
A
mmatillinen kompe-
tenssi viittaa suorituspo-
tentiaaliin tai kykyyn
suoriutua ammattiin
kuuluvista ja työorgani-
saation arvostamista
työtehtävistä (vrt.
Heckhausen 2005; Kan-

fer & Ackerman 2005). Kyseinen kom-
petenssi on riippuvainen paitsi työnteki-
jän valmiuksista myös työhön kohdistu-
vista roolivaatimuksista. Ammatillinen
kompetenssi ei ole sama asia kuin työ-
suoritus. Työntekijä voi epäonnistua

työssään muun muassa siksi, että hänen
taidoissaan on puutteita tai hän on ka-
dottanut motivaationsa tai ympäristö
jollakin tavoin rajoittaa hänen toimin-
tamahdollisuuksiaan.

Maksimaalinen suoritus viittaa ihmi-
sen kykyihin. Se osoittaa, mitä yksilö
pystyy tekemään, kun kaikki sisäiset ja
ulkoiset edellytykset ovat optimaalisia ja
hän saa keskittyä käsillä olevaan tehtä-
vään. Kun tavoitteena on ammatillisen
kompetenssin määrittely, viittaamme yk-
silön maksimaaliseen – mieluummin

4

P ä ä k i r j o i t u s

Ammatillinen
kompetenssi ja sen
kehittäminen
Pekka Ruohotie
Ammattikasvatuksen professori
Tampereen yliopisto, Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskus
pekka.ruohotie@uta.fi

Ammkasv 3-05  14.10.2005  08:25  Sivu 4

Ruohotie, P. (2005). Ammatillinen kompetenssi ja sen kehittäminen. Ammattikasvatuksen aikakauskirja, 7(3), 4–18.



5

kuin tyypilliseen – suoritukseen, koska
olemme kiinnostuneita siitä, mitä hän
todella osaa tehdä, eikä niinkään siitä,
mitä hän tekee tai haluaa tehdä.

Kanfer ja Ackerman (2005) pitävät
ammatillisen kompetenssin keskeisinä
osatekijöinä kykyjä, tietoja ja taitoja,
motivaatiota, persoonallisuutta ja minä-
käsitystä (sisältäen itseluottamuksen ja
tehokkuususkomukset). Tässä artikkelis-
sa tarkastelen kyseisiä tekijöitä ja jäsen-
nän ne kahteen ryhmään: kognitiivisiin
kykyihin (kyvyt, tiedot ja taidot) sekä af-
fektisiin ja konatiivisiin valmiuksiin
(motivaatio, persoonallisuuden piirteet
ja minäkäsitys). Erityisesti keskityn itse-
säätelyvalmiuksien kuvaamiseen: ne
ovat välttämättömiä ammatillisen kom-
petenssin jatkuvan ylläpitämisen ja ke-
hittämisen kannalta.

Kognitiiviset 
kyvyt

Älykkyyden rakenteen ja toimin-
nan tutkimus on jakautunut
kahteen pääleiriin. Spearman

painotti yhtä älyllistä tekijää (g tekijä)
kognitiivisten erojen selittäjänä (ks. Jen-
sen 1998). Thorndike ja hänen seuraa-
jansa (Thorndike ym. 1927; Thurstone
1938) puolestaan keskittyivät erillisiin
älyllisiin kykyihin, kuten spatiaaliseen,
verbaaliseen ja numeraaliseen älykkyy-
teen. Viimeisen 50 vuoden aikana on
päästy yhteisymmärrykseen siitä, että in-
himilliset kyvyt muodostavat hierarkian,
jossa alemman tason kyvyt korreloivat
keskenään. Yleinen älykkyys selittää
noin 50 % kykyjen vaihtelusta (Carroll
1993; Vernon 1950). Hebb (1942) ja
myöhemmin Cattell (1943) tunnistivat
älykkyyden kaksi pääkomponenttia.
Yleinen ”oivaltava älykkyys” Gf on yhtey-
dessä abstraktiin päättelyyn, muistiin ja

älyllisiin prosesseihin, joita tarvitaan
uusien ratkaisujen löytämiseen ongelma-
tilanteissa. Kyseisillä kyvyillä on vahva
biologinen ja geneettinen perusta. Oi-
valtava älykkyys on parhaimmillaan ai-
kuisiän kynnyksellä ja varhaisina aikuis-
vuosina. Toinen älykkyyden tutkimuk-
sen pääsuunnista tutkii niin kutsuttua
”yleistä kristallisoitunutta älykkyyttä” (Gc).
Se on koulutuksen ja kokemuksen kaut-
ta hankittujen tietojen ja taitojen kumu-
loitumisen tulos. Gc pysyy korkeana yli
keski-iän ja voi jatkaa kehitystään myö-
häiseen aikuisuuteen saakka. 

Monissa aikuisen älykkyyden tutki-
muksissa Gf:n ja Gc:n on todettu korre-
loivan keskenään, mutta pohjimmiltaan
kyse on erilaisista kykyrakenteista (Horn
1989; Ackerman 2000). Yleinen ”oival-
tava älykkyys” (Gf) ennustaa oppimista
ja akateemista menestystä nuoruudessa
ja varhaisaikuisuudessa. Gf indikoi siis
”potentiaalisen” kompetenssin kehitystä
sekä selviytymistä älyllisesti haastavista
ja luovuutta vaativista työtehtävistä. Yk-
silön tietojen ja taitojen ohjelmisto Gc
on tärkeä osa ammatillista kompetenssia.
Siitä riippuu, onko yksilöllä työtehtävis-
tä suoriutumiseen tarvittavaa deklaratii-
vista tietämystä ja proseduraalista taito-
tietoa. Useimmille ihmisille on helpom-
paa ja tehokkaampaa ratkaista ongelmia,
joihin on jo opittu ratkaisumallit, kuin
luoda tilanteeseen soveltuvia uusia rat-
kaisumalleja. Yksilöiden väliset erot
”kristalloituneessa älykkyydessä” johtu-
vat Cattellin (1987) mukaan kognitiivi-
sen toiminnan suunnasta ja intensitee-
tistä. Simonton (1988) ja Ericsson,
Krampe ja Tesch-Römer (1993) ovat sitä
mieltä, että asiantuntijuuden kehittymi-
nen vaatii monella alalla noin 10 vuotta
määrätietoista ponnistelua. 
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Affektiset ja 
konatiiviset valmiudet

Työkäyttäytymisen ja ammatillisen
kehittymisen kannalta keskeisiä
affektisen ja konatiivisen alueen

käsitteitä ovat persoonallisuuden piir-
teet, motivationaaliset ominaisuudet ja
volitionaaliset prosessit. Konaatio viittaa
niihin mentaalisiin prosesseihin, jotka
auttavat oppijaa kehittymään – siis mo-
tivationaalisiin ja tahdonalaisiin proses-
seihin (ks. Ruohotie 2002a).

Persoonallisuuden piirteiden ja työn
vaatimusten yhteensovittaminen on
kiinnostanut tutkijoita 1900-luvun alku-
puolelta lähtien. Kahden viime vuosi-
kymmenen aikana persoonallisuuden ja
suorituksen välisen yhteyden tutkimi-
seen on käytetty viiden persoonallisuus-
tekijän mallia (Five-factor model, FFM).
Kyseiset persoonallisuuden piirteet ovat:
neuroottisuus, ekstraversio, avoimuus
kokemuksille, miellyttävyys ja tunnolli-
suus. Vuodesta 1991 alkaen tehdyt meta-
analyysit osoittavat joitakin merkittäviä
yhteyksiä persoonallisuuden ja työsuori-
tuksen välillä (Kanfer & Kantrowitz
2002; Kanfer & Ackerman 2005).

Tunnollisuus näyttää ennusta-
van parhaiten työsuoritusta. Myös
ekstraversio ja emotionaalinen tasa-
paino (vastakohtana neuroottisuu-
delle) ennakoivat työssä menesty-
mistä. Avoimuus kokemuksille on
sen sijaan vaikutuksiltaan hieman
ristiriitainen. Yleinen vaikutelma
on, että persoonallisuuden piirteet
ennustavat työsuoritusta heikom-
min kuin kognitiiviset kyvyt.

Ammatillisen kompetenssin motiva-
tionaalisilla ominaisuuksilla tarkoitetaan
mielenkiinnon kohdetta ja yleisiä moti-

vationaalisia taipumuksia. Mielenkiin-
non kohde viittaa toiminnan orientaati-
oon. Ammatillista mielenkiintoa on
hyödynnetty kahdella tavalla. Ensinnä-
kin on pyritty löytämän ammatteja, jois-
sa työn vaatimukset ja tutkittavan asen-
teet ja mieltymykset sopivat yhteen. Toi-
sessa lähestymistavassa (Guilford ym.
1954; Holland 1959; Roe 1956) työt ja
ammatit on luokiteltu erilaisten orien-
taatioiden mukaan (kuten Hollandin
heksagonin mukaan realistiseen, tutki-
vaan, taiteelliseen, sosiaaliseen, konven-
tionaaliseen ja yrittäjyysorientaatioon). 

Ammattiluokittelut ovat yleisesti
melko tehokkaita intressien suunnan
tunnistamisessa, mutta ne eivät yleensä
ota huomioon intressin intensiteettiä
(Holland 1973). Intressiteorioiden rin-
nalle tarvitaankin yleisten motivatio-
naalisten piirteiden teorioita. Ehkäpä
parhaiten tunnettu ja laajimmin tutkittu
motivationaalinen piirre, joka suoraan
osoittaa intensiteettiä, on suoritustarve
(n Ach). Sillä tarkoitetaan yksilön si-
säistä halua tarttua vaikeisiin haasteisiin,
hallita hankalaksi koettuja tehtäviä/
asioita sekä voittaa toimintaa rajoittavia
esteitä. Murray luonnehtii korkeaa suori-
tusmotivaatiota osoittavia toimintoja:

Ponnistella lujasti ja sitkeästi
jonkun vaikean tehtävän parissa;
työskennellä määrätietoisesti vaati-
van ja etäisen tavoitteen saavutta-
miseksi; omata päämäärätietoista
voitontahtoa; pyrkiä kaikessa huip-
putulokseen; kokea toisten läsnäolo
kannustuksena huippusuoritukseen;
nauttia kilpailemisesta; taistella ikä-
vystymistä ja väsymystä vastaan.
(Murray ym. 1938, 164.)

Edellä esitetty kuvaus suoritusmoti-
vaatiosta tarkoittaa Kanferin ja Acker-
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manin (2005) mukaan samaa kuin lähes-
tymisorientoitunut motivationaalinen in-
tensiteetti. 

Minäkäsitys viittaa tavallisesti yksilön
arvioon omasta kyvykkyydestään tai kom-
petenssistaan (esimerkiksi käsitys omasta
akateemisesta kyvykkyydestä, fyysisistä
taidoista, ulkoisesta viehättävyydestä ja
ihmissuhdetaidoista). Minäkäsitys on
suhteellisen pysyvä, kun taas itseluottamus
saattaa vaihdella huomattavasti ympäris-
töolosuhteiden tai muiden ulkoisten teki-
jöiden vaikutuksesta. Tehokkuususkomuk-
set on käsitteenä kapeampi kuin itseluot-
tamus, koska se tarkoittaa yksilön luotta-
musta omaan kykyynsä suoriutua spesifi-
sistä tehtävistä tiettynä ajankohtana
(Kanfer & Ackerman 2005).

Itsetunto, itseluottamus ja tehokkuus-
uskomukset määräävät sen, sitoutuuko
työntekijä tehtävään vai ei. Alhaiset te-
hokkuususkomukset voivat johtaa tehtä-
västä luopumisen. Jos itseluottamus on
korkea, sitoutuminen tehtävään on to-
dennäköistä. 

Onnistuminen työtehtävässä kohottaa
itseluottamusta ja vahvistaa orientaatiota
kyseisen alan tehtäviin. Seurauksena on
positiivinen kierre: suoritus paranee ja it-
seluottamus ja mielenkiinto kyseistä työtä
kohtaan lisääntyvät entisestään. Epäon-
nistuminen työtehtävissä saa vastaavasti
aikaan itseluottamusta alentavan kierteen
ja mielenkiinnon vähenemisen. Epäon-
nistumisen tai onnistumisen kierre johtaa
mielenkiinnon ja itseluottamuksen suun-
tautumiseen tietyille aloille lapsuus- ja
nuoruusvuosien aikana.

Kuvio 1 havainnollistaa ammatillista
kompetenssia ja sen taustalla olevia kyky-
jä/valmiuksia työsuorituksen selittäjinä.
Ammatillinen kompetenssi nähdään siinä
yksilön kapasiteettina, todellisena päte-
vyytenä. Sen rakennusaineksia ovat am-
mattispesifinen tietämys ja ammattispesi-
fiset taidot. Ammatillisen kompetenssin
taustalla ovat ennen kaikkea kyvyt ja ai-
emman elämänhistorian (muun muassa
koulutuksen ja kokemuksen) aikana ku-
muloitunut osaaminen (tiedot ja taidot).

Kognitiiviset kyvyt

Gf Gc

Ammatillinen
kompetenssi

Ammattispesifinen 
tietämys

Ammattispesifiset
taidot

Työtavoitteet

Tekninen
suoritus

Kontekstuaalinen
suoritus

Osaamispolku
Tahtopolku

Työsuoritus

Affektiset ja
konatiiviset valmiudet

Motivationaalinen
orientaatio

Toimintastrategiat

Distaaliset tekijät Työhön liittyvät roolivaatimukset Organisationaaliset tavoitteet

Kuvio 1. Ammatillisen kompetenssin malli: muunnelma Kanferin ja Ackermanin (2005)
esittämästä mallista.
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Älykkyys ja kompetenssit ovat vah-
vasti sidoksissa toisiinsa. Muun muassa
Sternberg (2005) on rinnastanut älyk-
kyyden ja siihen liittyvät kyvyt kompe-
tensseihin; nämä ovat puolestaan ratkai-
sevia asiantuntijuuden kehittymisessä.
Sternbergin mukaan älykkyystestit mit-
taavat kehittyviä kompetensseja. Kom-
petenssien kehittyminen on jatkuva pro-
sessi: siinä yksilö omaksuu ja vahvistaa
taitojaan yltääkseen yhä parempiin suo-
rituksiin yhdellä tai useammalla elämän
alueella. Kyvyt, kompetenssit ja osaami-
sen kehittyminen muodostavat ”ketjun”,
jota kuviossa luonnehditaan osaamispo-
luksi.

Yksilölliset ominaisuudet – kuten
älykkyys ja kyvyt – ovat perimän ja ym-
päristön vuorovaikutuksen tulosta. Gee-
nit selittävät yksilöllisiä eroja kompe-
tenssien ja ekspertiisin kehittymisessä;
niiden vaikutusta älykkyyteen on kui-
tenkin mahdotonta mitata. Esimerkkinä
perimän ja ympäristön yhteisvaikutuksis-
ta mainittakoon ajattelun taidot, kuten
ongelmien tunnistaminen ja määrittele-
minen, strategioiden luominen ongel-
mien ratkaisemiseksi, informaation rep-
resentaatio, resurssien allokointi sekä
ongelmanratkaisujen tarkkailu ja ar-
viointi. Sternberg (2005) toteaa, että
”jos kutsumme noita ajattelun metakom-
ponentteja älykkyydeksi, meidän on joka
tapauksessa tunnustettava, että älykkyys
on kehittyvien kompetenssien `muoto`,
joka määrää ekspertiisin kehitystä”.

Affektiset ja konatiiviset valmiudet
ovat välttämättömiä yhtäältä ammatti-
taidon hyödyntämisen kannalta, toisaal-
ta ammattitaidon jatkuvan ylläpitämisen
ja uusintamisen kannalta. Affektis-kona-
tiivisten tekijöiden vaikutusta osaamis-
polkuun valotetaan käsitteellä tahtopol-
ku. Ammatillisen kasvun ja kehittymi-

sen kannalta keskeisiä valmiuksia ovat
muun muassa suoritusmotivaatio, tehok-
kuususkomukset, sisäinen tavoiteorien-
taatio sekä ajattelun ja itsesäätelyn tai-
dot (ks. Ruohotie 2002a ja 2002b). Zim-
merman ja Kitsantas (2005) kiinnittävät
huomiota volitionaalisiin prosesseihin:
he puhuvat persoonallisen kompetenssin
näkymättömästä (hidden) dimensiosta,
jolla he tarkoittavat yksilön taitoa sää-
dellä omaa oppimistaan ja toimintaansa.
Distaaliset tekijät (aiempi elämänhisto-
ria), työhön liittyvät roolivaatimukset ja
organisationaaliset tavoitteet luovat
kontekstuaalisen kehyksen, joka osal-
taan määrittää valmiuksia sekä kompe-
tenssien ja suorituksen muotoutumista ja
kehittymistä.

Työsuoritus on jaettu tekniseen ja
kontekstuaaliseen suoritukseen. Tekni-
nen suoritus on suhteutettavissa työta-
voitteisiin. Kontekstuaalinen suoritus
edistää sosiaalisen ja organisatorisen ver-
koston toimivuutta ja psykologista ilma-
piiriä ja tukee siten tavoitteiden toteut-
tamista.

Itsesäätelyn rooli 
ammattitaiton 
kehittymisessä

Itsesäätely viittaa ajatuksiin, tunteisiin ja
toimintoihin, jotka ovat suunnitelmalli-
sia ja syklisesti sidoksissa henkilökohtais-

ten tavoitteiden saavuttamiseen (Zimmer-
man 2000). Metakognitiolla on tärkeä
rooli oppimisessa. Lisäksi itsesäätelyyn
vaikuttavat minäuskomukset ja affektiset
reaktiot kuten suoritustilanteiseen mah-
dollisesti liittyvät epäilyt (uskon puute)
ja pelot. Minäuskomuksiin kuuluva te-
hokkuususkomus (self-efficacy) – oppi-
jan oma tulkinta siitä, miten kykenevä
hän on organisoimaan ja toteuttamaan
toimia, jotka ovat välttämättömiä spesi-
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fisestä tehtävästä suoriutumiselle – selit-
tää yksilön motivaatiota säädellä omaa
suoritustaan (Bandura 1997). 

Itsesäätelyä harjoittava oppija on siis
aktiivisesti mukana omassa oppimispro-
sessissaan; hän säätelee ajatuksiaan, tun-
teitaan ja toimintojaan oppimistavoittei-
den saavuttamiseksi. Hän hankkii myös
palautetta oppimisprosessin aikana tark-
kailemalla opiskelumenetelmien tai op-
pimisstrategioiden toimivuutta sekä rea-
goimalla tuohon palautteeseen. Zimmer-
man (2001) toteaa, että ”oppiminen ei
ole jotakin, joka tapahtuu oppijalle; se
on jotakin, joka tapahtuu oppijan an-
siosta”.

Sosiokognitiivisen teorian mukaan
itsesäätely on tilannesidonnainen. Itse-
säätelytaito ei siis ole jokin yleinen piir-
re/valmius tai saavutettu kehitystaso.
Oppijat eivät myöskään säätele toimin-
taansa samalla tavoin kaikissa oppiai-
neissa tai erilaisia oppisisältöjä opiskel-
lessaan (Schunk 2001). Vaikka tiettyjä
itsesäätelyprosesseja (esim. tavoitteen-
asettelua) voidaan soveltaa monissa eri
tilanteissa, oppijan on ymmärrettävä,
miten noita prosesseja ohjataan tehok-
kaasti eri oppiaineiden ja -sisältöjen
opiskelussa.

Itsesäätelyteoriat olettavat, että oppi-
jat ovat tietoisia itsesäätelyprosessien
vaikutuksista oppimistuloksiin. Eri teo-
riasuuntaukset eroavat kuitenkin yksi-
tyiskohtien osalta toisistaan. Zimmer-
man (2001) vertaa keskenään erilaisia
teoreettisia näkökulmia oppimisen itse-
säätelyyn ja luonnehtii kutakin teoriaa
sen mukaan, miten se ratkaisee seuraavat
kysymykset:

1. Mikä motivoi oppijoita itsesääte-
lyyn?

2. Minkälaisten prosessien kautta op-
pijoiden itseymmärrys kehittyy?
3. Minkälaisia avainprosesseja oppijat
soveltavat pyrkiessään oppimistavoit-
teisiin?
4. Miten sosiaalinen ja fyysinen ympä-
ristö vaikuttaa oppijan itsesäätelyyn?
5. Miten oppija kehittää itsesäätelytai-
tojaan?

Vastaukset noihin kysymyksiin on tii-
vistetty taulukkoon 1. Kiinnitän tässä
huomiota vain muutamiin itsesäätelyä
valottaviin näkökohtiin.

• Oppiminen on syklinen prosessi,
jonka aikana oppijat tarkkailevat op-
pimisstrategioiden tehokkuutta ja rea-
goivat itsetarkkailun tuloksena saata-
vaan palautteeseen. Kyseinen palaute
voi olla näkymätön muutos minää
koskevissa tulkinnoissa tai näkyvä,
toiminnassa ilmenevä muutos kuten
oppimisstrategian korvaaminen uu-
della. Fenomenologinen näkökulma
painottaa tulkintatason muutoksia
minäarvostuksessa, minäkäsityksissä
ja itsensä toteuttamisessa. Operantin
ehdollistamisen näkemys kiinnittää
puolestaan huomioita näkyviin seik-
koihin kuten muistitekniikoiden
käyttöön, toiminnan kontrollointiin
ja itsensä palkitsemiseen tai vahvista-
miseen.

• Itsesäätelyteoriat avaavat näkö-
kulmia siihen, miten ja miksi opiske-
lijat päätyvät tiettyyn itsesäätelypro-
sessiin, -strategiaan tai -reaktioon.
Operantin ehdollistamisteorian mu-
kaan itsesäätelyssä on viime kädessä
kysymys ulkoisten palkkio- tai ran-
gaistuskontingenssien kontrollista.
Fenomenologisen käsityksen mukaan
oppijaa motivoi minäarvostus tai mi-
näkäsitys. Näiden ääripäiden väliin
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mahtuu teorioita, joissa korostuvat
onnistumisen kokemukset, tavoitteen
saavuttaminen, tehokkuususkomukset
ja käsiteassimilaatiot.

• Eri itsesäätelyteoriat vastaavat eri
tavoin kysymykseen, miksi oppijat on-
nistuvat tai epäonnistuvat oppimisen
itsesäätelyssä. Esimerkiksi konstrukti-
vistinen näkemys korostaa metakog-
nitiivisten valmiuksien kehittynei-
syyttä, ja kognitiivisissa teorioissa pai-
notetaan oppijan tulkintaa erilaisten
strategioiden hyödyllisyydestä ja tuon
tulkinnan määrittämää halua soveltaa
tiettyä strategiaa. Sosiokognitiivinen
teoria kiinnittää erityistä huomiota
tehokkuususkomusten, tulosodotus-
ten ja tavoitteiden rooliin oppimises-
sa.

• Itsesäätelytaitojen kehittäminen
vaatii harjoittelua. Ellei oppija koe
kyseisten taitojen omaksumista tar-
peelliseksi, hän ei myöskään motivoi-
du itsesäätelyyn. Eri teoriat eroavat
sen suhteen, millaisia tuotoksia ne ko-
rostavat. Operantissa ehdollistamises-
sa korostuvat ulkoiset tuotokset, kun
taas muissa teorioissa painotetaan si-
säisiä tuotoksia kuten menestymisen
tai hallinnan kokemuksia. Fenomeno-
logiset teoriat samoin kuin konstruk-
tivistinen teoria pitävät tärkeänä
opiskelijaidentiteetin kehittymistä ja
sen merkitystä oppimismotivaation
parantamiselle.

Teoreettinen
näkökulma

Operantti
ehdollistaminen

Fenomenologinen

Informaation
prosessointi

Sosiokognitiivinen

Volitionaalinen

Konstruktivistinen

Motivaatio

Vahvistava ärsyke

Itsensä toteuttaminen

Emotionaalisesti
sävyttynyt informaatio

Tehokkuuskokemukset,
tulosodotukset ja
tavoitteet

Odotukset/arvot
(tahdonalaisen toimin-
nan edellytys)

Kognitiivisen ristiriidan
ratkaiseminen,
uteliaisuus

Itseymmärrys

Ei kiinnitä huomiota
itsereaktiota lukuunot-
tamatta

Minäkäsityksen rooli

Kognitiivinen
itsetarkkailu

Itsehavainnointi ja
mieleenpainaminen

Toiminnan kontrolli
(ei niinkään psyykkisen
tilan kontrolli)

Metakognitiivinen
tarkkailu
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Itsesäätelyn 
malli 

Itsesäätelyyn perustuva oppiminen
nähdään syklisenä prosessina, jossa
erottuu kolme vaihetta: 1) esivalmis-

telu, suunnittelu ja aktivointi, 2) tark-
kailu ja kontrolli sekä 3) reaktiot ja ref-
lektio. Pintrich (2000) jäsentää itsesää-
telyn alueet vielä sen mukaan, onko ky-
symys kognition, motivaation/affektin,
käyttäytymisen vai kontekstin piiriin
kuuluvasta säätelystä (ks. myös Ruohotie
2000a ja 2000b; Ruohotie & Koiranen
2000). Oheinen taulukko antaa käsityk-
sen itsesäätelyn monimuotoisuudesta.

11

Itsesäätely-
taitojen 

kehittäminen 
vaatii

harjoittelua.

Taulukko 1. Itsesäätelyssä korostuvat prosessit erilaisista teoreettisista näkökulmista
tarkasteltuna (muokattu Zimmermanin artikkelin pohjalta).

Avainprosessit

Itsetarkkailu, 
itseohjaus ja 
itsearviointi

Itsearvostus ja
minäidentiteetti

Informaation muokkaa-
minen ja varastointi

Itsehavainnointi, itse-
arviot ja itsereaktiot

Kognition, motivaation
ja emootioiden kontrol-
listrategiat

Skeemojen, strate-
gioiden ja yksilöllisten
teorioiden konstruointi

Sosiaalinen ja fyysi-
nen ympäristö

Mallioppiminen ja
vahvistaminen

Subjektiiviset havainnot
ympäristöstä

Vaikutukset informaa-
tion prosessointiin

Mallioppiminen ja
hallintakokemuksiin 
perustuvat näytöt

Ympäristöhäiriöiden
kontrolli

Sosiaalisten konfliktien
ratkaiseminen ja 
keksivä oppiminen

Itsesäätelykyvyn/-taidon
kehittyminen

Käyttäytymisen muokkaami-
nen ja epäoleellisten
ärsykkeiden häivyttäminen

Minärakenteiden 
kehittäminen

Informaation muokkaami-
sessa tarvittavien valmiuk-
sien kehittäminen

Kehittyvät sosiaalisen 
oppimisen tuloksena

Tahdonalaisten strate-
gioiden soveltamisessa
tarvittavien valmiuksien 
kehittyminen

Kehitysvaiheen asettamat
rajoitukset itsesäätely-
prosessien soveltamisella
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Taulukko 2. Itseohjatun oppimisen vaiheet ja itsesäätelyn alueet (Pintrich 2000).

Vaihe

Esivalmistelu,
suunnittelu ja
aktivointi

Tarkkailu ja
kontrolli 

Reaktiot ja 
reflektio

Kognitio

Tavoitteen 
asettaminen

Aiemmin opitun 
aktivointi

Metakognitiivisen
tiedon aktivointi

Metakognitiivinen
tietoisuus ja 
tarkkailu

Oppimisen ja 
ajattelun säätelyyn
tarvittavan kognitii-
visen strategian
valinta ja sovelta-
minen

Kognitiiviset arviot

Attribuutiotulkinnat

Motivaatio/
affekti

Tavoiteorientaatio

Tehokkuus-
uskomukset

Mielikuva opittavan
asian helppoudes-
ta/vaikeudesta

Opittavan asian
mielekkyys/
merkitys

Mielenkiinnon 
virittäminen

Motivaation ja 
tunnetilan tarkkailu

Motivaation ja 
tunnetilan hallin-
taan tarvittavan
strategian valinta
ja soveltaminen

Affektiiviset 
reaktiot

Attribuutiotulkinnat

Käyttäytyminen

Ponnistelujen ja
ajankäytön suunnit-
telu

Toiminnan itseha-
vainnoinnin suun-
nittelu

Ponnistelun, ajan-
käytön ja avuntar-
peen tarkkailu

Oppimisprosessin
tarkkailu

Ponnistelujen 
lisääminen/
vähentäminen

Periksiantamat-
tomuus, luovutta-
minen

Avun etsiminen

Toiminnallisten
vaihtoehtojen 
punnitseminen

Konteksti

Tehtävien 
havainnointi

Kontekstin havain-
nointi

Tehtävien ja 
sisällön tarkkailu

Tehtävän muutta-
minen tai selventä-
minen

Kontekstin muutta-
minen tai tilantees-
ta perääntyminen

Tehtävän arviointi

Kontekstin arviointi

Esivalmistelu-, suunnittelu- ja akti-
vointivaiheen osalta voidaan erottaa op-
pimistehtävän analyysi ja itsemotivoin-
tiin liittyvät uskomukset. Hyvät itsesää-
telijät tutustuvat opiskeltavaan asiaan,
asettavat tavoitteita ja suunnittelevat,
millaista strategiaa heidän on mielekästä
käyttää opiskelussaan. Motivationaalisia
uskomuksia ovat tehokkuususkomukset,

tulosodotukset, tavoiteorientaatio ja si-
säinen mielenkiinto (Ruohotie 2002a;
Zimmerman & Kitsantas 2005).

Oppijan tehokkuususkomukset edis-
tävät hänen motivaatiotaan sitoutua it-
sesäätelyyn ja suorittaa itsetarkkailua, it-
searviointia ja tavoitteen määrittelyä.
Tulosodotukset (uskomukset saavutetta-
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vissa olevista tuotoksista) motivoivat it-
sesäätelyyn, jos ne ovat positiivisia; ne-
gatiiviset tai epävarmat tulosodotukset
sen sijaan ehkäisevät itsesäätelyä. Oppi-
jat, joiden tavoiteorientaatio korostaa
kompetenssin kehittämistä (oppimista-
voitteet), menestyvät paremmin kuin
ne, jotka kilpailevat saavutuksilla tai ar-
vosanoilla (suoritustavoitteet). Sisäinen
mielenkiinto auttaa ylläpitämään oppi-
misponnisteluja silloinkin, kun näköpii-
rissä ei ole ulkopuolista tukea ja kannus-
tusta.

Suoritusvaihe voidaan jäsentää itse-
kontrolliin ja itsetarkkailuun. Toimin-
nan kontrollistrategiat auttavat oppijaa
keskittymään tehtävään ja optimoimaan
suorituksen. Tarkkaavaisuutta suuntaa-
malla ja keskittämällä oppija suojaa oppi-
misintentiotaan erilaisilta häiriöiltä ja
kilpailevilta intentioilta. Olennaiseen
keskittyminen suojaa ympäristön häi-

riöiltä (Corno 1993). Aiempien virhei-
den liiallinen mietiskely puolestaan hait-
taa opiskelua (Kuhl 1985). Oppija päät-
tää opiskelumenetelmästä ja strategian so-
veltamisesta. Hän voi ”tentata” osaamis-
taan tekemällä itselleen kysymyksiä tai
hän voi hyödyntää mentaalisia mieliku-
via. Taitavat oppijat osaavat hyödyntää
opiskelussaan itseohjausta, mentaalisia
mielikuvia, ajankäyttöä, ympäristön jär-
jestelyjä ja toisten apuun turvautumista.
Strategisten prosessien tehokkuus riip-
puu itsetarkkailusta: oppijoiden on tark-
kailtava paitsi omaa toimintaansa myös
ympäröiviä olosuhteita ja niiden vaiku-
tuksia.

Itsetarkkailun kautta yksilö saa tietoa
etenemisestään. Oman toiminnan tark-
kailu voi toki myös hajottaa keskittymis-
tä ja oppimisprosessi voi kärsiä. Toisaal-
ta vakiintunut taito vaatii yhä vähem-
män intentionaalista tarkkailua, jolloin

13

Kuvio 2. Itsesäätelyprosessin vaiheet (Zimmerman & Campillo 2003, 239).

Suoritus
Itsekontrolli

•olennaiseen keskittyminen
•opiskelumenetelmän/

-strategian soveltaminen
•itseltä kysyminen

•mentaaliset mielikuvat

Itsetarkkailu
•metakognitiivinen tarkkailu

•oppimisprosessin 
kirjaaminen

Itsereflektio
Arviointi

•itsearviointi
•kausaaliattribuutiot

Itsereaktiot
•itsetyytyväisyys
•adaptiivisuus/
defensiivisyys

Esivalmistelu-,
suunnittelu- ja

aktivointi
Tehtäväanalyysi

•tavoitteen asettaminen
•strateginen suunnittelu

Motivationaaliset 
uskomukset

•tehokkuuskokemukset
•tulosodotukset

•tavoiteorientaatio
•sisäinen mielenkiinto
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taitoa alkaa leimata rutiinimaisuus tai
automaattisuus. Seurauksena on itsetark-
kailun suuntautuminen yleisemmälle ta-
solle kuten oppimisympäristöön ja toi-
minnan tuotoksiin.

Opiskelutaidoiltaan heikot opiskeli-
jat eivät kykene mukauttamaan tavoite-
tasoaan, minkä vuoksi informaation yli-
kuormitus rajoittaa (tai estää) heidän
metakognitiivista säätelyään. Keskeinen
itsetarkkailun muoto on myös muistiin-
panojen tekeminen ja ongelmien kirjaa-
minen. Zimmermanin ja Kitsantasin
(1996) mukaan ongelmanratkaisuun liit-
tyvien vaiheidin kirjaaminen voi huo-
mattavasti lisätä palautteen tehoa ja
tarkkuutta.

Itsereflektiovaihe jäsentyy itsear-
viointiin ja itsereaktioihin. Itsearvioinnis-
sa yksilö vertaa itsetarkkailun kautta saa-
maansa informaatiota ulkoisiin standar-
deihin tai tavoitteisiin. Hän haluaa
saada nopeaa ja tarkkaa palautetta siitä,
miten hän on suoriutunut suhteessa mui-

hin opiskelijoihin. Itsearviointiin liittyy-
vät attribuutiotulkinnat; oppija tekee tul-
kintoja onnistumisensa tai epäonnistu-
misensa syistä. Esimerkiksi epäonnistu-
misestaan hän voi syyttää kyvyttömyyt-
tään tai vähäistä yrittämistä.

Attribuutiotulkinnat voivat johtaa
positiivisiin itsereaktioihin (self-react-
ions). Oppija voi tulkita epäonnistumi-
sensa johtuvan vähäisestä ponnistelusta
ja lisätä siten ponnisteluja entisestään.
Mutta jos hän syyttää epäonnistumisesta
omaa kyvyttömyyttään, reaktiot ovat ne-
gatiivisia. Attribuutiotulkinnat paljasta-
vat myös sen, mistä oppimisvirheet mah-
dollisesti johtuvat (Zimmerman 1998;
Zimmerman & Kitsantas 1997). Myön-
teiset reaktiot vahvistavat positiivista
tulkintaa itsestä oppijana, kuten uskoa
omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin, op-
pimisorientaatiota ja sisäistä mielenkiin-
toa tehtävää kohtaan. Samalla vahvistuu
myös toimintaan sitoutuminen.

Tyytyväisyyden kokeminen on tärkeä
itsereaktioon liittyvä prosessi, koska ih-
miset sitoutuvat mielellään sellaiseen
opiskeluun, joka johtaa myönteisiin tun-
nekokemuksiin. Toisaalta he pyrkivät
välttämään negatiivisia tunnekokemuk-
sia kuten epäonnistumisen pelkoa
(Bandura 1991). Toinen itsereaktion
muoto on adaptiivinen tai defensiivinen
toimintamalli. Hyvät itsesäätelijät mu-
kauttavat toimintamallinsa tilanteen eh-
toihin (Butler 1998; Winne 1997).
Huonot itsesäätelijät pyrkivät puoles-
taan puolustelemaan itseään ja suojautu-
maan pettymyksiltä. Defensiivisiä reak-
tioita ovat muun muassa avuttomuus,
viivyttely, tehtävän välttely, kognitiivi-
nen sitoutumattomuus ja apatia (Boe-
kaerts & Niemivirta 2000; Garcia &
Pintrich 1994).
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Ihmiset sitoutuvat
mielellään
sellaiseen 

opiskeluun, joka
johtaa myönteisiin

tunne-
kokemuksiin.
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Itsereflektion vaihe voi johtaa toi-
mintatapojen uudistamiseen, jolloin en-
tiset toimintatavat kyseenalaistetaan ja
korvataan uusilla, paremmin tilanteeseen
soveltuvilla toimintatavoilla.

Itsesäätelytaitojen 
kehittäminen

Sosioekonomiset, poliittiset ja tekno-
logiset muutokset vaikuttavat työn luon-
teeseen, osaamisen kehittämiseen ja työ-
hön sitoutumiseen. Huntin (1995) mu-
kaan nykyiset työmahdollisuudet jakau-
tuvat kolmelle pääalueelle: 1) työt, jotka
vaativat korkeamman asteen ongelman-
ratkaisu- ja päättelytaitoja, 2) työt, jotka
painottavat ihmissuhdetaitoja ja tuntei-
den säätelyä sekä 3) työt, jotka vaativat
toiminnan luotettavuutta.

Organisatorinen globalisaatio on li-
sännyt työvoiman kirjavuutta ja tiimien
käyttöä työnteossa. Työntekijän on pi-
dettävä työtaitonsa ajan tasalla, sillä jat-
kuva uusien taitojen oppiminen on työn
säilymisen ja työllistymisen edellytys
(Hall & Moss 1998). Uusi urakäsitys,
niin sanottu monimuotoinen ura, kuvaa
jatkuvalle oppimiselle rakentuvaa amma-
tissa kehittymistä. Yhä useammille ura on
osaamisen kasvua, mikä ilmenee taitojen
ja asiantuntemuksen lisääntymisenä ja
vuorovaikutusverkoston kehittymisenä
(Ruohotie 2000b, 209–210). Työpaikan
muutokset ovat aiheuttaneet muutoksia
myös niissä motiiveissa, jotka ovat am-
matillisen kompetenssin osoittamisen
taustalla. Siitä huolimatta taloudelliset ja
suoritusmotiivit ovat yhä keskeisiä työ-
käyttäytymisen selittäjiä.

Monet yksilölliset ominaisuudet
muuttuvat ikääntymisen myötä. Osa
ominaisuuksista puolestaan säilyy vakai-
na läpi elämän. Oivaltava älykkyys, joka
on yhteydessä abstraktiin päättelyyn,

muistiin ja älyllisiin prosesseihin, on hui-
pussaan jo varhaisina aikuisvuosina; sen
sijaan kristallisoituneet kyvyt ja erityis-
lahjakkuuden eri alueet voivat kehittyä
vielä aikuisiässä ja säilyä korkeina yli
keski-iän (Ackerman, Beier & Bowen
2002). Ammatillinen mielenkiinto ja
monet persoonallisuuden piirteet pysyvät
niin ikään vakaina läpi työuran. Sama
koskee monia motivationaalisia tekijöitä
kuten itsearvostusta ja itseluottamusta.
Poikkeuksen muodostaa suoritusmotivaa-
tio: keski-iässä kilpailuhenkinen orien-
taatio näyttää heikkenevän (Kanfer &
Ackerman 2000). Persoonallisuusraken-
teen alimmilla piirretasoilla tapahtuu vä-
häisiä ikääntymisestä johtuvia muutoksia
(Jones & Meredith 1996; Warr, Miles &
Platts 2001).

Ammatillisen kompetenssin säilyttä-
minen läpi työelämän voi tulla ongel-
maksi silloin, kun työ vaatii muistia, kes-
kittymiskykyä ja abstraktia päättelyä tai
fyysistä voimaa. Iän tuomia muutoksia
kognitiivisissa kyvyissä ja fyysisissä re-
sursseissa voidaan jonkin aikaa kompen-
soida ponnisteluja lisäämällä. Jos nuoruu-
dessa kukoistavat kyvyt ovat korvaamat-
tomia, työntekijöillä on ennen pitkää
edessään siirtyminen toisiin tehtäviin,
esimerkiksi ”eteneminen” hallinnollisiin
tai esimiestehtäviin (vrt. valinta–optim-
ointi–kompensaatio-malli; Baltes & Bal-
tes 1990).

Tietoalan ammattilaisilla on usein
muita valoisammat tulevaisuuden näky-
mät hankitun kompetenssin säilyttämi-
sen ja kehittämisen osalta: korkea am-
mattispesifisen osaamisen taso ja oppimi-
sen taito mahdollistavat osaamisen jatku-
van kehittämisen ja uusintamisen. Jos
tietojen ja taitojen (esimerkiksi uuden
teknologian vaatimien taitojen) ylläpitä-
mistä laiminlyödään, uuden oppiminen
voi ennen pitkää tulla työlääksi.
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Kompetenssin ylläpitäminen koko
työuran ajan vaatii jatkuvaa oppimista
tukevaa ja ammatilliseen kasvuun kan-
nustavaa työympäristöä (Ruohotie
2000b, 50–52). Jos ympäristön tuki puut-
tuu, kompetenssin ylläpitäminen rajoit-
tuu vain niihin yksilöihin, joilla on vah-
vat ammatissa kehittymisen edellyttämät
kognitiiviset, affektiset ja konatiiviset
valmiudet.
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