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Opettajan merkitys oppimismotivaatiolle

Marja-Kristiina Lerkkanen & Eija Pakarinen

1. Motivaatio koulun opetus- ja oppimistilanteissa

Koulumotivaatiolla tarkoitetaan kiinnostusta koulua, oppimista ja opiskelua kohtaan seka halua ja
intoa osallistua ja kiinnittyd koulun toimintaan ja opetustilanteisiin. Koulumotivaatio on myds
koulussa tapahtuvien asioiden kokemista mielekkdand, tarke&dnd ja hyddyllisend. Oppilaan
kiinnostus koulun oppimistilanteita kohtaan ja niiden mielekkaéksi kokeminen on keskeistd, jotta
oppilas sitoutuisi oppimistavoitteisiin, ponnistelisi sitkeésti niiden saavuttamiseksi ja kiinnittyisi
kouluyhteisoon. Ecclesin (1983) odotusarvoteorian mukaan oppilaan menestysta tietyssé
oppiaineessa ennakoikin se, kuinka paljon oppilas arvostaa oppimistilannetta tai oppisiséltoa (ks.
my0s Viljaranta ja Tuominen t&ssd teoksessa). Koulumotivaation ajatellaan rakentuvan
kehdmadisesti lahtien yksittéisista oppimistilanteista ja yleistyen suoriutumisesta saadun palautteen
ja oppimiskokemusten myo6ta oppilaan késityksiin itsestddn oppijana ja edelleen yleiseen
kiinnostukseen koulunkdyntid ja uuden oppimista kohtaan. Koska motivaation ajatellaan
kehittyvéan vahvasti sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, koulun kontekstissa opettajan merkitys
motivaation tukemisessa korostuu.

Koulumotivaatio on tyypillisesti korkeimmillaan koulunkdynnin alkuvuosina, mutta oppilaiden
kiinnostus koulunkayntiin yleensd heikkenee tasaisesti kouluvuosien myo6ta (Spinath & Spinath,
2005). Peruskoululaiset ovat listanneet tdrkeimmaksi koulumotivaatiota lisdévéksi tekijaksi
myonteisen kouluilmapiirin, jossa kaikilla on hyva ja turvallinen olla (Salmela-Aro, Kiuru,
Pietikdinen & Jokela, 2008). Itsemaaraytymisteorian (Deci & Ryan, 2000) mukaan vastavuoroiset
vuorovaikutussuhteet opettajan ja oppilaiden valilld seka oppilaiden kesken, joissa jokaisella
oppilaalla on mahdollisuus kokea autonomiaa, pystyvyyden tunnetta ja yhteenkuuluvuutta
ryhmassd, lisddvat motivaatiota ja osallisuuden kokemusta koulussa. Motivoituminen
yhteisOllisend prosessina, joka sisdltdd opettajan tarjoamia tukirakenteita ja oppilaiden tarpeiden

huomioonottamista, ei ole kuitenkaan toistaiseksi ollut kovinkaan keskeinen alue



motivaatiotutkimuksessa. Koulun oppimistilanteet ovat niin  monimutkaisia, ettei mikaan
yksittdinen motivaatioteoria riitd kuvaamaan oppimistilanteiden dynamiikkaa ja kaikkia siihen
vaikuttavia tekijoitd. Tilannetekijat voivat kuitenkin auttaa ymmartdaméan, miten esimerkiksi
oppilaan kyvykkyysuskomukset ja oppiainekohtaiset arvostukset syntyvét ja muuntuvat koulun
vuorovaikutustilanteissa, miten opetuskdytannét ja opettajan palaute ovat yhteydessd oppilaan
motivaatioon ja miten oppilaan ominaisuudet tai toiminta vaikuttavat opettajan kayténteisiin ja
oppilaiden saamaan palautteeseen.

Laajassa yli 2000 lasta koskevassa Alkuportaat-seurannassa (Lerkkanen ym., 2006-2016) on
havaittu, ettd opetusryhmien valisia eroja motivaatiossa selittavat opettajien opetuskayténteiden
erot, opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu ja opettajan suhde oppilaisiin. Nailla opettajaan seka
opetuksen ja wvuorovaikutuksen laatuun liittyvilla tekijoilld on todettu olevan yhteyttd

motivaatiotekijoihin jo esiopetuksessa ja myohemmin koulussa.

2. Opetuskayténteiden yhteys motivaatioon

Viimeaikaisissa opetustilanteiden vuorovaikutustutkimuksissa on kiinnitetty yhd enemmaén
huomiota oppimisen ja motivaation kannalta keskeisten piirteiden tunnistamiseen koulussa. Taméa
selittynee sillg, ettd opetusryhman vuorovaikutuksen laadussa on kyse motivaatioon suoraan tai
valillisesti yhteydessa olevista tekijoista kuten siitd, miten opettaja soveltaa opetussuunnitelmaa
luokassa, millaisia tavoitteita ja tyoskentelytapoja opettaja painottaa, ja miten opettaja tukee ja
ohjaa oppimisprosessia esimerkiksi oppimiseen liittyvéan palautteen avulla.

Erityisesti alakouluikaisié koskevassa tutkimuksessa on tarkasteltu
lapsilahtoisten/oppilasléahtdisten,  opettajajohtoisten ja  lasten  johtamien opetus- ja
ohjauskayténteiden eroja ja yhteyttd oppimiseen ja motivaation (Stipek & Byler, 2004).
Lapsilahtéinen opetus ja ohjaus perustuu konstruktivistiseen teoriaan, jossa oppilaiden ajatellaan
olevan itse aktiivisia tiedon rakentajia, ja opettajan rooli on vuorovaikutuksen ja oppimista tukevan
ohjauksen avulla edistdd oppilaan oppimista. Lapsilahtdiset ké&ytanteet pohjautuvat lapsen
kehitystasolle soveltuvien kéayténteiden (developmentally appropriate practices) periaatteisiin.
Lapsiléahtoisesséd ohjauksessa opettaja tukee ja edistdd lasten oppimista tarjoamalla aktiivisesti
lahikehityksen vyohykkeelle (zone of proximal development) eli lapsen itsendisen osaamisen ja

potentiaalisen osaamisen valille osuvaa tukea (scaffolding), avaamalla lapsille mahdollisuuksia ja



rohkaisemalla tarkastelemaan ilmiditd ja oppimaan akateemisia taitoja yhdessa toisten kanssa.
Lapsilahtdinen opettaja on sensitiivinen lapsen tarpeille ja kiinnostuksen kohteille seka tukee
aktiivisesti lasten ponnistelua, sosiaalisia taitoja ja autonomiaa.

Opettajajohtoiset opetus- ja ohjauskdytdnteet vuorostaan noudattelevat perinteisempad
kasitysta siitd, ettd opettaja opettaa tietoja ja taitoja, valilla kysyy jotain tarkistaakseen oppilaiden
osaamista ja oppilaat vastaavat ja harjoittelevat perustaitoja itsendisesti. Tassa lahestymistavassa
vuorovaikutus on padosin yksisuuntaista opettajalta oppilaille eivitkd oppilaiden ideat tai
kiinnostuksen kohteet ole keskitssa eika tilaa jad mydské&an vertaisvuorovaikutukselle luokassa.

Molemmissa lahestymistavoissa opettaja on aktiivisesti mukana oppimistilanteissa,
vaikkakin hanen roolinsa on vuorovaikutuksen nakékulmasta hyvin erilainen. Sen sijaan lasten
johtamissa kéytanteisséd opettaja ei juuri puutu oppimistilanteiseen eikd aseta niille selkeitéd
tavoitteita vaan antaa lasten toiminnan edetd omalla painollaan. Vaikka talloin oppimisymparisto
ja ohjauksen véhdinen rakenne sallivat lasten vahvan itsendisyyden toiminnassa ja valintojen
teossa, saattaa toiminta ryhméssa muuttua hallitsemattomaksi ja jopa kaoottiseksi ilman aikuisen
tarjoamia tukirakenteita oppimiselle.

Suomalaiset tutkimukset osoittavat, ettd koulun alkuvuosina painottuu selvasti lapsil&htdinen
ohjaus (Lerkkanen, Kiuru ym., 2012; Lerkkanen ym., 2016), vaikkakin ryhmien ja opettajien
valilla on selvia eroja siind, millaisiksi ryhman vuorovaikutussuhteet ja —kdytanteet muotoutuvat.
Tarkasteltaessa  opettajan  visuaalisen  huomion  kiinnittymistd  opetustilanteessa  on
silmanliikekameran tallentaman aineiston perusteella voitu havaita, etta lapsilahtdinen opettaja
jakaa huomiotaan tasaisemmin ryhmaén lapsille, kun taas opettajajohtoiset opettajat kiinnittavéat
huomionsa usein vain muutaman lapsen ohjaamiseen (Lerkkanen & Pakarinen, 2017). Alakoulussa
nayttdd myos siltd, ettd iso osa opettajista kdyttdd koulupdivan aikana seka lapsilahtdisia ettd
opettajajohtoisia kaytanteitd joustavasti kulloisenkin tilanteen ja oppilaiden tarpeiden mukaan
(Tang, 2017). Sen sijaan lasten johtamat kdyténteet ndyttdvat olevan Suomessa vahéisia ja
enemman yksittaiseen toimintoon kohdentuvia kuin vallitsevia k&ytanteita alakoulussa.

Lapsilahtoisten opetus- ja ohjauskaytantdjen on havaittu olevan eduksi sek& lasten taitojen
kehittymiselle ja kiinnostuksen herddmiselle oppimista ja eri oppiaineita kohtaan. Lahikehityksen
vyOhykkeelld tapahtuva oppilaslahtdinen ohjaus tukee oppilaiden itseohjautuvuutta (Salonen,
Vauras & Efklides, 2005) ja kiinnostusta lukemista ja matematiikkaa kohtaan (Lerkkanen, Kiuru

ym., 2012). Lisaksi oppilasléhtoisten opetus- ja ohjauskaytantdjen on havaittu olevan eduksi



oppilaiden keskinéiselle vuorovaikutukselle ryhméssa (Rasku-Puttonen, Lerkkanen, Poikkeus &
Siekkinen, 2012). Opettajajohtoiset opetuskayténteet puolestaan ovat tehokkaita perustaitojen
oppimisessa ja silloin, kun oppilaalla on heikot taidot, oppimisen haasteita tai tehtavia valttelevaa
kayttaytymista (Kikas, Peets & Hodges, 2014). Talloin oppilas tarvitsee opettajalta intensiivista
ohjausta, selkeéa struktuuria ja vahvoja tukirakenteita oppimiselle.

Vaikka oppilaiden autonomiaa pidetddn motivaatiota edistdvané tekijana, lasten vahvasti
autonomisista itsejohtamista oppimistilanteista nayttavat ainakin alakoulussa hyotyvén vain ne
oppilaat, joiden perustaidot ovat riittdvan hyvat (Kikas ym., 2014). Tall6in oppilailla on taitoja

itsendiseen tiedonhankintaan ja sen kasittelyyn ilman tarvetta opettajan aktiiviseen ohjaukseen.

3. Vuorovaikutuksen laadun yhteys motivaatioon

Vaikka tutkimusta opetusryhmén vuorovaikutuksen laadun yhteydestd oppimistuloksiin on
runsaasti, selvasti vahemman tietoa on sen yhteydestd motivaatiotekijoihin. Tiedetéén, ettd luokan
ilmapiiri, joka tukee oppilaiden itsendisyyttd ja patevyyden tunnetta sekd korostaa oppimista
suoritusten vertailun ja koulumenestyksen sijaan, on yhteydessa oppilaiden kiinnostukseen
opiskelua kohtaan (Ryan & Deci, 2000). Tehtavasuuntautunut toiminta ndyttaa olevan yleisempaa
sellaisissa luokissa, joissa opettaja pitaa tarkeana oppilaiden minékuvan ja motivaation tukemista
ja joissa korostetaan asioiden oppimista ja ymmartdmistd suoritusten ja arvosanojen sijaan
(Aunola, Leskinen & Nurmi, 2006).

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua on viime aikoina tarkasteltu vuorovaikutuksen
avulla oppimisen mallin (Teaching Through Interactions — TTI; Hamre ym., 2013) avulla. Mallissa
tarkastellaan ryhmétasoisten tekijéiden laatua kolmella osa-alueella: tunnetuki, toiminnan
organisointi ja ohjauksellinen tuki. Tunnetuella (emotional support) tarkoitetaan opettajan ja
oppilaiden vuorovaikutussuhteen lampimyyttd, ryhmé&n myonteistd ilmapiirid, oppilaiden
keskindisid hyvid suhteita ja opettajan sensitiivisyyttd. Toiminnan organisoinnilla (classroom
organization) viitataan ryhman toimintojen tehokkuuteen, monipuolisuuteen ja tavoitteellisuuteen
sekd oppilaiden motivaation tukemiseen. Ohjauksellinen tuki (instructional support) koskee
ohjauksen ja opetuksen laatua, kuten ymmartdmisen, analyyttisyyden, Kkriittisyyden ja
ongelmanratkaisun tukemista sek& késitteiden oppimista, palautetta ja dialogisuutta. Lisaksi



vanhempien oppilaiden kohdalla tarkastellaan myos oppilaiden aktiivisuutta ja kiinnittymista
(engagement) oppimistilanteisiin.

Tahan malliin pohjautuvat vuorovaikutuksen havainnointitutkimukset ovat osoittaneet, etta
ryhman ilmapiiri, laadukas ohjauksellinen tuki sek& toiminnan selked organisointi ovat yhteydessa
hyviin oppimistuloksiin (esim. Cadima, Leal & Burchinal, 2010). Laadukkaan opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen, jota heijastelevat myodnteinen ilmapiiri, opetuksen selked rakenne seka
oppimisen tuki, on todettu edistdvdn myos oppilaiden vahvempaa sitoutumista koulutychon,
parempia itsesaatelytaitoja ja tehtdvasuuntautunutta kayttdytymistd ryhméssad (Rimm-Kaufman,
Curby, Grimm, Nathanson & Brock, 2009).

Alkuportaat-tutkimuksessa  esiopetusryhmat  ja  koululuokat  erosivat  toisistaan
motivaatiotekijoiden suhteen. Havaittiin, ettd mitd laadukkaampaa toiminnan organisointi oli ja
mit& vahemmaén stressié opettajalla oli, sitd kiinnostuneempia lapset olivat esiopetuksen sisallista
(Pakarinen ym., 2010). Tall6in lapsilla esiintyi myds enemman tehtdvasuuntautunutta
kayttdytymistd, mika puolestaan heijastui myonteisesti matemaattisten valmiuksien kehitykseen
(Pakarinen ym., 2011). Laadukas vuorovaikutus esiopetuksessa oli yhteydessa myos lasten
vahvempaan kiinnostukseen lukemista kohtaan, kun taas heikompilaatuinen vuorovaikutus lisasi
lasten opittua avuttomuutta ja epésuotuisia tyoskentelytapoja esiopetusvuoden aikana (Salminen,
Pakarinen, Poikkeus, & Lerkkanen, 2017). Koulun oppimistilanteissa korostui puolestaan luokan
tunnetuen laatu: mita myonteisempi ilmapiiri luokassa vallitsi ja mit& sensitiivisempi opettaja oli
oppilaiden tarpeita kohtaan ensimmaiselld luokalla, sita tehtavésuuntautuneempia oppilaat olivat
my6hemmin toisella luokalla (Pakarinen ym., 2014).

Myos ylédkoulussa on havaintoja siitd, ettd opettajan emotionaalinen tuki vahvistaa oppilaan
behavioraalista eli kdyttaytymisen tason Kiinnittymistd oppituntiin, mik& puolestaan vahent&a
luvattomia poissaoloja koulusta (Virtanen, Lerkkanen, Poikkeus & Kuorelahti, 2014).
Luokkahuonehavainnoinnit  tukevat  t4t4  10ydostd:  jos  oppitunneilla  opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen laatu on korkea, oppilaat osoittavat ja myds itse raportoivat vahvempaa

Kiinnittymisté oppituntiin ja opiskeluun (Virtanen, Lerkkanen, Poikkeus & Kuorelahti, 2015).

4. Opettajan ja oppilaiden ominaisuuksien yhteydet vuorovaikutukseen ja motivaatioon



Vuorovaikutusta ja sen laatua maarittdvat myods opettajaan ja oppilaaseen liittyvat yksilolliset
tekijat (Downer, Sabol & Hamre, 2010). Opettajan tunteet, uskomukset ja hyvinvointi ovat
yhteydessé vuorovaikutuksen laatuun ja siten oppilaiden oppimistuloksiin (Jennings & Greenberg,
2009). Opettajan stressin ja kuormittuneisuuden vaikutuksia lasten oppimiseen ja motivaatioon on
kuitenkin tutkittu yllattdvan véhan huolimatta siitd, ettd opettajan ammatti on henkisesti
kuormittavaa. Alkuportaat-tutkimuksessa esimerkiksi niissa esiopetusryhmissé, joissa opettaja
koki stressid, lasten oppimismotivaatio oli heikompi ja heikko motivaatio oli edelleen yhteydessé
heikompiin lukivalmiuksiin esiopetuksen paattyessé (Pakarinen ym., 2010).

Evokatiivisella vaikutuksella tarkoitetaan sité, ettd jokainen lapsi herattdd puolestaan aikuisessa
tietynlaisia tunteita ja toimintatapoja (Nurmi, 2012), miké edelleen heijastuu aikuisen ja lapsen
valiseen vuorovaikutukseen (ks. myds Salmela-Aro ja Nurmi t&ssa teoksessa). Lasten
ominaisuudet, kuten muita edistyneemmat taidot, oppimisen riskit ja temperamenttipiirteet,
vaikuttavat esimerkiksi siihen, millaiseksi opettajan suhde oppilaaseen muodostuu, millaisia
tunteita oppilas hanessd herattdd ja miten opettaja toimii kunkin oppilaan kanssa. Esimerkiksi
opettajien lasten kykyja koskevien uskomusten ja odotusten on todettu vaikuttavan oppilaiden
oppijamindkuvaan niin matematiikassa kuin &idinkielessa (Pesu, Viljaranta, & Aunola, 2016;
Spinath & Spinath, 2005). Tama voi perustua myds siihen, ettd opettaja antaa enemman huomiota
ja osoittaa myonteisia tunteita niille oppilaille, joiden han my6s odottaa suoriutuvan hyvin kuin
niille, joita kohtaan opettajan odotukset ovat vahdisemmat (Nurmi, 2012).

Vaikka opettajankoulutuksessa on jo pitk&&n tiedostettu, ettd opettajan tulisi mukauttaa
ohjauskaytanteitddn vastaamalla oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin, tutkimustietoa aiheesta on
toistaiseksi varsin vahan. Alkuportaat-tutkimuksessa opettajan havaittiin antavan enemman tunne-
ja ohjauksellista tukea seka panostavan enemmaén toiminnan selke&d&n organisointiin sellaisissa
opetusryhmissd, joissa lasten taidot olivat véhaisia (Pakarinen ym., 2011) ja joissa lapsilla esiintyi
tehtavaa valttelevaa toimintaa (Pakarinen ym., 2014). Alakoulun ensimmaisiné vuosina opettajan
havaittiin antavan enemman yksil6llista tukea ja huomiota erityisesti oppilaille, joilla oli riski
lukemisvaikeuksiin (Lerkkanen, Poikkeus & Kiuru, 2012). Tdma opettajan vahva varhainen
tunnetuki  myo6s suojasi lukivaikeuden riskissd olevia koulutulokkaita ~my6hemmilta
lukivaikeuksilta neljannelld luokalla (Kiuru ym., 2013).

Kun arvioidaan opettajan suhdetta yksittadiseen oppilaaseen, voidaan tarkastella sit4, missa

maarin suhteessa ilmenee lampimyyttda ja myonteisid tunteita tai ristiriitoja ja riippuvuutta



opettajasta (Pianta, 2001). La&mmin suhde opettajan ja oppilaan vélilla nayttaytyy laheisyyden
kokemuksena ja avoimena kommunikaationa. Riippuvuutta puolestaan ilmentad oppilaan
ripustautuva, avuton ja omistushaluinen kayttaytyminen, kun taas ristiriitoja siséltdvaa opettajan ja
oppilaan vélistd suhdetta ilmentévét vahdinen yhteisymmarrys, helposti kérjistyvét konfliktit ja
epasopuisa vuorovaikutus. Pakarinen ja kumppanit (2018) havaitsivat, ettd lasten kiinnostus
lukutaitoa ja matematiikkaa kohtaan kehittyi vahvaksi jo esiopetusvuoden aikana, mikéli opettaja
koki suhteensa lapseen vélittdmaksi ja ristiriidattomaksi. Myo6nteinen ja ristiriidaton suhde
opettajan kanssa vahvisti oppilaan kouluun kiinnittymistd myo6s siirryttdessd alakoulusta
ylakouluun (Engels, Pakarinen, Lerkkanen & Verschueren, 2018).

Opettajan vuorovaikutussuhdetta yksittaiseen oppilaaseen nayttavét sdatelevan sukupuoli ja
oppimisen haasteet. On havaittu, ettd suhde on yleensa kielteisempi poikiin ja oppilaisiin, joilla on
oppimisvaikeuksia tai kayttaytymisen haasteita (Kiuru ym., 2013; Pakarinen ym., 2017).
Tarkasteltaessa lasten motivaation kehitystd ja opettaja-oppilassuhdetta alakoulussa luokilla 1-4
havaittiin, ettd opettajat kokivat suhteensa heikkoihin lukijoihin ristiriitaiseksi. He kokivat toisaalta
iloa ja tyytyvaisyyttd, mutta myos muihin lapsiin verrattuna enemmén avuttomuutta, turhautumista
ja stressid opettaessaan néité lapsia (Lerkkanen, Poikkeus ym., 2012). Lisaksi havaittiin, ettd mité
enemman opettaja raportoi ristiriitoja suhteessa oppilaaseen, sitd heikompaa oli oppilaan kouluun
Kiinnittyminen, kun taas lammin opettaja-oppilassuhde edisti kouluun kiinnittymista kuudennella
luokalla (Muhonen, VVasalampi, Poikkeus, Rasku-Puttonen & Lerkkanen, 2016).

Myonteisen ja l&mpimén opettaja-oppilassuhteen luominen ndyttad siis olevan ensiarvoisen
tarkeda koulumotivaation kehittymisen kannalta. Teoreettisesti voidaan ajatella, ettd lammin ja
laheinen opettaja-oppilassuhde vahvistaa lapsen emotionaalista turvallisuudentunnetta luokassa
(Howes, 1999) ja mahdollistaa lapsen keskittymisen opiskeluun ja taitojen harjoitteluun. L&mmin
opettaja-oppilassuhde edistdd myds oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta ja siten tukee
oppilaiden motivaatiota ja Kiinnittymistd kouluun. On myds mahdollista, ettd kun opettaja-
oppilassuhde on myodnteinen, opettaja osoittaa enemman sensitiivisyyttd oppilaan yksilollisille
tarpeille ja osaa paremmin tukea héntd. Nama havainnot korostavat opettaja-oppilassuhteen laadun
merkitysta lasten ja nuorten suotuisaa kehitysté ja kouluun kiinnittymistd muovaavana ja muiden
ympadristojen, kuten kodin tai kaveripiirin, mahdollisia haitallisia vaikutuksia tasoittavana tekijana
(Kiuru ym., 2015; Virtanen ym., 2014).



5. Motivaation tukemisen keinoja

Oppimisen tutkimus ei keskity endé vain yksilon kognitiivisiin ja motivationaalisiin prosesseihin
vaan oppimista koulussa kuvataan yha enemmé&n sosiaalisena ja tilannesidonnaisena
vuorovaikutustapahtumana. Tamé vaatii myds motivaation rakentumisen uudenlaista ymmarrysta
sosiokulttuurisena ilmiona. Koulua haastavat opetussuunnitelman uudet toimintaymparistot, jotka
korostavat vahvasti sosiaalista vuorovaikutusta ja osallisuuden kokemuksia. Osallistavalle
vuorovaikutukselle luokassa on tyypillistd, ettd opettaja kdyttad avoimia kysymyksid, kuuntelee
aktiivisesti oppilaiden ajatuksia ja on niille sensitiivinen sekd antaa tilaa ja aikaa oppimiseen
liittyvélle dialogille luokassa. Parhaimmillaan dialoginen ohjausvuorovaikutus tukee oppilaiden
osallisuuden kokemuksia ja nain edistdd kouluun kiinnittymista ja motivaatiota. Osallisuutta
vahvistavilla opetuskaytanteilld on havaittu olevan myonteinen yhteys lasten kiinnostukseen
esimerkiksi lukutaidon ja matematiikan taitojen oppimista kohtaan sekd néiden taitojen
kehittymiseen (Lerkkanen ym., 2016).

Opetusvuorovaikutuksen ja oppimisympaéristdjen tulisi edistaa oppilaiden koulumotivaatiota.
Opetuksen selkealld organisoinnilla voidaan rakentaa turvallinen ja mydnteinen oppimisymparisto,
joka edistdd vuorovaikutusta oppimistilanteissa ja tukee oppilaan sosiaalista vastuuntunnetta.
Kannustava ja toinen toisistaan huolehtiva oppimisyhteiso, jossa oppilas saa kokemuksia valintojen
tekemisestd ja omista vaikutusmahdollisuuksista, tukee oppilaan autonomian ja
yhteenkuuluvuuden tunteita. Yksilolliset, kullekin oppilaalle merkitykselliset oppisisallot seka
innostavat tehtdvat, toiminnot ja materiaalit herattdvat oppilaan kiinnostuksen ja edistavat
Kiinnittymistd opiskeluun. Kun opettajan antama palaute vield korostaa oppimisprosessin
merkitystd, konkretisoi oppilaan osaamista ja edistymistd ja tehtévat tarjoavat sopivia haasteita,
mutta my6s menestymisen mahdollisuuksia, se tukee oppilaan pystyvyyden tunnetta. Mité
hyddyllisemmaksi oppilas tehtdvan tai harjoittelun kokee, sitd enemman hén sité arvostaa ja sita
paremmin han siihen kiinnittyy. Oppilaskohtaiset tavoitteet, kannustimet, palaute ja arviointi
tukevat hallinnan tunnetta, oppimista, sinnik&sté yrittdmista ja ndin olleen edistymista.



Opettajan ja oppilaiden suhteeseen ja sitd kautta motivaatioon liittyvien mekanismien
tiedetdén olevan vastavuoroisia. On myos hyva muistaa, ettei ole yksiselitteisesti hyvia tai huonoja
motivointikeinoja vaan erilaisten motivointitapojen tehokkuuteen vaikuttavat niin oppilaan
yksilolliset tekijat kuin oppimisen tavoitteet ja tilanteen kannalta tarkoituksenmukainen toiminta.
Oppiminen voi perustua alun alkaen esimerkiksi ulkoiseen suoriutumiseen eiké keskity niinkaan
asioiden ymmartamiseen, mutta véhitellen oppilas voi liittdd oppimistilanteisiin omaa sééntelya ja
siséisen motivaation piirteitd. N&in ollen ulkoiset motivointikeinot tai sen sanoittaminen, millaista
toimintaa tavoitteisiin pd&dseminen oppilaalta edellyttaa (suoritusmotivaation tukeminen) eivat ole
pelkéstdan haitallisia. Joissain tilanteissa ne voivat olla hyvinkin tarkoituksenmukaisia, kunhan
niitd kaytetdan siten, etteivét ne johda oppilaiden véliseen vertailuun tai kilpailuun arvosanoista
eivatka lisa4 oppilaan epdonnistumisen pelkoa.

Opettajan toiminnalla, opetus- ja ohjauskéytdnngilla sekd vuorovaikutuksella on ratkaiseva
merkitys luokkahuoneen ilmapiirille ja oppilaiden motivaation syntymiselle, kehittymiselle ja
yllapitamiselle. Toisaalta taas oppilaiden toiminta, ominaisuudet ja aloitteet vaikuttavat opettajan
toimintaan ja ohjaustapoihin, jotka puolestaan rakentavat ryhman ilmapiirid ja tukevat oppilaiden
osallisuutta ja oppimismotivaatiota. Se, missé maarin opettaja tunnistaa oppilaiden tunnetiloja,
antaa oikea-aikaista ohjausta ja oppimisprosessia ohjaavaa palautetta sekd huolehtii oppilaiden
mahdollisuuksista osallistua aktiivisesti toimintaan, tukee kaikkien oppilaiden motivaatiota, mutta
erityisesti niit4 oppilaita, joilla on muita heikommat taidot ja omat resurssit. Toiminnan hyva
organisointi, selkeét yhteiset saannot, opettajan ennakoiva toiminta ja oppilaiden toiminnan
konkreettiset tavoitteet sekd tydskentelyjaksojen rytmitys puolestaan auttavat oppilasta
Kiinnittymaan koulutydhon, tukevat itsesadtelytaitoja ja tehtdvasuuntautunutta sinnikasta

opiskelua, josta yleensé seuraa parempia oppimistuloksia.
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