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”I? 1? What am I? "I am alone with the beating of my heart.” I, hey 1! What is I? I
is the lonely and the lost, always searching for...what?” Another I? An answering is
it? No? But what then? There is more; the I is the way from the inner to the all, from
the smallest of the self to the most of every people.

Now I look into myself and see the I of me, the weak and aimless thing which makes
me. I is not strong and needs be, I needs to know direction, but has none. My I is
not sure, there are too many wrongs and mixed truths within to know. I changes
and does not know. I knows little reality and many dreams. What I am now is what
will be used to build the later self. What I am is not what I want to be, although 1
am not sure what this is which I do not want.

But then what is I? My I is my answer to every all of every people. It is this which I
have to give to the waiting world and from here comes all that is different.

I is to create.”

- From a dramatic poem by John D., age 17. (Blos 1966.)
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Tutkimuksen pédtarkoituksena on selvittad lukio-opiskelijoiden kasityksid oppimisensa
itsesdatelystrategioista. Lukiokoulutuksessa toteutetut muutokset kuten valinnanmahdol-
lisuuksien lisddntyminen ovat antaneet lukio-opiskelijoille kasvaneen mahdollisuuden
omanlaisensa lukio-opiskelupolun suunnitteluun ja yksilolliseen tavoitteenasetteluun.
Tyossé tarkastellaan my6s lukio-opiskelijoiden opintojen kulkua, erilaisia opiskeluodo-
tuksia ja niiden toteutumista sekd ndiden yhteytta itsesddtelyyn.

Tutkimus toteutettiin seurantatutkimuksena, jossa kyselylomakkeilla kerittiin tietoa syk-
sylla 2004 Turun kaupungin suomenkielisissa paivalukioissa (10 koulua) opintonsa aloitta-
vilta opiskelijoilta kahdesti; ensimmadisend ja kolmantena opiskeluvuotena. Tutkimuksessa
oli mukana 245 opiskelijaa, 142 tyttd ja 103 poikaa. Tutkimuksen vastausprosentti oli 84
%. Kyselylomakkeiden itsesditelyd ja oppimisorientaatioita koskevat kysymykset pohjau-
tuivat Jan Vermuntin ILS-oppimistyylimittariin (Inventory of Learning Styles) (Vermunt
1994; 1996). Liséksi haastateltiin 15 tutkimuksessa mukana ollutta opiskelijaa.

Kyselylomakeaineisto analysoitiin ristiintaulukoinneilla, korrelaatiokertoimilla, t-testeil-
14 ja erilaisilla varianssianalyyseilld. Itsesaételystrategiamittarin neljan summamuuttu-
jan oletus testattiin erikseen mittauksissa 1 ja 2 konfirmatorisen faktorianalyysin avul-
la. Tutkimuksessa identifioitiin klusterianalyysilld tehdyssd ryhmittelysséd nelja erilaista
lukio-opiskelijaryhméd: menestyvit navigoijat, tavalliset tasapainoilijat, sddtelemattomat
kulkeutujat ja ylikuormittuneet avuntarvitsijat. Navigoijille on tyypillista niin prosessin/
tulosten kuin sisillon suhteen korkea itsesditely. Tyypillinen piirre navigoijien kohdalla
on myds ulkoisen sadtelyn korkea taso. Avuntarvitsijat eroavat muista ryhmista selkedsti
korkeampien puutteellisten saatelystrategioidensa perusteella, vaikka heiddn itsesddte-
lynsé on suhteellisesti niihin ja muihin ryhmiin ndhden melko korkealla tasolla. Tasapai-
noilijat sijoittuvat itsesddtelyn ja ulkoisen saitelyn osalta ryhmien keskitasolle. Kulkeutu-
jien itsesddtely samoin kuin ulkoinen sddtely ovat ryhmien matalinta tasoa.

Tuloksista ndhddén, ettd kehittyneemmalld itsesditelylld on selva yhteys lukio-opintojen
sujuvuuteen ja opintomenestykseen, mutta noin kolmasosalle opiskelijoista itsesddteleva,
suunnitelmallinen tavoitteenasettelu on vaikeaa. Navigoijilla ja tasapainoilijoilla opiskelu
on sekd heille itselleen mielekista ettd ulkoisesti arvioituna tehokasta. Joidenkin opiske-
lijoiden, erityisesti avuntarvitsijoiden ja kulkeutujien keskuudessa opintojen kulku sen si-
jaan hapuilee. Lukiolaisten opiskeluun kohdistuvien odotusten voidaan tdmén tutkimuk-
sen tuloksen perusteella katsoa ennustavan todellista opintojen kulkua ja opintomenestysta
melko hyvin. Eroja on seka tavoitetasossa, opiskeluprosessiin liittyvissa kokemuksissa ettd
jatko-opintosuunnitelmissa ja ne ovat yhteydessd sukupuoleen, isdn sosioekonomiseen
asemaan, erikoislinjalla opiskeluun seka lukion alun itsesditelyryhmiin.

Avainsanat: itseséddtely, lukiolaiset, opiskelu, odotukset, seurantatutkimus



UNIVERSITY OF TURKU

Department of Education

TUIJULA, TIINA: “In case you know what you want.” A longitudinal study of self-
regulation, progress, expectation, and realisation of goals among pupils in upper
secondary school

Dissertation, 190 p, 49 app.

Education

November 2011

The main purpose of this study is to investigate self-regulation strategies among upper
secondary school pupils. Upper secondary school in Finland has undergone changes
which have increased freedom of choice of subjects for pupils and given them more op-
portunity to individually design curricula and define goals. This study will also examine
learning trajectories among pupils; their expectations and realisations of goals and how
they are connected to self-regulation.

The study was carried out as a longitudinal study where information was gathered from pupils
beginning upper secondary school (10 schools) in the autumn of 2004 in Turku, Finland. The
information was gathered using questionnaires. The number of respondents replying twice,
in their first and third year of upper secondary school, was 245; 142 girls and 103 boys. The
response rate was 84 %. The self-regulation strategies and learning orientations among the
pupils were assessed using the Inventory of Learning Styles, ILS (Vermunt 1994; 1996.) In ad-
dition to information from questionnaires, interviews were carried out with 15 pupils.

The data was analysed using cross tabulation, correlation, t-tests, and different variance
analyses. Confirmatory factor analysis models were used to test whether the measures
of self-regulation formed distinct factors. The pupils were divided, using cluster analy-
sis, into four different groups according to their self-regulation: successful navigators,
ordinary rope-walkers, unregulated drifters, and burnouts requiring assistance. The suc-
cessful navigators typically regulate as well their learning processes as their results. They
are also able to handle a high level of external regulation. Burnouts requiring assistance
differ from the rest because their regulation strategies are deficient even though their
self-regulation relatively is at a fairly high level. The rope-walkers are middle level as far
as self-regulation and external control is concerned. The unregulated drifters suffer from
the lowest levels of self-regulation as well as external regulation of all four groups.

The study reveals that a more advanced self-regulation indeed has a clear link with flexibility
and success in upper secondary school. However, about a third of the pupils find self-regula-
tory and well planned result-oriented practices hard to master. The successful navigators and
the ordinary rope-walkers are doing well and to them studies make sense. Assessed externally,
the studies are efficient. On the other hand, the unregulated drifters and burnouts requiring
assistance are more at loss in their studies. The expectations on learning of pupils may pre-
dict learning trajectories and success fairly reliably. There are differences in levels of goals, in
experiences derived form the study processes as well as in the plans for further studies which
in their turn are linked to gender, the father’s socio-economic position, specialisation, and
self-regulation groups at the early stages of the upper secondary school.

Keywords: self-regulation, upper secondary school pupils, study, expectations, longitudinal
study



ESIPUHE

Konkreettisen muodon ajatus jatkotutkimuksesta sai vuonna 2003 hakiessani Turun yli-
opiston kasvatustieteiden laitoksen pdatoimisen tuntiopettajan paikkaa. Tulin valituksi
tehtdvian, suuri kiitos professori Risto Rinteelle luottamuksesta siind kohtaa. Olen koko
ajan ollut iloinen mahdollisuudesta yhdistda opetustyd ja tutkimuksen tekeminen; ne
ovat voimaannuttaneet toinen toisiaan. Ristosta tuli ensi alkuun tyoni toinen ohjaaja,
myS6hemmin padohjaaja, jonka hyvit ja napakat ohjeet tyon loppuvaiheissa olivat hyvin
tarkeitd, auttoivat paljon esimerkiksi teoriaosuuden tdsmentamisessd ja empirian syven-
tdmisessd ja ansaitsevat suuren kiitoksen.

Tutkimuksen alkuvaiheessa talvella 2003-2004 kuulin professori Erkki Olkinuoralta,
joka toimi aluksi padohjaajana ja eldkkeelle siirryttyddn toisena ohjaajanani, ettd kas-
vatustieteiden tiedekunnan Koulutuksen arviointi- ja kehittdmisyksikossd on alkamas-
sa lukiotutkimus yhteistydssa Turun kaupungin Opetuspalvelukeskuksen kanssa, johon
voisin tulla mukaan. My®s yksikon projektipdallikké Kirsi Klemeld néytti vihredd valoa
minun padsemiselleni mukaan tutkimusprojektiin, mika oli timéan vaitoskirjan kannalta
ensiarvoisen tarkead. Kiitos Erkille ja Kirsille samoin kuin Ristolle ja professori Arja Vir-
ralle, jotka kaikki olivat tuossa lukiotutkimuksessa ohjaajina. Erkille kuuluu my®os kiitos
saamastani alkuideasta ja ohjauksesta tdiman tutkimuksen ndkokulmaan seka kasikirjoi-
tuksen hiontavaiheessa kevaalla 2010 saamistani kannustavista kommenteista.

Téamaén tyon koko prosessin aikaisen etenemisen kannalta kiitdn erikoistutkija Laura Hel-
teen kiinnostunutta, paneutuvaa ja luottavaa asennetta tutkimusaihettani kohtaan. Neu-
vot “mitd mind nyt teen?” -tilanteissa ovat olleet elintarkeitd. Tutkimuksen aikana Laura
myos tdsmensi tutkimuskysymysta kanssani, mietti analyysimenetelmié ja jaksoi useaan
otteeseen vaivojaan sddstelemittd neuvoa eteenpiin, vaikkei kohde joka hetki niin erin-
omaisesti edennytkaédn. Olen niin iloinen, ettéd sinusta tuli kasvatustieteiden tiedekunnan
madradmaénd Riston ja Erkin ohella virallisestikin kolmas ohjaajani helmikuussa 2010.

Kiitdn suuresti tyoni esitarkastajina toimineita professori Eero Ropoa Tampereen yli-
opistosta sekd edesmennyttd professori emerita Anna Raija Nummenmaata. Selkeiden,
perusteellisten ja osuvien esitarkastuslausuntojen perusteella osasin vield lisaitasmentda
monia tarkeitd teoreettiseen kehykseen ja tilastollisiin menetelmiin liittyvia kohtia seka
napakoittaa luvun 8 tutkimustehtévaa ja raportointia.

Erityinen kiitos kuuluu professori Jan Vermuntille, joka antoi luvan ILS-mittarinsa kayt-
tdmiseen tdssd tyossd. Suuret kiitokset lahetdn tdssd tutkimuksessa mukana olleiden Tu-
run kaupungin lukioiden henkilokunnalle ja opiskelijoille. My6s Turun Normaalikoulun
suuntaan lausun kiitoksen molempien kyselylomakkeiden ja haastattelun esitestauksen
mahdollistamisesta. Kiitos kuuluu kaikille tydkavereilleni kiinnostuksesta ja kannustuk-
sesta. John Smedsié kiitdn englanninkielisen tiivistelmédn tarkistamisesta ja Eero Laak-
kosta tilastomenetelmiin liittyvistd neuvoista. Lisdksi Eero ja Laura sekd Marjo Nieminen



ansaitsevat kauniit kiitokset toimivasta artikkeliyhteistyostimme, joka jatkuu. Marjoa
kiitin my6s muista tutkimuksellisista ja opetustyén kiemuroihin liittyvistd antoisista
keskusteluistamme, jotka nekin varmasti jatkuvat. Kiitdn Varsinais-Suomen Eméntakou-
lutuksen Kannatusyhdistystd. Laimpimimmit kiitokset suuntaan didilleni Soilelle, joka
valoi vankkumattoman opiskelu-uskonsa minuun ja kasvatti sinnikkyyden pyrkia tavoit-
teisiin. Rakkaimmat kiitokset ldhetdn tietenkin teille Elise, Michel, Linda ja Pauli seka
Sinulle Immo. Te olette parasta, mitd minulle on tapahtunut.

14.9.2011

Tiina Tuijula
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1 JOHDANTO

Edelld alussa oleva ldhes puolen vuosisadan takaa oleva nuorukaisen kirjoitelma kul-
jettaa ajatukset nykypadivankin nuorison eldmdén ja opiskeluun liittyviin valintoihin ja
aikuistumisen haasteisiin. Nykyinen postmoderni jélkiteollinen informaatioyhteiskun-
tamme vaatii jaseniltdan yha nuoremmassa vaiheessa yha vastuullisempaa ja itsendisem-
péd otetta. Tietysti nuoruusikd muutenkin on ja on ennenkin ollut itsensd ja oman tapan-
sa ja tiensd etsimisen aikaa. Kuitenkin nykyédn viitetadn valintojen ja itsendisen vastuun
ottamisen pakon alkavan nuorilla yha aikaisemmin (esim. Ziehe 1991; Kauppila 1996;
Wilska 2004a; Sivonen 2006). Anthony Giddens (2002) kayttadkin kisitettd eldmén-
politiikka, tarkoittaessaan sitd, ettd yksilolld on nykydan yhd nuorempana enenevissa
mairin valittavissaan erilaisia padmaarid, mahdollisuuksia ja pyrkimysten suuntia sekd
keinoja, joita tietoisesti pohtimalla tdytyy luoda arjen valinnoista oman eldménsé poli-
tiikkaa. Lindbladin (2001, 65) mukaan nuoret “tuottavat itseddn itsekseen” toimiessaan
aktiivisina ja rationaalisina oppijoina. Keskeinen kvalifikaatio koulupolulla onkin talléin
autonominen kyky suunnitella ja tehdd perusteltuja itsed kiinnostavia suunnitelmia ja
valintoja paamairatietoisesti. Aikaisempia valintoja olisi my0ds pystyttava tarkistamaan
ja suuntaamaan nopeasti uudelleen ja I6ydettavd niin omaan persoonallisuuteen kuin
myds ympariston kiyténteisiin sopivia selviytymisstrategioita.

Vaikka uusliberalismin ideoiden soveltaminen Suomessa on ollut maltillista, voidaan kui-
tenkin sanoa, ettd koulujérjestelmassamme on entinen tasa-arvoisten koulutusmahdolli-
suuksien yhdenmukaisuustavoite jo jonkin verran véistynyt yksilollisyyden, eriytymisen
sekd lahjakkuuksien tukemisen kisitteiden noustessa voimakkaina esiin (Jauhiainen,
Rinne & Tahtinen 2001, 11-15; Patoméki 2007). Tama edellyttda yksilolta kykya kan-
taa itseohjautuvasti vastuuta omasta onnistumisestaan tai epdonnistumisestaan (Rinne
2001, 96-97). Jarvinen ja Jahnukainen (2008, 143) kysyvit, onko parin viime vuosikym-
menen aikana suomalaista koulutusjarjestelmaa koulutuspoliittisesti muutettu siten, ettd
pudotuspeli uhkaa alkaa entistd aikaisemmin ja sitd kdydddn enenevissd madrin myds
kunkin koulutusasteen sisilld. Voidaankin kysyd, ollaanko Suomessa vdhitellen siirty-
massa kohti varhaisessa vaiheessa alkavaa ja hyviin yhteiskunnallisiin asemiin johtavaa
oppimisputkea, johon péaisemiseksi on osattava suunnitella ja tehdé oikeita valintoja jo
peruskoulussa ja lukiossa (Nevala 2002, 192). Hdivéld (2009) selvitti tutkimuksessaan
lukiokoulutusta kohdanneisiin muutoksiin ja reformipaineisiin liittyen lukio-opettajien
arvoja ja kisityksid myos uusliberalistiseen individualismiin liittyen. Opettajilla oli selked
huoli lukio-opiskelun lisdédntyneiden vapauksien ja valinnanmahdollisuuksien lisddmas-
td syrjaytymisriskistd ja hyvinvoinnin laskusta joidenkin lukio-opiskelijoiden kohdalla.
Oman opetettavan aineen hallintataitojen ulkopuolelle menevien taitojen ja eritasoisten
opiskelijoiden ohjaustehtévien suhteen opettajat kokivat epavarmuutta. Suhtautuminen
luokattomaan lukioon oli opettajien keskuudessa kaksijakoista; menestyvien opiskelijoi-
den katsottiin hyotyvan nykyjérjestelmasta. (Haivald 2009.)
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Johdanto

Koulutuspolitiikkadiskurssissa ollaan Suomessa siirtymassa yksilollisyyttd korostavaan
ja huippuyksikkoja hakevaan politiikkaan, mutta samaan aikaan koulun odotetaan edel-
leen vastaavan my®ds syrjaytymisen ehkdisyn haasteeseen (Jarvinen & Jahnukainen 2008,
147-148). Molemmissa tapauksissa vastuu kohdistuu myds yksiloon itseensd. Vastuu
omasta eldmastd ja opiskelusta tuo tullessaan vapautta, mutta samalla my6s vastuun niin
onnistumisesta kuin epdonnistumisesta. Baumanin (1997, 29) mukaan samanaikainen
kokemus toisaalta vapaudesta ja toisaalta vastuullisesta riippuvuudesta on himmenta-
vimpid kokemuksia ihmisen psyykelle ja identiteetille. Koron (1993a, 16) mukaan vas-
tuunottoon liittyvéstd itseohjautuvuudesta on tullut seka filosofisena ettd pedagogisena
ilmioni erittdin ajankohtainen. Sen merkitys oppimisessa on noussut nopeasti muuttu-
vassa riskiyhteiskunnassa yhdeksi elamasséd selvidmisen edellytykseksi. Sivonen (2006)
viittaa siihen, ettd olemme elamassé erddnlaista jo 1990-luvulla alkanutta erittdin vahvaa
itseohjautuvuutta ja itsesaitelyd edellyttdvian yhteiskunnallisen tilanteen aaltoa. Nuori-
sobarometri 2004 kysyy, kisitellessdan nuorten joustavuuden, itsendisyyden ja riskinot-
tokyvyn rajoja, pakotetaanko nuoret liian varhaisessa vaiheessa oman eldiméansa yritta-
jiksi yksilollisyytta ja omatoimisuutta arvostavassa yhteiskunnassamme (Wilska 2004a,
6-9). Thomas Ziehen (1991; my6s Vanttaja & Jarvinen 2006) valilld kritisoidunkin (esim.
Lihteenmaa 2000) “uuden nuorison” teorian mukaan nuorten elimén paradokseja on
jo muutaman vuosikymmenen ajan ollut tietoisuus koko ajan lisddntyvistd valinnan-
mahdollisuuksista ja samanaikaisesti lisadntyvista, niihin liittyvistd rajallisista toteutta-
mismahdollisuuksista. Ziehe (1986, 349) pitdi yksilollistymisen ominaispiirteind mah-
dollisuuksien lisddntymistd, vaikka siihen liittyykin pdatosten ja valintojen aiheuttamia
yksilollisia konflikteja. “Sosiaalinen traditio ei enda ajattele yksittdisen puolesta, nyt yk-
silolld on tilaa omille paatoksille, mutta samalla paatoksenteon ongelmille” (Ziehe 1989,
37; ks. my6s Kauppila 1996, 96).

Lukiokoulutuksessa 1990-luvulla toteutetut koulutuspoliittiset uudistukset kuten siir-
tyminen luokattomaan lukioon, ylioppilaskirjoitusten hajauttaminen sekd lukion ope-
tussuunnitelmauudistuksen mahdollistamat koulukohtaiset painotukset ovat johtaneet
tilanteeseen, jossa lukiolaisten opinnot ovat yksilollistyneet niin kestoiltaan kuin sisél-
16iltdén (Jarvinen 2003b, 67). Luopuminen rakenteellisesti ja mekaanisesti ohjaavista te-
kijoista (luokka, ohjelma, linja) korostaa opiskelijan itsendisempéa tyoskentelya ja myos
tehokkaan ohjausjérjestelman tarkeyttd (Valijarvi 1994, 25). Luokattomuuteen siséltyy
olennaisena pyrkimys saattaa mahdollisimman moni opiskelija sddtelemién itse omaa
opiskeluaan. Opiskelijoiden valmiudet hy6édyntad luokattomuuden sallimaa joustavuutta
vaihtelevat suuresti; yhdelle vapaus valita on mieluisa oikeus, toiselle se tuottaa ahdistavia
velvoitteita. (Huttunen & Valijarvi 1990, 18.) Lisadntynyt valinnanvapaus, oman luokan
ohjaavan vaikutuksen ja turvan puuttuminen ja mahdollisuus ajalla variointiin lukio-
opiskelussa edellyttavit opiskelijalta suunnitelmallista, vastuutaottavaa kykya itsendiseen
péaatoksentekoon (Kuusela 1989, 28; Mékinen 1989, 35; Jarvinen 2003b, 67). Osittain néi-
td luokattomuuteen liittyvid piirteitd on pidetty sekd etuina ettd ongelmakohtina (Kunna-
ri 2008, 65). Esimerkiksi Opetushallituksen (2000, 75) lukioille' ldhettdmassé kyselytut-

1 Tutkimukseen vastasi 65 suomenkielista lukiota.

12



Johdanto

kimuksessa lahes neljasosa vastanneista lukioista toi esiin heikkojen ja apua tarvitsevien
opiskelijoiden ongelmat luokattomassa lukiomallissa, silld vaikka opiskelijoiden oman
vastuun katsottiin lisddntyneen, sen tasoa pidettiin kuitenkin selvésti riittimattomaéna.
Oppimisvaikeuksissa olevien opiskelijoiden tukemiseen liittyvéd epakohta tiedostetaan-
kin Opetushallituksen (Jaaskeldinen 2005, 57) mukaan entista selvemmin.

Nykymuotoisen luokattoman lukion kehitystyon vauhdittajana 1980-luvun lopulla kat-
sotaan olleen ristiriita sen aikaisten pakollisten oppiaineiden mairén ja asetetun vaa-
timustason sekd lukioon tulevan yhd kasvavassa médrin heterogeenistuvan opiskelija-
koostumuksen vililld. Mahdolliseksi ei ndhty tehda laajalti ainevalintaista lukiota, vaan
ratkaisua ldhdettiin hakemaan organisaatiosta, joka mahdollistaisi ajalla ja kurssimaa-
rilld varioinnin, ja olisi ratkaisu mahdollisiin opiskeluongelmiin ja erilaistuvan opiske-
lija-aineksen erilaisiin opetustarpeisiin, joihin luokallinen malli ei kyennyt vastaamaan.
(Apajalahti & Kartovaara 1995, 10, 51-53; Mehtdldinen & Halonen 1999, 12.) Luokatto-
muuden keskeisid tavoitteita oli samalla my6s opiskelijoiden itsendisen paatoksenteon ja
opintovastuun lisdidminen (Lindstrém 2000, 5). Rakenteena luokaton lukiomalli saattaa
kuitenkin olla omiaan nostamaan esiin sen opiskelijaryhman, jolle vastuunkanto ja itse-
ndinen tydskentelyote ei ole itsestddn selvad. Anssi Kuusela (2003) kysyy, onko realistista
uskoa, ettd lukioikdinen, ainakaan jokainen heistd, kykenee ottamaan vastuun omista
opinnoistaan.

Opiskeluajan pidentdminen ja valinnanmahdollisuuksien kasvu lukiossa voi olla monelle
opiskelijalle varsinkin opintojen alussa uutta ja itsendiseen paatoksentekoon kasvaminen
hidasta ja epavarmaa lukiouudistusten tavoitteena olleen opiskelumotivaation lisddmi-
sen, opiskeluun sitouttamisen ja nuoren itsendistymisen nopeuttamisen ohella. Omien
opintosuunnitelmien tavoitteellinen ja suunnitelmallinen laatiminen ei ole itsestdan
selvdd ja valmiiksi annettua. Suunnittelussa on pystyttiva ottamaan huomioon opiske-
luohjelman liséksi my6s muut tavoitteet niin lukioaikaisessa elimassd kuin koko omassa
jatkotulevaisuudessa suhteessa rajalliseen ajankdyttoon. (Silvén, Kinnunen & Keskinen
1991, 41-45; Vilijarvi 1993, 100-104.) Voidaan my6s pohtia, liittyvitkoé tutkimustu-
lokset nuorten mielenterveysongelmien yleistymisestd parina viime vuosikymmenena
(Aalto-Setala 2002; Jarvinen 2003b, 69; Raitasalo & Maaniemi 2009; Kirkon tiedotus-
keskus 2010) valinnanmahdollisuuksien lisdédntymisen mukanaan tuomiin ongelmiin
joidenkin opiskelijaryhmien kohdalla. Lukio osuu nuorten elimissd siihen vaiheeseen,
jolloin he ovat vasta kypsymadssd nuoreen aikuisuuteen ja jolloin heidin identiteettinsd
keskeiset rakenteet ovat vasta kiteytymassd. Kun vield huomioidaan, ettd nykyisin noin
puolet kustakin ikdluokasta siirtyy peruskoulusta lukioon, on oletettavaa, ettd opiske-
lijoiden taidot ja valintoihin vaikuttavat taustatekijét eridvét paljonkin toisistaan. (Aho
1995, 1-3; Vuorinen 1998, 5; Numminen ym. 2002, 102.) Tahan viittaa my6s esimerkiksi
se, ettd erityisopetuksen tarpeesta lukiossa kidydaan keskustelua Opetushallituksen tahol-
ta saakka (TS 1.12.2003; Mehtéldinen 2005). Vilijarven (1997) lukion jélkeisid opiskelu-
valmiuksia selvittdmassd tutkimuksessaan haastattelemat yliopiston professorit nostivat
esiin opiskelijoiden viliset suuret erot opiskeluvalmiuksissa lukion jalkeisissd akateemi-
sissa jatko-opinnoissa, joihin lukio perustehtdvindin nimenomaan valmistaa. Vlijarven
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(1997) tutkimuksen mukaan joillakin yliopisto-opiskelijoilla tietovaranto on pirstaleinen
ja pinnallinen seka tiedonkasitys passiivinen ja ulkokohtainen, mika estdd omaehtoisen
kehittdmisen ja itsendisen, kriittisen arvioinnin ja myds asenteissa ja motivaatiossa on
opiskelijoiden vililld suuria eroja.

Koulutuspoliittisessa kontekstissa voidaan kysyd, ovatko lukiouudistuksista hyGtyneet
eniten itsendiseen padtoksentekoon kykenevit, itsesddtelevdt, menestyvit ja pddmaa-
ritietoiset nuoret, samalla kun ulkoista ohjausta ja motivointia tarvitsevien ja omasta
tulevaisuudestaan epdvarmojen opiskelijoiden lukionkdynti on hankaloitunut. Tdimé on
tarked kysymys my0s opinto-ohjausjarjestelmdn kannalta. (Jirvinen 2003b, 67.) Tasa-ar-
vonakokulmasta katsottuna olisi opetuksessa, ohjauksessa ja erilaisissa koulujdrjestelméan
uudistuksissa huolehdittava menetelmallisestd tasapainosta niin, ettei esimerkiksi tietylla
tavalla suuntautunutta tai ohjautunutta opiskelijaryhmaa tiedostamattomasti rakenteelli-
silla ja pedagogisilla ratkaisuilla suosita toisia enemman (Atjonen 2007, 34). Vesisenahon
(1998, 18) mukaan on tirkedd organisoida opetus myos tilanteisiin ja yksiléihin, ei vain
asioihin liittyvéksi. Lukion opetussuunnitelman perusteidenkin (2003) mukaan opetuk-
sessa tulee ottaa huomioon yksilollisyys; vaikka opetussuunnitelman yleiset periaatteet
ovat kaikilla samat, se, mité opitaan, riippuu yksilostd ja hanen aikaisemmasta tiedostaan
jakdyttamistadn strategioista. Kirjavaisen (2009)* tutkimuksessa eri lukioita erottelee sel-
keisti opettajien ja rehtorien asennoituminen heikoimpien opiskelijoiden tukemiseen.
Tehokkaissa lukioissa asennoituminen oli huolehtiva ja korosti erityisesti heikkojen
opiskelijoiden tukemista, kun tehottomissa lukioissa rehtorien ja opettajien nakemykset
heijastelivat jopa turhautuneisuutta opiskelijoiden heikkoihin suorituksiin. (Kirjavainen
2009.) Vanttaja (2002) on todennut kuuden laudaturin ylioppilaiden tarinoita tutkies-
saan, ettd aikaisemmat kokemukset, omaksutut arvot, tavat ja rutiinit ohjaavat pitkalti
yksil6d suunnistamaan koulu- ja eldménurallaan. Laudaturylioppilaiden kertomukset
osoittivat, ettd samanlaiseen eliméntapaan, -tilanteeseen tai ammattiin voidaan paitya
hyvin erilaisin perustein, koska "yhdenmukaisten tilastollisten tunnuslukujen taakse
katkeytyy aina elaménkulun ja arvomaailmojen huomattavia eroavaisuuksia”. (Vanttaja
2002, 249.) Taman tutkimuksen viitekehyskontekstissa yhtend mielenkiintoisena, kenties
selittdvdnd erona voidaan pitdd eroja opiskelijoiden itsesddtelytaidoissa.

On my®0s esiintynyt kdsityseroja siind, mité lukion valinnaisuus on ja mité sen tulisi olla,
etteivit valinnat jaa tosiasiassa vain kaavamaisiksi ja kosmeettisiksi ja lukion valinnaisuus
jaluokattomuus piilossa olevaksi (Blom & Lipsanen 1993, 11; Kuusela A. 2003, 215-217).
Anssi Kuusela (2003, 213-235; my6s Valijarvi 1996, 10-11) on kysynyt, onko luokaton
lukio todella kuitenkaan luokaton vai onko se piiloluokallinen. Esimerkiksi Vilijarven ja
Kuuselan (2001) tutkimus Tampereen lukioissa osoitti, ettd suuri osa opiskelijoista lapai-

?  Vaitoskirjan viidessd esseessd tarkastellaan koulujen tehokkuuden maérittamistd eri menetelmin,
tehokkuuteen vaikuttavia tekijoitd ja koulujen resurssien vaikutusta opiskelijoiden suoritustasoon.
Esseiden empiirisend aineistona ovat lahes kaikki Suomen lukiot ja lukiolaiset vuosina 1990-2004.
Lukioiden valisid tehokkuuseroja eli eroja suoritustasossa tarkasteltiin esimerkiksi ylioppilaskirjoi-
tusten arvosanojen, opiskelijoiden peruskoulumenestyksen, perhetaustan ja koulujen resurssien,
toiminnan, paatoksenteon ja henkilokunnan vilisten suhteiden avulla.
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see lukion koulun tarjoaman valmiin mallin mukaisesti, vaikka kouluissa ndenndisesti
tehdddn paljon tyotd valinnaisuuden toteuttamiseksi. Téhén oli syynd esimerkiksi usei-
den koulujen suuntaus yhteniistdaa lukiossa aloittavien opiskelijoiden opinto-ohjelmia
ryhmaytymisen, ohjauksen tehostumisen ja lukio-opiskelun rytmiin pdasemisen nimis-
sd. Myos resurssien niukkuus saattaa olla syyna. Tutkimuksen mukaan ohjauksen resurs-
sointia tulisi vahvistaa, tyonjakoa ohjaushenkiloston kesken lisdté ja toimenkuvaa seka
ohjauksen tavoitteita selkiyttad. (Valijarvi & Kuusela 2001.)

Onkin haluttu kiinnittdd huomiota siihen, onko lukion kurssitarjottimen rakenne opis-
kelijoiden valintoja liikaa ohjaava, kenties itsesddtelytaidoiltaan heikompia opiskelijoita
liian vahan omiin henkilokohtaisiin valintoihin kannustava. Olennaista on se, miten eri
opiskelijoita opastetaan tarjottimen suomien mahdollisuuksien kayttdimiseen. Opiskeli-
joiden laatiman henkil6kohtaisen opintosuunnitelmankaan merkitys valintoja ohjaavana
tekijand ei ole ollut yksiselitteinen, vaan on kysytty, jaako se kuitenkin virallisuudessaan
vieraaksi opiskelijan joustavaa, helposti ja epévirallisesti muutettavissa olevaa valintaoh-
jelmaa tukevalle ajattelumallille. (Jokela 1996, 76.) Tdstakin nakokulmasta késin opis-
kelijoiden itsesdatelyn tutkimukselle on tarvetta siksi, jotta myds vihemman paamaa-
ritietoiset ja horjuvammat opiskelijat tunnistettaisiin ja pystyttdisiin ohjaamaan heitd
hy6dyntdmain lukion kurssitarjontaa ja valinnanmahdollisuuksia itseddn ja tulevaisuu-
den koulutustoiveitaan parhaiten palvelevalla tavalla. Tatd myos Opetushallituksen val-
takunnallista ohjauksen tilaa selvittdva arviointi perdd. (Numminen ym. 2002, 110-112;
Ahola & Mikkola 2004, 87.) Karhi & Vaso (1997) liittavit itsesddtelyn tutkimustarpeen
my0s arviointiin ja koulumenestykseen kysymilld, onko itsesditely tarkedd koulussa
pérjaamiselle ja mitka ovat todelliset arvosteluun vaikuttavat tekijat. Jos koulu palkitsee
opiskelijansa asioilla, jotka eivdt myohemmaéssa vaiheessa ole niin kovin térkeitd ja joilla
ei parjita kokonaisvaltaista oppimista vaativissa jatko-opinnoissa, tydelamassa ja elin-
ikdisen oppimisen yhteiskunnassa, mitkd ovat itsesddtelyn kehittymisen ja ylldpitdmisen
puutteen yhteiskunnalliset merkitykset? Miten merkittavaa itsesadtely on opiskelussa ja
elamassa ylipaansa? (Karhi & Vaso 1997, 73.)

Lukiokoulutuskeskustelua néyttavit siis leimaavan kahdenlaiset, itsessadnkin ristiriitai-
set ddnenpainot. Toisaalta luokattoman lukiomallin tavoitteena on mahdollistaa jokaisen
henkil6kohtaiset valinnat ja suuntautuminen yksilollisesti, kun samanaikaisesti peldtadn
valintojen tuomaa vastuuta varsinkin joiden opiskelijoiden kohdalla. Toisaalta on ky-
seenalaistettu todellisen eriyttimismahdollisuuden ja sen toteutumisen maaran riittavyys
niin yhteiskunnan, ty6eldman kuin opiskelijoiden monipuolisen yksil6llisen ja tulevan
ammatillisen kehityksen kannalta. Samaan aikaan kuitenkin kyselldan, sisaltdako lukion
kurssitarjonta edes kaikkia niitd ihmisen ja nyky-yhteiskunnan vaatimia perustietotai-
don osa-alueita, joita sen pitdisi sisdltdad. Esimerkiksi Rdihd ja Rautiainen (HS 8.10.2009)
kysyvit, onko lukio ndenndisen tehokas opinahjo, joka tuottaa oppilaille hyvid arvosano-
ja ylioppilaskirjoituksissa, mutta ei vélttimatta edistd oppimista muuta kuin tiedollisella
alueella, jolloin eldmdssa ja jatko-opinnoissa tarvittava omien ajatusten ja kokemusten
kuuntelun taito, osallistuminen yhteisten asioiden hoitamiseen, kiireettomat kehittavat
keskustelut ja kohtaamiset seké ajattelu ja opiskeltujen asioiden ymmartaminen jaavit
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lapsipuolen asemaan. Anssi Kuuselan (2003, 235) mukaan opiskelijoiden yksittaiset eld-
ménkulut tarvitsevat tiedollisen kasvatuksen lisdksi yksilokohtaista ja kollektiivista val-
tautumista ja vastuuta eli kykya ohjata ja sdddelld omaa kohtaloaan sen asemasta, ettd on
virran vietavand. The Timesin kirjeenvaihtaja Roger Boyes viittasi Helsingin Sanomien
Jokelan tapahtumia (2007) koskevassa haastattelussa muun muassa Pisa-tutkimukseen ja
kysyi: ”Teilld on loistava koulutuskone. Mutta mitataanko lapsia vain opintosuorituksilla
eikd inhimilliselld kehitykselld?” (Suoranta, Kauppila, Rekola, Salo & Vanhalakka-Ruoho
2008, 46-47.)

My®os erityisen koulutustehtidvin saaneiden lukioiden (erikoislukiot) méara eli koulujen
erikoistuminen, profiloituminen, liittyy niihin valinnaisuuden, erikoistumisen, oppisi-
séltojen ja lahjakkuuksien tukemisen ristiriitaisiin ja kahdensuuntaisiin teemoihin (Jar-
vinen 2003b, 6). Erikoislukiot vievit opiskelijaa hanen oman kiinnostuksensa suuntaan
ainakin jossain mairin, ehka kuitenkin tarvetta syvillisemmalle erikoistumiselle/asian-
tuntijaksi kasvamiselle olisi jo olemassa, mutta kritiikkind on esitetty oppilaitosten eriar-
voistumisen jo vaarantavan lukioiden yleissivistavédn tehtdvan toteutumista ja sitd kautta
aiheuttavan heikompien opiskelijoiden huomiotta jattamista (Jarvinen 2002; 2003b, 5).
Jorma Kuuselan (2003) tutkimuksen aineisto suurten asutuskeskusten lukioista osoittaa,
ettd lukioiden eriytyminen ei kuitenkaan viélttamattd vaikuta yksittdisten opiskelijoiden
suoriutumismenestykseen. Sekd hyvid etta heikkoja tuloksia voi tutkimuksen mukaan
saavuttaa opiskelija-ainekseltaan sekd homogeenisissd ettd heterogeenisissd lukioissa.
(Kuusela J. 2003, 28.) Kirjavaisen (2009) tutkimuksen mukaan kokonaisuutena tarkastel-
len erot suomalaisten lukioiden toiminnassa, kdytannoissa ja tuloksissa ovat suhteellisen
pienid.

Karvosen (2006, 9) mukaan tavallinen, keskiverto- ja keskiluokkainen nuori tapaa unoh-
tua tutkimuksesta, silld meilld Suomessakin nuorten ymparilld kéaytavaa keskustelua hallit-
sevat usein “jannittdvat” teemat (kuten rikollisuus, huumeet, vékivalta, syrjaytyminen tai
erityislahjakkuudet), jotka koskettavat monesti verraten pientd osaa nuorista. Brittildinen
nuorisotutkija Steven Miles (2000) puhuu keskiarvotarkastelun paradoksista silloin, kun
valtavirran nuorisotutkimus on kiinnostunut padasiassa vain poikkeuksista. Nuorisobaro-
metrin 2007 johdannossa Myllyniemi (2007) peraa nuorisoa koskevaan tutkimukseen eri-
laisten ryhmien mukaista tarkastelua nuorisoa kokonaisuutena kisittelevan tutkimuksen
rinnalle. Vahteran (2007, 10) mukaan erityisesti lukiovuodet ovat psykologisessa ja kasva-
tustieteellisessd nuorisoa koskevassa tutkimuksessa Suomessa laiminly6ty alue. Vahteran
(2007, 10-11) mukaan erityistarvetta lukiotutkimukselle tuo esimerkiksi se, ettd lukiolais-
ten opiskelutavoitteet tai pikemminkin niiden puute on ollut jatkuva julkisen keskustelun
aihe (esimerkiksi HS 27.3.2004; TS 4.6.2011). Padamaéardtietoinen tavoitteenasettelu edellyt-
tad oppijalta omaa aktiivisuutta ja oppimisen itsesditelyd. Mielenkiintoinen kysymys onkin,
millé tasolla suomalaisten lukiolaisten itsesditely on ja ovatko itsesdatelemattomat opiske-
lijat juuri niité, joilla padmadiratietoisia tavoitteita ja suunnitelmia ei ole tai niiden suunta ja
pysyvyys on horjuvaa. Schunkin (2008) mukaan vaikka itsesddtelya ja itsesdddeltyd oppi-
mista on tutkittu paljon, sen kokonaisvaltaiseen ymmartdmiseen on vield matkaa ja Schunk
peraankuuluttaakin lisitutkimuksen tarvetta korostaen esimerkiksi juuri pitkittdistutki-
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muksen tirkeyttd itsesddtelyn tutkimusmenetelménd. Ahteenmaiki-Pelkosen (1994, 169)
mukaan tulisi erityisesti kiinnittdd huomiota itsesadtelyn/itseohjautuvuuden variaatioihin
samankin yksilon eldmén eri tilanteissa ja eri vaiheissa ja tutkia sita my6s prosessina, eika
vain valmiutena tietyssd poikkileikkaustilanteessa. Vermunt ja Vermetten (2004) esittavét
artikkelissaan, ettd tulevaisuudessa tulisi esimerkiksi kenttatutkimusten muodossa selvittaa
ulkoisen sddtelyn muuttumista ja sen muuttamista sisdiseksi. Myds Dinsmore, Alexander
ja Loughlin (2008) esittavat pitkittdistutkimuksen tarvetta olevan sen selvittdmiseen, mil-
lainen ympiristo stimuloi itsesddtelyyn, miten sddtely vaihtelee tilanteesta ja paikasta, eikd
vain kypsymisestd johtuen ja miten se on sidoksissa kiinnostukseen, tavoitteisiin, tietoon,
kokemuksiin ja suunnitelmiin.

Lukiokoulutuksen uudistukset ja kasvaneen valinnanvapauden lisidma vastuu ja vaiku-
tus pitkélle tulevaisuuteen edellyttavit lukiolaiselta itsesddtelevdd motivaatiota, suun-
nittelua ja oman toiminnan arviointitaitoja. Lukiolaisten kehityksen osalta suomalaista
tutkimustietoa itsesditelysta ja sen kehittymisestd on toistaiseksi hyvin vahan. Koistisen
tuoreen, kuitenkin vain yhteen erityisen koulutustehtdvan lukioon kohdistuvan tutki-
muksen (2010) mukaan lukio-opiskeluun motivoituneet, autonomisen ja itsesadtyvan
opiskelutavan omaavat opiskelijat suoriutuvat opiskelusta muita paremmin. Téman
tutkimuksen tarkoituksena on tutkia laajemmin lukio-opiskelijoiden kisityksid omista
oppimisen itsesddtelytaidoistaan. Lisdantynyt valinnanmahdollisuus antaa lukio-opiske-
lijoille mahdollisuuden omanlaisensa lukio-opiskelupolun suunnitteluun ja tavoitteen-
asetteluun. Lukiolaisten suunnitelmien ja opintoihin kohdistuvien odotusten ja niiden
sekd tavoitteiden toteutumista ei kuitenkaan ole aiemmin juurikaan tutkittu. Tédssa tyossa
on tarkoituksena tarkastella myos opintojen kulkua, opiskelijoiden erilaisia opiskeluodo-
tuksia ja niiden toteutumista sekd ndiden yhteytta itsesdatelytaitoon.

Tutkimuksen teoriaosuus rakentuu kolmesta osasta edeten lukioikdisen nuoren kehitys-
psykologisesta tarkastelusta toisen luvun institutionaalisempaan lukion aseman, lukioon
opiskelemaan hakeutumisurien ja lukion opinto-ohjauksen selvittimiseen. Kolmannessa
luvussa jisennetddn ja avataan itseohjautuvuutta ja itsesddtelyd késitteend ja teoreettisena
viitekehyksend. Metodiluvun jélkeisessd ensimmaisessé tulososion luvussa tarkastellaan
tahdn tutkimukseen osallistuneiden lukiolaisten itsesddtelyn tasoa ja sen yhteytta opiske-
lukokemuksiin. Luvussa seitsemdn nimetdén nelja erilaiseen itsesdételyyn perustuvaa lu-
kio-opiskelijaryhmaa ja esitelldan kullekin ryhmalle tyypillistd opintojen kulkua. Ennen
diskurssilukua tarkastelua laajennetaan vield opiskelijoiden opiskeluodotuksiin ja niiden
toteutumiseen selvittdmalld ndiden yhteyttd itsesdatelyryhmiin, sukupuoleen, sosioeko-
nomiseen taustaan ja lukion linjan valintaan (tavallinen tai erikoislinja).
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2  LUKIOIKAINEN NUORI

Lukiota kédyva nuori on idltdan noin 16-19-vuotias. Nuoruus on siirtyméavaihe lapsuuden
ja aikuisuuden vilill4, joka usein saa merkityksensd suhteesta niihin. Nuoruus on siirty-
mévaihe, jota helposti kuvaillaan méaritelmilla: ei vield ja ei endd. Nuoruus on aikaa, jol-
loin on opittava ohjaamaan elaméanséd autonomisesti oman yksilollisyytensa kautta yha
tietoisemmin suhteessa muihin. (Galland 1995; Dunderfelt 1997, 92-93.) Vertaisryhman
merKkitys kasvaa entisestddn, mutta silti nuoren omilla vanhemmilla on vield tassd heraa-
van aikuisuuden vaiheessa (Arnett 2004) erittdin tarkea merkitys tuen ja palautteen an-
tajana nuorelle ja nuoren suunnitelmille (Kestild 2003: Lukiolaisten hyvinvointitutkimus
2003, 26), vaikka ikdvaiheeseen kuuluu lapsi-vanhempi suhteen uudelleenrakentaminen.
Kasvatuspsykologi Roussean (1905, alkup. 1762) mukaan varsinainen nuoruus sijoittuu
ikdvuosiin 15-20, jolloin tunteet kypsyvit, ihminen aikuistuu ja syntyy ikdan kuin toisen
kerran, olemassaolon tilasta uuteen, elimaa varten tarvittavaan tilaan. Myos kehityspsy-
kologi Hall (1904) pitdd nuoruutta uuden syntymin kautena, samoin Spranger (1932),
joka toi aikaisemman biologisen ja fysiologisen nakokulman lisdksi tarkasteluun mukaan
enemman myds jo kunkin yksil6llisen henkisen kasvun ja toisaalta kulttuuriin sidoksissa
olevan kehityksen. Kehityspsykologiasta kisin nuoruusikid ovat merkittavasti ldhesty-
neet my9ds esimerkiksi Erikson (1950), Havighurst (1953; 1972) ja Blos (1966).

Nuoruusvaiheen yhteni tirkeimmistd elamankulun tehtdvistd on lapsuus-suhteesta it-
sendistyminen ympariston asettamien mahdollisuuksien ja reunaehtojen maarittamissa
rajoissa ja normeissa. Elamankulun ja nuoruuden institutionalisoitumista on tarkastellut
Marlis Buchmann (1989), jonka kayttamassa viitekehyksessa nuoret ndhdaén aktiivisina
toimijoina, vaikkakin heiddn eldmadinsi vaikuttaa individualisoitumisen ja standardi-
soitumisen ristiriitainen dynamiikka. Samalla kun nuoret voivat tehdd oman eldménsa
suunnitelmiin liittyvid konkreettisia valintoja yha aikaisemmin, organisaatioiden maa-
rittamat sadnnot pakottavat heiddt elamain standardisoitujen ja byrokraattisten eldmén-
mallien mukaisesti. (Puuronen 2006, 164-165.) Buchmannin kanssa saman nakokulman
elimdnkulun institutionalisoitumisesta nimenomaan nuoruuden nakékulmasta jakavat
myos Parsons (1962) ja Hurrelmann (1989; 1994).

Nuorisotutkimuksen historia kansainviliselld tasolla kiinnittyy vahvasti jengitutkimuk-
seen ja sitd kautta sosiologiaan (esim. Thrasher 1927; Whyte 1943; Hollingshead 1975,
alkup. 1949). Koska nuoruus-kasitteen synty liitetddn vahvasti moderniin yhteiskuntaan
kuuluvaksi, on luonnollista, ettd juuri modernisaatioteorioita on usein kaytetty kisitteel-
listdimadn nuorisoa yhteiskunnallisena ryhména ja nuoruutta ikdkautena institutionaa-
lisesta ndkokulmasta tutkittaessa (Puuronen 2006, 80). Sosiologisesti nuorten asemaa
modernissa yhteiskunnassa ovat tarkastelleet esimerkiksi Coleman (1961), joka 1950-1u-
vun lopussa kerisi laajan lukioaineiston Yhdysvalloissa nuorisokulttuurien merkitysta
nuorten eldmassd selvittdessadn sekd Parsons (1962), jonka varhainen modernisaatioteo-
reettinen ja institutionaalinen nakoékulma on vaikuttanut nykyisissd nuorisotutkimuk-
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sissa kaytettaviin teoreettisiin lahestymistapoihin. Mannheimin sukupolviteoriankin
(1952, alkup. 1928) ldhtokohtana on nopeasti modernisoituva ja muuttuva yhteiskunta
ja maailma. Johan Fornés (1995) toi nuorisotutkimukseen myohédismodernin kisitteen.
Modernin muutoksessa postmoderniksi tai my6hdismoderniksi (Beck 1990) ei elimin
epavarmuus olekaan endd nakyvin luonnehdinta, vaan se, ettd vélttdmattd ei endd uskota
16ytyvan hallinnan, sddtelyn tai ohjauksen keinoja epavarmuuden voittamiseen. Nopea
muutos ja epadvarmuus ja itsesddtely nimenomaan niiden sietdmiseksi on tullut osaksi
kaiken ikéisten, myds nuorten eldmaa ja sitd koskevaa tutkimusta (Bauman 1998).

Suomessa akateemisen nuorisotutkimuksen katsotaan alkaneen 1950-luvulla, tosin jo
1930-luvullakin on julkaistu muutama nuorisorikollisuutta kasitellyt tutkimus. Viime
vuosikymmenini nuoriso on ollut sekéd kansainvilisesti ettd kansallisella tasolla kasva-
van kiinnostuksen kohteena. Olennainen muutos monissa nykyajan nuorisoteorioissa on
nuoruus-ajan venyminen pitemmalle ja aikuisuuteen siirtymén siirtyminen my6hemmis
ihmisen eldménkaaressa. 2000-luvun kansainvilisen nuorisotutkimuksen keskustelussa
yhtend tavoitteena on ollut maéritelld nuoriso-kasite relationaalisesta ndkékulmasta, jol-
loin tutkitaan idn sosiaalista rakentumista ja sen institutionalisoitumista historiallisessa
ja kulttuurisessa kontrollissa perinteisen kehityspsykologisen tarkastelun sijasta. Uusim-
pina tutkimuskohteina voidaan mainita esimerkiksi monikulttuurisuus ja muut vihem-
mistot. Viime vuosina tutkimus on myds entista enemmin institutionalisoitunut esimer-
kiksi Nuorisotutkimusseuran ja yliopistollisten koulutusohjelmien ja tutkijoiden maaran
lisddntymisen myotd. Osassa nuorisotutkimuksia nuorilla on enemménkin passiivisen
objektin rooli, osassa taas aktiivisen subjektin rooli, jolloin voidaan edesauttaa nuorten
emansipatorisia pyrkimyksid tekemalld nakyviksi ne kidytannoét, jotka ovat autonomisesti
toimivien nuorten pyrkimysten toteutumisen tielld. (Puuronen 2006, 10, 204, 266-268.)
Téhén liittyy myos laajempi tutkimus ihmisen itseméddradmisen ja autonomian asteen
vaikutuksesta motivaatioon ja itsepystyvyyden tunteeseen, josta tarkemmin luvussa
4.2.2. Tassa tutkimuksessa itsesadtelyn tarkastelun lahtokohtana on nuori aktiivisena toi-
mijana ja oman elaménsd motivoituneena ohjaajana, jota prosessia lukio-oppimisympa-
ristd parhaimmillaan voi edistdd, rohkaista ja tukea.

2.1 Itsendistymisen haaste nuoruudessa

Yksi keskeisistd nuoruuden kehitystehtévistd on emotionaalisen itsendisyyden saavutta-
minen. Nuoruusvaiheen psykososiaalisen tehtdvin on kuulu persoonallisuusteoreetikko,
identiteettikehityksen tutkija Erik H. Erikson perustavanlaatuisessa, kahdeksanvaihei-
sessa eliménkaariteoriassaan (1950) nimennyt vastakohtapareilla identiteetti tai rooli-
hdmmennys. Eriksonin mukaan tdssd vaiheessa haasteena on 16ytdd ehyt, kokonainen
oma itsensd ja oman eldménsd suunta; vastata kysymykseen kuka miné olen ja miten
mind autonomisesti osaan toimia, kuten johdannon runossa kysyttiin. Jos timén kehitys-
vaiheen tehtdvdssd mennién kielteiseen suuntaan, vaarana on kykenemaittomyys tehda
oman eldmén suuntaa koskevia itsendisid suunnitelmia ja valintoja koskien esimerkik-
si koulutusta, tydelamad, harrastuksia ja sosiaalisia suhteita. Télloin nuoren on vaikea
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sitoutua valintoihinsa ja toimia padmédriensd mukaisesti. Eriksonin teoriaa pidetddn
perustavanlaatuisena, ja sen katsotaan olleen vaikuttamassa moniin muihin kehitys- ja
elamankaariteorioihin. (Erikson 1950; Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 22-28.) Baet-
hge (1989) nikee Eriksonin tavoin nuoruuden toisena mahdollisuutena, mutta esittda
modernisaatioyhteiskuntaan liittyvdn nuorten tyon kautta tapahtuvan sosialisaation
huomattavan my6hentymisen saattavan aiheuttaa myos nuorten itsendistymisen ja au-
tonomisoitumisen luonteen muuttumista, myohentymista ja vaikeutumista. Blos (1966)
on tutkinut nuoruutta ja sithen liittyvia kehitysvaiheita psykoanalyyttisestd nakokulmas-
ta kisin ja ldhestyy Eriksonin tapaan nuoruusikda erilaisten haasteiden kautta, joiden
onnistuneen lipikdymisen jdlkeen nuoresta kehittyy itsendisiin paatoksiin kykeneva ja
omista ratkaisuistaan vastuuta kantava yksilo. Levinsonin (1978) elaménrakenneteori-
an mukaan varhaisaikuisuuteen® kuuluu vaihe, jolloin yksil6 pyrkii kehittymaan omak-
si itsekseen ja kasvaa riippumattomaksi aikuiseksi. Tdéma vaihe alkaa jo nuoruudessa.
(Levinson 1978, 56-58.) Havighurst (1972) jakaa ihmisen elaménkaareen liittyvat kehi-
tystehtédvit niiden normatiivisten odotusten kautta, joita yksiloon kohdistetaan tietyssa
elimanvaiheessa.

Marcia (1966; 1980) kehitti Eriksonin teoriaa eteenpdin jakamalla itsendistymisen kak-
sivaiheiseksi tapahtumasarjaksi. Ensin nuoret etsivit erilaisia vaihtoehtoja ammatinva-
lintaan ja omaan rooliinsa maailmankuvassaan, jonka jalkeen he tekevit paatoksid nailla
elamanalueilla ja sitoutuvat joihinkin vaihtoehtoihin. Marcia kuvasi nelji erilaista iden-
titeetin kehitystasoa sen mukaan, missd médrin nuoret ovat tutkineet eri vaihtoehtoja ja
sitoutuneet niihin: (1) Hajautuneen identiteetin vaiheessa oleva nuori ei ole onnistunut
lapikdymadn etsintdvaihetta eikd ndin ollen myoskddn sitoutumisvaihetta. (2) Ajautujat
(lunastamaton identiteetti) eivit myoskddn ole lapikdyneet etsintdvaihetta, mutta ovat
silti, esimerkiksi vanhempiensa tai opettajien esimerkin mukaan, tehneet omat valintan-
sa ja sitoutuneetkin niihin. (3) Keskenerdisen identiteetin vaiheessa olevat nuoret ovat
parhaillaan aktiivisesti etsimdssd ja miettiméssd tulevaisuuden valintoja, mutta eivit ole
vield tehneet sitovia paitoksid. (4) Identiteetin saavuttajat ovat kdyneet ldpi henkilokoh-
taisen etsintdvaiheen ja sitoutuneet omaa tulevaisuuttaan koskeviin valintoihin. Marcian
teoria on ollut hyvin suosittu, vaikkakin etenemisvaiheet eivit aina nédyttdisi noudattavan
esitettyd kaavaa. Sitd on kritisoitu myds sosiaalisen ympériston ja yksilollisten erojen,
kuten sukupuolen, huomiotta jattimisestd. (Marcia 1966; 1980; Nurmi 2003, 262-263.)
Identiteettiteorioissa nuoren eldménvaihetta, jonka tunnuspiirteita ovat itsendinen suun-
nittelu, tavoitteenasettelu ja valintojen mukaan itsesaitelevésti toimiminen, nimitetdan
oman eldmén ohjaamisen ja suunnan etsinndksi. Tavoitteena on, ettd tdssd tapahtuma-
kulussa nuori muodostaa ensin laajemman tavoitteen suunnasta, johon hén eldmaéssa tai
opiskelussa pyrkii ja sen jalkeen pohtii, miten tdhdn padstdan. Se vaatii usein eri vaih-
toehtojen pohtimista yhdessé tukiverkoston (vanhemmat, ystévit, opettajat ja ohjaajat)
kanssa. Nuoret eivdt kuitenkaan usein ole riittdvin tietoisia omista motiiveistaan ja it-
sesddtelytaidoistaan, jotka heiddn oman suunnittelunsa ja tavoitteenasettelunsa pohjalla
vaikuttavat. (Nurmi 2003, 263-271.)

*  Levinsonin teoriassa varhaisaikuisuus alkaa 17 ikdvuodesta eteenpdin.
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Jean Piaget 'lla on oma, nelivaiheinen kehitysvaiheluokittelunsa, jossa lukioikdinen nuo-
ri sijoittuu viimeiseen, formaalisten operaatioiden vaiheeseen, johon sijoittuvat kaikki
yli 12-vuotiaat. Talle vaiheelle ominaista on ongelmanratkaisu ja ajattelun tehokkuus.
Kiistaakin herittdneestd Piagetin luokittelusta tdman tutkimuksen kannalta tirkedd on
tiedollisten rakenteiden kehittyminen kohti itsesaételyd ja kohti parempaa tilanteiden ja
haasteiden hallintaa. Piaget tuo esiin my0s vertaisryhmissé tapahtuvan dialogin tdmén
kehityksen edistdjana. (Piaget 1971a; 1971b; Lehtinen ym. 2007, 105.) Hautamaki (1995)
liséd ongelmanratkaisun tehokkuuden lisaksi my6s kokemusten ja tunteiden tarkastelun
formaalisen ajattelun vaiheen alueeseen. Piaget kuitenkin epdilee kasvattajien ja opettaji-
en kiinnittdvan enemman huomiota oppimisen tehokkuuden parantamiseen kuin yksi-
166n ja hdnen kehittymisprosessiinsa (Piaget 1971b).

Vaikka useat kehitysvaiheteoriat ldhestyvdt nuoruutta ja itsendistymistd jonkinlaisten
kriisien kohtaamisen kautta (kuten Erikson 1950), kaikkia nuoria kriisiytyminen ei koh-
taa samalla tavalla tai lainkaan. Kuitenkin esimerkiksi rikollisuuden kasvu nuoruusidn
kynnykselld ja nuorison pahoinvoinnin ja masentuneisuuden lisidntyminen kertovat
jonkinlaisesta kehitysriskistd ainakin joidenkin yksiléiden kohdalla. (Lukiolaisten hyvin-
vointitutkimus 2003; Nurmi 2003.) My6s lukiolaisten hyvinvointitutkimuksessa 2007*
todetaan ongelmien kasautuvan osalle opiskelijoita. Tulosten perusteella joka kolmas
lukiolainen kokee péivittdin fyysisid oireita. Keskivaikeaa tai vaikeaa masentuneisuutta
oirehtii 14 % lukiolaistyt6istd ja 7 % lukiolaispojista. Kuitenkin ongelmat kasautuvat pa-
hoinvoivalle vihemmistolle enemmiston lukiolaisista voidessa hyvin. (Lukiolaisten hy-
vinvointitutkimus 2007.)

Sosiologit kuvaavat niitd toimintamahdollisuuksia, jotka maaraytyvit henkilén idn mu-
kaan tietyssd sosiaalisessa ymparistdssé institutionaalisen uran termilld. Tama muodos-
taa monimutkaisen mahdollisuuksien ja rajoitusten kontekstin, jossa ihmisen omat va-
linnat ja péadtoksenteko, tavoitteenasettelu ja toteuttamiskeinot luovat elimén suunnan
esimerkiksi erilaisissa koulutusjédrjestelmdn valinnanmahdollisuuksiin liittyvissa siir-
tymavaiheissa. Tallaisia siirtymid nuoren eldimaissd ovat esimerkiksi siirtyminen perus-
koulusta lukioon tai ammattikouluun seka siirtyminen lukion jalkeisiin opintoihin tai
tyoelamaédn. Nuorella siirtymiin liittyy oma henkilokohtainen kiinnostus ja suunnitel-
mallisuus, mutta silti edelleen my6s vanhempien luomalla roolimallilla saattaa olla vah-
vaakin merkitystd. (Hagestad 1985, 155; Nurmi & Salmela-Aro 2002; Nurmi 2003, 259.)
Yksilon eldménkaari sisdltdd monia siirtymid, koulutusvalintoja, oman itsensé etsimista
ja symbolisen kokemusympadriston keskeisyyttd ja se eroaa eri yksiléilld ja sukupolvilla
(Kauppila 1996, 48, 91-101).

¢ Tutkimuksen padasiallisena aineistona on Stakesin kouluterveyskysely wvalituilta osin.

Kouluterveyskysely on laajasti hyvinvointia kartoittava peruskoulun 8-9- luokkalaisille ja lukion
1.-2. vuosikurssin opiskelijoille suunnattu lomakepohjainen kysely. Ensimmaistd kertaa koulu-
terveyskysely tehtiin vuonna 1995 ja valtakunnallisena sitd on toteutettu vuodesta 1996 lihtien.
Lukiolaisten hyvinvointitutkimus 2007 perustuu pddosin vuosien 2005 ja 2006 kouluterveyskyse-
lyihin. Ndind vuosina kyselyihin on vastannut yhteensa 53 306 lukiolaista. Tdmé vastaa noin puolta
lukiokoulutukseen osallistuneista, silld tutkintotavoitteisessa lukiokoulutuksessa oli vuonna 2006
yhteensa 117 300 opiskelijaa.
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Koulutusta on tarkasteltu eliménkulun rakentajana koulutussukupolvikisitteen avulla
(Roos 1987) tarkastelemalla, millaisin prosessein historiallinen ja sosiaalinen aika muo-
toilevat yksilon elamankulkua (Mannheim 1952; Kauppila 1996). Wilskan (2004b, 102)
mukaan nykyinen globaali nettisukupolvi identifioituu ehkd enemman sukupolviin kuin
vuosituhannen vaihteessa, vaikkakin vanhempien, esimerkiksi suurten ikiluokkien su-
kupolvitietoisuuden asteeseen on matkaa. Kauppila on tutkinut suomalaisia koulutus-
sukupolvia 2000-luvulla ja tehnyt kokemukselliset koulutussukupolvijaottelut kohortti-
tarkastelun kautta todellisuuteen liittyvien tekijoiden, kuten koulutusmahdollisuuksien
ja sosiaalisen liikkuvuuden perusteella. Keskipolven kohdalla kiytetddn sellaista ilmai-
sua kuin “koulutus junttaa ammattiin”. Nuori polvi eroaakin juuri tdssd suhteessa: sen
edustajat eivit ole lujasti kiinnittyneet kulttuuriin ja sosiaaliseen rakenteeseen. Nuorten
ryhmille, joka identifioi itsensd vahvasti edistyneeseen teknologiasukupolveen, koulu-
tus on itsestdadnselvyys ja harrastukset ja itsensd, mindn, kehittdminen itsendistymisen ja
kokemuksellisuuden kautta ndhdain elaménsisiltona. (Kauppila 2000, 57; Wilska 2004b,
102.) Kauppilan (1996, 91) mukaan valinnoilla on suuri merkitys tille sukupolvelle, ja
nuorimman sukupolven kohdalla kysymys on pohjimmaltaan valintojen merkityksestd
ja valintojen ja autonomisen vapauden vélisestd jannitteesta.

2.2 Nuoren minikisitys ja sen yhteys itsesditelyyn

Nuoruusidn kehitystehtdvien ratkaiseminen edellyttdd siis nuoren identiteetin muuttu-
mista aikuisen identiteetiksi. Mind ja identiteetti® ovat sosiaalipsykologian keskeisimpid
kasitteitd. Mind on ollut esilld jo Meadin (1934) ja Eriksonin (1950) kirjoituksissa, joissa
korostui ihmisen tietoisuuden (mind) ja minén (self) syntyminen ja kehittyminen sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa. Identiteetin kasitteesta tuli suosittu 1960- ja 1970-luvuilla,
kun luotiin useiden eri tieteiden, muun muassa psykologian, sosiologian ja filosofian,
piirissd ndkokulmaa ihmisen itsemadrittelyn ja minan tutkimiseen. Kasite "mind” viittaa
erilaisiin refleksiivisiin prosesseihin, joiden kautta yksilo tulee tietoiseksi itsestddn sub-
jektina ja objektina. Refleksiivisyys on tietoisuuden muoto, jossa ihminen ikdédn kuin as-
tuu itsenséd ulkopuolelle ja tarkastelee itseddn sieltd kdsin. (Weigert, Teitge & Teitge 1990,
1-2; Gecas & Burke 1995, 41-42; Houtsonen 2000, 14.) Minan refleksiivisen toiminnan
tuotetta kutsutaan usein mindkasitykseksi. Se koostuu niistéd ajatuksista ja tunteista, joita
ihminen asettaa itselleen tarkastellessaan itseddn objektina. Scheinin (2002, 77) mukaan
minakasitykselld on pohtivassa ja reflektoivassa ajattelussa ja oman toiminnan saatelyssa
keskeinen merkitys. Mindkasitystd voidaan nimittdd myds identiteetiksi. Se koostuu mi-
né-luonnehdinnoista, joita tehdddn ryhmaijasenyyden rakenteellisten piirteiden perus-

Tédssd identiteettid tarkastellaan siltd osin, kun se tutkimuksissa liitetddn nuoruuden kehitysteh-
taviin ja niiden ratkaisemiseen liittyvddn kehityspsykologiseen teoriaan, mitd pidetddn tdssd tut-
kimuksessa ensisijaisena teoreettisena viitekehyksena. Jonkin verran kasitettd yhdistetddn myos
laajempiin sosiologisiin teemoihin, kuten postmodernin ajan haasteisiin ja lukiokoulutusuudis-
tuksiin liittyvdan jatkuvaan oman toiminnan arvioinnin ja sen joustavan uudelleensuuntaamisen
vaateisiin, koska niiden katsotaan vaikuttavan nykydin aiempaa enemmén myos nuoruuden kehi-
tystehtdviin. Muilta osin identiteetin késitteen tarkastelu rajataan moniulotteisuutensa vuoksi tut-
kimuksen ulkopuolelle.
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teella ja my6s niiden luonteenpiirteiden perusteella, joita yksilo esittdd ja joita muut liit-
tavat hanen toimintaansa. (Houtsonen 1996, 199.) Goffman (1990) puhuu moraaliurista,
joilla hén tarkoittaa muiden ihmisten arvioista ja palautteista muodostunutta ihmisen
minakasitysta.

Yksi syy itsesddtelyn vahiisyydelle saattaa olla heikko minidkasitys. Ne, joilla on vahva
minakdsitys, kykenevit todenndkdisemmin sddtelemddn itse oppimistaan. Minékasi-
tyksen osa-alueista erityisesti itsearvostus ja itseluottamus korreloivat tutkimuksissa
johdonmukaisimmin itsesddtelyn kanssa. (Koro 1993b, 34.) My6s Heikkild (1985, 88)
korostaa itsesddtelyn ja mindkdsitykseen kuuluvan itseluottamuksen vilistd yhteytta.
Loevingerin (1987, 156-161) mukaan nuorison miniteoriat korostavat nuorten eldvan
kriisivaihetta, jolloin mindkasityksessd, johon hankin lukee itsesddtelyn kuuluvan, tapah-
tuu paljon muutoksia. Jokainen yksilo tuottaa ja pohtii omaa itseddn koskevia ajatuk-
sia; hdn kysyy itseltadn, millainen hédn on, erityisesti nuoruusidssa. Minakasityksid voi
olla erilaisia, esimerkiksi millainen yksil6 haluaisi olla tai millaisena todella pitda itseddn
esimerkiksi opiskelijana. Késitykset itsestd ovat muuttuvia, mutta niissd on kuitenkin
aina jotakin sellaista, jonka takia yksilo pitad identiteettiddn pysyvand. Yksilon mindn
kehittymisen ratkaisevana suuntana on, millaisia padmaarié yksilo tavoittelee ja miten
hén yrittdd niitd saavuttaa. (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 2003, 20.) Mindkuva ja identiteetti
vaikuttavat siihen, millaisia toimintastrategioita nuoret kayttavat haastavissa ja vaikeissa
tilanteissa (Nurmi ym. 2006, 143). Opiskelijoiden mindkasityksilld ja kasityksilld omista
itsesddtelyn mahdollisuuksistaan on selvd yhteys edelleen oppimistuloksiin (esimerkiksi
Hansford & Hattie 1982; Findley & Cooper 1983).

Ihmisen identiteetti on jatkuvasti ja ei-lineaarisesti kehittyva, jatkuvan etsinnén alla ole-
va, eivitkd nuoruudessa omaksutut kisitykset itsestd ole pysyvid. Varsinkin nopeiden
muutosten aikana, kun vanhat kontrollikeinot ja ajattelutavat eivit riitd, etsitddn iden-
titeettid erityisen ahkerasti. (Bauman 1996, 161-163.) Koulutusjdrjestelmassd kuitenkin
katsotaan syntyvan melko pysyvid ja selvédrajaisia kdsityksid omasta toimintakyvysta,
toimijuudesta ja oppijuudesta. Koulussa tuotetut késitykset itsestd oppijana avaavat tai
sulkevat erilaisia koulutuksen ja oppimisen mahdollisuuksia eldméankulussa. (Houtsonen
2000, 9.) Wexlerin (1992) mukaan koulussa yksilot tuottavat itselleen identiteetin, joka
erottelee heitd erilaisiin vastakkaisiin ja hierarkkisiin asemiin, myds koulun ulkopuolella.
Identiteettityypit saavat merkityksensé vastakkaisuuksien kautta, joten vastustamalla ar-
vostettuja identiteettejd yksilot saattavat samalla ottaa vastaan koulun tarjoamaa vahem-
mién arvokasta identiteettid; jos et halua tai voi olla dlykas, silloin olet varmaan tyhmi,
jos et ole vastuullinen, olet varmaankin vastuuton. Nama koulutusidentiteetit suuntaavat
jatkossakin nuorten elamankulkuja ja koulutusvalintoja, silld ndiden itsensd madrittely-
jen kautta nuoret sekd avaavat ettd sulkevat itseltddn tulevia koulutusreittejd ja oppimisen
alueita. (Wexler 1992, 7-10; Antikainen, Rinne & Koski 2006.) Erityisesti peruskoulu-
tuksen jélkeinen jatko- ja/tai ammatillinen koulutus voi vahvistaa ihmisten kasityksia
arvostaan, taidoistaan ja kyvyistdan oppijana koskien sitd, mille koulutustasolle ja kou-
lutusalalle henkil6 haluaa, miten kauan hén aikoo olla koulutuksessa ja miten tiukasti
hén on sitoutunut padmairiinsé ja kokee kykenevinsi itse sddtelemadn niitd. Valinnat
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liittyvat myos siihen, millaisen tulevan ammatin, eliméntavan ja sosiaalisen statuksen
koulutuksen lupaama identiteetti mahdollistaa ihmiselle. (Antikainen ym. 2006.) Komo-
sen (2000) mukaan nuoret koulun keskeyttdjat saattavat olla yksi esimerkki pakollisista
institutionaalisista valinnoista ja niihin liittyvésta itsesddtoisestd identiteettityosta. Kou-
lun keskeyttdminen saattaa olla merkki padmaaratietoisen yksilollistymisen, itsesdatelyn,
ilmenemisestd nuoren elamassd, ei merkki epdonnistumisesta. (Komonen 2000.)

Nykyisessd postmodernin ajan yhteiskunnassa itsesddtely korostuu oman minén ja identi-
teetin kehittymisessa. Eletdan yksilollisid oikeuksia, valintoja ja toimintamahdollisuuksia
korostavaa itseohjautuvien elinikdisten oppijoiden aikaa, jossa humanistinen ihmiskasi-
tys ja konstruktivistinen oppimiskasitys nidkevat yksilon vahvasti oman rakennustyonsa
ja oman toimijuutensa tuloksena. (Launonen 2000; Virri & Ropo 2004, 48-49.) Aittolan
(1992) ja Kauppilan (1996, 100) mukaan identiteetin muodostuksen perusedellytykset
ovat nykyisen koulutussukupolven yksilolle oleellisesti muuttuneet. Postmodernistiset
tutkijat nakevat yksilon dynaamisena ja ambivalenttina, eivitkd odotakaan loytavansa
vakaata identiteettid. Sen sijaan keskitytddn tarkastelemaan aineksia, joista identiteetit
muodostuvat ja prosesseja, joissa yksilon identiteetit tuotetaan. Moderni yhteiskuntahan
merKkitsee yksilolle monia valintoja, ristiriitaisia odotuksia, pinnallisia ihmissuhteita ja
tuntemattomista ihmisistd koostuvia ymparistoja. (Gecas & Burke 1995, 42, 57; Alves-
son & Deetz 1996, 206-207; Nord & Fox 1996, 157; Houtsonen 2000, 14-17.) Baumanin
(1996, 197) mukaan kun moderni korosti autenttisuuden tavoittelua ja ongelmatonta
suhdetta minén valintojen ja yhteiskunnan asettaman vastuun vélilld, hylkda postmoder-
ni lahes mahdottomana ajatuksen autonomisesta, yhden vakaan identiteetin omaavasta
yksilostd (Alvesson & Deetz 1996, 206; Varghese, Morgan, Johnson & Johnson 2005).
Seurauksena on jatkuva identiteettityd (Vanttaja & Jarvinen 2006, 36), johon tarvitaan
joustavuuteen ja kehittyneeseen itsesddtelyyn kykeneva yksilo.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd nuoren itsendistyminen ohjaamaan ja sddtelemddn
omia opintojaan, tavoitteitaan ja eldmédnsa on yksi nuoruuden tarkeimmistd kehitys-
tehtédvistd. Postmodernille ajalle yleisesti tyypillinen muutoksen nopeus ja valintojen li-
saantyminen kasvattaa entisestddn timan tehtavdn onnistumisen tarkeyttd. Nykyaika tuo
nuoruuden kehitysvaiheeseen, johon hyvin tyypillisesti katsotaan siséltyvéin paljon oman
identiteetin pohdiskelua, vaatimuksen entistd joustavamman minéikisityksen/identitee-
tin muodostamisvalmiudesta, jotta yksilo on kykeneva itsendisesti vastaamaan haastei-
siin ja selvidmédan muutoksissa. Koululla on merkittiva asema nuoren pitkiaikaisena
lahikontekstina tdimdn kehitysvaiheen aikana. Lukio-opiskeluympdristd voi tarjota tur-
vallisen, sopivassa suhteessa kannustavan ympériston tukiessaan opiskelijan mindkuvan
ja itsesdidtelyn kehittymistd oppimistilanteissa ja opinnoissa. Kyky toimia oppimisessaan
itsesddtelevasti tarkoittaa opintojen kulkuun ja opiskeluun liittyvien suunnitelmien ja
valintojen tavoitteellista mutta samalla joustavaa suuntaamista. Téllaiset autonomiset ja
reflektiiviset oman ajattelun ja toiminnan taidot ovat myéhemminkin eldmassd, tulevissa
jatko-opinnoissa ja muuttavan tyoeldman vaatimuksissa vélttamattomia taitoja.
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3 LUOKATON LUKIO

Lukiokoulutuksen rakenteet ja sisallot olivat pysyneet pitkddn, ldhes sata vuotta melko
samankaltaisina. Vasta 1990-luvulla lukiossa opiskelua ja opettamista kohtasivat suurem-
mat muutokset luokattomaan lukiomalliin siirryttaessa, opiskelijoiden valinnaisuuden li-
sadntyessa ja erikoislukioiden méarin kasvaessa. (Klemeld ym. 2007, 11.) Luokaton malli
on aika ajoin heréttanyt kritiikkia ja kysymyksid muun muassa heikompien opiskelijoi-
den menestymisen, erityisopetuksen tarpeen, ohjausjérjestelman toimivuuden ja sosiaa-
lisen sitoutumisen suhteen. Esimerkiksi Jokelan koulusurman (7.11.2007) jalkeen kéytiin
nédkyvia keskustelua luokattomuuden huonoista puolista, oman luokan sosiaalisen tuen
puuttumisen vaikutuksista opiskelijoiden tunne-eldméan ja yleensdkin elimanhallinnan
javuorovaikutustaitojen opetuksen puuttumisesta lukioiden kaytdnnoissa (IS 26.11.2007;
Opettaja 47/2007; TS 27.11.2007). Luokattomuutta koskeva seurantatutkimus kdynnistyi
Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteiden tutkimuslaitoksessa jo vuonna 1988 ja perustui
luokattoman lukion kokeiluun osallistuneiden opiskelijoiden ja opettajien haastattelui-
hin. Valtaosa opiskelijoista koki myonteiseni ja helpottavana mahdollisuuden vaikuttaa
omiin valintoihin, mutta esimerkiksi valintojen tarkistaminen ei vélttamatta ole kaikille
helppo tehtédva. Yksilollinen valinnaisuus edellyttda oma-aloitteisuutta, harkintaa ja hy-
vai ohjausta koulun taholta. (Vilijarvi 1994, 52-58.) Tilld hetkelld luokattoman lukiojar-
jestelmén asema Suomessa on vakiintunut ja opiskelijoiden seké opettajien enemmiston
kannattama (vrt. esim. Klemeld ym. 2007, 14).

3.1 Luokattoman lukion historiaa ja lukion nykyinen asema

Luokattomuutta vastaava englanninkielinen termi on nongraded eli vuosiluokaton tai
luokka-asteeseen sitomaton, joka kertoo sen, ettd opiskelijan eteneminen opinnoissaan
ei ole sidottu vuosiluokkiin, vuosiluokittain maariteltyyn tavoitetasoon eiké han siis kay-
tannossd jad luokalle. (Mehtéldinen & Halonen 1999, 12.) Luokattomuus on syntynyt
tarpeesta yksilollistad lukio-opetus itsendisempddn, joustavampaan ja valinnaisempaan
opiskelumuotoon (Vilijarvi 1996, 7). Luokattomuuden historia on pitkd. Sysmén yhteis-
koulun periodisysteemid vuosina 1950-1951 pidetddn luokattomuuden ensimmadisend
esiasteena Suomessa. Ensimmadinen varsinainen kokonaan periodisysteemiin siirtynyt
oppilaitos oli Képylan Iltaoppikoulu, joka vuonna 1962 otti periodisysteemin kayttoon
nimenomaan iltalukion opiskelijoiden tarpeeseen. Laajempaa kiinnostusta luokatonta
jarjestelmdd kohtaan oli ensin jaksojérjestelmdd noudattavissa iltaoppikouluissa, mutta
kouluhallinnon piirissé kiinnostuttiin jo 1970-luvun alussa selvittimaan, sopisiko uusi
jarjestelmd myos péivélukioihin. Luokaton malli etenikin luokattoman lukion kokeiluun
vuonna 1972 Alppilan yhteislyseossa ja Mékeldnrinteen yhteiskoulussa. (Kock 1989, 6;
Iivonen 2000, 6-7; Kuusela A. 2003.)

Luokattoman lukion historiassa voidaan Suomessa karkeasti erottaa nelja vaihetta: pe-
riodiopetuksen toteuttaminen, ensimmaiinen kokeiluvaihe vuosina 1972-1978, toinen
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kokeiluvaihe 1980-luvulla, jolloin kurssimuotoisuus toteutettiin kaikissa maan lukioissa
(Kock 1989, 6) ja luokattomuuden toteutuminen asteittain kaikissa lukioissa 1990-luvun
puolessavilissd (Saaski 2000, 40). Vuoden 1985 valtakunnalliset opetussuunnitelman
perusteet rakentuivat siis jo kurssimuotoisuudelle ja jakso-opetuksen kaytolle opetuk-
sen organisoinnin perusratkaisuna, vaikka varsinainen luokattomuuteen siirtyminen si-
joittuu 1990-luvulle. Luokaton lukio oli selked jatke sille kehitystyolle ja ensimmaiselle
suurelle muutokselle kaikkien Suomen lukioiden historiassa, joka alkoi vuonna 1982 as-
teittaisella siirtymiselld kurssimuotoiseen ja jakso-opiskeluun perustuvaan opetussuun-
nitelmaan. (Poropudas & Mikinen 2001; Lindroos, Kauppinen & Pirhonen 2002, 3.)
Kokeiluvaiheesta asti on eri tutkimuksissa (Syrjdld 1977; Vilijarvi 1980; 1993; Huttunen
& Vilijarvi 1990; Mehtdldinen 1998; Vilijarvi & Kuusela 2001; Kuusela A. 2003) aika
ajoin jonkin verran pohdittu luokattoman lukiomallin mahdollisuuksia ottaa opiskelijoi-
den erilaisuutta riittdvdsti huomioon tai taata valinnanmahdollisuuksia siind laajuudessa
kuin oli toivottu. Osa nykylukioista on opetusministerion luvalla erikoistunut tiettyihin
aineisiin, ja niitd kutsutaan erityisen koulutustehtdvin saaneiksi lukioiksi.® Ne voivat pai-
nottaa tiettyd oppiainetta joko koko opetuksessaan, kuten urheilu-, kuvataide- ja musiik-
kilukiot, tai tarjota tavallisen lukio-opetuksen lisdksi erikoislinjoja. (Opetus- ja kulttuu-
riministerio 2010c). Jarvisen (2003b, 15) mukaan vuonna 2002 Suomessa oli erityisen
koulutustehtavan saaneita lukioita 587, noin reilu kymmenesosa kaikista lukioista, eikd
niiden mddrad nahtavasti ole tarkoitus merkittavasti lisdtd ldhivuosina. Suuri osa erikois-
lukioista keskittyy Eteld-Suomeen (Jarvinen 2000, 295). Nama lukiot jarjestavit erillisia
padsykokeita opiskelijavalinnoissaan (Jarvinen 2000, 293; Koistinen 2010, 28).

Koulutuksen arviointineuvoston tutkimuksessa (Valijarvi ym. 2009) nykylukion pedago-
giikasta lukio-opiskelijat vastasivat kokeneensa itsellddn olevan todellisia vaikuttamisen
mahdollisuuksia yksiléllisiin ja joustaviin ratkaisuihin, vaikkakin valinnaisuutta ja jous-
tavuutta voisi heiddn mielestddn lukioissa vield lisata. Nykylukio ndyttaytyy arviointi-
neuvoston tutkimuksen mukaan edelleen perinteisend opiskelu- ja oppimisymparistona,
jota valitettavasti myos edelleen leimaavat aine- koe- ja opettajakeskeisyys seka jatkuva
kiire. Tavoitteellisesti ja opetussuunnitelmasta késin tarkasteltuna lukion jilkeisen ajan
ja tyoelaimakysymysten pitdisi olla enemmaén ldsné lukion arjessa. Opiskelutaitojen op-
pimista lukioissa jo painotetaan, mutta lisdantymisestdan huolimatta tyoelamaén ja yrit-
tdjyyteen tutustuminen sekd nuorten osallistaminen ympéréivan kansalaisyhteiskunnan
toimintaan ei edelleenkddn toimi riittivan hyvin kaikissa lukioissa. (Valijarvi ym. 2009.)
Lukio on viime vuosina menettdnyt suosiotaan peruskoulun jilkeisend opiskelupaik-
kana verrattuna ammatillisiin oppilaitoksiin. Lukiopaikkoja on tarjolla enemmén kuin
ensisijaisesti lukioon hakevia. Kaytannossa kaikki lukiot eivit saa paikkojaan tdyteen ja
osa hakijoista taas ei padse haluamaansa lukioon. (Opetushallitus 2009.) Kolmivuotiset
ammatilliset perusopinnot suorittaneille on jo aikaa sitten taattu yleinen kelpoisuus kor-

¢ Tiassd tutkimuksessa kdytetadn nimityksid lukion erikoislinja, jolla tarkoitetaan erityisen koulutus-

tehtdvdn saaneiden lukioiden opiskelijoita (joko koko lukion opetus tai linja) ja tavallinen linja
(muiden, niin sanottujen yleissivistdvien lukioiden ja linjojen opiskelijoiden kohdalla).
Lukuméirissd ilmenee pientd vaihtelua lihteiden kesken riippuen laskentatavasta esimerkiksi
Steiner-lukioiden sivutoimipisteiden kohdalla (Koistinen 2010, 24).
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keakouluopintoihin (SA 115/1998). Lukiokoulutuksen tulevaisuusvisioissa on ruvettu
entistd enemmaén tuomaan esiin lukion yleissivistavdn aatteen riittdvd vetovoimaisuus
jatkossa ja esitetty kysymys siitd, millainen todella olisi nyky- ja tulevan yhteiskunnan
tarpeita vastaava ihannekoulujarjestelmamalli toisella asteella ja mitd yksilot/lukiot/yh-
teiskunta hyotyisivat yhtendisestd toisesta asteesta (Kuntaliitto 2008). Lukion tehtdvin
selkiyttdmistarpeen miettiminen ja kysymys siitd, mitd nykyiselle lukiolle postmodernin
jalkeisessd ajassa tulee tapahtumaan, avautuu Anssi Kuuselan (2003, 240-242) mukaan
moniin suuntiin; kansainvilistyvéssa tieto- ja kilpailuyhteiskunnassa voidaan joutua to-
teamaan, ettd jatkossakaan joustavuus, valinnat ja niihin ohjaaminen lukiokoulutukses-
sa, lisddntymisestddn huolimatta, eivdt ole itsestddn selvésti riittdvid kaikille lukio-opis-
kelijoille.

3.2 Lukio-opiskelu

Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2003, 12) mukaan

“Lukio jatkaa perusopetuksen opetus- ja kasvatustehtdivid. Lukiokou-
lutuksen tehtdvind on antaa laaja-alainen yleissivistys. Sen tulee antaa
riittdvit valmiudet lukion oppimddrddn perustuviin jatko-opintoihin.
Lukiossa hankittuja tietoja ja taitoja osoitetaan lukion pddttotodistuk-
sella, ylioppilastutkintotodistuksella, lukiodiplomeilla ja vastaavilla
muilla ndytéilld. Lukion tulee antaa valmiuksia vastata yhteiskun-
nan ja ympdriston haasteisiin sekd taitoa tarkastella asioita eri nd-
kokulmista. Opiskelijaa tulee ohjata toimimaan vastuuntuntoisena ja
velvollisuuksistaan huolehtivana kansalaisena yhteiskunnassa ja tule-
vaisuuden tydeldmdssd. Lukio-opetuksen tulee tukea opiskelijan itse-
tuntemuksen kehittymistd ja hinen myonteistd kasvuaan aikuisuuteen
sekd kannustaa opiskelijaa elinikdiseen oppimiseen ja itsensd jatku-
vaan kehittimiseen.”

Lukion opetussuunnitelmien ldhtokohtana, opetuksen arvoperustana ja opiskelijanéke-
myksend on humanistisen ihmiskésityksen mukainen aktiivinen ja itsendisesti tietoja ja
asioita konstruoiva ihminen (Moisala 1995, 57-58). Lukiossa opiskelijoiden tulee voida
asettaa omia tavoitteitaan ja heille tulee antaa tilaisuuksia kokeilla ja 16ytdd omalle oppi-
mistyylilleen sopivia tyoskentelymuotoja. Opetuksessa tulee myos huomioida, ettéd opis-
kelijoiden kyky opiskella itsendisesti vaihtelee ja ettd he tarvitsevat eri tavoin opettajaa
opiskelunsa ohjaajana. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 14.) Lukion opetus-
suunnitelman perusteiden (2003, 8) mukaan opiskelija laatii henkilokohtaisen opiskelu-
suunnitelmansa lukion opetussuunnitelman seka lukuvuosittaisen suunnitelman pohjal-
ta. Opiskelija valitsee opiskelusuunnitelmaansa pakollisten kurssien liséksi syventavid ja
soveltavia kursseja. Syventavit kurssit ovat opiskelijalle valinnaisia, oppiaineen pakolli-
siin kursseihin liittyvid kursseja. Soveltavat kurssit ovat eheyttaviad kursseja, jotka sisélta-
vdt aineksia eri oppiaineista, menetelmékursseja taikka saman tai muun koulutuksen jar-
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jestdjan jarjestamid ammatillisia opintoja tai lukion tehtdvdin soveltuvia muita opintoja.
Opiskelijaa tulee ohjata tdssé valinta- ja suunnittelutyossa. (Lukion opetussuunnitelman
perusteet 2003, 18.) Jokaisen lukiolaisen opinto-ohjelma tarkentuu lukio-opintojen aika-
na ja tavoitteena on sen suunnitelmallinen ja pddmaéaritietoinen rakentaminen.

Lukio-opetus tulee jérjestda siten, ettd opiskelija voi suorittaa opinnot kolmessa vuodes-
sa. Opiskelijan tulee suorittaa opinnot enintddn neljassa vuodessa, jollei hinelle my6nne-
td erikseen pidennysta suoritusaikaan. Nuorten opetussuunnitelman mukaan yli kolme
vuotta lukion oppimdéran suorittamiseen kayttaneiden osuus oli suurimmillaan vuonna
2004, jolloin se kisitti runsaat 5000 opiskelijaa. Naisten osuus tdstd oli 50,8 %. Vuon-
na 2007 yli kolme vuotta opiskelleita oli jo noin tuhat vihemmén. (Kumpulainen 2008,
53-67.) Kéytannossd opinnot on mahdollista suorittaa alle kolmessakin vuodessa, mika
on kuitenkin harvinaista. Esimerkiksi Turun pdivalukioissa titd mahdollisuutta kéyttaa
Leivon (2008, 192) mukaan ani harva opiskelija. Lukiokoulutus voidaan jérjestda osaksi
tai kokonaan lahiopetuksena tai etdopetuksena. Osa opinnoista voidaan edellyttdd opis-
keltavaksi itsendisesti. Opiskelijoille tulee antaa myds opinto-ohjausta muiden oppiainei-
den tapaan 38 tuntia kestdvind kursseina seké henkilokohtaisena tai muuna tarpeellisena
ohjauksena. (Lukioasetus 810/1998; Lukiolaki L 629/1998.) Lukion paattétodistuksen
saadakseen opiskelijan on suoritettava hyvéksytysti valitsemiensa aineiden pakolliset
kurssit (47-51), vahintdadn kymmenen syventdavaa kurssia ja valitsemansa méaéran sovel-
tavia kursseja, yhteensi lukiolaisen opinto-ohjelman tulee siis sisaltdad vahintaan 75 kurs-
sia (Lukio-opas 2006, 6-7).

Lukiokoulutuksen pditteeksi jarjestetddn ylioppilastutkinto, jolla selvitetddn opiskelijoi-
den saavuttamia tietoja, taitoja ja kypsyyttd. Ylioppilastutkintoon kuuluu vahintdan nelja
koetta. Tutkinnon suorittajan on suoritettava didinkielen ja kirjallisuuden koe seka va-
lintansa mukaan kolme koetta ryhmisté, johon kuuluvat toinen kotimainen kieli, yksi
vieras kieli, matematiikka ja reaali. Ndiden lisaksi osallistuja voi suorittaa yhden tai use-
amman ylimadridisen kokeen. (Lukiolaki L 629/1998; Blom 2003, 70-73.) Ylioppilastut-
kinnon saa suorittaa ajallisesti hajautettuna enintdan kolmen perittdisen tutkintokerran
aikana. Ylioppilastutkintoa hajauttamalla suorittavien kokelaiden méaré on edelleen kas-
vanut. Vuoden 2009 keviaalld heita oli kaikkiaan noin 34 500, kun edelliseni kevidiania
hajauttajien maara oli noin 33 900. Tutkinnon yhdelld kerralla suorittavia oli kevaalla
2009 mukana vain noin 3 400. Kevaélld 2008 vastaava luku oli 4 100. Kevaalla 2008 yli-
oppilastutkinnossa hylttiin 6,98 % opiskelijoista. (Ylioppilastutkintolautakunta 2009.)
Lukion koko oppimédirin suorittaneelle henkildlle annetaan paittdtodistus. Arvioinnilla
on tarkoitus ohjata ja kannustaa opiskelua seka kehittad opiskelijan edellytyksid itsear-
viointiin. Arviointijarjestelyilld voidaan my6s huomioida diagnosoidut vammat ja muut
niihin rinnastettavat vaikeudet, jotka vaikeuttavat osaamisen osoittamista, vaikka lukios-
sa ei mukautettuja oppiméariéd olekaan. (Lukioasetus 810/1998; Lukiolaki L 629/1998.)

Lukioihin on 2000-luvulla siirtynyt noin 50-55 % perusopetuksen suorittaneista. Tilas-
tokeskuksen mukaan tutkintotavoitteisessa lukiokoulutuksessa oli vuonna 2010 yhteen-
sd 111 800 opiskelijaa. Opiskelijamddrd vdheni 0,3 prosenttia edellisvuoteen verrattuna.
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Lukiokoulutuksen opiskelijoista oli naisia 57 prosenttia. Lukiokoulutusta annettiin 395
lukiossa ja 44 muussa oppilaitoksessa. (Tilastokeskus 2011.) Kevailld 2005 lukiokoulu-
tuksen opiskelijaméara koko Suomen tasolla oli 117 500, joista aikuisten opetussuunni-
telman mukaan opiskeli noin 14 000 opiskelijaa. Naisten osuus koko opiskelijamaarasta
oli silloin vajaa 60 %. Vuoteen 2003 verrattuna nuorten opetussuunnitelman opiskelija-
madré oli vuonna 2005 vahentynyt 3 prosenttia. Lukiokoulutuksen yhteishaun ensisijais-
ten hakijoiden miaéra on vahentynyt 0,9 %:lla (-330) vuodesta 2003 vuoteen 2005. Koko
maassa lukiokoulutukseen haki yhteishaussa vuonna 2004 ensisijaisesti 35 717 hakijaa,
kun aloituspaikkoja oli 40 586. (Kumpulainen & Saari 2006.) Yhteishaun hakijoiden maa-
rd lukiokoulutukseen on vuodesta 2005 vuoteen 2007 vihentynyt 3,3 prosentilla, mutta
aloituspaikkojen madréd on pysynyt samalla ajanjaksolla lahes samana. Laskeneen hakija-
madrén ja ennallaan pysyneen tarjonnan vuoksi hakijoiden keskiméardinen paasy lukio-
koulutukseen on viime vuosina helpottunut. Lukiokoulutuksen keskeyttineiden maara
oli vuonna 2004 vain 1,9 % ja vuonna 2006 samoin 1,9 %.* (Opetusministerié 2008; Ti-
lastokeskus 2008.) Eteld-Suomen lddninhallituksen (Tuohi, Saikkonen & Pydrid 2000)
selvityksessd lukio-opinnot keskeytyivit yleisimmin toiseen oppilaitokseen, lukioon tai
ammatilliseen oppilaitokseen siirtymisen vuoksi. Lukio-opintojen keskeyttdminen ei
ladninhallituksen selvityksen mukaan néyttéisi muodostavan ongelmaa, joskin tietenkin
jokaisen onnistumattoman koulutusvalinnan ehkéiseminen on haaste ohjaustoiminnalle
(Tuohi ym. 2000) ja opiskelijoiden padmadratietoisen itsesddtelyn kehittamiselle.

Seuraavaksi verrataan vield opiskeluaan jatkavien mairid yksityiskohtaisemmin tdman
tutkimuksen aineistonkeruun alkamisvuoden 2004 ja viimeisimmain tilastokeskukses-
ta saatavissa olevan vuoden 2008 valilla (kuvio 1). Koulutusvirroissa ei tarkasteltavina
vuosina ndytd tapahtuneen muita merkittavia muutoksia kuin ammatillisen koulutuksen
suosion kasvu peruskoulun jélkeisend koulutusmuotona lukion suosion kustannuksella.

Vuonna 2004 peruskoulun 9. luokan pditténeistd (63 523) jatkoi opiskelua 95 %. Vahdn
yli puolet (54,1 %) (naisista 63 % ja miehistd 46 %) jatkoi opintoja lukiossa. Runsas kol-
mannes (38,4 %) (naisista 29 % ja miehistd 47 %) jatkoi opintoja toisen asteen ammatil-
lisessa koulutuksessa ja 10. luokalle siirtyi 2,5 %. Opiskelua ei jatkanut 5 % peruskoulun
paattaneista. Vuoden 2004 uusista ylioppilaista (34 949) yliopistokoulutuksessa aloitti
19,2 %, ammattikorkeakoulutuksessa 17 % ja toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa
4,1 %. Vuoden 2004 ylioppilaista yli puolet, 59,8 % ei jatkanut opiskelua valmistumis-
vuonna. (Tilastokeskus 2005.)

Vuoden 2008 peruskoulun pédttaneiden valiton péaasy jatko-opintoihin oli edellisvuotta
helpompaa, mutta uusien ylioppilaiden sen sijaan vaikeampaa. Peruskoulun péattaneitd
vuonna 2008 oli 64 700, ldhes 1200 enemmén kuin neljd vuotta aikaisemmin. Heistd
puolet, 50,6 % (naisista 59 % ja miehistd 42 %) jatkoi opintoja lukiossa. Ammatillisen
koulutuksen suosio lisddntyi ja lukiokoulutuksen suosio vaheni verrattuna vuoteen 2004.
Toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa opintoja jatkoi peruskoulun paattaneista 42
% (naisista 33 % ja miehistd 50 %). Kymppiluokalle siirtyi kaksi prosenttia. (Tilastokes-

8 Lukuvuoden aikana keskeyttéineet, jotka eivit sijoitu muualle koulutusjdrjestelmain.
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kus 2009.) Uusia ylioppilaita vuonna 2008 valmistui yli 2000 vihemmén kuin nelja vuot-
ta aiemmin, eli 32 900. Uusista ylioppilaista yliopistokoulutuksessa aloitti 19,1 %, am-
mattikorkeakoulutuksen aloitti 18,5 % ja toisen asteen ammatillisen koulutuksen 4,2 %.
Korkeakouluissa aloittaneiden osuus uusista ylioppilaista on pysytellyt koko 2000-luvun
kutakuinkin samana ollen noin 19-20 %. Yli puolet, 58,2 % vuoden 2008 ylioppilaista ei
jatkanut opiskelua valmistumisvuonna. Lukion jilkeisten jatko-opintojen ulkopuolelle
jadneiden osuus on viime vuosina ollut yli puolet valmistuneiden ylioppilaiden maérasta
ja se kasvoi puolitoista prosenttiyksikkod vuodesta 2007 vuoteen 2008. (Tilastokeskus
2009.)
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KUVIO 1. Lukion paikka ja lukion kautta kulkevat opiskelijavirrat Suomen koulujérjestelméassa
vuonna 2008 ja suluissa vuonna 2004 (mukaellen Tilastokeskus 2005; 2009; Opetushallitus 2010)

Eri maiden lukiojérjestelmien vertailu on vaikeaa ja osin mahdotontakin, koska koulu-
jarjestelmien rakenne on niin erilainen. Valtakunnalliset ratkaisut ja paikalliset ratkai-
sut, kunkin oppiaineen osuus opetuksessa, pakollisten ja valinnaisten aineiden maar4,
oppiaineiden nimet ja niiden siséllot sekd koko yhteinen tuntiméara lukiokoulutuksessa
vaihtelee suuresti. Opetusministerion tydryhma (Lindroos ym. 2002) on kuitenkin taus-
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tatiedonomaisesti kartoittanut Pohjoismaiden ja muutamien Euroopan unionin maiden
(Itdvalta, Ranska, Saksa) tuntijakoja Suomen lukiokoulutusta vastaavalla tasolla. Esimer-
kiksi Tanskassa liikunnalla on Pohjoismaista suurin pakollinen tuntiméaéra. Opinto-oh-
jaus mainitaan lukion tuntijaossa vain Suomessa. Lukion kurssivalinnaisuus on ndistd
mukana olleista maista suurinta Suomessa ja Ruotsissa. Islanti, joka oli timén tutkimuk-
sen aineistonkeruun aikaan yha enemmin siirtymassa kurssimaisuuteen ja luokattomuu-
teen, pitad kaikille pakollisena aineena oppiainetta nimelté sosiaaliset taidot. Euroopan
unionin tutkimuksessa mukana olleiden maiden tuntijakoon verrattuna suomalaisessa
lukiossa on vahemman didinkieltd. Myos matematiikan ja luonnontieteiden opetusta on
suomalaisessa lukiossa vihemman. Kokonaisuutena valinnaisuuden miéri tutkimuksen
muissa maissa on pienempi kuin Suomessa. (Lindroos ym. 2002, 15-17.)

3.3 Lukioon tai erikoislukioon valikoitumisurat

Hollingshead (1975, alkup. 1949) tutki jo 1940-luvulla, miten yhteisé organisoi ja vai-
kuttaa high school -ikdisten nuorten kiyttdytymiseen ja opiskeluun. Hinen mukaansa
nuorten toiminta kaikilla eliménalueilla méaaraytyy pitkille heiddn perheensi sosiaalisen
aseman mukaan. Koulumenestys, koulun keskeyttiminen ja koulussa viihtyminenkin
olivat Hollingsheadin tutkimusten mukaan yhteydessé luokkataustaan. Nykyéddn koulu-
tus ajatellaan palveluna, jota kukin voi hankkia haluamansa méarén itse koulutusvéyldn-
sa valiten (Klemeld ym. 2007, 15). Lukuisissa nykyisissa tutkimuksissa on silti havaittu
opiskelijoiden kotitaustalla edelleen olevan vahva merkitys ja koulutuksellisen pddoman
periytyminen on ollut selkedd; aikaisemmin erityisesti isin koulutusaste on ennakoinut
hyvin sitd, minka tasoiseen koulutukseen nuori hakeutuu ja millaiseen tutkintoon hén
yltdd (Kivinen & Rinne 1995, 38), viime aikoina myds didin merkitys sosiaalisen taus-
tan madrittdjand on noussut tutkimuksissa vahvana esiin. Perheen rooli nuoren koulu-
tusuralla on merkittdvd inhimillisen, taloudellisen, kulttuurisen ja sosiaalisen padoman
siirtdmisessd (Bourdieu 1986; Coleman 1988; Sullivan 2001) ja nuoren persoonallisuu-
den rajojen ja mahdollisuuksien kehittymisessd (Schoon ym. 2002; Cheung & Andersen
2003).

Kehityspsykologisten pitkittaistutkimusten mukaan koulu vaikuttaa merkittavasti nuo-
riin ja heiddn kehitykseensé (Vahtera 2007). Isakson ja Jarvis (1999) ovat tutkineet eri-
tyisesti siirtymdd peruskoulusta lukioon, havaiten siirtymén stressaavan monia nuoria
ja kouluarvosanojen helposti laskevan siind vaiheessa. Ryhmain kuulumisen tunne, ka-
verit ja sosiaalisuus helpottavat siirtymaa ja koulussa viihtymistd (Ryan, Stiller & Lynch
1994) ja ovat yhteydessd myds hyvdidn opintomenestykseen (Wentzel 1993). Myds koulu-
yhteison toimintatavoilla, ty6oloilla, opettajien kannustuksella ja pystyvyysuskomuksil-
la ndyttdd olevan selked yhteys nuorten opiskelijoiden kéyttaytymiseen ja hyvinvointiin
(Rutter, Maugham, Mortimore & Houston 1979; Samdal, Nutbeam, Wold & Kannas 1998;
Schunk & Pajares 2005; Vahtera 2007). Nuorten koulumenestyksen ja luokkataustan yh-
teyttd on Suomessakin tutkittu runsaasti (esim. Kauppinen 2004), esimerkiksi Turun yli-
opiston Koulutussosiologian tutkimusyksikossa (Isoaho, Kivinen & Rinne 1990) ja tutki-
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mukset vahvistavat kisitystd, ettd koulumenestys on riippuvaista sosiaalisesta taustasta.
Monissa tutkimuksissa, sekd kansallisissa ettd kansainvilisissd, on todettu perhetaustan
vaikutus lasten koulumenestykseen ja kouluvalintoihin (Blom 1994; Vilijarvi & Tuomi
1995; Seppéanen 2003; 2006; Ball 2006; Rinne S. 2007). Myos lukiotasolla Vahteran (2007)
mukaan huoltajien koulutustausta vaikuttaa opiskelijoiden tavoitteellisuuteen siten, ettd
mitd korkeampi on vanhempien koulutustaso, sitd vaativammat kurssivalinnat lukiossa
ja korkea-asteisemmat jatko-opinnot ovat nuorten tavoitteena. Korkeasti koulutettujen
vanhempien lapset myo6s viihtyvit lukiossa muita paremmin (Mehtdldinen 2001). Myos
Jorma Kuuselan (2003) mukaan puolet lukioiden vilisista eroista oppimistuloksissa voi-
daan selittdd sellaisten opiskelijoiden valikoitumisen avulla, jota ditien keskimdardinen
koulutustaso kuvaa parhaiten.

Kuitenkin koulutuksellinen tasa-arvoisuus eri yhteiskuntaluokkien vililld on kasva-
nut suomalaisen lukion kohdalla, vaikka sosiaalista eriarvoisuutta perheen sosiaalisiin,
taloudellisiin ja kulttuurisiin resursseihin liittyen edelleen on olemassa. Tulokset turku-
laislukioista osoittavat, ettd lahes kolmanneksessa (29,9 %) lukiolaisten perheissd on jom-
mankumman vanhemman suorittama vahintaan ylempi korkeakoulututkinto. Lisdksi yli
puolella perheistd on opistoasteen tutkinto tai alempi korkeakoulututkinto. Vain vajaalla
viidennekselld perheistd on kouluasteen ammattitutkinto tai tdtd vahemman. Tulos vah-
ventaa kuvaa siitd, ettd ainakin turkulaislukioihin on vaikeaa ponnistaa alimpien koulu-
tuspadomien perheistd. (Rinne, R. 2007, 208-210, 215.) Lisdksi nykyédn erityisesti su-
kupuolella (lukiot ovat naisistuneet), didinkielelld ja kansallisuudella on havaittu olevan
yhteyttd (Rinne R. 2007, 211). Turkulaisissa lukioissa toteutetun tutkimuksen mukaan
(Olkinuora, Tuittu, Klemeld, Leppdnen & Aro 2007, 104) myds aikaisemmalla koulume-
nestykselld on selvd vaikutus: mitd parempi keskiarvo opiskelijalla on ollut perusasteen
paattotodistuksessa, sitd aikaisemmin hén on tehnyt paitoksensa jatkaa peruskoulun
jalkeen lukioon ja sitd enemmaén lukion valinnassa on korostunut lukion maineen, mie-
lenkiintoisten kurssien, keskustasijainnin ja paremmuuslistoilla parjadmisen merkitys.
Tietysti valintoihin vaikuttaa vahvasti myos nuoren oma, itsendinen ja aktiivinen roo-
li oman koulutuspolkunsa muodostajana ja jatko-opintopaikan valitsijana (Brannen &
O ’Brien 1996).

Monelle nuorelle lukioon menon perustelu on sen itsestadnselvyys, eikd nuori usein ole
vakavasti edes pohtinut muita vaihtoehtoja. Toinen yleinen perustelu on ammatillisten
valintojen lykkdaminen mychemmaiksi ja siten lisdajan saaminen jatkokoulutuspaikan ja
ammattialan pohtimiseen. Lukioratkaisu perustuu usein pitempiaikaiseen sosiaalistumi-
seen, mika tarkoittaa lukion edustamien arvojen sisdistdmista. Seka veto ettd paine voivat
olla suuria ja ratkaisevaksi muodostuu usein siihenastisen koulumenestyksen perusteella
nuoren tekemad itsearvio ja odotus omasta ennustettavissa olevasta suoriutumisestaan lu-
kiossa. Kuitenkin lukioon hakeutuu kokemuksiltaan, oppimisedellytyksiltdan, tavoitteil-
taan, kiinnostuksiltaan ja taustaltaan varsin erilaisia opiskelijoita. (Kosonen 1991, 82-86,
91; Pekkari 2006, 28-30.) Aikaisempien tutkimusten (Mehtédldinen 1998, 20-21; my0s
Kunnari 2008, 63) mukaan osa tdhtai selkedsti ylioppilastutkintoon ja myds uravalinta
on selkiintynyt, osa tahtaa ylioppilastutkintoon, mutta uravalinta on vield selkiintyma-
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ton, osa taas on tullut lukioon ilman vakavia aikeita ja ylioppilastutkinto siintdd kaukana.
Olkinuoran ym. (2007) mukaan lukioista on eroteltavissa ainakin statusorientoitunei-
den, spesifiin ammattiin suuntautuneiden ja lisdaikaa ammatinvalinnalle hakevien opis-
kelijoiden ryhmat. Risto Rinteen (2007, 208) mukaan turkulaisen lukioaineiston perus-
teella ndyttaa siltd, ettd lukioihin menee enemmén viked kuin sinne edes haluaa, silld kun
paatoksentekohetki lahestyy, lukio tarjoaa monille epavarmoille jatkoaikaa ammattiuran
miettimiseen. Helsinkildisen tutkimusaineiston perusteella lukioihin hakeutuu yleisesti
ottaen niitd nuoria, joiden yldasteaikaa on leimannut hyvé kouluviihtyvyys ja hyvit ka-
verisuhteet. My6s suhde opettajiin ja kouluun on lukioon hakeutuvilla opiskelijoilla ollut
yleensd hyvi ja sama jatkuu lukiossa. Kouluilmapiirin kokeminen hyvéksi on lukiossa
vield peruskoulua huomattavasti yleisempéd. Lukion peruskoulun jalkeen valinneet ovat
yleensd motivoituneet lukio-opinnoista niiden mahdollistamien jatko-opintomahdolli-
suuksien ja erityisesti yliopisto-opintojen takia. (Mehtdldinen 2001.)

Erityisen koulutustehtdvdn saaneissa lukioissa opiskelijalle pyritdan mahdollistamaan
erikoistuminen ja oman lahjakkuutensa harjoittaminen, joten niihin valikoituu oman
alansa eksperttiopiskelijoita. Ndiden lukioiden opiskelijat ovat monin eri tavoin valikoi-
tuneita ja omalla alallaan lahjakkaita. Seka yksilon ettd yhteiskunnan kannalta keskeinen
kysymys on yksiléllisen lahjakkuuden tukemisen ja sithen valikoitumisen tasa-arvoisuus
ja oikeudenmukaisuus. (Koistinen 2010, 24-28.) Jarvisen (2003b, 70) mukaan seki eri-
kois- ettd yleissivistavissd lukioissa opiskelevien nuorten huoltajat ovat useammin ylem-
pid toimihenkil6itd kuin védestossd keskimddrin, mutta erikoislukiolaisten huoltajissa
ylempid toimihenkil6itd on vield tatdkin selvdsti enemman ja IB-lukiolaisten huoltajissa
kaikkein eniten. Nykyisessd koulutuskilpailussa perhetaustan merkitys lasten ja nuorten
koulu-uralle saattaa Jarvisen (2000, 297) mukaan olla korostunut uudelleen uudella ta-
valla. Jarvisen (2000) tutkimuksessa vanhempien korkeammalla koulutuksella, tuloilla ja
sosioekonomisella asemalla oli merkittdvé yhteys erikoislukioihin valikoitumiseen. Su-
kupuolen mukaan tarkasteltuna tyttdja on suhteellisesti eniten erikoislukiolaisista vain
taidelukioissa. Nayttaakin siltd, ettd pojat ovat joko tyttdjd halukkaampia hakeutumaan
erikoislukioihin tai parjadvit paremmin sellaisissa opiskelijavalintaan liittyvissd karsin-
noissa, joissa huomioidaan muutakin kuin koulumenestysta. (Jarvinen 2000, 296-298.)

Jarvinen (2003a; 2003b) on tutkinut erikoislukioiden opiskelijoita ja todennut ndiden
olevan padmadritietoisia ja suoritusorientoituneita, menestyjan habituksen sisdistaneita
nuoria. Erityisesti IB-lukiolaiset ovat kunnianhimoisia ja tavoittelevat akateemista kou-
lutusta ja sitd kautta korkeampia professioaloja. Jarvisen tutkimuksessa koulutususko,
opiskelumyonteisyys ja suoritusorientoituneisuus olivat tosin vahvan korkealle arvos-
tettuja kaikkien lukiolaisten, ei yksin erikoislukiolaisten keskuudessa. Eroja syntyi la-
hinna tydasenteiden suhteen, silld yleissivistdvien lukiolaisten tyoorientaatio oli hiukan
vilineellisempi ja turvallisuushakuisempi, eivatka he olleet yhtd valmiita sopeutumaan
joustavien tyomarkkinoiden vaatimuksiin kuin erikoislukiolaiset. (Jarvinen 2003a, 386.)
Turun lukioissa (Olkinuora ym. 2007) tehdyn tutkimuksen mukaan ydinkeskustan lu-
kioiden opiskelijoilla lukion valintaan vaikuttavat erilaiset kriteerit kuin ydinkeskustan
ulkopuolella, joissa valtaosa lukioiden erikoislinjoista sijaitsee. Ndiden ydinkeskustan ul-
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kopuolisten lukioiden opiskelijoilla opetussiséllot, kuten lukion erikoistuminen tiettyyn
aineeseen ja lukion mielenkiintoiset kurssit olivat vaikuttaneet lukiovalintaan eniten.
Ydinkeskustan lukioiden opiskelijat sen sijaan mainitsivat lukion hyvan maineen, sijain-
nin, hyvét kulkuyhteydet ja lukion hyvin menestyksen lukioiden paremmuustilastoissa
vaikuttaneen valintaansa. (Olkinuora ym. 2007, 60-61.) Myos Jarvisen (2003b, 65-74)
tutkimuksessa siséllollinen ja ammatillinen aspekti nousi esiin erityisesti taide- ja urhei-
lulukiolaisten tiettyyn lukioon hakeutumisen perusteena, joten tissd mielessd voidaan
sanoa erikoislukioiden tietylld tavalla laajentavan lukiokoulutusta puhtaasta yleissivis-
tavasta koulutuksesta ammatillisen koulutuksen alueen suuntaan. Koistisen (2010, 28)
mukaan suurin osa erikoislukioiden opiskelijoista hakeutuukin lukion jéilkeen erityisen
koulutustehtdavan mukaisille ammattialoille jatkamaan opintojaan.

3.4 Opinto-ohjauksen asema ja resurssit

Lukion opinto-ohjauksen tarkoituksena on tukea opiskelijaa lukio-opintojen eri vaiheis-
sa ja kehittdd hdnen valmiuksiaan tehda koulutusta ja elaimédnuraa koskevia padmaaritie-
toisia suunnitelmia, valintoja ja ratkaisuja. Lukiossa opinto-ohjausta jdrjestetddn kurs-
simuotoisena, henkilokohtaisena ja muuna tarpeellisena ohjauksena. Ohjaustoimintaan
tulee kaikkien koulun opettaja- ja ohjaushenkilostoon kuuluvien osallistua. Opiskelijaa
tulee ohjata oman henkilokohtaisen opintosuunnitelmansa suunnittelemisessa ja sen to-
teutumisen seuraamisessa. (Lukioasetus 810/1998; Lukion opetussuunnitelman perus-
teet 2003.) Opetusryhmien koostumuksesta johtuen ryhmianohjaaja ja opinto-ohjaaja
eivdt tapaa yksittdistd opiskelijaa valttdmattd kovin usein arkipdivan opiskelutilanteissa.
Siksi on tarkeda, ettd jokainen opettaja saattaa ryhménohjaajan tai opinto-ohjaajan tie-
toon opiskelijan tyoskentelyssd, opintojen etenemisessd tai muuten jokapéivéisessd eld-
missd havaitsemansa muutokset ja ongelmat. Lukioiden kokemukset viittaavat siihen,
ettd vastuu opiskelijan edistymisen seurannasta tulisi olla ensikddessd ryhméanohjaajalla.
Opinto-ohjaajalla ei ole kdytdnndssd resursseja ohjata ja seurata ldheltd koulun jokai-
sen opiskelijan opintoja. (Vilijarvi 1994, 32.) Ohjaustoiminnan léhtokohtana on oltava
opiskelijoiden erilaiset yksilolliset ohjaustarpeet. Ohjauksen on vastattava opiskelijoiden
erilaisiin opiskelun valmiuksia ja sosiaalista kypsymistd, ura- ja elimansuunnittelua ja
koulutyon vaikuttavuutta koskeviin tarpeisiin sekd ehkaistava syrjaytymiskehitysta ja li-
sattdva hyvinvointia koulussa. (Merimaa & Kasurinen 2003, 37.) Opinto-ohjauksen mer-
kitys on ja on aina ollut suuri, myos lukiokoulutuksessa, mutta luokattoman lukiomallin
myotd on kehittamishaasteita ohjaukseen kohdistettu julkisuudessa yhé enenevassda maa-
rin.

Viime vuosien laajennut kiinnostus opinto-ohjausta kohtaan on nékynyt erilaisina ke-
hittdmishankkeina, mutta my6s opinto-ohjausta koskevien arviointien lisddntymise-
nd. Opiskelijajdrjestot ovat kannanotoissaan toistuvasti vaatineet lukioita panostamaan
enemman opinto-ohjaukseen vedoten oikeanlaisen opinto-ohjauksen mahdollisuuteen
vahentdi opintojen keskeyttdmistd ja saman asteen paallekkaistd kouluttamista, lyhentda
opiskeluaikaa ja vaikuttaa opiskelijan mahdollisesti koko loppueldimdi koskeviin ratkai-

34



Luokaton lukio

suihin (SYL 2006; TS 4.6.2006; TS 24.3.2008). Opintojen suorittaminen totuttua pidem-
pénd, yli kolmevuotisena on herittényt vililla kriittistakin keskustelua (AL 19.9.2004; HS
18.3.2005; TS 26.4.2005). On kuitenkin kyseenalaistettu, onko kyseessd vain "nopeasti
sisddn ja ulos” -politiikka eli tarkoituksena saattaa nuoret koulutuspoliittisesti viiveettd
jatkokoulutusuriin ja tydmarkkinoille (Ty6llisyystyoryhmin loppuraportti 2003; Ahola
& Mikkola 2004, 7) eiké niinkdan ohjauksellinen huoli opiskelijoiden yksittéisista opin-
topoluista ja niiden tukemisesta. Opetushallituksen tutkimuksessa (Jadskeldinen 2005,
57) rehtorit nostivat suurimpana epakohtana ja kehittimistarpeena esiin opinto-ohja-
uksen ja opiskelijoiden opintojen seurannan. Vuonna 2002 valmistui perusopetuksen,
lukion ja ammatillisen koulutuksen opinto-ohjauksen arviointi (Numminen 2002, 111).
Joissakin lukioissa on toteutettu opinto-ohjauksen arviointi, joka osaltaan on tukenut
toiminnan kehittdmisté ja ohjaussuunnitelman laatimista. Opetushallitus on toteuttanut
oppilaan- ja opinto-ohjauksen kehittdmishankkeen 2003-2007, jossa peraankuulutetaan
muodostamaan lukioiden opinto-ohjaajien tyéryhmia ohjauksen kehittimisen keskeise-
nd vilineend. (Nykdnen, Karjalainen, Vuorinen & Poyli6 2007.) Lukiokoulutuksen kehit-
tdmistyoryhma (2010) esitti muistiossaan henkilokohtaisen opinto-ohjauksen sdatamista
jokaisen opiskelijan oikeudeksi sekd riittdvan tuen ja ohjauksen takaamista opiskelijoi-
den jatko-opintosuunnitelmiin.

Tutkimuksen aineistonkeruuajankohtana opinto-ohjauksen yhden, pakollisen kurssin
aiheena oli koulutus, tyo ja tulevaisuus. Vapaa-ehtoisen, syventdvan kurssin aiheena oli-
vat opiskelu, ty6eldmi ja ammatinvalinta. Suomen lukiolaisten liitto ry (2008) toteaa,
ettd valtakunnan tasolla kuitenkin jopa kolmannes lukioista saattaa jattda pakollisen
opinto-ohjauksen kurssin toteuttamatta tai toteuttaa kurssin itseopiskeluna. Suomen
opinto-ohjaajien yhdistyksen Sopo ry:n lukiotoimikunta selvitti opinto-ohjauksen ti-
laa ja resursseja Suomen lukioissa huhtikuussa 2007.° Yli puolella kyselyyn vastanneista
opinto-ohjaajista oli enemmén kuin 300 ohjattavaa. Kolmasosa vastaajista sanoi, ettei
pakollisia opinto-ohjauksen kursseja ole koulun kurssitarjottimella eli lukujdrjestyksessa.
Syventavit kurssit puuttuivat 36 prosentilta lukioista. Sopon kyselyyn vastanneilla lukio-
laisilla paatoiminen opinto-ohjaaja oli noin 63 prosentilla ja sivutoiminen 22,8 prosen-
tilla. (Suomen lukiolaisten liitto 2008, 12.) Turussa, tassd tutkimuksessa mukana olevissa
lukioissa, paatoiminen opinto-ohjaaja toimi aineistonkeruun ensimmadisessa vaiheessa
joka toisessa lukiossa. Muissa opinto-ohjaus jdrjestettiin sivutoimisesti. Vuoden 2005 ja
2006 aikana péddtoimisia opinto-ohjaajia ei saatu lisdd (Turun kaupungin opetustoimen
toimintakertomus 2006, 11-12).

Valtakunnallisessa Opinto-ohjauksen tila —arviointiraportissa (Numminen ym. 2002)
todetaan, ettd opinto-ohjauksen saatavuudessa on vakavia puutteita, kaikki opiskelijat
eivdt saa riittavasti tukea opinnoissaan ja kehityksessddn ja ettd ohjaus kaikkien opetta-
jien tehtdvina ei toteudu. Opiskelijoiden opintojen seuranta ontuu ja yksil6lliset opinto-
ohjelmat toteutuvat vain harvojen kohdalla. Jatko-opintoihin ohjaus on vahvaa, mutta
ammatillisen suuntautumisen ohjauksessa on ongelmia, opiskelutaitojen ohjaus on hei-

*  Kyselyyn vastasi 159 lukion opinto-ohjaajaa.

35



Luokaton lukio

kointa. (Numminen ym. 2002.) Virallisen ohjauksen liséksi esiin on noussut epaviralli-
sen ohjauksen asema. Se tarkoittaa ohjausta, jota ei anneta oppitunneilla, ei yksil6llisena
ohjauksena, sitd ei anneta niin sanotusti opettajana tai opinto-ohjaajana. Epévirallista
ohjausta annetaan kdytava- ja ovensuukeskusteluissa esimerkiksi valitunneilla, oppitun-
tien ja harjoitusten ulkopuolella koulun puitteissa. Se tapahtuu enemmin opiskelijan
kysymysten aloitteesta ja osoittaa opiskelijoiden kiinnostusta asiaan. Epavirallisen oh-
jauksen merkitys esimerkiksi opiskelijoiden opiskelusuunnitelmiin ja niiden joustavaan
kehittdmiseen saattaa olla aiemmin tiedostettua paljon merkittavaimpi. Lukiokouluista
48 % antaa opiskelijoille epdvirallista ohjausta usein tai aina, 45,6 % joskus ja 6,4 % ei
koskaan tai harvoin. (Kangasniemi 2003, 83.)

Opinto-ohjaaja, rehtori ja ryhmanohjaaja suunnittelevat koulun ohjausjérjestelmia yh-
dessd. Riippumatta spesifeistd vastuunjaoista sekd ryhménohjaajan ettd opinto-ohjaajan
on syytd tuntea opiskelijoiden suunnitelmat ja seurata niiden toteutumista ja mahdolli-
sia muutoksia. Rehtorin vastuulla on luoda ohjaukselle toimintamahdollisuudet, tukea
ohjaajien yhteisty6td ja ohjauksen suunnittelua sekd ohjauksesta tiedottaminen. Ryh-
ménohjaaja on ryhmiénsa ldhiohjaaja, joka vastaa ryhménséd opiskelijoiden opintojen
seurannasta. Ryhménohjaajan yhtené roolina on ennaltaehkdistd ongelmia puuttumalla
ajoissa poissaoloihin, opiskeluvaikeuksiin ja kdyttdytymisessd ja opintomenestyksessa
tapahtuviin muutoksiin. Opinto-ohjaajalla on pédavastuu opinto-ohjauksen kaytdnnon
jarjestaimisestd ja kokonaisohjauksen suunnittelusta ja toteutuksesta, kuitenkin yhteis-
tyOssd rehtorin ja ryhménohjaajien kanssa. Opinto-ohjaajan vastuulla ovat opiskelijoiden
jatkokoulutukseen ja ammattisuunnitelmiin liittyvét ohjaukselliset kysymykset. (Valijar-
vi 1994, 28; Pirinen, Hernetkoski & Jarvinen 2002; Merimaa & Kasurinen 2003, 38-39.)
Suomen lukiolaisten liiton (2008) kyselyssa' tuli selvésti esiin, ettd lukiolaiset eivit ole
varmoja jatkosuunnitelmistaan tullessaan lukioon. Periti kolme neljdsosaa kyselyyn vas-
tanneista ei ollut lukiota aloittaessaan tiennyt jatkosuunnitelmistaan. Lukio-opintojen
alkuvaiheessa jokainen opiskelija laatii henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman, johon
kirjataan suunnitelma lukio-opintojen sisilloistd ja suoritusajasta. Suunnitelmaa laaties-
saan opiskelijan pitdisi pohtia ja arvioida itseddn opiskelijana ja suhteessa jatkokoulutus-
suunnitelmiinsa. (Merimaa & Kasurinen 2003, 39.)

Lukion erityisopetuksen tarve nousee esiin julkisessa keskustelussa aina silloin talloin.
Onkin ymmairrettdvid, ettd mitd enemmaén lukio on koko ikdluokan koulu, sitd enem-
maén sinne tulee nuoria, joilla on vaikeuksia jollain oppimisen alueella. (TS 1.12.2003; HS
18.3.2005.) Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2003, 19) mukaan erityisen tuen
tarkoituksena on taata kaikille lukion opiskelijoille tasavertaiset mahdollisuudet suorit-
taa lukio-opintonsa. Mehtéldisen (2005) tutkimuksen'! mukaan eniten erityisopetuksen/
erityisen pedagogisen tuen tarvetta ovat tuottaneet puutteet lukio-opiskelun edellytta-
missd opiskelutaidoissa, lukivaikeudet ja kognitiivisten taitojen kehittymattomyys suh-
teessa lukion vaatimustasoon. Eri syyluokkia yhdistellen on tuen tarve valtakunnallisesti

1 Kyselyyn vastasi 2160 lukiolaista yhteensd 391:std eri suomalaisesta lukiosta.
' Raportti perustuu opetusministerion Koulutuksen arviointineuvostolle antamaan toimeksiantoon.
Kysely kohdistettiin Suomen kaikille lukioille. Kyselyn palautti 77 % lukioista.
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suppeamman madritelmdan mukaan (perusteena vamma tai pysyvampi tai tilapdisem-
pi hdirio) noin 5 %. Laajemman médritelmdn mukaan (mukana kognitiiviset taidot ja
opiskelutaidot) tuen tarve on noin 10 %. (Mehtildinen 2005, 7.) Opetusministerion kou-
lutus- ja tiedepolitiikan vuoteen 2013 ulottuvan aluestrategian (Opetusministerié 2003,
11) mukaan on tuettava toisen asteen koulutuksen jdrjestdjien valmiuksia tukea niin op-
pimisvalmiuksiltaan kuin etniseltd ja kulttuuriselta taustaltaan erilaisten opiskelijoiden
opiskelua seka yhteiskuntaan integroitumista.

Ohjaamisen tdrkedna tavoitteena on asiakkaan subjektiuden, kokemuksen ja toimijuu-
den vahvistaminen. Toimijuudessa on kysymys paitsi autonomiasta ja itsesditelystd,
my0s yhteistoiminnasta, vastuullisuudesta ja riippuvuudesta. (Cooper 1996, 337; Han-
sen 1997, 23; Kosonen 2000; Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen 2003, 115.) Toimijuuden
vahvistaminen ohjauksessa perustuu dialogiin ja vastavuoroisuuteen, jolloin ohjaaja on
prosessin asiantuntija ja asiakas oman eldménsa asiantuntija (Peavy 1999, 53; Spangar
2000, 16). Opiskelijan sditelyresurssin ja oppimisympériston/oppimistehtivin edellyt-
tdmén toimijuuden vilinen jannite vaikuttaa oppimiseen (ks. esim. Vermunt & Verloop
1999; Lindblom-Yldnne & Nevgi 2002, 54-62). Ongelmia saattaa synty4, jos opiskelijoilla
ja opettajilla on erilainen kasitys tehtdvanasettelusta ja ohjauksen tarpeesta keskendin
(Vermunt & van Rijswijk 1988). Vermuntin ja Verloopin (1999) mallissa opettajan kont-
rollin ja opiskelijan itsesddtelyn valisessd suhteessa voi vallita sopusointu tai haitallinen
tai hyodyllinen ristiriita (ks. my6s Tynjild, Heikkinen & Huttunen 2005, 30). Opiskelijat
voivat kohdata ristiriitaisia jannitteitd ja turhautua, jos heiddn oma oppimistyylinsd ja
itsesditelytaitonsa on hyvin erilainen kuin heidan oppimisympéristonsé edellyttaa. Esi-
merkkind tastd opiskelija, joka hyvin itsendisesti etsii tietoja ja sisdlt6ja opiskelumateriaa-
listaan, kohtaa oppimisympariston, jossa tavoitteet ja sisdllot ovat hyvin pitkalle asetetut
opettajien ja ympdriston taholta. Kontrastina edelliseen on hyvin ulkoisesti sdatelevi ja
ulkoisiin ohjeisiin ja tavoitteisiin tukeutunut opiskelija, joka kokee vaikeaksi ympdris-
ton, joka olettaa opiskelijoiden itse asettavan tavoitteensa ja aktiivisesti ohjaavan omaa
oppimistaan. (Vermunt 1989; Lindblom-Ylanne & Lonka 1999; 2000.) Hyodyllisesta ris-
tiriidasta on kyse, kun opiskelijat ovat itsesditelyltddn keskitasoa ja opettaja pitdd ylla
heikkoa, mutta kuitenkin riittdvdd kontrollia. Téllainen kollaboratiivinen oppimisen
ohjaaminen (engl. scaffolding) edellyttdd ohjaajilta ja opettajilta jatkuvaa opiskelijoiden
oppimis- ja itsesddtelyprosessien seurantaa ja tarvittaessa puuttumista niihin. (Rasku-
Puttonen, Eteldpelto, Arvaja & Hakkinen 2003; Tynjald, Heikkinen & Huttunen 2005.)

Vuorisen (2003, 185) mukaan yksittdisten ongelma- ja valintatilanteiden kasittelemi-
sen lisaksi ohjauksen palvelujdrjestelmien tulisi tarjota asiakkailleen areenoita kehittdaa
omia itsearviointitaitojaan, pohtia laajemmin omaa tulevaisuuttaan sekd uraa koskevia
suunnitelmia ja niiden toimeenpanoa. My6s Vehvildinen (1999) korostaa ohjattavan val-
taistamista ja heiddn itsesdatelynsd tukemista, mikd on erityisen haastavaa ammattiin
suuntautumisen ohjaamisessa. Nummenmaa (2005, 89-101) on tarkastellut henkilokoh-
taista ohjauskeskustelua aktivoivassa ja ongelmia kasittelevissa viitekehyksessd, joka aut-
taisi opiskelijaa itse tutkimaan ja tulkitsemaan omaa tilannettaan. Tutkimusten mukaan
ohjauskeskustelut kuitenkin saattavat sisdltdd paljon opiskelijan toiminnan ja kokemus-
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ten kuvaamista, mutta vain vahdan oman elaman laaja-alaista prosessointia (Juutilainen
2003). Pakola (2003) tutki vaitoskirjassaan ohjauksen ja erityisesti uudenlaisen ohjauksen
orientaatiokurssin vaikutusta lukio-opiskelijan motivaation ja omien opiskelutapojen ja
paamadrien pohtimisen lisédmiseen. Kurssi osoittautui saavuttavansa tavoitteensa hyvin.
Pekkarin (2006) tutkimus osoitti, ettd opinto-ohjaajien ja opiskelijoiden vuorovaikutus
sujuu hyvin, mutta opinto-ohjaajat eivat riittavésti tiedosta omia ohjausstrategioitaan,
jotta he voisivat tavoitteellisesti ja yksilollisesti ohjata opiskelijan prosessia; opiskelijan
metataidot ja voimaantuminen jaavét vahaisiksi.
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4 ITSESAATELY OPPIMISESSA

Itsesadtelyn teoreettinen viitekehys on moninainen ja myos kisitteistd vaihtelee suuresti
(Rauste von Wright, von Wright & Soini 2003, 78). Tulkinta itsesaatelystd tavoitteena, jon-
ka saavuttamista kannattaa tukea ja ohjata kaikin keinoin ja jonka arvioinnissa myonteiset
kokemukset, tuki ja ohjaus kaikissa eri opiskelun vaiheissa ovat olennaisia, liittdd oman
oppimisen ohjaamisen vahvasti humanistiseen oppimisnakékulmaan (Hdtonen & Salmi
1995, 17), jota esimerkiksi Knowles (1975) ja Skager (1984) edustavat. Humanistinen oppi-
misndkemys korostaa ihmisen itseméaaraamistarvetta ja voimakasta oppimispotentiaalia ja
samalla ympariston velvollisuutta vastata ndihin yksilollisiin tarpeisiin. Toinen ndkékulma
on ollut kayttdytymisen, kognition ja motivaation tutkimus, jossa on pyritty kuvaamaan
sitd, miten yksilo itse ohjaa ja sddtelee omaa toimintaansa ottamalla huomioon ympariston
vaatimukset, omat pddmaddrinsi ja kisitykset omista toimintamahdollisuuksistaan. Suo-
messa Engestrom (1984) on liittdnyt itseohjautuvuuden erityisesti kognitivismiin, jolloin
painotetaan oppijan omaa tulkintaa erilaisten strategioiden hyodyllisyydestd ja tuon tul-
kinnan madrittdmad halua soveltaa tiettya strategiaa. Myds Kangasniemen (1993) mukaan
kognitiivisen tutkimusperinteen oppimisteorian keskeinen kasitys pitda oppijaa oman toi-
mintansa aktiivisena ohjaajana. Tahan liittyy konstruktivistinen oppimiskasitys, jossa oppi-
ja aikaisemmin opitun varassa ohjaa itseddn oppimaan uutta ja samalla hankkii ja kehittaa
edelleen oppimista koskevia sisdisid malleja ja padmaarid. (Kangasniemi 1993, 56.) Itsendi-
seen oppimiseen liittyvd oma, henkilokohtainen kokemus tiedon merkityksesti kiinnittyy
nimenomaan konstruktivismin periaatteisiin. Nykyddn vallalla oleva konstruktivistinen
oppimiskasitys on johtanut oppijan metakognitiivisia valmiuksia ja itsesddtelya painotta-
van opetuksen ja tutkimuksen korostamiseen. Koska oppiminen, se, mitd kulloinkin opi-
taan, heijastaa oppijan toimintaprosessia, toiminnan ohjaaminen on samalla oppimisen
ohjaamista. (Enkenberg 2002, 161-164.)

Psykologinen nidkokulma itsesddtelyyn tarkastelee ihmisté aktiivisena toimijana kiinnit-
tden huomion persoonallisiin ominaisuuksiin, oppimis- ja ihmiskasityksiin ja reflektii-
visyyteen. Andragoginen nakokulma ldhestyy aihetta aikuisten oppimisen ja elinikii-
sen oppimisen kdytdnnon kautta. (Knowles 1990; Koro 1993a.) Sosiologinen tarkastelu
puolestaan ndkee itsesddtelytaidoilla olevan yhteiskunnallista merkitystd, kun taas so-
siokonstruktivistinen katsoo, ettd itsesddtelevassdkin opiskelussa opiskelija tarvitsee
my0s sosiaalisen verkon tukea (Kauppila 2007), vuorovaikutusta seka yksilon ja yhteison
dynamiikkaa yksilon kehittyessd sellaiseksi kuin hin kehittyy (Hamaldinen 2007, 171).
Itsesddtelyn ndkeminen kehittyvdnd ominaisuutena liittyy Vygotskyn teoriaan (1962)
ihmisen korkeampien kognitiivisten prosessien muodostumisesta (Vygotsky 1978).
Vygotskyn ajattelussa ihmisen kaikkein korkeimpien kognitiivisten toimintojen, kuten
oman toiminnan sditelyn alkuperd on itse asiassa sosiaalinen. Moderni konstruktivisti-
nen teoria on omaksunut itsesddtelyn teoriaa myos Piaget 'n tyostd kognitiivisten raken-
teiden itseohjautuvaan uudelleenorganisoitumiseen liittyen, vaikkakin kritiikkiné on esi-
tetty opettajan tyOstd riippumattoman oppimisen liiallistakin korostamista. (Vosniadou

39



Itsesddtely oppimisessa

1994; Mayer 2004.) Fenomenologinen teoria samoin kuin konstruktivistinen teoria pita-
vt tarkedna opiskelijaidentiteetin kehittymistd ja sen merkitystd oppimismotivaation ja
itsendisen ohjatun toiminnan kehittdmiselle (Ruohotie 2008, 206). 2000-luvulla on alettu
entistd enemman kiinnittdd huomiota sosiaaliseen yhteisty6hon ja sitd kautta voimaan-
tumiseen, verkostoitumiseen ja tiimityoskentelyyn eli vuorovaikutuksellisesti jaetun ko-
kemuksen merkitykseen. Riitta Jallinoja (2006) kirjoittaa 2000-luvulla esiin tulleesta fa-
milistisesta ndkokulmasta, joka nékyy eri yhteiskunnallisten toimijoiden uskona perheen
ja yksilon ladhipiirin yhteisollisyyden parantavaan voimaan vastapainona individualismia
ja pelkkaa yksilon omaa vastuuta ja itsesadtelya korostavalle ajattelulle.

Sosiaalikognitiivisen itsesddtelyteorian mukaan ihmisen tavoitteenasettelu, kayttdy-
tyminen, coping-taidot ja usko itsesddtelyyn madraytyvit pitkalti tehokkuusodotusten
mukaan (Bandura 1986; 1991; 1993; 1994). Yksilon tehokkuususkomukset puolestaan
ohjaavat hdnen itsesddtelyjdrjestelmdinsa (Schunk & Zimmerman 1997). Pintrich ja
Schunk (1996, 263) ovat havainneet, ettd ne opiskelijat, jotka pitavit itseddn kyvykkaina,
nauttivat eteen tulevista opiskelutehtédvistd enemmaén ja suorittavat niitd suuremmalla
motivaatiolla kuin sellaiset opiskelijat, jotka eivit luota kykyihinsé yhté paljon. Toisaalta
Wollrathin (2001, 339) mukaan ihmiset, joilla on vahvat tehokkuususkomukset, voivat
olla vaarassa kirsia stressistd, koska he pitdvat kiinni illusionaarisista uskomuksistaan ja
padamadristdan. Tehokkuususkomuksilla on vélillinen vaikutus myds sithen, miten vah-
vasti attribuutiotulkinnat selittédvét suoritusta ja hahmottaako yksil itsensd toimijaksi,
subjektiksi, vai muiden ohjaamaksi objektiksi. Vahvasti itsesaitelevit oppijat suuntau-
tuvat henkilokohtaisiin standardeihin ja vertaavat suoritustaan omiin aiempiin suori-
tuksiinsa. Sosiaaliset standardit puolestaan ohjaavat voimakkaasti vihemmaén itseensa
luottavia opiskelijoita, jotka mielellddn vertaavat omaa suoriutumistaan toisiin. Vaikka
monia oppimis- ja toimintastrategioita, oman oppimisen ohjaamisen ominaispiirteita
mukaan lukien, on helppo oppia (ja opettaa) erillisind toimintoina, niitd ei valttimatta
osata kayttad. Niiden kaytto riippuu paljon siitd, katsooko oppija olevansa itse vastuussa
oppimistoiminnastaan vai odottaako han muiden ohjaavan hinta. (Ruohotie & Niemi-
nen 2000, 139-140; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 162-164.)

Butler ja Winne (1995) sekd Zimmerman (2001) ovat kiinnittineet huomiota erilaisiin
tiedon konstruoinnin lajeihin: oppijat, jotka mielestddn pystyvit ohjaamaan omaa oppi-
mistaan, kéyttavit muita todennakoéisemmin syvéaprosessointia ja he pyrkivat hahmotta-
maan oppisisallot kokonaisuutena, etsivit yhteyksié eri osien vililld ja pyrkivit jasenta-
médn ja pohtimaan oppiainesta, kun taas omia itsesddatelyn mahdollisuuksiaan vahaisinad
pitavat oppijat korostavat liiaksi sisdllon osia ja yrittavat oppia asiat ulkoa (Ruohotie
2002¢, 167). Oppimistapaa, jossa oppija on subjekti, on kirjallisuudessa kutsuttu muun
muassa aktiiviseksi oppimiseksi (Simons 1997) ja oppimiskeskeisyydeksi (Freire 1994),
itsesddtelevaksi tai itseohjautuvaksi vastakohtana opettajajohtoiselle oppimiselle.

Itsesdidtelyn/itseohjautuvuuden kisite on laaja ja monisédikeinen, hankala maaritella teo-
reettisesti sekd operationalisoida empiirisesti (Boekaerts, Pintrich & Zeidner 2000, 4).
Monet tutkijat ovat madritelleet termid eri tavoin. Tutkimuksissa esiintyy kahta padka-
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siteparia: itseohjautuvuus (engl. self-direction, self-directedness, self-directed learning)
(esim. Tough 1967; Knowles 1975; Knowles ym. 1984; Guglielmino 1987, alkup.1977;
Cranton 1996) ja itseséddtely (engl. self-regulation, self-regulated learning) (esim. Schunk
1991; Schunk & Zimmerman 1994; Butler & Winne 1995; Ruohotie 1997; Vermunt 1998;
Pintrich 2000a; 2000b; Zimmerman 2000a). Ndiden kahden kisitteen kdytossa on usein
paallekkaisyyksid, niitd kdytetdadn lahelld toisiaan (Virta 2007), jopa synonyymisina. Jos-
kus ero l6ytyy vain taustaviitekehyksesta: termi self-directed learning pohjautuu andra-
gogiikkaan eli aikuiskasvatustieteeseen, kun self-regulated learning tulee kognitiivisesta
psykologiasta liittyen enemmén yleiseen kasvatustieteeseen ja pedagogiikkaan. Nama
kaksi eri koulukuntaa niayttavit puhuvan suunnilleen samansisiltoisistd asioista, mutta
vain eri nimityksilld. Molemmat kisitteet pitavit sisialladn perusolettamuksen siitd, ettd
oppimisen keskiossd on oppija itse, joka kykenee tunnistamaan ja pystyy vaikuttamaan
2008). Nama tekijat voivat olla esimerkiksi sosiaalisia (Jarvenoja & Jarveld 2009), moti-
vationaalisia (Wolters 2003) tai kognitiivisia (Winne & Perry 2000) ja niiden merkitys
saattaa vaihdella eri ihmisilld oppimistilanteesta toiseen (Malmberg, Jirvenoja & Jarveld
2009). Zimmerman ja Kitsantas (2005) puhuvat persoonallisen kompetenssin nakymat-
tomaéstd dimensiosta, jolla he tarkoittavat yksilon taitoa ja tahtoa sdddella oppimistaan ja
toimintaansa ja liittdvat tdten itsesddtelyn Kuhlin (1984) ja Cornon (1993) esiin nosta-
maan volition eli tahdonalaisten tekojen kontrollin teoriaan. Kuhlin (1985) mukaan vo-
litio auttaa paatoksen jélkeisissd, itsesddtoisissd prosesseissa, jotka yllapitavat ja edistavit
aiottuja toimintoja.

Itsesaately-termid kayttavissd tutkimuksissa viitataan itsesddtelylld tilannekohtaisiin itse
tuotettuihin ajatuksiin, tunteisiin ja toimintoihin, jotka ovat suunnitelmallisia ja syk-
lisesti sidoksissa henkilokohtaisten tavoitteiden saavuttamiseen (Zimmerman 2000a;
Ruohotie 2001, 58; Ruohotie 2002¢, 20). Edelld esitetty maaritelma keskittyy prosessiin
ja eroaa madritelmistd, jotka korostavat erityistd piirrettd, kykya tai kompetenssin tasoa
itsesddtelyn selittdjand. Téstd johtuen termilld sddtely on kaksi merkitystd kahdella eri
tasolla: metakognitiivinen merkitys ja yleisemmin opiskelijan oppimisprosessin siétely.
(Ruohotie 2002b, 20; Virta 2007.)

My®os kisitteessd itseohjautuvuus on tutkimuksissa eroteltu ainakin kahdenlaista eri ta-
soa. Koro (1993a) kayttad kasitettd itseohjattu tai itseohjautuva oppiminen vain oppi-
mis- ja opiskeluprosessien yhteydessi ja itseohjautuvuus-termia ainoastaan viittaamaan
yksiloon, oppijan henkilokohtaiseen ominaisuuteen tai luonteenpiirteeseen, taustaole-
tuksena sen kehittyminen idn myotd. Tavallisesti itseohjautuva oppiminen on ymmaér-
retty oppimistoimintona tai niiden sarjana. Varilan (1990) mukaan itseohjautuvuudella
tarkoitetaan oppijan tilaa, valmiutta itseohjautuvaan oppimiseen. Lisddntyvdssd maérin
itseohjautuva oppiminen on viime aikoina alettu ymmartda tietoisuuden tilana, itseoh-
jautuvuutena. (Virta 2007, 11.) Itseohjautuvuutta voidaan nuorten oppimiseen sovellet-
tuna perusnakokulmajaotteluna tarkastella myds joko prosessina tai tietoisuuden tilana.
Prosessindkokulma liittda itseohjautuvuuden kehittyvina ja joustavana teemana opetus-
oppimistilanteeseen ja tila-ndkokulma laajempaan, psykologiseen, erityisesti kausaali-
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attribuoinnin ongelmakenttéin, jolloin sen oletetaan olevan suhteellisen pysyvd ominai-
suus. (Joblin 1988; my6s Makinen 1998', 12.)

Suomalaisissa tutkimuksissa itsesddtelyn/itseohjautuvuuden ominaisuuksia ovat etsineet
ja maddritelleet esimerkiksi Varila (1990), Ahteenmiki-Pelkonen (1992), Koro (1993a;
1993b) Ruohotie (1995; 2000; 2002a; 2002b) ja Miakinen (1998). Padryhmittelyn otsik-
koina heidén luokitteluissaan nousevat esiin autonomisuus eli taipumus ajatella ja toimia
itsendisesti oppimistilanteissa (self-determination) ja halu ja kyky kontrolloida omaa
oppimistaan (self-management), yhteisollisyys (sisdltad solidaarisuuden ja kyvyn dialo-
giin), kriittinen tiedostaminen (johon kuuluu reflektiivisyys ja sitoutuminen) ja integroi-
tuminen todellisuuteen, joka on sekd sopeutumista realiteetteihin ettd intentionaalista
toiminnan suuntaamista padmadriin. Runsaammin itseohjautuvuus sana alkaa esiintyd
suomalaisessa oppimisen tutkimuksissa 1980-luvun lopusta ldhtien (esim. Vaherva 1989;
Lindroos 1990; Varila 1990; Silvén, Kinnunen & Keskinen 1991; Koro 1993a; 1993b;
Ahteenmaki-Pelkonen 1997; Mikinen 1998; Nurmi 2002; Sallila 2003; Sivonen 2006).
Koro (1993a) on viitoskirjatutkimuksessaan tarkastellut laajasti itseohjautuvaa oppimis-
ta filosofisesta, andragogisesta ja psykologisesta nakokulmasta kasin pyrkien kokonais-
kuvan luomiseen Rogersin (1951; 1983), Skagerin (1984), Guglielminon (1987, alkup.
1977) ja Varilan (1990) ndkemyksistd. Suomalaisessa tutkimuksessa kiytetddn molempia
termejé; sekd itseohjautuvuutta (esim. Koro 1993a; Ahteenmaiki-Pelkonen 1994; Maki-
nen 1998) ettd varsinkin uusimmassa tutkimuksessa itsesditelya (esim. Ruohotie 1997;
2002a; 2002b; Virtanen, Mikkil4d-Erdman, Murtonen & Kaédpa 2010).

Erilaisia itsesddtely-/itseohjautuvuusmalleja ja -teorioita vertailtaessa on ollut tapana
tukeutua keskeisten tutkijoiden ndkemyksiin, esimerkiksi Suomessa usein Knowlesin
(1975; Knowles ym. 1984) ajatuksiin ja Guglielminon (1977) mittariin. Teorioita voi-
daan verrata neljan kriteerin perusteella: mallin pohjana oleva taustateoria, mallin si-
saltimét madritelmat, mallin sisdltdimat osatekijit ja mallin pohjalta tehdyt empiiriset
tutkimukset (Puustinen & Pulkkinen 2001). Vertailun kannalta on hyvin sekavoittavaa,
jos teorioissa on kéytetty eri termeji, joiden sisdllon samanlaisuus tai erilaisuus ei ole
selva. Selvennystd on haettu esittdmélld tutkijakohtaisia méaritelmiad. Nekéddn eivit kui-
tenkaan paljon selkiytd, jos niitd ei suhteuteta muiden nakemyksiin. Onkin aiheellista
kysyd, voisiko ja miten eri kasitteenmadadrittelyjen vilille luoda entistd yhtendisempad na-
kokulmaa. (Ahteenmaki-Pelkonen 1994, 164-165.) Ndkokulmia ja teorioita on paljon ja
itsesadtely voidaan ymmartdd ja médritellda monin eri tavoin. Jatkossa tdssa teoriaosassa
tarkastellaan muutamia itsesditely- ja itseohjautuvuusteorioita, joiden maaritelmat si-
saltavat taman tutkimuksen kannalta keskeisid elementtejd kuten oppimisen itsesdatelyn
liittyminen suunnitelmallisuuteen, autonomiaan, opintomenestykseen ja oppimisorien-
taatioihin (ks. taulukko 1).

12 Mikinen (1998, 11) on tutkimuksessaan perusasteen yldluokille siirtyvien lasten itseohjautu-
vuudesta ja sitd edistdvéstd ohjauksesta esitellyt laajasti itseohjautuvuuden teoreettista kasit-
teistod ja jakanut késittelyn itseohjautuvaksi oppijaksi kehittymiseen ja itseohjautuvuusvalmi-
utta edistdvdan oppimisymparistoon.
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TAULUKKO 1. Termien kiytto ja itsesadtelyn/itseohjautuvuuden méidritelma eri tutkijoiden mu-

kaan
Self- Self-  Suom. Maaritelma/
regulation direction kasite osatekijat

Bandura Albert X [tsesaately [tsesadtelymekanismin rakenneosat ovat

itsetarkkailu, oman toiminnan arviointi ja
affektiiviset itsesaatelyreaktiot (1991) seka
tehokkuus-uskomukset (1993; 1997).

Boekaerts Monique X [tsesaately, Siséltyy havainnot, metakognitiivinen tieto,
itsesdadelty  arviointi ja tulkinnat tilanteesta, oma toiminta
oppiminen  ja motivaatio (1997; 1999).

Deci Edward & [tsemaaraa-  Sisdisen motivaation teoriaan liittyen ihmisella

Ryan Richard minen on tarve, oikeus ja velvollisuus maarata itse

asioistaan (1985). On laajempi sosiaalis-kogni-
tiivis-affektiivinen nakemys.

Guglielmino Lucy X [tseohjattu  Valmius itseohjattuun oppimiseen koostuu
oppiminen  asenteiden, arvojen ja kykyjen valmiudesta,

johon liittyy aloitekyky, itsendisyys, sitkeys,
vastuu, itsekuri, uteliaisuus, oppimisesta naut-
timinen, tavoitesuuntautuneisuus ja ongelmien
nakeminen haasteena (1977).

Knowles Malcolm X [tse- Prosessi, jossa oppija tekee aloitteen itse tai
ohjautuvuus, toisten avulla oppimistarpeidensa havaitsemi-
itseohjattu sessa, tavoitteidensa madrittelyssa, henkilo- ja
oppiminen  materiaaliresurssien hankkimisessa, strategioi-

den valinnassa ja toteuttamisessa seka oppi-
mistulostensa arvioinnissa (1975).

Pintrich Paul X [tsesaately, ltsesaatelyn alueet ovat kognitio, motivaatio/
itsesaadelty  affekti, kayttaytyminen ja konteksti/arviointi
oppiminen  (2000a; 2000b).

Vermunt Jan X Oppimis- Metakognitiiviset sddtelytoiminnot ovat yhtey-
tyylin osana  dessa kognitiivisiin ja affektiivisiin toimintoihin
itsesaately (tehtdvaan orientoituminen, oppimisprosessin

ja suunnitelmien vastaavuuden arviointi, vaike-
uksien syiden pohdinta ja prosessin omaohjaus
tarvittaessa) ja sita kautta tuloksiin (1996, 26).

Winne Philip X [tsesaately, [tsesaatelyn keskeisia elementteja ovat usko-
itsesdadelty  mukset ja tiedot seka oppimistehtavad, palau-
oppiminen  tetta ja sosiaalista vuorovaikutusta koskevat

tulkinnat (1995; 2001).

Zimmerman Barry X [tsesaately, ltsesaately viittaa itse tuotettuihin ajatuksiin,
itsesdddelty  tunteisiin ja toimintoihin, jotka ovat suunni-
oppiminen  telmallisia ja syklisesti sidoksissa henkildkoh-

taisten tavoitteiden saavuttamiseen (2000a).
Osatekijat ovat nakyméaton (covert), kayttay-
tymisen (behavioural) ja ymparistén (environ-
mental) saately (1990b; 1998a).

Ulkoisesti saddeltya toimintaa pidetddn yleisesti itsesadtelyn vastakohtana. Tunnetuin
tdmdn ajattelutavan edustaja on yhdysvaltalainen Malcolm Knowles, joka madrittelee
ohjautuvuuden aaripéiksi itseohjatun ja opettajajohtoisen oppimisprosessin. Knowles si-
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sallyttad opettajajohtoisuuteen myos sisaltokeskeisyyden, joka voi ilmetd sekéd opettajan
toiminnassa ettd oppimateriaalissa (Ahteenméki-Pelkonen 1994, 165), kuten Vermunt ja
van Rijswijk (1988) omassa méaritelmassdan. Myos Vermunt ja Vermetten (2004) jakavat
sadtelystrategiat kahden paddimension, oppimisprosessin sisdisen tai ulkoisen kontrollin
suunnassa. Tahdn liittyen on yleisesti eroteltu kolme eri strategiaa: itsesdddelty strategia
itseohjattuine toimintoineen, ulkoisesti sdadelty strategia opettajan tai materiaalin oh-
jeista ohjautuen seki puutteellinen saitely, jossa opiskelija ei kykene omaohjaukselliseen
toimintaan, mutta ei myoskddn omaa riittdvaa taitoa tukeutua ympériston tarjoamaan
ulkoiseen ohjaukseen (Vermunt & Vermetten 2004, 362). Itsesdadtyvé oppija saa ja ottaa
toki silti ohjausta ja tukea my6s ulkopuolisilta. Vermunt (1995; 1998) jakaa oppimisen
itsesddtelystrategiat itsesddtelyyn (self-regulation), ulkoiseen sdatelyyn (external regula-
tion) ja sddtelyn puuttumiseen/vaikeuksiin sditelyssd (lack of regulation). Hén erottaa
vield lisdksi sekd itsesddtelyssd ettd ulkoisessa sddtelyssd kaksi ulottuvuutta: itsesddtely
oppimisprosessissa ja -tuloksissa sekd itsesddtely oppimisen sisilloissé ja ulkoinen sddtely
oppimisprosessissa ja ulkoinen saitely oppimistuloksissa. Ulkoisessa sditelyssd oppimi-
nen ohjautuu enemmain oppimisympdriston ulkoisten haasteiden ja ohjeiden mukaan
ja esimerkiksi opettaja ohjaa kaikkia sdatelystrategioita oppijan sijasta. (Vermunt & van
Rijswijk 1988, 652.)

Puutteellinen sditely/vaikeudet oppimisen sddtelyssa voivat johtua siitd, ettd seka opis-
kelija ettd ymparisto (opettaja, kanssaopiskelijat) eivét riittdvin patevésti sddtele oppi-
misprosessia ja vallitsee konflikti ndiden kahden kontrollimallin vélilld. Esimerkiksi, jos
opiskelija ei ymmarra esitettyja tavoitteita, taikka kun molemmat, sekd opettaja ettd opis-
kelija haluavat sdddelld oppimisprosessia. Sddtelyn puuttuminen tai vaikeudet saatelyssa
viittaavat siihen, ettd oppimisympadristd koetaan liian kompleksisena ja vaikeana, jolloin
oman oppimisprosessin hallinnassa on selvid vaikeuksia. (Vermunt & van Rijswijk 1988,
652.) Keskeisid kysymyksid ovat, milld tavalla vastuuta oppimisesta otetaan, mitké ovat
oman oppimisen hallintakeinot ja kuinka omaehtoisesti hallinta tapahtuu (Korhonen
2003, 87). Itsesditelytaitojen puute voi ilmetd yhdessé tai useammassa itsesaételyyn si-
sdltyvdssd toiminnassa, kuten tavoitteen asettelussa, tarkkailussa, sddtelyssé tai valvon-
nassa (Pintrich & de Groot 1990). Erityisesti opintojen alkuvaiheessa opiskelijoilla voi
olla opiskeluvaikeuksia puutteellisten itsesddtelytaitojen takia (Pintrich 2000a). Grown
(1991) malli oppijan ohjautuvuustason ja ohjaajan roolin vuorovaikutuksesta on tarkoi-
tettu edistimaén opiskelijoiden itseohjautuvuutta. Siini tulee esiin nelja ryhmaa: oppijat,
joiden itseohjautuvuusvalmiudet ovat heikot, kohtalaiset, keskitasoa tai hyvit. Heikot
tarvitsevat vahvaa auktoriteetinomaista ulkoista tukea kertomaan, mité on tehtéva. Kes-
kitasoisilla on seka tietoa ettd taitoa, he ovat kiinnostuneita ja sitoutuneita, mutta tarvit-
sevat kuitenkin motivoivan ohjaajan. Hyvat parjadavat ilman ohjaajaakin tai delegoivan ja
avustavan ohjaajan turvin. (Grow 1991.)

Ainakin kuuden elementin kautta voidaan arvioida, onko oppimistapahtuma opetta-
ja- vai opiskelijasddtoinen: 1) tehtdvdan/ongelman toimeksianto, 2) oppimisen tavoitteet
ja padmaarit, 3) oppimismenetelmat, 4) opiskelusuunnitelman muotoutuminen ja tar-
kistaminen, 5) oppimistulosten kriteerit ja 6) arviointi ja palaute (taulukko 2). Naiden
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elementtien maaraytyessd vahvasti opettajan/oppimateriaalien taholta voidaan puhua
opettajajohtoisesta tai ulkoisesti sdddellysta oppimisprosessista. (vrt. Vermunt 2003; Hel-
le 2007, 22.) Knowles (1975) huomauttaa kuitenkin, ettei kaikki ulkoisesti ohjattu oppi-
minen ole huonoa eikad kaikki itseohjattu oppiminen ole hyvai, vaan molempia tulisi so-
veltaa tilanteen mukaan. Knowlesin (1975, 18-21) mukaan ulkoisesti ohjattu oppiminen
perustuu pedagogiikkaan, jossa oppija on riippuvainen henkil6. Oppimisessa toimitaan
padsaantoisesti ulkoisten ohjeiden mukaan, kun itsesdadellyssd oppimisessa sisdiset mo-
tiivit ja sanktiot ovat keskeisessd asemassa (Varila 1990, 23) ja siind pyritdan valttimaan
passiivista faktatiedon vastaanottoa ja toistamista (Candy 1991). On kuitenkin tilanteita,
esimerkiksi liian laajoiksi koetut opetussuunnitelmat tai muut kognitiivisesti yksiloa lii-
allisesti rasittavat olosuhteet, joissa itsesddtelevillikin opiskelijoilla saattaa esiintya pai-
netta turvautua ulkoiseen saitelyyn strategisena hallintakeinona (coping-keinona) kuten
Olkinuora, Virtanen ja Mikkild-Erdmann (2010) toteavat lddketieteen opiskelijoiden sdd-
tely- ja orientaatiotavoista kuormittavien opintojaksojen kohdalla.

TAULUKKO 2. Itsesdéddellyn, ulkoisesti sdddellyn ja puutteellisesti séddtyvan oppimisprosessin
osatekijit (mukaellen Knowles 1975, 60; ks. my6s Ruohotie 1995, 12: Vermunt 1998)

Itsesaadelty Ulkoisesti saddelty Puutteellisesti saddelty
oppiminen oppiminen oppiminen
Tehtavan toi-  Vapaamuotoinen Muodollinen Ristiriitainen
meksianto Vastavuoroisesti kunnioittava Auktoriteettisuuntautunut Epaselva
Yhteistoiminnallinen Kilpailuhenkinen Kohtaamaton
Konsensushenkinen Arvosteleva Ongelmallinen
Tavoitteiden Vastavuoroisesti neuvotel-  Opettaja tekee Oppija ei tieda, mitd hanen
asettaminen len Padasiassa kirjan ja opetta- tulisi muistaa ja kokee
Opiskelija asettaa omiakin jan ohjeet opettajan asettamat tavoit-
tavoitteita teet liian yleisiksi
Oppimistavat ja Itsendinen opiskelu Tietoa valittavat luennot ja Epdselvaa, mita ja miten
menetelmat opetustavat pitdisi tehda
Oppimis- Osallistuva paatoksenteko Opetussuunnitelman/kurs- Epéselvaa, kukaan ei tee
suunnitelman  oppijoiden valmiuksien ja  siaineksen/ylioppilaskirjoi- Oppija kaipaa henkilokoh-
muotoilu tarpeiden mukaisesti tusten logistiikan taista apua
mukaan
Oppimiskriteerit Vastavuoroisesti arvioiden Padasiassa opettaja tekee Oppija ei osaa paatella itse,
ja oppimistar-  Opiskelija testaa my®s mutta ei hyddynna opetta-
peiden diagno- itse omaa oppimistaan ja jankaan ohjeita
sointi edistymistaan
Arviointi Vastavuoroisesti arvioiden Padasiassa opettaja tekee Oppija ei osaa itse arvioida
ja itse oppimistaan reflek- kokeiden perusteella eika kayttaa opettajankaan
toiden arviointia ja palautetta
apuna

Epdvarmuuden hallitseminen vastuunkantoa ulkoistamalla ei ole varsinaisesti uusi kasi-
te. Yhdessd ensimmdisistd yhteiskuntatutkimuksista (Hobbes 1999, alkup.1651) esitetddn
olettamus, ettd ihmiset luovuttavat itsemédaraamisoikeuttaan muille saavuttaakseen siten
turvaa ulkoisia uhkia vastaan. Suomalaisessa tutkimuksessa ei epavarmuuden rajoittamis-
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ta selitysmekanismina ole sovellettu kovinkaan paljon, mutta on kuitenkin syyti olettaa,
ettd epavarmuuden kontrollointiin liittyvit tekijdt patevit jonkin verran myos koulutus- ja
uravalintojen suhteen (Erola 2004, 82-83), varsinkin mitd nuoremmasta oppijasta on kyse.

Kuten edelld olleesta nahdaén, itsesditely ja itseohjautuvuus ovat laajoja kasitteitd ja nii-
den kaytto on vaihtelevaa; eri tutkijat ovat kdyttineet eri kisitteitd samassa yhteydessé.
Itsesddtelyn (tai itseohjautuvuuden) puutetta tai sen eri asteita ja tasoja ei ole ldheskéddn
aina suhteutettu ldhikasitteisiin selkeimmén kokonaiskasityksen, rajauksen ja yhteyk-
sien muodostamiseksi tai termien kayttoon liittyvén lisitiedon saamiseksi. Seuraavaksi
kasittely jaetaan aikuisten oppimiseen liittyvddn andragogiseen ndkokulmaan (ldhinna
itseohjautuvuuden kasite) ja pedagogis-psykologiseen ndkokulmaan (itsesdately), johon
liittyen tarkastellaan metakognitiota, orientaatioita sekd motivaatiota. Lopuksi maaritel-
ladn se, miten tdssd tutkimuksessa kasitteend kaytetty itsesadtely ymmaérretddn.

4.1 Andragoginen nikokulma

Useimmiten itseohjautuvuuden kisite on liitetty lasten oppimiseen, andragogiikan yh-
teydesséd aikuisten oppimiseen, monimuoto-opetukseen ja avoimien oppimisympéris-
tojen yhteyteen. Vaikka tutkimuksen juuret ovatkin erilaisissa psykologian traditioissa,
on itseohjautuvuuden tutkimuksesta viime vuosina muodostunut aiempaa yhtendisem-
pi oppimistutkimuksen alue (Boekarts, Pintrich & Zeidner 2000; Lehtinen & Hiltunen
2002, 158). T4lloin perinteisesti psykologian alueella tarkasteltu ilmi6 laajentuu sosiolo-
gian kautta monitieteellisempédn suuntaan.

Allen Tough (1967) esitti ensimmadisen laajan kuvauksen aikuisten itseohjatusta oppimi-
sesta, jota hdn nimitti itsesuunnitelluksi oppimiseksi jo 1960-luvun lopussa tutkiessaan
66 kanadalaisen oppijan oppimisprojektia. Toughin mallista tuli itseohjattuun tutkimuk-
seen liittyvien tutkimusten perusta kaikkialla maailmassa. (Ruohotie 2002c, 162-163.) It-
seohjautuvuus liittyi andragogiikan kehittdjan Malcolm Knowlesin (1975) mukaan ldhes
itsestdadn selvasti aikuisten oppimiseen. Aikuiskoulutuksen alueella itseohjautuvuus nou-
si 1970-1980-luvulla Yhdysvalloissa ja erdissa Euroopan maissa keskeiseksi tutkimusai-
heeksi koulu- ja luokkahuoneoppimismallien menettdessé hallitsevaa asemaansa (Koro
1993a, 10, 32). Itseohjautuvuus-termia kaytti ensimméisend Suomessa ilmeisesti Tapio
Vaherva 1980-luvun puolivilissd aikaisemmin kéytdssd olleen omasddtdisyys termin
asemasta, koska se hdnen mukaansa kuvasi paremmin oppijan asemaa opetus- ja oppi-
mistapahtumassa (Pasanen, Ruuskanen & Vaherva 1989). Késitteeseen ja ominaisuuden
kehittymiseen on alettu suhtautua kriittisemmin ja analyyttisemmin 1990-luvulla (Varila
1990; Ahteenmaki-Pelkonen 1992; Koro 1993a; Poikela 2003). Itseohjautuvuus liitetddn
usein sellaisiin uudempiin pedagogisiin menetelmiin kuin kokeellinen oppiminen, kek-
sivd oppiminen (Ruohotie 1995, 11) ja ongelmaperustainen oppiminen (Poikela 2003).

Malcolm Knowlesin malli (1975) on lineaarinen, oppijan askelittaisen etenemisen ja ke-
hittymisen huomioiva. Brookfield (1985, 92-99) kuitenkin kritisoi sitd, etti liian helposti
oletetaan, ettéd tarve kohti itseohjautuvaa oppimista on aikuistumisen luontainen piirre.
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Brookfieldin mukaan itseohjautuvuus on itse asiassa paljon harvinaisempaa, joskin erit-
tdin toivottavaa. Myohemmin my6s Knowles (1990, 123) problematisoi kykya itseohjau-
tuvuuteen. Itseohjautuvuutta ei voikaan pitad missaédn idssd ihmisen luontaisena piirtee-
né. Koron (1992, 49) mukaan sosiodemografisilla ominaisuuksilla kuten sukupuoli, ik,
siviilisddty tai aikaisempi koulutus ei ole erityisen merkittdvaa yhteyttd itseohjautuvuu-
teen. Tdstd on kuitenkin Koron (1993a) ja Knowlesin (1980) mukaan vain vahén joh-
donmukaisia tuloksia selkeimpien yhteyksien ollessa koulutuksen seka idn ja itseohjautu-
vuuden kehittymisen vililtd. Knowlesin mallia pidetddn perustavanlaatuisena. Kasworm
(1992) on todennut Toughin ja Knowlesin mallien tirkeyden alan tutkimukselle; ne ovat
antaneet kielen, kisitteet ja deskriptiiviset termit itseohjatun oppimisen prosesseille ja
elementeille (Ruohotie 2002¢, 163).

Monissa tutkimuksissa itseohjautuvuus maéritellddn Knowlesin médritelmaan perustuen
(Mékinen 1998, 12). Knowles (1975) madrittelee itseohjattua oppimista vertaamalla itse-
ohjatun ja ulkoaohjatun oppimisprosessin piirteitd keskenaan. Knowles erottaa aikuisille
ominaisen itseohjautuvuusvalmiuden tai -ominaisuuden kehittyvina prosessina ja lapsil-
le ominaisen riippuvuuden ulkoisesta ohjauksesta (ks. myds Pasanen 2001). Knowlesin
malli on ollut pohjana esimerkiksi suomalaisen Koron (1993a, 34-35) aikuisten itseoh-
jautuvuutta tutkivassa ja Guglielminon kehittimdd mittaria kayttavassd tutkimuksessa.
Guglielminon mittari liitti oppijan persoonalliset ominaisuudet itseohjautuvuuteen. Cat-
tellilaisessa traditiossa itseohjautuvuuden katsotaan olevan persoonallisuuden rakenteen
yksi piirre-elementti (Cattell 1965; Lazarus 1978). Vahervankin (1989, 128-129) mukaan
itseohjautuvuus on tulkittavissa persoonallisuuden piirteeksi, jonka esiintyminen vées-
tossd on oletettavasti hyvinkin heterogeenistd. Guglielmino julkaisi Self-Directed Lear-
ning Readiness Scale -mittarinsa (SDLRS) 1970-luvun lopussa. Se on yleisesti kaytetty
mittari itseohjatun oppimisen tutkimuksessa. Mittari on kddnnetty yli 20 kielelle ja se on
ollut kaytossa kymmenissd maissa ympéri maailman (Guglielmino 2009). Guglielminon
mittarin on saamastaan luotettavuuskritiikistd huolimatta (esim. Caffarella & Caffarella
1986) todettu mittaavan sitd, mita sen on tarkoituskin mitata. Vesisenahon (1998, 22-28)
mukaan useat itseohjautuvuuden madirittelijat (esim. Knowles 1975; Guglielmino 1987,
alkup. 1977) katsovat itseohjautuvuuden koostuvan neljastd perusominaisuudesta: vas-
tuullisesta halusta oppia, luovasta ja itsendisestd ongelmanratkaisusta, varmuudesta ja
hyvistd itseluottamuksesta sekd neljantend itsendisyydesta eli autonomiasta.

Autonomisuus mainitaan useissa itseohjautuvuuden keskeisimmaksi aikuistumisen kehi-
tyshaasteeksi esittavissa tutkimuksissa. Kehityspsykologisen kypsymisprosessin tunnus-
piirteend pidetddn henkilon siirtymista riippuvuuden tilasta kohti lisdantyvaa itseohjau-
tuvuutta ja autonomiaa. Tdllainen autonominen itseohjautuvuus vaihtelee henkiléiden
ja eldimdnalueiden kesken. (Levinson 1978; Deci 1980; Vaherva 1989, 127.) Bodrovan
& Leongin (2005) mukaan jo paivéikoti-ikaiisilld lapsilla on néhtdvissa eroja itseohjautu-
vuustaidoissa ja tdlld saattaa heiddn mukaansa olla yhteyttd jopa akateemisten taitojen
oppimiseen. DeCharms ja Shea (1976) nostavat ihmisen tarpeen olla ymparistoonsa vai-
kuttava autonominen toimija ja toiminnan hallitsija yhdeksi kayttaytymisen peruspiir-
teeksi ja asiantuntijuuden tunnusmerkiksi (vrt. my6s Ruohotie 2003).
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Poikela (2003) liittda freireldisen dialektisuuden itseohjautuvaksi ja autonomiseksi op-
pijaksi kehittymiseen. Freire (1972) kuvaa ihmisen objektina ja subjektina toimimisen
vilistd jannitettd autonomisen persoonallisuuden kasvun haasteena. Poikelan (2003, 52)
mukaan oppijan pitdd tiedostaa aktiivinen ja autonominen roolinsa oppimisensa sub-
jektina ja toimijana. Candy (1991) ndkee kriittisen ajattelun ja erityisesti henkilokohtai-
sen autonomian olevan edellytys itseohjautuvuudelle, kuten Mezirov (1978; 1981; 1985),
jolla itseohjautuvan, kriittisen, reflektoivan oppimisen taustavaikuttajana on Haberma-
sin (1972) tietoteoria teknisestd, praktisesta ja emansipatorisesta tiedonintressistd. Ha-
bermasin (1972) mukaan itsereflektio on yhteydessd emansipatoriseen tiedonintressiin
korostamalla yksittdisen ihmisen autonomiaa ja vastuuta oikean tiedon loytdmiseen
vaarastd tiedosta vapautumisessa. Emansipatorisesti itseohjautuva oppiminen on oman
tilanteen syvallistd tajuamista, johon liittyy psyykkisen vapauden kokemus (Haugsgjerd
1975, 58). Boud (1988) kuvaa itseohjautuvuutta autonomisen oppimisen alakdsitteend,
silla autonomisuudella on itseohjautuvuutta laajempia merkityksia. Boudin (1988, 34)
mukaan itseohjautuva oppiminen ei ole ainoastaan opiskelijassa piilevi itsendinen piirre,
vaan pikemminkin opiskelijan ja oppimistehtdvian suhdetta kuvaava laadullinen ominai-
suus. Silén (2000) kyseenalaistaa koko itseohjautuvuuden kisitteen yksilon omana itse-
ndisend ominaisuutena ja nostaa sen sijasta esiin aktiivisen vuorovaikutuksellisuuden ja
osallistumisen kisitteet oppijan vastuullisen kehityksen avaintekijoina.

4.2 Pedagogis-psykologinen nikokulma

Yleisesti huomion yksilo6n toimijana ja aktiivisena vaikuttajana kohdistava pedagoginen
ja psykologinen nidkokulma etsii vastauksia erityisesti sithen, onko yksilon itsesaételyval-
miudella yhteytta hanen motivaatioonsa tai suoriutumiseensa tai voidaanko tatd valmi-
utta kehittdd kouluttautumismahdollisuuksia varioimalla (Koro 1993a, 28). Itsesdatelya
koskevassa kokoomateoksessaan Boekaerts, Pintrich ja Zeidner (2000, 753) siséllyttavat
itsesaatelyyn suuren médréan integroituja mikroprosesseja, kuten tavoitteen asettaminen,
strateginen suunnittelu, organisointistrategioiden tehokas kiytto, tiedon koodaaminen
ja varastointi, monitorointi ja metakognitio, toiminnan ja volition kontrollit, ajankay-
ton hallinta, itsemotivoivat uskomukset (tehokkuus, tulosodotukset, sisdinen kiinnos-
tus, tavoiteorientaatio), arviointi ja itsereflektio. Zimmermanin (2000a) mukaan teho-
kas itsesddtelyyn perustuva oppiminen on taito, jonka kaytt6d ohjaa oma halu ja tahto.
Opiskelussa itsesditely ndkyy siten, ettd opiskelija asettaa itselleen tavoitteita, arvioi
omaa kykyddn suoriutua annetuista tehtdvistd ja valitsee sopivia oppimisen strategioita
eri oppimistilanteisiin (Jarvenoja & Jarveld 2006, 86). Itsesddtelevd oppija on kykeneva
suunnittelemaan, toteuttamaan ja evaluoimaan omaa opiskeluprosessiaan tilanteen vaa-
timusten mukaan joko yksin tai yhteistyossd muiden kanssa. Itsesditelevan oppijan ole-
tetaan kykenevin vaativaan ongelmanratkaisuun; hin kykenee diagnosoimaan itsensé ja
eliméntodellisuutensa, mahdollisuutensa ja rajoituksensa sekd paittimaan muutoskei-
noista. (Virta 2007, 11.) Useat tutkijat (Short & Weisberg-Benchell 1989; Pintrich 1994;
Wagner & McCombs 1995; Snow, Corno & Jackson 1996; Vermunt & Verloop 1999) ovat
opiskelijan oppimisprosessin itsesaately-kasitteeseen liittyvissd tutkimuksissaan jakaneet
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itsesadtelyn kognitiivisiin eli tiedollisiin, affektiivisiin eli tunteisiin ja konatiivisiin eli toi-
mintaan liittyviin oppimisen komponentteihin.

Banduran rakentamaa sosiaalis-kognitiivista perspektiivid (esim. 1993; 1995; 1997) itsesaa-
telyn suhteen ovat edustaneet erityisesti Pintrich ja Zimmerman. Perspektiiville ominaista
on ndhda itseséitely yksilon, kayttaytymisen ja ympariston vilisend vuorovaikutuksena ja
erottaa se tietoa ja deduktiivista jarkeilyd korostavasta metakognitiivisesta nakemyksestd,
jota muun muassa McCombs (1988) edustaa. (Zimmerman 2000a; 14-15; ks. myds Parp-
pei 2008, 47.) Pintrichin (2000b) mukaan oppiminen tapahtuu usein ilman tietoista sdate-
lyd. Itsesditely edellyttad aktiivista suhdetta oppimisen siséltoon ja kontekstiin ja vastuun
ottamista. Itsesdddellyssd oppimisessa kuvataan yleisesti olevan neljd vaihetta: tavoitteen
asettelu, kognitiivinen ja metakognitiivinen prosessi, toiminta ja reflektio (esim. Pintrichin
2000Db.) Sosiaalis-kognitiivisen perspektiivin ja Pintrichin motivationaalisia valmiuksia ko-
rostavan mallin pohjalta Ruohotie on laatinut suomalaiseen ammattikasvatukseen sovel-
tuvan mallin, jota esimerkiksi Kaartinen (2005) kéyttda tutkiessaan itsesddtelyvalmiuksia
musiikin opiskelussa. Zimmerman (1990a; 1990b; 2001) on verrannut keskenddn erilaisia
teoreettisia nakokulmia oppimisen itsesaételyyn ja luonnehtii kutakin teoriaa sen mukaan,
miten ne ottavat kantaa motivaatioon, itseymmarrykseen, avainprosesseihin, sosiaaliseen
ja fyysiseen ymparistoon ja itsesddtelyn kehittymiseen ja koonnut useista eri tutkijoiden
madritelmista itsesadtelevan opiskelijan muotokuvan. Zimmerman (1998b) kuvaa itsesaa-
telyyn perustuvaa oppimista syklisend prosessina, jossa motivaatio ja toimintaan sitoutu-
minen luo edellytykset oppimiselle, toiminnan kontrolli ohjaa ja séditelee ja itsereflektio
tarkastelee saatuja oppimiskokemuksia ja niiden merkitysta itselle. Zimmermanin syklinen
malli (1998b) on saanut my6s empiiristd tukea. Malli on suosittu oppimisen tutkijoiden
keskuudessa, ja sen avulla pystytddn jasentamadn oppimisen edellyttimid motivationaalisia
ja strategisia valmiuksia. (Kaartinen 2005, 69.)

Butler ja Winne (1995) siséllyttavit itsesaatelyyn perinteisten kognitiivisten, metakogni-
tiivisten ja hallintastrategioiden lisdksi vahvasti myos emotionaaliset ja motivationaaliset
aspektit liittdmélld malliinsa opiskelijoiden oppimiseen liittyvit uskomukset sekd oppi-
mistehtédvad, palautetta ja sosiaalista vuorovaikutusta koskevat tulkinnat. Csikszentmiha-
lyi (1996, 110-113) yhdistdd flow-teoriassaan itsesaatelyn yhdeksi luovuuden ja paneu-
tuvan kiinnostuneisuuden keskeiseksi piirteeksi. Boekaerts ja Niemivirta (2000) liittavat
itsesddtelyn tarkasteluun sopeutumisen, balanssin 16ytamisen opiskeluorientaatioiden ja
psykologisten oman itsen suojeluorientaatioiden kesken. Puustisen ja Pulkkisen (2001,
280) mukaan Boekaerts on saanut eniten vaikutteita Kuhlin (1985) sosiaalisesta kontrol-
liteoriasta ja Lazaruksen ja Folkmanin (1984) stressiteoriasta, kun Winnen teoria taus-
toittuu vieldkin heterogeenisempaan viitekehykseen saaden vaikutteita muun muassa
Banduran, Zimmermanin ja Kuhlin teorioista.

4.2.1 Metakognitio

Itsesddtelyd médriteltdessd useat tutkijat mainitsevat metakognition yhdeksi itsesaételyn
keskeisimmistd ulottuvuuksista (esim. Zimmerman 1990a; 1990b; Candy 1991; Lind-
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ner & Harris 1992; Vermunt 1996; Boekaerts 1997; 1999; Pintrich 2000a; 2000b; Winne
2001; Zimmerman & Campillo 2003). Pintrichin ja Zushon (2002) mukaan itsesaately-
taito on riippuvainen metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisestd. Metakognitio on
monimutkainen ilmid, jota ei ilmeisesti vieldkddn tdysin tunneta. Flavell (1976) kaytti
metakognition kisitettd ensimmaisen kerran. Flavellin mukaan metakognitio on yksi-
16n tietoa kognitiivisista prosesseistaan sekd niihin kuuluvista informaation tai tiedon
oppimiseen liittyvistd relevanteista ominaisuuksista. (ks. myos Iiskala 1999.) Itseséddte-
lyn ja metakognition kasitteitd voidaan pitdd myos osittain paillekkdisind (Vermunt &
van Rijswijk 1988). Useimmat metakognition tulkinnat sisaltdviat ndkemyksen, jonka
mukaan metakognitio sisidltdd oman dlyllisen toiminnan tiedostamisen, ohjaamisen ja
sadtelyn eli autonomisen itsearvioinnin taidon (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999).
Tynjéldn (1999, 85-89, 112) mukaan metakognitiivisilla sddtelytoiminnoilla tarkoitetaan
tietoisuutta omista kognitiivisista toiminnoista; ajattelusta ja tietdimisestd seké niiden it-
sendistd ohjaamista ja sadtelyd. Makinen (1998, 24) pohjaa itseohjautuvuuskasityksen-
s Lindnerin ja Harrisin (1992) laajaan itseohjautuvuutta kasittelevaan tutkimukseen ja
toteaa itseohjautuvuuden yhdeksi keskeisimmiksi ulottuvuudeksi metakognition, jonka
hén sisallyttaa osaksi itsearviointitaitoja, jotka puolestaan ovat itseohjautuvuuden kehit-
tymisen edellytyksend (myo6s Ahlberg 1997, 223-224).

Transformatiivisen (muutoksen, muuttumisen) teorian keskeisend metakognitioon liitty-
vind ideana on se, mitd ja miten ihminen ajattelee ja miten hin ajattelunsa seurauksena
toimii (Penttinen 2007, 269-270) sekd miten yksilo arvioi itseddn ja oppimistaan kehitty-
dkseen entista toimintakykyisemmaéksi (Mezirow 1991, 4-5, 155). Téhén liittyy kasitys ih-
misen toimintaan ja aikaansaannoksiin vaikuttaviin ja niitd selittaviin tekij6ihin liittyvasta
tiedon komponentista (esim. deCharms & Shea 1976; deCharms 1980), joka voidaan jakaa
tietoon siitd, mitd pitéisi tehd4 ja tietoon siitd, miten se pitéisi tehdd. Metakognitiivisilla tie-
doilla tarkoitetaan yksilon tietoja omista kognitiivisista ja emotionaalisista prosesseistaan;
hénen kykyddn arvioida, mitd han ymmaértaa ja osaa ja miten muut tulkitsevat hdnen vies-
tinsd. Metakognitiivisilla taidoilla puolestaan tarkoitetaan yksilon taitoja kayttda hyvikseen
metakognitiivisia tietojaan. Tarkoituksenmukaisten oppimisstrategioiden valitseminen,
oman oppimistoiminnan ohjaaminen ja kehittdminen ja kehittévien orientaatioiden omak-
suminen edellyttad, ettd oppija pystyy tarkkailemaan ja arvioimaan, mitd hin jo osaa tai ei
osaa. (Flavell 1976; Brown 1978; Brown, Bransford, Ferrera & Campione 1983; Rauste von
Wright, von Wright & Soini 2003, 66; Dinsmore, Alexander & Loughlin 2008.) Avoimen
yliopiston etdopiskeluun liittyen Vermunt ja Van Rijswijk (1988) madrittelivdt oppimisen
itsesddtelyn metakognitiivisiin saatelystrategioihin liittyvéksi taidoksi. Oppimiseen heiddn
mielestdan vaikuttavat oppijan metakognitiivinen tietimys ja uskomukset seké kasitykset
oppimisesta, joiden ohella oppijalle kehittyy parhaimmillaan taito sdddelld oppimistaan itse
ja omaehtoisesti. Oppimisprosessin metakognitiivinen sidtely sisdltdd monenlaisia toimin-
toja. Tyoskentelyn alkuvaiheessa se merkitsee oppimistoiminnan suunnittelua, omien ta-
voitteiden madrittely ja strategioiden valintaa. Oppimisprosessin kuluessa metakognitiivi-
set toiminnot ovat prosessin valvomista, tarkkailemista ja strategioiden muuntelua tarpeen
mukaan ja loppuvaiheessa oman suorituksen ja oppimisen arviointia. (Brown 1987, 66;
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Vermunt 1996; Tynjéld 2002, 115.) Kaldeway & Korthagen (1995) (my6s Lonka, Olkinuora
& Mikinen 2004, 315) tarkastelevat metakognition ja metakognitiivisen reflektion kasitettd
laajana, koko opiskeluprosessin, tavoitteiden etenemisen ja niihin liittyvien tekijoiden ko-
konaisvaltaisena toimintana.

Metakognitiiviseen toimintaan siséltyvéin oman toiminnan tietoisen havainnoinnin, tar-
kastelun ja tulkinnan eli itsereflektion sisdllyttavit useat itseohjautuvuuden ja itsesaa-
telyn tutkijat (esim. Knowles 1975; Vermunt 1989; Bandura 1991; Zimmerman 1998a;
1998b) omaan médritelmaansa. Tutkijat ndkevit erityisesti akateemisen oppimisen paat-
tymattomaéni prosessina, jossa oppijalta vaaditaan syklistd aktiivisuutta ainakin kolmella
péadosa-alueella: suunnittelu, kontrolloitu suoritus ja itsereflektio (Zimmerman 1998b).
Itsereflektion avulla voidaan saavuttaa deklaratiivista tietoa omasta proseduraalisesta tie-
dosta eli tullaan tietoisiksi omista toimintatavoista ja niiden ehdoista (Ruohotie 2002b).
Itsereflektio voi kehittyéd ainakin kahdentyyppiselld tavalla. Yksi tapa on hahmottaa itse-
reflektio kyvyksi tai yleiseksi valmiudeksi (Piaget 'n esittdmalla tavalla), jolloin sen kat-
sotaan muiden ajatteluvalmiuksien tavoin kehittyvan kypsymisen kautta. Toisessa vaih-
toehdossa itsereflektio ndhdéaén taitojen oppimisen kaltaisena, jolloin se kehittyy yleensa
ensimmidiseksi yksilolle tarkealld ja kenties ristiriitoja/tunteita herattavilld elimanalueel-
la. (Rauste von Wright, von Wright & Soini 2003, 67-69.) My6s Kurt Lewinin 1940-lu-
vulla kehittdmassd organisaatiopsykologisessa mallissa omien kokemusten reflektoinnil-
la ja jakamisella on keskeinen osa (Rauste von Wright, von Wright & Soini 2003, 166).
Brown ja Palincsar (1989) ovat kehittineet vastavuoroisen oppimisen menetelmén ot-
tamalla opiskelijat enenevissd méddrin mukaan prosessiin lisdéamalld ndin itsereflektion
valmiuksien osuutta auktoriteetin tuen maéraa asteittain vahentdamalla.

Metakognitiivinen tietoisuus nousee merkitykselliseksi oman oppimisen ohjaamisessa ja
myonteisten itsesddtelyd koskevien tulkintojen kehittdmisessd. Opiskelijoita tulee rohkaista
tarkastelemaan omia oppimistapojaan suhteessa oppimistehtévien vaatimuksiin, tarkkai-
lemaan ja sddtelemddn omaa oppimistaan ja tunnistamaan omat oppimisorientaationsa.
(McCombs 1988; Alexander, Schallert & Hare 1991; Meyer, Cliff & Dunne 1994; Vermunt
1996; Boekaerts 1997.) Koron (1993a, 161) mukaan itseohjattu oppiminen edellyttad oppi-
jalta sellaisia sosiaalisia ja metakognitiivisia valmiuksia sekd kykya reflektiivisyyteen, ettd
hénen itse ohjaamansa oppimisprosessi voi tuottaa oppijan itsensé tai koulun tavoitteiksi
asettamaa ja arvioimaa yksilollistd kehittymista. Prosessindkokulmassa itsesadteleva oppija
ottaa ensisijaisesti itse tietoisen vastuun opiskelutilanteen suunnittelusta, toteutuksesta ja
arvioinnista. Opettajan rooliksi muodostuu oppimisen tukeminen ja resurssien jarjestami-
nen. (Varila 1990, 20-21.) Tdma suuntaus nakee yksilon tilanteen mukaan erilaisia opiske-
lutapoja ja menetelmii tarkoituksenmukaisesti, kenties oppijan ja opettajan vilisté tai myos
itsesadtelevien oppijoiden keskiniistd vuorovaikutusta hyodyntévéna aktiivisena toimijana
(Brockett & Hiemstra 1991, 28-29, 109-117; ks. my0s Vesisenaho 1998, 20-21). Tilandko-
kulman mukaan itsesaddelty oppiminen on valmius, tietoisuuden tila ja taso, jota voidaan
mitata ja maarittad. Tastd ndkokulmasta esimerkiksi oppimisymparistolld tai opettajan toi-
minnalla on merkitystd. (Knowles ym. 1984, 19, 58; Vesisenaho 1998, 21.) Guglielmino
(1987, 17-18) puhuu tahin liittyen oppijan varustamisesta uudella, itseohjautuvuuteen liit-
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tyvalld orientaatiolla yhtend persoonallisuuteen liittyvana ominaisuutena. Myds Brockett &
Hiemstra (1991) liittavit itsesddtelevdn oppimisen tilaan persoonallisuuden, jolloin oppijan
henkil6tyypin kautta itsesadtelyyn liittyy oppijan orientoituneisuus.

4.2.2 Oppimisorientaatiot ja motivationaaliset uskomukset

Itsesditely liittyy vahvasti motivaatioon. Opiskelumotivaation tutkimus on laajaa, haja-
naista ja monista eri teoreettisista viitekehyksistd lahtevaa (Eccles & Wigfield 2002; Leh-
tinen, Kuusinen & Vauras 2007). Motivaatiolla tarkoitetaan oppimisen tutkimuksessa
voimaa, joka ohjaa, suuntaa ja ylldpitdd yksilon toimintaa (Dweck & Elliott 1983; Pint-
rich & Schunk 1996; Tynjéld 2002) ja se ndkyy valmiutena ponnistella tavoitteiden ja
opiskelupdamairien saavuttamiseksi (Ruohotie 1995, 33). Schunk ja Pajares (2005) sekd
Zimmerman ja Kitsantas (2005) yhdistavit itsesddtelyprosessiteoriassaan motivaation
ja kognitiiviset taidot. Motivaatio jaetaan yleisesti sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon.
Ryan ja Deci (2000a; 2000b) ovat eritelleet motivaation eri muotoja; amotivaatio (taydel-
linen haluttomuus toimintaan), nelji erilaista ulkoisen motivaation muotoa ja sisdinen
motivaatio. Vahvimmin ulkoisesti motivoitunutta toimintaa (ulkoinen sditely) seuraava,
hiukan autonomisempi ulkoisen motivaation taso on sisdistetty (pakotettu) saately. Toi-
minta on kuitenkin vield ulkoisesti kontrolloitua eikd tunnu tdysin omalta. Kolmas ul-
koisen motivaation muoto on samaistettu sdately (tai tunnistettu sddtely), jolloin henkild
myontdd padmadrén ja tavoitteet tarkedksi, mutta toiminta syntyy kuitenkin vahvemmin
oletetun vilineellisen tai ulkoisen arvon kuin omakohtaisen arvostuksen pohjalta. Kaik-
kein autonomisin ulkoisen motivaation taso on integroitu sately, joka muistuttaa siséi-
sesti motivoitunutta sditelyd ja jossa toimintaan liittyvit arvot on punnittu ja sovitettu
omiin arvoihin ja pddmaédriin. Mitd enemmén yksilo sisdistdd toiminnan syita omaksi
sisdistyneeksi motivaatiokseen ja sulauttaa niitd mindédnsé ja osallistuu toimintaan sen
sisdllon tai toiminnan itse tuottaman ilon takia, sitd varmemmin yksilén ulkoisesti moti-
voitunut toiminta muuttuu itse ohjatuksi. (Ryan & Deci 2000a, 61-62; 2000b.)

Allport puhui jo vuonna 1950 oppimiseen ja motivaatioon liittyen johdonmukaisuudesta
toiminnassa, joka tulee esiin vasta, kun toiminnalla on tekijdlle subjektiivinen merkitys eli
kun hdanen minéinsé on kietoutunut sithen, mita hén tekee (Allport 1950). Todellinen itse-
ndinen ja itsesadtyva opiskelu, motivaatio ja vastuunottaminen omista opinnoista edellyt-
tavat opiskelun mielekkyyden siséistdmista (Pakola 2003, 2). Ryan ja Deci (2000a; 2000b)
painottavat sisdisen motivaation merkitystd itsemadrdytymisen teoriassaan. Sen mukaan
ihmisen universaalien perustarpeiden tyydyttymisen aste vaikuttaa kokemaamme mielek-
kyyteen ja hyvinvointiin. Yksi perustarpeista on kompetenssin kokemus, jolloin opiske-
lijan kokemus siité, ettd osaa ja pystyy suoriutumaan tehtdvistd ja ettd omat kyvyt koko
ajan kehittyvit, vaikuttaa toiminnan mielekkdand kokemiseen. Autonomisuuden tarpeen
tyydyttyminen opiskelussa edistdd yksilon motivaatiota, vastuunottoa ja sitd kautta hanen
itsesadtelyadn. Kolmas perustarpeista on kestdvien ja pysyvien sosiaalisten suhteiden tarve
(Gagne & Deci 2005), joiden kehittymisen mahdollistuminen ja tukeminen on luokatto-
man lukiomallin kohdalla yleisessa keskustelussa vililla kyseenalaistettu.
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Motivaatioteorioiden yhtend lahtokohtana pidetdan 1950-1960-luvuilla kehitettyd suo-
ritusarvoteoriaa, jonka mukaan motiivit ovat opittuja odotuksia menestyi tietylla tavalla
eri suoritustilanteissa. Teorian avulla on selitetty yksiloiden tavoitetasovalintoja. (Atkinson
& Birch 1978.) Zimmerman ja Campillo (2003, 239) liittavit itsesddtelyprosessin moti-
vationaalisiin uskomuksiin tehokkuususkomukset eli mindpystyvyyden, tulosodotukset,
sisdisen mielenkiinnon ja tavoiteorientaation. Myos deCharmsin ja Shean (1976; myos
deCharms 1980) kisityksen mukaan omaa mindd luonnehtivat kisitykset ja uskomukset
ovat merkittdvd osa motivoitunutta ja itsendistd toimintaa ja tulevaisuuden odotuksia. Te-
hokkuususkomuksilla tarkoitetaan yksilon uskomuksia itsestddn oppijana ja omista ky-
vyistddn kontrolloida omaa toimintaa ja omaan eliméin vaikuttavia ulkoisia tapahtumia.
Uskomukset liittyvit ndin elimanhallintaan ja vaikuttavat kaikkeen oppimiseen. (Bandura
1993; 1995.) Oppijan tehokkuususkomukset edistavat hianen motivaatiotaan sitoutua itse-
sadtelyyn ja suorittaa itsetarkkailua, itsearviointia ja tavoitteen midrittelyd (Zimmerman
2000Db) eli vaikuttavat kaytettyihin toiminta- ja ajattelustrategioihin sekd asetettujen tavoit-
teiden tasoon. Schunk (1991) on kuvannut minapystyvyyden yhteytta oppimis- ja suori-
tusprosessissa itsesadtelyyn ja yhdistdnyt mindpystyvyyden ja tavoitteet toiminnan laatuun.
Tehokkuususkomuksiin ja tavoitteenasetteluun vaikuttavat aikaisemmat onnistumiset ja
epaonnistumiset ja tulkinnat niiden syisti eli kausaaliattribuutiot, jotka edelleen muovaa-
vat menestymiseen liittyvid odotuksia, toiveita ja pddmaérid (esim. Weiner 1986).

Useat tutkijat ovat liittdneet itsesddtelyyn oppimisorientaatio-kasitteen (Lonka & Lind-
blom-Yldanne 1996; Vermunt 1998). Vermuntin ja Vermettenin (2004) mukaan saite-
lystrategiat ohjaavat kognitiivisia ja affektiivisia toimintoja ja saattavat vaikuttaa vahvas-
tikin oppimisen tuloksiin ja Vermuntin ja Vermettenin (2004, 361) ja Brownin (1987)
mukaan esimerkiksi oppimistehtdvddn orientoitumiseen. Guglielminon (1977) mittaris-
sa yhtena ldhtokohtana on sen mittaaminen, millainen valmius opiskelijalla on omaeh-
toisesti asettaa oppimisensa padmaarit ja tehdd orientaatioonsa sopiva opiskelusuunni-
telma. Myods Kuhl (1992) on kuvannut yksilon tahdonalaista toimintaa ja toiminnan
sadtelyd orientaatioon liitettyna ja erottanut tilanneorientaation ja toimintaorientaation.
Olkinuora (1992) on kuvannut sitd, miten erilaiseksi tilanteen merkitys voi oppijalle
muodostua ja miten sen suunnassa viridva motivationaalinen orientaatio vaikuttaa edel-
leen hédnen toimintatapaansa; tietylla tavalla orientoituneella yksil6lla on usein taipumus
kayttdd tietynlaisia opiskelun sditely- ja hallintastrategioita. Vermunt (1996, 28; 1998)
sisdllyttdd omaan oppimistyyli-kdsitteeseensd yhtend osatekijand oppimisorientaatiot;
oppimisprosessin sddtely méaaraytyy paljolti orientaatioiden pohjalta (ks. my6s Ramsden
1988, 161; Tynjila 2002, 119). Vermuntin (1996; 1998) mukaan itsesddtelyn on havaittu
olevan yhteydessa henkilokohtaiseen kiinnostukseen painottuvaan ja ammattiin suun-
tautuvaan oppimisorientaatioon. Itsesditelyn on kuitenkin huomattu olevan yhteydessa
myds pinnallisempiin strategioihin joissakin tilanteissa, josta on padtelty korkean itsesda-
telytason omaavien opiskelijoiden pystyvan joustaviin ja tilanteisiin mukautuvien strate-
gioiden kdyttoon. Ulkoinen séitely on ollut yhteydessa tutkinnon suorittamiseen suun-
tautuvaan oppimisorientaatioon ja ongelmat oman oppimisen ohjaamisessa ristiriitaisiin
oppimisorientaatioihin. (esim. Lonka & Lindblom-Yldnne 1996; 2001; Vermunt 1996;
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1998.) Vermuntin ja Vermettenin (2004) mukaan kehityksen myoté tekojen eli esimer-
kiksi saitelystrategioiden on todettu eriytyvin ja muuttuvan yhd yhdenmukaisemmiksi
ajatusten suuntaan eli orientaatioita vastaaviksi.

Oppimisorientaatioilla tarkoitetaan yksilon suhtautumistapoja ja asennoitumista opis-
keluun. Siten oppimisen orientaatioiden analyysit eivit tyypittele itse opiskelijoita, vaan
identifioivat ja kuvaavat erilaisia oppimistapoja sekd osoittavat orientaatioiden vaikutuksen
sithen, kuinka opiskelijat ldhestyvit omaa oppimistaan. (Beauty, Gibbs & Morgan 1997,
72-76.) Itsesditelyn, oppimisorientaatioiden ja opintomenestyksen vililld on todettu ole-
van yhteyttd esimerkiksi ladketieteen ja psykologian opiskelijoilla (Vermunt & van Rijswi-
jk 1988; Lonka, Lindblom-Yldnne & Maury 1994; Lonka & Lindblom-Ylanne 1996). Ta-
man on kuitenkin todettu vaihtelevan jonkin verran opintoaloittain ja opiskeluvaiheittain
(Lindblom-Ylanne, Lonka & Leskinen 1996; Lonka & Lindblom-Yldnne 1996). Oppimisen
itsesddtely on useissa tutkimuksissa yhdistynyt syvioppimisen dimensioon ja ulkoinen
sadtely pintaoppimiseen. Oppimisen itsesddtely ja syvdoppiminen ovat olleet yhteydessa
hyviin oppimissaavutuksiin ja vastaavasti ulkoinen séditely yhdessa pintaoppimisen kanssa
heikkoon opintomenestykseen. (Vermunt & van Rijswijk 1988; Lonka & Lindblom-Yldnne
1996.) Wolters (1998) on tutkinut itsesddtelevan oppimisen ja korkeakouluopiskelijoiden
motivaation sidtelyn yhteyttd loytden voimakkaan positiivisen yhteyden motivationaalisen
itsesddtelyn, kehittavien oppimisorientaatioiden ja opintomenestyksen vililla.

Téassé tutkimuksessa tarkastellaan myos lukio-opiskelijoiden suunnitelmia ja tavoiteodo-
tuksia lukio-opintoja ja niissd menestymista kohtaan. Tavoiteorientaatiot heijastavat op-
pilaan yleistd orientaatiota ja liittyvit kiintedsti hanen muihin kyvykkyytti, onnistumis-
ta, yrittamistd ja tavoitetasoa koskeviin uskomuksiinsa (Pintrich 2000a). Oppijan oma
kasitys siitd, miten ja minka tasoisesti hdn on kykenevé suoriutumaan, vaikuttaa mer-
kittdvasti tavoitteenasetteluun ja toimintaan. Tulosodotukset motivoivat itsesditelyyn,
jos ne ovat positiivisia, negatiiviset tai epavarmat tulosodotukset sen sijaan ehkiisevit
itsesaatelyd (Ruohotie 2005). Huonot tulokset vahvistavat opiskelijan kisityksid vahaisis-
td mahdollisuuksistaan vaikuttaa itsesddtelykeinoin omaan oppimiseensa (Novak 1998;
Ruohotie & Nieminen 2000). Opintojen ja opintomenestykseen liittyvin kontrollin puut-
teen kokeminen, joka on seurausta itsesddtelyn puutteesta, voi johtaa asteittaiseen vie-
raantumiseen opintojen mielekkyyden kokemuksesta ja motivoituneesta tavoitteenaset-
telusta. Self-determination-teoria (SDL) eli itsemaaraamisteoria korostaa seka ihmisen
sisdisten voimavarojen ettd ympdristotekijoiden (sosiaaliset, kognitiiviset ja affektiiviset
tekijat) merkitystd tavoitteelliseen ja pdamaddritietoiseen toimintaan motivoitumiseen
(Ryan & Deci 2000b, 68- 69) ja liittdd mukaan vield kulttuurisen aspektin esittamalla it-
sesadtelyd voitavan tarkastella myds nykyajan yksilon erityisend arvona ja oikeutena itse
asettaa omat tavoitteensa autonomisesti ulkoapdin annettujen ohjeiden sijasta.

4.2.3 Itsesaitely ja sen mittaaminen ILS-mittarilla

Hollantilaisen Jan Vermuntin teoria ja hdnen oppimistyylimittarinsa ovat tdmén tut-
kimuksen kannalta keskeisid. Vermuntin mukaan itsendinen opiskelu itsendisimmassa
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muodossaan merKkitsee sitd, ettd opiskelijat ovat itse oman oppimisensa ohjaajia ja opetta-
jia. Itsesdddelty oppiminen merkitsee siten omien opiskelumenetelmien itseniistd ja ak-
tiivista ohjaamista ja opetuksellisten tavoitteiden sisdistamistd itse omiksi tavoitteikseen,
itse itsensd opettamista ja ohjaamista. (Vermunt & van Rijswijk 1988, 648.) Vermunt
(1998) maédrittelee oppimistyylinsd'® eroina oppimisen tiedonkasityksissd, mentaalisissa
saatelystrategioissa, oppimiskasityksissd ja oppimisorientaatioissa. Tassa tutkimukses-
sa rajoitutaan tarkastelemaan saitelystrategioita sekd oppimisorientaatioita. Vermuntin
teoriaa suhteutetaan tdmén tutkimuksen itsesddtelykdsitteen konstruktioon luvussa 4.3.

Vermuntin ym. mukaan (Vermunt & van Rijswijk 1988; Vermetten, Lodewijks & Ver-
munt 1999) prosessointi- ja sidtelystrategioiden taustalla on ajatus, ettd yleisemman ta-
son mentaaliset mallit ja orientaatiot ovat melko pysyvia tiloja oppimisessa. Vermuntin
1992" (Vermunt & van Rijswijk 1988; Vermunt 1995; 1996; 1998; Vermunt & Verloop
1999) Hollannissa kehittaima, korkeakouluopiskelijoille suunnattu oppimistyylimittari
Inventory of Learning Styles (ILS) ldhestyy oppimisprosessia laajasti neljan oppimistyy-
lielementin kautta: kognitiiviset prosessointistrategiat, metakognitiiviset saatelystrategi-
at, mentaaliset oppimismallit ja oppimisorientaatiot. Metakognitiiviset sdatelystrategiat
sadtelevat kognitiivisia prosessointistrategioita ja ovat siten epasuorasti yhteydessa oppi-
mistuloksiin. Mentaaliset mallit kuvaavat opiskelijoiden ajattelua oppimisen luonteesta
ja siséltavat kasityksid ja vadarinkasityksid omasta oppimisprosessista. Oppimisorientaa-
tioilla viitataan opiskeluun liittyviin tavoitteisiin, aikomuksiin ja motiiveihin. (Vermunt
1996; 1998; 2007.) ILS-mittaria on kdytetty Vermuntin ensimmdisen tutkimuksen (vuon-
na 1992) jilkeen lahinnd korkea-asteen opintoihin liittyen ainakin Alankomaissa, Bel-
giassa, Suomessa (Lonka & Lindblom-Ylanne 1996; Lonka 1997, Lindblom-Ylanne 1999;
Lindblom-Ylanne & Lonka 1999; 2000; Virtanen, Mikkila-Erdman, Murtonen & Kaipa
2010), Englannissa, Kyproksella, USA:ssa, Brasiliassa, Argentiinassa, Indonesiassa ja Sri
Lankassa (Vermunt & Vermetten 2004, 364). Lonkan ja Lindblom-Ylinteen tutkimus
Helsingin yliopistossa psykologian ja lddketieteen opiskelijoilla vahvisti ILS-mittarin
muut oppimistyylit, mutta suuntautumatonta tyylid he eivit 10ytdneet. Tatd voidaan se-
littdd Suomen korkeakoulujérjestelmin valikoivilla sisddnpaasyvalintakriteereilld. Mit-
tari on kaiken kaikkiaan osoittautunut hyviksi ja riittdvan luotettavaksi ja silld saatuja
tuloksia on ndhty mahdolliseksi yleistaa eri yliopistojen ja erilaisten yliopistojéarjestelma-
mallien yli (Vermunt & Verloop 2000). Useissa tutkimuksissa (esim. Lindblom-Ylanne
& Lonka 1999; Vermunt 2005; Virtanen, Mikkild-Erdman, Murtonen & Kaipa 2010) on
ILS-mittaria kéyttden todennettu oppimisen itsesaételyn yhteys opintomenestykseen.

Jonkin verran mittaria on sovellettu myos toisen asteen koulutuksessa ulkomailla, mutta
soveltaminen toisella asteella on kuitenkin melko vahaistd. Esimerkiksi Klatterin (1995)

B Vermuntin (1996) mukaan on olemassa neljd laadullisesti erilaista oppimistyylid, jotka ovat nimel-

tddn suuntautumaton, toistamissuuntautunut, merkityssuuntautunut ja soveltamissuuntautunut
oppimistyyli.

Mittari kehitettiin tutkimusprojektin yhteydessd, jossa selvitettiin korkeakouluopiskelijoiden oppi-
misprosessin sditelyd ja sen kehittelemisestd raportoitiin alustavasti jo vuonna 1988 (Vermunt &
van Rijswijk). Valmiista mittarista raportoitiin ensimmdisen kerran hollanniksi kirjoitetussa kirjas-
sa vuonna 1992 (Vermunt & Vermetten 2004, 364).
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ja Boekaertsin ym. (1997) noin 12-14-vuotiailla tekeman tutkimuksen mukaan nuorilla
ei valttamatti ole erotettavissa niin monia oppimistyyleja kuin korkeakouluopiskelijoilla,
eivatkd yhteydet ole niin vahvoja (Vermunt & Vermetten 2004). Severiens (1997) kayt-
ti mittaria tutkimuksessaan perusasteen koulutuksessa olevista aikuisista, niin sanotun
“toisen mahdollisuuden” kayttdjistd. Slaats, Lodewijks ja Van der Sanden (1999) sovel-
sivat mittaria toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa. Roosendal & Vermunt testasi-
vat mittaria lukiotason opintoja suorittavilla 16-vuotiailla vuonna 1996, ja totesivat, ettd
yhteydet ILS-alueissa olivat samansuuntaiset kuin korkea-asteen koulutuksessa, vaikka-
kaan eivat yhta voimakkaita. Eroja eri kohderyhmilld suoritetuissa mittauksissa voidaan
selittdd useilla eri selitysmalleilla: opiskelijoiden kehittymiselld ja opinnoissa etenemisel-
14, joka saattaa selittad yhteyksien vahvistumista, kontekstia koskevilla selityksilld, jolloin
ei niinkddn rakenteellinen konteksti, vaan enemmankin oppimisymparistoon liittyva
opetuksellinen ympadristo vaikuttaa, taikka sitten eri maiden kulttuurisia eroja koskevilla
selityksilld. Esimerkiksi Severiens selitti "toisen mahdollisuuden” opiskelijoiden kohdalla
heiddn korkea-asteen opiskelijoihin verrattavissa olevasta yli 26 vuoden idstdan huoli-
matta 16ytdmiddn heikkoja ILS komponenttiyhteyksid opetuksellisen ymparistén vaiku-
tuksella. (Vermunt & Vermetten 2004.) Severiens ja Ten Dam (1997) ovat selvittdneet su-
kupuolten eroja mittarin suhteen yldasteen ja lukion aikuisoppijoilla. Heiddn mukaansa
miehilld esiintyy naisia useammin suuntautumatonta oppimistyylid ja naisilla puolestaan
toistamissuuntautunutta oppimistyylid miehid useammin.

Itsesddtelyn tarkastelun lisdksi yksilon itsesddtelyprosesseja on viime aikoina tarkasteltu
myos itsesddadellyn oppimisen kasitteen yhteyksissa. Pintrichin (2000a, 89-91; 2000b, 52)
mukaan itsesdddelty oppiminen on aktiivinen prosessi, jossa oppija asettaa tavoitteita
oppimiselleen ja pyrkii sitten tarkkailemaan, sddtelemdin ja kontrolloimaan oppimis-
taan, motivaatiotaan ja toimintaansa tavoitteiden ja tilannesidonnaisten tekijoiden oh-
jaamana. Termien itsesdtely, itsesdddelty oppiminen ja metakognitio valistd yhteytta/
paallekkaisyytta ovat Dinsmore, Alexander ja Loughlin (2008) tutkineet ja analysoineet
kayttden aineistonaan nykyisid alan tieteellisia tutkimuksia ja artikkeleja. Heidan mu-
kaansa metakognition teoreettiset juuret ovat kognitiivisen tutkimuksen puolella, kun it-
sesddtelyn takana on vahvemmin yksilon kayttaytymisen konteksti, tosin metakognition
ja itsesddtelyn kasitteet ja tutkimustraditiot nayttéavat viime aikoina ldhentyneen. Naiden
kasitteiden seuraaja, itsesdddellyn oppimisen kasite, kiinnittyy toisaalta vahvasti oppimi-
seen akateemisessa ymparistossd ja toisaalta korostaa erityisesti prosessia ja siind ilme-
nevad yksilon ja ympdriston tilannetekijoiden vilistd vuorovaikutussuhdetta. (Dinsmore,
Alexander & Loughlin 2008.)

4.3 Kasitteiden kiytto tissa tutkimuksessa

Itsesditelyd ei tdssd tutkimuksessa lahestytd synnynndisend ominaisuutena, vaan omi-
naisuutena, joka kehittyy muun muassa idn, ymparistdn ja ohjauksen vaikutuksesta.
Seurantatutkimuksilla voidaan selvittad, miten ja milloin oppijan omat tulkinnat omista
taidoista vastata oppimistilanteessa esiin nouseviin haasteisiin muuttuvat ja miten tdma
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vaikuttaa konkreettisella tasolla valintoihin ja toimintaan. Tdman takia on tirkeda tutkia
itsesditelyd jatkuvana, tilannesidonnaisena prosessina tietoisena siitd, ettd kognitioon
vaikuttavat aina tilannekohtaisesti myds motivaatio ja ympéristo. (Volet & Jarveld 2001;
Malmberg, Jarvenoja & Jarveld 2009, 255.) Aikaisempien tutkimusten mukaan (Garcia &
Pintrich 1994; Winne 1997; Butler 1998; Boekaerts & Niemivirta 2000) hyvit itsesddtelyn
taidot kehittdaneet opiskelijat esimerkiksi mukauttavat toimintamallinsa tilanteen ehtoi-
hin toisin kuin huonot itsesddtelijat, jotka pyrkivit useammin puolustelemaan itsedadn
defensiivisilld reaktioilla (kuten avuttomuus, tehtévén vilttely, viivyttely tai kognitiivinen
sitoutumattomuus) ja suojautumaan pettymyksilta.

Lukioikéisen opiskelijan itsesddtely voidaan Olkinuoran ym. (2007) mukaan jakaa kah-
teen tasoon. Voidaan puhua koko lukio-opintojen suunnittelua ja siihen liittyvié valintoja
(esimerkiksi kurssivalinnat, lukio-opintojen suorittamisen aikataulu, péivittdiseen laksy-
jen tekoon varattu aika) koskevasta makrotason itsesditelystd sekd yksittdisempiin op-
pimis- ja suoritustilanteisiin liittyvdstd mikrotason metakognitiivisesta saitelystd, mika
liittyy esimerkiksi oppimistilanteen tulkintataipumuksiin, oppimisstrategioihin ja kus-
sakin oppimistilanteessa ja opiskeluvaiheessa itselle asetettaviin tavoitteisiin. Tasot ovat
keskenddn kaksisuuntaisessa vuorovaikutuksessa. (Olkinuora ym. 2007, 46-47.) Koron
tutkimuksessa (1993b) jako on tehty kolmeen tasoon. Ensimmaiselld tasolla oppija tekee
valintansa toisten tarjoamista/tekemistd valinnoista. Lukiokontekstissa timé voisi tar-
koittaa esimerkiksi yksittdisten lukiovalintojen ja omien opiskelusuunnitelmien tekemis-
ta lyhyttahtdimisesti, kaavamaisesti ja eriytymattomasti ulkoisten, esimerkiksi opettajan
ohjeiden tai opiskelijatovereiden valintojen mukaan. Toisessa tasossa autonomia paisee
esiin ja aloitteenteko on oppijalla. Hanelld on taitoa tehdd omaa oppimistaan koskevia
ratkaisuja seka tietoisuus hanen valintojaan ohjaavista tekijoista. Tatd kuvaa esimerkiksi
koko lukioaikaisten kurssivalintojen tekeminen itsesadtyvasti ja melko kokonaisvaltai-
sesti. Kuitenkin itsesddtely on Vermuntin ja van Rijswijkin (1988) itsesddtelyjakoa kayt-
tamalld ldhinnd oppimisprosessiin ja -tuloksiin kohdistuvaa sisall6llisten seikkojen vield
suuremmin vaikuttamatta. Kolmannessa tasossa oppijalla on kriittinen tietoisuus vallit-
sevasta yhteiskunnallisen kontekstin todellisuudesta ja omasta roolistaan siind. Télloin
opiskelija saitelee koko lukio-opiskeluaan, myds oppimisen sisaltdjen suhteen, ja tiedos-
taa omat jatko-opintosuunnitelmansa ja -kykynsa huomioiden ne myds laajemmassa lu-
kion jélkeisten opintomahdollisuuksien kontekstissa. (mukaeltu, vrt. Koro 1993b.)

Tassd tutkimuksessa lukiolaisen itsesddtelyd voidaan tarkastella kuviossa 2 esitettyjen
tasojen mukaisesti. Ensimmadinen, sisin taso on mikrotasoinen yksittdisen oppimisti-
lanteen sditelyd kuvaava taso. Esimerkiksi volition teoria, jolla usein kuvataan osittain
samaa ilmiota kuin oppimisen itsesaitelyn teorialla, painottaa nimenomaan yksittdisen
suorituksen aikaisia sadtely- ja kontrolliprosesseja (Jarvenoja & Jarveld 2006, 89), jolloin
kaytannossa tilannekohtainen motivationaalinen toiminnan saétely tapahtuu kéayttamal-
14 erilaisia volitionaalisia kontrollistrategioita (Kuhl 1985; Jarvenoja & Jarveld 2006). Sisin
taso kuvaa siis oppijan sddtely- ja kontrolliprosesseja yksittdisemmissa tilanteissa ja eri-
tyisesti tdhan tasoon Vermuntin ILS-mittari kohdistuu. Valissa olevat keskimmaiset tasot
(opiskelusuunnitelman taso ja lukio-opintojen taso) sisaltavit sekéd edellisen tyyppisen,
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yksittdisten ja tilannesidonnaisten strategioiden mikrotason (erityisesti tahan liittyy yk-
sittdinen opiskelusuunnitelman taso) ettd laajempiin, omaan koko lukio-opintoaikaisen
opintosuunnitelmaan ja tavoitteiden laatimiseen liittyvida makrotasoisia elementteja (eri-
tyisesti lukio-opintojen taso). Vermuntin ja Verloopin (1999) mukaan oppimisprosessi-
en metakognitiivinen sidtely viittaa kognitiivisten prosessien kontrollin tehostumiseen.
Téama tarkoittaa esimerkiksi erilaisten prosessointitapojen joustavaa kayttod riippuen
olosuhteista ja oppimistulosten vilitavoitteista. Nain ollen molempia keskimmadisié ta-
soja, mesotasoa, voidaan pitdd nimenomaan metakognitiivisen saitelyn alueena. Uloin,
makrotaso kattaa koko lukio-opintojen suunnittelun ja oman opiskelun laajemman ja
kauaskantoisemman itsendisen sddtelyn. Tdmi taso huomioi erityisesti my®ds jo lukio-
ajan padttymiseen ja sen jilkeiseen aikaan kohdistuvat suunnitelmat ja odotukset, jatko-
opinnot, ammatilliset uratoiveet ja myos muun eliman kontekstin, esimerkiksi omasta
itsestd huolehtimisen (riittdvdn harrastusten, vapaa-ajan, levon, ravinnon ja liikkunnan
tasapainon suhteessa opiskeluun). T4lld tasolla opiskelija kykenee huomioimaan laajasti
eri tekijoitd ja niiden vaikutuksia opinnoissaan ja valintojen ja ratkaisujen toteuttamises-
sa. Tahén tasoon kohdistuivat kyselylomakkeen lukion ulkopuolista elimad kuten vapaa-
aikaa ja sosiaalisia suhteita ja lukion jélkeisid suunnitelmia mittaavat kysymykset.

Yhteiskunta, kulttuuri, muu opintojen ulkopuolinen elama

Opiskelijan henkil6-

kohtaiset tausta- Oppimistilanteen taso

tekijat + oppimis-
ymparisto

Opiskelusuunnitelman taso

Lukio-opintojen taso

Tulevaisuuden
opiskelusuunnitelmien taso

Odotukset ja
suunnitelmat
lukio-opintoja
kohtaan seka
opintojen
sujuminen

KUVIO 2. Lukiolaisen itseséditelyn tasot' (mukaellen Koro 1993a; Vermunt 1998; Olkinuora
ym. 2007)

15

Téssd tutkimuksessa itsesddtelyn tasoa selvittdvien tutkimuskysymysten 1 ja 2 yhteydessd kohdistu-
taan erityisesti kuvion sisimmén, oppimistilanteen tasoon, johon Vermuntin ILS-mittari kohdistuu.
Muita tasoja on tarkasteltu opintojen kulkua ja opiskelukokemuksia seké jatko-opintoja selvittien
tutkimyskysymysten sekd tutkimuskysymyksen 3 opiskelusuunnitelmien ja -odotusten yhteydessa.
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Itsesadtelyd on lukiolaisten kyseessd ollessa tarkoituksenmukaista tarkastella seké ylei-
sen kasvatustieteen juuret omaavan itsesddtelyn kuin myos aikuisopiskelijoiden itse-
ohjautuvuuteen kohdistuneen tutkimuksen teorian ja kasitteiden avulla. Néin pyritdan
valttdmaan yksipuolisuuden vaara, silld elinikdisen oppimisndkemyksen kontekstissa
ei voida ajatella itsesddtelyn ldhtevin liikkeelle vasta aikuisidlld, vaan se ndhddan myos
varhaisempien ikdkausien oppimiseen olennaisesti liittyvana piirteend. Peruskoulun jal-
keen nuoret ovat sellaisessa vaiheessa, jossa he ovat pakollisen oppivelvollisuuden jalkeen
voineet itsendisesti padttad ylipadtdan opintojen jatkamisesta tai niiden lopettamisesta.
Lukio-opiskelu on sen jilkeen vapaavalintaista ja yhdistyy osin aikuisopiskelijoiden opis-
keluun, vaikka lukioikdd ei vield tdysivaltaisen aikuisuuden madiritelmddn luetakaan.
(Karhi & Vaso 1997.) Autonomisesti omia opintojaan sditeleva lukio-opiskelija kayttaa
kognitiivisten, metakognitiivisten, affektiivisten ja motivationaalisten strategioiden akti-
viteettejd niin spesifimmissd oppimistilanteissa kuin myos laajemmin opintoja ja omaa
jatko-opiskeluaan suunnitellessaan. Tdma prosessi on kdynnissa jo lukio-opintoja edel-
tavienkin opintojen aikana.

Tassda tutkimuksessa pitdydytddn vakiintuneessa terminologiassa ja kéytetddn yleisen
pedagogis-psykologisen nakokulman mukaista, suuren osan tutkijoista (vrt. taulukko 1)
kayttoon vakiintunutta kasitettd itsesddtely (self-regulation), jota kisitettd myos tutki-
muksen empiirisessa osassa sovellettu Vermuntin ILS-mittari kayttaa.
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSMENETELMAT

Tamén tutkimuksen alkuvaiheessa kesdkuussa 2004 MTV3 julkaisi kolmannen kerran
ylioppilaskirjoitusten tulosten perusteella koulukohtaiset jarjestyslistat. Tédssd yhteydes-
sd silloinen padministeri Matti Vanhanen totesi, ettei pelkkd lopputulosten, kuten vaik-
kapa ylioppilastutkintomenestyksen seuraaminen riita, vaan olennaista olisi tarkastella,
mitéd lukion aikana tapahtuu; mikd on kehitys siitd, kun opiskelija tulee lukioon, siihen,
kun hén lidhtee sieltd (MTV3 8.6.2004). Monet tahot (esimerkiksi Kirjavainen 2009) ovat
korostaneet lukiovertailujen kylmien koulumenestystietojen lisdksi muidenkin yksilon
kannalta merkityksellisten teemojen tutkimista lukiokoulutukseen liittyen. Esimerkiksi
Turun Normaalikoulun rehtori Marjut Kleemola toivoi (TS 21.6.2010) lukioihin liittyen
laajempaa kuin vain keskiarvioihin perustuvaa tutkimusta esittden yhtena mahdollisena
kohteena esimerkiksi sen, miten itseensa uskovina ylioppilaat lahtevat lukioista maail-
malle.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittd lukio-opiskelijoiden erilaisia sddtelystrate-
gioita ja niiden muutosta lukion alusta lukion loppuun heidén itsensé ilmoittamanaan ja
niiden yhteyttd lukio-opintojen erilaiseen etenemiseen ja erilaisiin opiskelukokemuksiin.
Esimerkiksi Kupiaisen (2009, 82) vditostutkimuksessaan haastattelemat opinto-ohjaajat
painottivat huomattavasti sitd, ettd lukion luokattomuus ja monimuotoisuus seka ylioppi-
laskirjoitusten hajauttaminen vaativat nykyisin opiskelijalta paljon suunnittelutaitoja, ak-
tiivisuutta ja vastuullisuutta. Kaikki Kupiaisen (2009, 83) tutkimuksessaan haastattelemat
opinto-ohjaajat mainitsivat itsesddtelyvalmiudet yhdeksi lukiossa parjadmisen ehdoksi.
Tutkimuksessa saadaan tietoa myds siitd, millaisia opiskelijoiden oppimisorientaatiot
ovat ja onko eritasoinen itsesditely yhteydessd niihin. Itsesddtelyn yhteys oppimisorien-
taatioihin on tdmén tutkimuksen yhtena tutkimuskohteena, silld orientaatiot suuntaavat
sitd, miten oppija suhtautuu omaan oppimiseensa ja mikéd on hanen toimintansa taustalla
oleva tavoite ja pdamaadra. Pintrichin (2000b) mukaan pystydkseen itsesddtelemddn oppi-
mistaan, saavutuksiaan ja kdyttdytymistddan, oppijalla tulee olla padmaara tai standardi,
johon verrata suoritusprosessiaan. Mikali oppija suuntautuu tiettyyn pdamaédraan hy-
vin vahvasti, tdma orientaatio ohjaa hanen kayttdmidin itsesiatelystrategioita. (Pintrich
2000b, 61.) Oppimisprosessin aikana oppija joutuu punnitsemaan tekemiddn valintoja
yhé uudelleen ja ylldpitimédan tavoitesuuntautunutta toimintaa huolimatta eri tilanteissa
kohtaamistaan haasteista (Kuhl 1985; Pintrich 1999).

Tutkimuksessa on tarkoitus saada opiskelijoilta itseltdidn monipuolinen ja todellinen
kuva niisté tekijoistd, jotka itsesddtelyyn ja sen kehittymiseen ovat vaikuttamassa seka
niistd tekijoistd, joihin erilainen itsesditely puolestaan vaikuttaa. Hautamaki ym. (2002,
8) toteavat nuoren omaa toimintaa sddtelevid uskomubksia arvioitaessa olevan syytd huo-
mioida yhtd lailla eri oppimistilanteiden ja eliman kokonaistilanteen oppijalle asetta-
mat vaatimukset kuin oppijaa itsed koskevat tekijit ja prosessit, joihin ndmé uskomukset
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vaikuttavat hdanen oppimis- ja tehtavasuorituksissaan. Tutkimuksessa saatu tieto lisda
lukiolaisten keskuudessa toimivien henkil6iden tietoa ja mahdollisuuksia tunnistaa ja
tukea eriytyvasti eri itsesdételytason opiskelijoita lukiokoulutuksessa ja sen eri vaiheissa.
Samalla kun lisddntynyt valinnanvapaus lukiossa on tarjonnut uusia mahdollisuuksia,
on myds yksilon vastuu valinnoistaan ja niiden seurauksista kasvanut (Jarvinen 2003b,
20). Onkin mielenkiintoista selvittdad, millaisia tavoitteita opiskelijoilla on oman lukio-
opiskelunsa suhteen ja miten ne muuttuvat opiskelun aikana. Tutkimuksessa tutkitaan
nuorten tavoitteita ja odotuksia lukion alkuvaiheessa ja loppuvaiheessa, silld Vermuntin
itsesddtelymadritelman (ks. taulukko 1) mukaan yhtena itsesditelytoiminnan tunnus-
piirteend voidaan pitdd opiskeluprosessin ja suunnitelmien vastaavuuden monitorointia.
Suunnitelmien, odotusten ja niiden toteutumisen analysoimiseen esimerkiksi Germo
ym. (1998) toteavat olevan ohjaus- ja hops-kaytintojen nakokulmasta tarvetta. Odotus-
ten ja niiden toteutumisen tason eriytymistd opintomenestyksessd ja muutamissa opin-
tojen kulkuun liittyvissa muuttujissa tarkastellaan eri taustamuuttujien suhteen.

Opiskelijoiden opintojen sanotaan eriytyvan luokattomassa lukiomallissa merkittavisti,
minkd seurauksena yksilollisen opinto-ohjauksen tarpeen on katsottu olevan huomat-
tavasti luokallista mallia suurempi (Valijarvi 1993, 100-104). Opetushallituksen (Jaas-
keldinen 2005) mukaan seki rehtorit ettd opiskelijat toivat voimakkaasti esiin opinto-
ohjauksen ja sen kehittdmisen erittdin tdrkedna kehittdmisen kohteena luokattomassa
lukiossa. Huolta heritti joidenkin lukio-opiskelijoiden heikko vastuunottamisen taito,
jonka opettajat ja ohjaajat voivat kiireessa helposti tulkita vahingossa my6s laiskuudek-
si tai alisuoriutumiseksi. Rehtorit nékivit, ettd osa opiskelijoista ei ole kypsid tekeméan
valintoja tai kantamaan vastuuta. Henkilokohtaisen opinto-ohjauksen ja opintojen seu-
rannan vahdisyydestd voi seurata, ettd osa opiskelijoista suunnittelee opintonsa huonosti,
jolloin valintoihin ei sitouduta tai valintoja tehdddn kavereiden mukaan tyyliin "jos ei
huvita, voi vaihtaa aihetta”. (Jadskeldinen 2005, 57-59.) Toisaalta kysymyksessd voi olla
my0s se, ettd opiskelijoiden opinnot eivit todellisuudessa, kosmeettisen valinnaisuuden
takia, johon esimerkiksi Anssi Kuusela (2003) viittaa, eriydykaén tavoitteiden mukaises-
sa laajuudessa sisdllollisesti ja suunnitelmallisesti. Eriytymistd saattaa tapahtua pitkalti
my0s muista syistd, esimerkiksi erilaisten opiskelutaitojen tai eritasoisen itsesaatelyn seu-
rauksena. Téssd tutkimuksessa on tarkoituksena selvittdd myos opiskelijoiden kasityksia
opinto-ohjauksesta ja ndiden kasitysten yhteyttd opiskelijoiden itsesddtelyyn.

Tutkimuksen empiirisen osan kisitteellinen viitekehys on kuvattu kuviossa 3. Kuvio sisél-
tad tutkimuksen empiirisen osan tutkimuskohteet tutkimuskysymyksittdin spesifioituna
(numerot kuviossa viittaavat tutkimuskysymysten numeroihin). Kuviosta voidaan myos
lukea tutkimuskohteiden jasentyminen opiskelijaan itseensa liittyviin kokemuksiin, op-
pimisympéristoon liittyviin teemoihin (alleviivatut kohdat) ja opintojen etenemiseen ja
jatko-opintoihin liittyviin seikkoihin (merkitty kursiivilla). Nama viimeksi mainitut ovat
ikdan kuin seurausmuuttujia, joita voidaan tarkastella seka subjektiivisen kokemuksen
ettd objektiivisen toteuman kautta.
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KUVIO 3. Tutkimuksen empiirisen osan tutkimusasetelma (numerot viittaavat tutkimuskysy-
mysten numeroihin)

5.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymykset muodostuivat kolmen péadteeman kautta:
1. Erot eri lukio-opiskelijoiden itsesddtelyssa

2. Lukio-opintojen eroavat kulut ja erilainen opintomenestys
3. Opintojen sujuminen odotusten mukaisesti

Tietysti saatelystrategiat ovat vain yksi mahdollinen selitystekijd opintojen erilaisessa
sujumisessa muidenkin mahdollisten affektiivisten, konatiivisten ja kognitiivisten seli-
tystekijoiden joukossa. Tdssd tutkimuksessa keskitytddn selvittdimaédn opiskelijoiden ko-
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kemuksia sddtelytaidoistaan ja ndiden yhteytta taustamuuttujiin (sukupuoleen, sosioeko-
nomiseen taustaan ja lukion erikoislinjan/tavallisen linjan valintaan), opiskelun kulkuun
ja opintomenestykseen. Esimerkiksi Karhin ja Vason (1997) tutkimuksessa peruskoulun
10. luokkalaisista ja lukion ensimmiisen vuoden opiskelijoista miehet ohjasivat oman
ikdryhmansa sisdlld naisia paremmin oppimistaan. Eklund-Myrskogin ja Wenestamin
(1999) lukiolaisilla tekemissa tutkimuksessa sukupuoli oli merkittdvdssd yhteydessé
opiskelijoiden opintoihin suuntautumiseroihin. Petersonin, Brownin ja Irwingin (2010)
tutkimuksessa toisen asteen opiskelijoiden oppimiskasityksilld ja opintomenestykselld
oli selked yhteys. Heikkildn (2011) tutkimuksessa sellaiset yliopisto-opiskelijat, joita voi
luonnehtia optimistisiksi ja itsesddteleviksi menestyivit ja voivat parhaiten. Tdssd tut-
kimuksessa on tavoitteena selvittdd myos itsesddtelyn muuttumista lukion aikana, silla
lukioikdisen nuoren elamassé ja kehityksessa tapahtuu paljon muutoksia toisen asteen
koulutuksen aikana eikd itsesddtelytaito ole tdssd vaiheessa valmis tai kehity kaikilla
opiskelijoilla samalla tavalla. Itsesaitelyltadn erilaisia opiskelijoita on mahdollista myos
ryhmitelld ja tarkastella opintojen kulkua, jatko-opintosuunnitelmia ja opiskeluun koh-
distuvia odotuksia eri itsesddtelyryhmien suhteen. Itsesddtelyteorioihin liittyen yhtend
peruskysymyksend on se, mitd teoriat katsovat selittdvdnsé tai mittarit mittaavansa eli
ajatellaanko kyseessé olevan oppija, joka oman kasityksensda mukaan toimii tietylld taval-
la vai tulkitaanko kyseessd olevan todellinen valmius/ominaisuus tietynlaiseen toimin-
taan. Tasséd tutkimuksessa peruslahtokohtana pidetddn sité, ettd kyseessé ovat oppijoiden
omat kokemukset ja késitykset omista sddtelytaidoistaan.

Tutkimuskysymykset ovat:
1. Millaisia lukiolaisten sddtelystrategiat ovat ja mikd on niiden yhteys opiskelukoke-
muksiin?
a. Millaisia lukiolaisten sddtelystrategiat ovat lukion eri vaiheessa?
b. Millainen yhteys sditelystrategioilla on opiskelukokemuksiin ja kasityksiin opin-
to-ohjauksesta?
c. Millaisia ovat opiskelijoiden oppimisorientaatiot ja miten sditelystrategiat ovat yh-
teydessd niihin?
2. Millaisia itsesddtelyltddn erilaisia opiskelijaryhmid on 1oydettavissa?
a. Miten eri ryhmien opiskelijat keskimaérin eroavat taustansa, opiskelun kulun ja
opintomenestyksen osalta?
b. Miten pysyvéi tiettyyn ryhmadn kuuluminen on lukion aikana?
c. Millaisia ovat eri ryhmiin kuuluvien opiskelijoiden jatko-opintosuunnitelmat?
3. Miten opiskelijoiden odotukset lukion aikana muuttuvat ja toteutuvat?
a. Miten ne muuttuvat ja toteutuvat suhteessa sukupuoleen, sosioekonomiseen taus-
taan ja lukion erikoislinjalla/tavallisella linjalla opiskeluun?
b. Miten ne muuttuvat ja toteutuvat itsesddtelyryhmittéin tarkastellen?
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5.2 Turkulainen lukio tutkimuskohteena ja tutkimukseen osallistujat

Tama tutkimus toteutettiin seurantatutkimuksena, jossa kyselylomakkeilla ja haastat-
teluilla kerattiin tietoja syksylla 2004 Turun kaupungin suomenkielisissd paivilukiois-
sa opintonsa aloittavilta opiskelijoilta. Turussa toimi timén tutkimuksen tiedonkeruu-
vaiheessa 14 lukiota. Tamian tutkimuksen aineistonkeruun ensimmdisessa vaiheessa
mukana oli kymmenen lukiota: Aurajoen lukio, Juhana Herttuan lukio, Kastun lukio,
Turun Klassikon lukio, Kupittaan lukio, Luostarivuoren lukio, Pernon lukio, Puolalan-
mden lukio, Turun Lyseon lukio ja Turun Suomalaisen Yhteiskoulun lukio.'® Lukioista
viisi on saanut erikoislukioluvan. Tutkimuksen aineistonkeruun loppuvaiheessa tutki-
muksessa mukana olevien lukioiden maéra viheni yhdeksdan yhden lukion lakkautta-
misen (Pernon lukio) takia. Muutenkin Turun lukioverkon tarkistaminen on ollut tut-
kimuksen edetessd julkisuudessa esilld. Tassé tutkimuksessa mukana olevissa lukioissa
opiskelijamdarit ovat 1990-luvulta lahtien kehittyneet niin, ettd ennen vuosituhannen
vaihdetta opiskelijamédrit nousivat jyrkasti, kahdessa lukiossa jopa yli kaksinkertai-
siksi. Vuosituhannen alusta ldhtien opiskelijamairit ovat vihentyneet muutamaa luki-
ota lukuun ottamatta. Turun lukioiden opiskelijoista noin neljasosan kotipaikkakunta
on jokin muu kuin Turku. Télld vuosituhannella vieraspaikkakuntalaisten osuus on
ollut noin 28 prosenttia. Aineistoa voi pitdd turkulaista lukio-opiskelijakuvaa melko
hyvin edustavana ja siihen yleistettévissa olevana. (Klemeld ym. 2007, 20-25; Klemels,
Olkinuora, Rinne & Virta 2007, 348.)

Opiskelijoiden otanta suoritettiin siten, ettd tutkimukseen otettiin mukaan kouluit-
tain opiskelijoista aakkosjarjestyksessd joka kolmas. Opiskelijat olivat ensimmaéisessa
kyselylomakemittauksessa lukion alkuvaiheessa 15-16-vuotiaita ja seurantakysely-
mittauksessa kolmannen lukiovuoden syksylld 17-18-vuotiaita. Lakkautetun lukion
opiskelijat ehtivit osallistua molempiin tiedonkeruuvaiheisiin omassa lukiossaan.
Ensimmaéinen kyselylomakemittaus suoritettiin lokakuussa 2004 isomman tutkimus-
aineiston keruun yhteydessd. Kyseessd oli Turun yliopiston kasvatustieteiden tiede-
kunnan Koulutuksen arviointi- ja kehittdmisyksikon ja Turun kaupungin Opetuspal-
velukeskuksen yhteistyossé tekema lukiotutkimusarviointi, jonka raportti'” julkaistiin
keviilla 2007.

16 Lisaksi Turussa toimii ruotsinkielinen Katedralskolanin lukio, Steiner-koulun lukio, iltalukio ja

Turun yliopiston harjoittelukouluna toimivan Turun Normaalikoulun lukio ja englanninkielinen
kansainvilinen lukiolinja, jotka siis eivit olleet mukana téssa tutkimuksessa.

7" Klemeld, K., Olkinuora, E., Rinne, R. & Virta, A. (toim.) 2007. Lukio nuorten opiskelutiena.
Turkulainen lukio opiskelijoiden, vanhempien ja opettajien silmin 2000-luvun alussa. Tédssa
laajemmassa lukiotutkimuksessa aineistoa kerittiin laajasti kaikista Turun suomenkielisista pai-
valukioista (10 koulua). Opiskelijat valittiin koulujen opiskelijalistoista systemaattisella tasava-
liotannalla niin, ettd ensimmadisen, toisen ja kolmannen vuoden opiskelijoista valittiin aakkos-
jarjestyksessi joka kolmas opiskelija. Opiskelijat tayttivit kyselylomakkeen koulussa oppitunnin
aikana tutkijoiden ldsndollessa. Téssd aineistonkeruussa saatiin ensimmdisen vuoden opiskelijoi-
den vastausprosentiksi 89 % vastanneiden opiskelijoiden lukumiérin ollessa 328. (Klemeld ym.
2007, 28-30.)
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Tutkimuksen seurantakyselylomake suunnattiin syyslukukauden 2006 aikana niille 328
opiskelijalle, jotka olivat aloittaneet lukio-opiskelunsa syksylld 2004 ja olivat mukana
ensimmaisessd kyselylomakevaiheessa. Opiskelijat téyttivat lomakkeen koulussaan op-
pitunnin aikana tutkijan lasna ollessa. Niiden opiskelijoiden lomakkeet, jotka olivat silla
hetkelld pois koulusta, jitettiin kouluihin yhdyshenkilélle (Iukiosta riippuen opinto-oh-
jaajalle, rehtorille tai koulusihteerille), joka taytatti lomakkeen sopivassa tilaisuudessa.
Karhukierroksesta huolimatta 83 kyselylomaketta jdi palautumatta. Ndistd opiskelijoista
35 ei ollut endd tavoitettavissa, yleisimmin syyni oli lukion keskeyttiminen tai toisen
paikkakunnan lukioon siirtyminen. Taytetty kyselylomake saatiin takaisin 245 opiske-
lijalta, 142 tytolta ja 103 pojalta. Timi 245 opiskelijan joukko on timén tutkimuksen
kohdejoukkona. Tutkimuksen vastausprosentiksi tuli 84 %, kun 35:td muualle siirtynytta
opiskelijaa ei lasketa mukaan katoon.

Tutkimuksessa mukana olleista opiskelijoista 93,9 % oli syntynyt vuonna 1988. Vuonna
1987 syntyneitd oli 4,1 % ja vuonna 1989 syntyneitd 2 %. Tytt6jé oli 58 % ja poikia 42 %.
Opiskelijoista ylivoimaisesti suurin osa opiskeli tavallisella linjalla (69,8 %). Erikoislin-
jojen opiskelijat (30,2 %) jakautuivat taideviestintélinjalle (7,8 %), musiikkilinjalle (6,5
%), liikuntalinjalle (6,1 %), luonnontiedelinjalle (5,7 %), informaatioteknologia- ja me-
dialinjalle (3,7 %) ja teknologia- ja teollisuuslinjalle (0,4 %). Tutkimuksen opiskelijoista
aidinkielenddn suomea puhui 97,1 %, ruotsia 0,4 % ja jotain muuta kieltd (esimerkiksi
kiinaa, kurdia, somalia, vendjdd) 2,5 % opiskelijoista. Kahden huoltajan perheessa il-
moitti asuvansa 77 % ja yhden huoltajan perheessd 18,9 %. Samassa taloudessa huoltajan
kanssa asui 94,2 %. Omassa taloudessa eri paikkakunnalla asuvia oli 5 %. Omassa talou-
dessa samalla paikkakunnalla vanhempien kanssa asui vain 0,8 % lukiolaisista. Aidin
ammatin perusteella 32,6 % opiskelijoista kuului ylimpdan sosiaaliluokkaan, isén am-
matin perusteella sithen kuului vihén suurempi osa vastaajista, 44,3 %. Aidin ammatin
perusteella keskiluokkaan kuului 57,3 %, isdin ammatin perusteella 25,1 % ja alimpaan
sosiaaliluokkaan 8,4 % didin ammatin perusteella ja 19,2 % isdin ammatin perusteella.
Yrittdjien luokkaan didin ammatin perusteella sijoittui 1,8 % ja isin ammatin perusteella
11,4 % tutkimuksen opiskelijoista.'®

18 Tassd tutkimuksessa sosiaaliluokkatarkastelut tehdaén isén ammatin perusteella, silld siten maéri-

teltynd eri sosiaaliluokkiin sijoittui riittavd maérd opiskelijoita tilastollisten ajojen suorittamiseksi.
Sosiaaliluokkien jaottelu perustuu Tilastokeskuksen ammattiluokitukseen. Ylempiin toimihenki-
16ihin kuuluvat johtajat, ylimmit virkamiehet ja erityisasiantuntijat. Keskiluokkaan eli alempiin
toimihenkil6ihin kuuluvat asiantuntijat, toimisto- ja asiakaspalvelutyontekijit seké palvelu-, myyn-
ti- ja hoitotyontekijit. Ty6vdeston muodostavat rakennus-, korjaus- ja valmistustyontekijét, pro-
sessi- ja kuljetustyontekijat sekd muut tyontekijit. Lisaksi muodostettiin luokka yrittdjat. (kdytetty
esim. Rinne, R. 2007; Rinne, S. 2007.)
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TAULUKKO 3. Yhteenvetotaulukko molempiin kyselyihin vastanneista opiskelijoista (n=245)

Lukumaara Prosenttia
Sukupuoli
tyttd 142 58 %
poika 103 42 %
Yhteensa 245 100 %
Syntymavuosi
1987 10 41 %
1988 230 93,9 %
1989 5 2,0 %
Yhteensa 245 100 %
Linja
tavallinen 171 69,8 %
taideviestinta 19 7,8 %
musiikki 16 6,5 %
liikunta 15 6,1 %
luonnontiede 14 5.7 %
informaatioteknologia ja media 9 3,7 %
teknologia ja teollisuus 1 0.4 %
Yhteensa 245 100 %
Isan sosiaaliluokka
ylin 97 44,3 %
keski 55 251 %
alin 42 19,2 %
yrittdja 25 11,4 %
Yhteensa 219 100 %

Taulukossa 4 on vield kuvattu tutkimuksen aineiston poikien ja tyttéjen sekd tavallisen
ja erikoislinjojen opiskelijoiden jakautuminen sosiaaliluokittain isin ammatin mukaan.
Tyttojen tausta on poikia useammin alaluokkainen, kun taas pojilla yli- ja keskiluokka-
taustaisuus on tyttoja tyypillisempda. Yrittdjatausta on yhtd tavallinen kummallekin su-
kupuolelle. Erikoislinjan opiskelijoiden tausta on tavallisen linjan opiskelijoita useammin
yldluokkainen ja selvésti harvemmin alaluokkainen.

TAULUKKO 4. Sosiaaliluokka sukupuolen ja linjan mukaan (n=245)

Sosiaaliluokka Sukupuoli Opiskelulinja

isdn mukaan Poika Tytto Tavallinen linja Erikoislinja
Ylin 47,3 % 42,2 % 41,1 % 51,5 %
Keski 28,6 % 22,7 % 252 % 25,0 %
Alin 13,2 % 23,4 % 21,9 % 13,2 %
Yrittajat 11,0 % 11,7 % 11,9 % 10,3 %
Yhteensa 100 % 100 % 100 % 100 %
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Tutkimuksessa mukana olevien opiskelijoiden paitokseen tulla lukioon on hyvé koulu-
menestys vaikuttanut eniten (52,2 %:lla paljon tai erittdin paljon). Jatkamisesta lukiossa
peruskoulun jéilkeen tutkimuksen opiskelijat ja heiddan vanhempansa olivat yleisimmin
pédttineet jo ala-asteella (37,6 %). Yhteisvalintatilanteeseen asti padtoksen tekemisen oli
jattanyt vain 5 % opiskelijoista. Opiskelijoista 86,4 % ilmoitti tehneensa itse paatoksen,
vain 11,9 % ilmoitti tehneensd paitoksen yhdessd vanhempiensa kanssa. Se, ettei ollut
paidssyt ammatilliseen koulutukseen haluamalleen linjalle oli vaikuttanut vain muutami-
en opiskelijoiden lukioon tuloon. Vastanneista opiskelijoista 10,2 % oli mielestdadn saanut
selvésti lilan vdhan tietoa lukiosta ja lukiojdrjestelméstd ennen lukion alkamista. Tutki-
muksen opiskelijoista lukion alussa 58,8 % ilmoitti saaneensa eniten ohjausta opinnoil-
leen opinto-ohjaajalta, 16,3 % omilta vanhemmiltaan, 12,5 % opiskelijatovereiltaan ja 7,5
% muilta opettajilta. Lukion valintaan oli 34,3 %:lla opiskelijoista vaikuttanut paljon tai
hyvin paljon se seikka, ettd lukiossa on mielenkiintoisempia kursseja kuin muissa luki-
oissa ja 33,3 %:lla se, ettd lukio on erikoistunut tiettyyn aineeseen. Hyvit kulkuyhteydet
lukioon oli vaikuttanut paljon tai hyvin paljon 39,6 %:lla ja lukion sijainti ldhelld keskus-
taa 25,8 %:lla valintaan. Lukion hyvd maine vaikutti paljon tai hyvin paljon 43,7 %:1la ja
lukion parjadminen hyvin lukioiden paremmuuslistoissa 28,3 %:1la valintaan. Sen sijaan
lukion sijaitseminen ldhelld kotia ei ollut merkityksellinen tekij; laheinen sijainti vaikut-
ti valintoihin paljon tai hyvin paljon vain 11,8 %:lla vastaajista.

5.3 Aineistojen kuvailu

Ensimmaiisessd kyselylomakkeessa opiskelijat vastasivat kysymyksiin, jotka koskivat hy-
vin monia lukio-opiskelun kokemista koskevia teemoja ja eri tekijoiden merkitysté valin-
tojen teossa: lukioon tulopéitos, vapaa-aika ja harrastukset, opinto-ohjaus, lukiovalinnat,
omat opiskelutavat, tavoitteet lukion suorittamisnopeudessa, ajankdyttosuunnitelmat ja
sosiaaliset suhteet. Lisdksi he selvittivit taustojaan kuten vanhempien sosioekonomista
asemaa ja peruskoulun pédttétodistuksen arvosanoja.

Opiskelijoiden ensimmadinen kyselylomake muodostui pitkaksi (20 sivua), koska kysees-
sé oli laajan arviointitutkimuksen kyselyaineisto ja tarkoituksena oli kerdta tietoa hyvin
monipuolisesti ja koska mukana oli useita jatkotutkimusta tekevid henkildita. Kyselylo-
make koostui Likert-asteikollisista kysymyksistd, avoimista kysymyksistd sekd valmiista
vastausvaihtoehdoista. Aikaa opiskelijoilta kului timén lomakkeen tdyttimiseen noin
puolesta tunnista reiluun tuntiin. Opinto-ohjausta koskevien kysymysten laadinnassa
kaytettiin apuna Opetushallituksen Opinto-ohjauksen tila 2002-tutkimuksen kyselylo-
makkeita. (Klemeld ym. 2007, 28-30.)

Itsesddtelya ja oppimisorientaatioita koskevat kysymykset pohjautuivat Vermuntin (Ver-
munt 1994) kehittdmédn, korkeakouluopiskelijoille suunnattuun Likert-asteikolliseen
oppimistyylimittariin Inventory of Learning Styles (ILS), jonka neljastd osiokokonai-
suudesta mukana oli kaksi osiota: sddtelystrategiat ja oppimisorientaatiot. Nama osiot
perustuvat mittarin lyhyempéan versioon (100 muuttujaa, alkup. 120). ILS-mittarin tai
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sen osien kéytto ja julkaiseminen on kielletty ilman tekijan lupaa. Tahdn tyohon mittari,
sen avain ja lupa niiden kdyttdmiseen saatiin 8.6.2004 ja 14.6.2004 ja lupa yksittdisten
muuttujien ja summamuuttujien raportoimiseen 1.6.2011 Jan Vermuntilta sahkopostitse.
Virallinen kddnndstoimisto (Kielipalvelu Palmroth Oy, Turku) tarkisti tekeméni muut-
tujien suomennokset ja ne myds muotoiltiin lukiokoulutukseen sopiviksi (esimerkiksi
tentti-sanat muutettiin koe-muotoon). Lukiota voidaan kuitenkin yliopiston lailla pitda
suhteellisen akateemisena oppimisymparistond (Antikainen ym. 2006, 272), joten suuria
muotoiluja ei ollut tarpeen tehda mittarin kohdistuessa sanastoltaan enemmaén oppijaan
itseensd kuin oppimisympéristoon. Mittarin ominaisuuksia ja tarkkaa sisaltod timén tut-
kimuksen kohdejoukon osalta tarkastellaan tulososion luvussa 6. Sditelysummamuut-
tujien keskeiset muuttujaesimerkit on kuvattu taulukossa 5 ja muuttujat liitteissa 6 ja 7.
Koska ILS-mittari kohdistuu itsesddtelyn tasoista (kuvio 2) erityisesti mikrotasoiseen ja
vain jonkin verran metakognitiiviseen tasoon, siséltyi laajempiin itsesddtelyn tasoihin
kohdistuvia teemoja kyselylomakkeen muihin kysymyksiin.

Jatkokyselyssd syksyn 2006 aikana samat opiskelijat reflektoivat omaa opiskeluaan kol-
mantena lukio-opiskeluvuotenaan peilaten opiskeluprosessiaan ensimmaéisena syksyna
asettamiinsa tavoitteisiin. Talla seurantakyselylld selvitettiin heiddn opintojensa ete-
nemistd, heidin muuttuneita elaméntilanteitaan, muuttuneita opintosuunnitelmiaan,
tavoitteitaan ja opintosisiltjaan eli melko laajaa elaménkenttda lukioprosessin aika-
na. Seurantakysely oli 8,5 sivua pitka sisdltden sekd strukturoituja ettd avoimia kysy-
myksid. Siind oli mukana osittain samoja kysymyksid kuin ensimmadisessa kyselyssa ja
esimerkiksi Vermuntin ILS-mittarin itsesddtely- ja oppimisorientaatiopatteristot tois-
tettiin tdysin samoina. Aikaa opiskelijoilta kului timan lomakkeen tdyttimiseen noin
15-30 minuuttia.

Vuoden kuluttua seurantakyselystd, kolmannen lukiovuoden jdlkeen syksylla 2007 haasta-
teltiin 15 tutkimuksessa mukana ollutta opiskelijaa. Opiskelijat olivat télléin 18-19-vuoti-
aita. Haastattelut suoritettiin puhelinhaastatteluina 14.8.2007-31.10.2007 vilisend aikana.
Puhelinhaastattelu ilmeni esitestauksen perusteella opiskelijoille sopivammaksi ja heiddt
parhaiten tavoittavaksi. Sopivan haastatteluajan ja paikan léytiminen osoittautui muuten
hankalaksi jarjestad, opiskelijat kun olivat jo padosin opiskelemassa muissa oppilaitoksis-
sa tai toissd muilla paikkakunnilla. Puhelinhaastattelu toimi tdssd tutkimuksessa hyvin.
Haastateltavat olivat jo kyselylomakkeessa ilmoittaneet suostuvansa haastatteluun puhe-
linnumeronsa ilmoittamalla. Monien haastateltavien kanssa haastattelu tehtiinkin jo en-
simmdisen soittokerran aikana. Joidenkin kanssa sovittiin uusi soittoaika sopivampaan
ajankohtaan. Jaykkyys, joka henkilokohtaisessa haastattelussa saattaa alkuun haitata luotta-
muspulaa, ei vaivannut puhelimitse tehtavassd haastattelussa, vaan ilmapiiri oli miellyttava
ja melko vapautunut alkuunpiadsyn jalkeen. Nykynuoret ovat tottuneita hoitamaan asioi-
taan ja sosiaalisia suhteitaan laajasti ja moninaisesti ilman kasvokontaktia. Arkateemaisissa
tai hyvin henkil6kohtaisissa asioissa syville paaseminen ei puhelimitse ehka onnistu yhtd
hyvin kuin kasvokkain. Puhelimessa rajoittavana tekijand on jo kdytettdvissd oleva ratio-
naalinen puhelujaksamisen maksimikestoaikakin, mutta tassa tutkimuksessa tutkittu ilmio
ei ollut arka puhelinhaastattelun rajoitteille. Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina ja
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niiden kesto oli keskimairin noin puoli tuntia. Kaikki tavoitetut opiskelijat kahta lukuun
ottamatta suostuivat haastatteluun. Kaikki haastatellut opiskelijat suostuivat haastattelun
nauhoittamiseen. Kuvaus haastatteluun valikoitumisesta on liitteessa 4.

Haastattelut toteutettiin 1dhinna puolistrukturoidun teemahaastattelun muodossa tut-
kittavien oman ddnen kuuluviin saamiseksi; edettiin teemojen mukaan, mutta tarpeen
vaatiessa teemoja saatettiin tarkentaa lisakysymyksilld (Hirsjarvi & Hurme 2008, 47-48).
Teemat olivat osittain samoja kuin kyselylomakkeissa ja ne kohdentuivat timan tutki-
muksen tutkimuskysymysten mukaan. Haastattelussa haluttiin vield antaa ddni opiske-
lijoille itselleen ja eldvoittdd saatuja tyyppiluokituksia. Litteroitua haastattelumateriaalia
kertyi 93 sivua, kun jokainen haastattelu litteroitiin sanatarkasti.

Kyselylomakkeet ja teemahaastattelun kysymykset esitestattiin Turun Normaalikoulun
opiskelijoilla. Ensimmadisen vaiheen opiskelijoiden kyselylomake esitestattiin kahdella
ensimmdisen vuositason opiskelijaryhmalla syksylld 2004 (Klemeld ym. 2007, 30). Seu-
rantavaiheen opiskelijoiden kyselylomake esitestattiin yhdelld kolmannen vuositason
opiskelijaryhmalla alkusyksylla 2006. Esitestaushaastattelu tehtiin puhelimessa kesa-
kuussa 2007 ja se nauhoitettiin. Esitestauksissa vastaajia pyydettiin vastaamisen lisdksi
myds kommentoimaan mahdollisia puutteita tai epaselvid kohtia. Esitestausten perus-
teella muutamia kysymyksid muotoiltiin toimivimmiksi.

Opiskelijoiden koulumenestystiedot kerittiin kouluista kolmessa vuodessa lukion suorit-
taneiden opiskelijoiden osalta kesidn 2007 aikana (yhden lakkautetun koulun osalta Turun
kaupungin arkistosta) ja neljassd vuodessa lukion suorittaneilta opiskelijoilta kesan 2008
aikana. Koulusihteereiden kautta saatiin tiedot opiskelijoiden suorittamien kurssien koko-
naismaarastd, lukion paittotodistuksen kaikkien aineiden keskiarvosta, ylioppilastutkin-
non suorituksista ja opintojen kestosta. Opintomenestystd tdssd tutkimuksessa mitattiin
peruskoulun ja lukion paitttodistuksen kaikkien aineiden keskiarvolla, suoritettujen
kurssien lukumaaralld, opintoajalla ja ylioppilaskirjoitusten tuloksilla. Kirjoitusten tulok-
sista tilastollisiin analyyseihin otettiin mukaan kaikkien kirjoitettujen aineiden lukumaa-
rd ja puoltodanten méara', puoltoddnten jakaminen kirjoitettujen aineiden lukumaaralla
eli niiden keskiarvo (yleisarvosana) sekd didinkielen ja matematiikan® arvosana. Leivon
(2008, 356) mukaan, kun halutaan selvittda kasitettd "menestyminen lukiossa’, pitdd voida
vertailla lukion alkaessa ollutta laht6tasoa ja lukion péattotodistuksen ja ylioppilastutkin-
non tasoa. Lukion suorittamiseen liittyvid muita mittareita ovat ladhinna lukion suoritusaika
ja sen nidkyminen suoritustasossa. Vahteran (2007, 57-58) mukaan &idinkielen kayttami-
nen osana opintomenestyksen mittaamista on perusteltua, koska se on tdlld hetkelld ai-
noa kaikille pakollinen aine suomalaisessa ylioppilastutkinnossa. Matematiikan arvosanan
tarkastelua perustellaan silld, ettd matemaattisten taitojen kehittymisen katsotaan yleisesti
lisadvan yksilon kykyd analyyttiseen ajatteluun, hahmottamiseen ja loogiseen paittelyyn ja

¥ Voidaan ajatella, ettd mitd useampia aineita opiskelija kirjoittaa, sitd laaja-alaisemmin han on kiin-
nostunut lukiossa opetettavista aineista.

# Matematiikan osalta tieto siitd, onko kyseessi pitkédn vai lyhyen oppimaérin taso.
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matematiikan soveltamisen avaavan mahdollisuuksia vaativampaan ongelmanratkaisuun
ja itsendiseen ongelmien hallitsemiseen (Miettinen 2004).

5.4 Aineistojen analyysi

Kyselylomakkeet koodattiin koulu- ja opiskelijakohtaisesti tilastollisia analyyseja varten,
jotka tehtiin SPSS-tilasto-ohjelmalla (versio 14,0), minka lisédksi Vermuntin ILS-mittarin
toimivuutta timéan tutkimuksen kohdejoukossa tarkasteltiin konfirmatorisen faktoriana-
lyysin avulla (Mplus-ohjelman versio 4.1, Muthén & Muthén, 1998-2010). Varsinaisia
tuloksia tarkasteltiin ristiintaulukoinneilla, t-testeilld ja varianssianalyyseilld (yksisuun-
tainen varianssianalyysi, toistettujen mittausten kaksisuuntainen varianssianalyysi) ja
log-lineaarisilla malleilla.” Itsesaitelykasitysten yhteytta lukio-kokemuksiin, opinto-oh-
jauskdsityksiin ja oppimisorientaatioihin tutkittiin valimatka-asteikollisille muuttujille
sopivan Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla, joka on korrelaatiokertoimista yleisin.
Ne muutamat korrelaatiot, joiden tutkitut muuttujat ovat jérjestysasteikollisia, on tut-
kittu Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla. Itsesddtelyryhmdt muodostettiin sum-
mamuuttujien perusteella tehdylld klusterianalyysilld. Klusterointimenetelmana (kluste-
rointialgoritmi) kéytettiin isommille aineistoille (n>200) ja jatkuville muuttujille sopivaa
ei-hierarkkista klusterointimenetelméda (K-Means Cluster), joka madrittelee alustavan
klusterikeskuksen ja yhdistda kunkin havainnon ldhimpaan keskukseen.

Haastattelujen analyysi aloitettiin lukemalla ensin ldpi kaikki haastattelut kokonaisuu-
dessaan pyrkien monipuolisen kokonaiskasityksen saamiseen. Hirsjarven ja Hurmeen
(2008) mukaan (myds Alexandersson 1994) aktiivinen aineiston lukeminen on kysy-
mysten tekemistd aineistolle, jolloin on mahdollista muodostaa mielikuvia, paatelmii ja
uusia kysymyksid tutkittavasta ilmiostd. Jo tdssd vaiheessa oli huomattavissa, ettd ai-
neistosta tulee nousemaan esiin erilaisia suhtautumistapoja kysyttyihin teemoihin, esi-
merkiksi lukio-opintojen valintojen tekemisen itsendisyyteen ja helppouteen seka opet-
tajan antamien ohjeiden tarkeyteen. Seuraava vaihe haastatteluaineiston analyysissa oli
yhtaldisyyksien ja erojen tarkempi kategorisointi (vrt. Alexandersson 1994) teemoittain
aineistoa kynd kddessa ja merkintojé tehden lapi lukemalla. Aineistoldhtoisessé sisallon-
analyysissd (analyysin annetaan ohjautua aineistoa avoimesti kuuntelemalla ja lukemal-
la) on mahdollista ymmaértda asioiden ja tapahtumien merkityksid sekd seurauksia ja
yhteyksid toisiinsa ja 16ytdd tutkittavasta ilmiostd tiivistettyja muotoja ja tutkittavaa il-

21 Tulosten tilastollisen merkitsevyyden rajoina tdssd tutkimuksessa ovat suomalaisessa tutkimuksessa

yleisesti kiytossd olevat: p < 0,05 tilastollisesti melkein merkitsevd, p < 0,01tilastollisesti merkitse-
vd, p < 0,001 tilastollisesti erittdin merkitsevd. Merkitsevyystasot ovat sopimuksenvaraisia, eik se,
ettei esimerkiksi khin-neli6testin mukaan ryhmien jakaumissa ole tilastollisesti merkitsevéa eroa,
valttamatta merkitse, ettei ristiintaulukoinnin avulla voida todeta jakaumissa eroja. Téstd syysta
toiset nayttavat hyviksyvian merkitsevyystasoksi p < 0,1 tilastollisesti oireellinen merkitsevyysta-
so, mika joissakin tapauksissa on hyviksyttavai, tosin yleistysten suhteen on oltava varovainen ja
kenties tehtdvé lisdtutkimuksia yhteyksien varmistamiseksi. (Téhtinen & Kaljonen 1996, 15-16;
Tahtinen & Isoaho 2001, 17.) Tdhdn perustuen on tdmén tutkimuksen joissakin kohdin, lahinné
luvussa 8 raportoitu my6s muutamista tuloksista, joiden merkitsevyystaso p < 0,1 on tilastollisesti
oireellinen.
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miotd keskeisesti kuvaavia ja havainnollistavia lauseita ja lauseenosia tutkittavien omasta
ndkokulmasta (Alasuutari 1999; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2008; Tuomi & Sarajarvi
2009, 112-113). Seuraavassa analyysivaiheessa tehtiin teemataulukkolista haastattelussa
kasitellyistd teemoista ja kunkin teeman kohdalle siirrettiin jokaisesta haastattelusta ky-
seinen kohta. Tutkimukseen mukaan otetut haastattelusitaatit valittiin huolellisesti kaik-
kien haastateltavien vastauksia tarkastelemalla ja pyrkimalla valitsemaan niista tyypillis-
td vastaussiséltod edustava sitaatti.

Jatkossa téssd tyossd tuloksia esiteltdessd kdytetadn johdonmukaisesti méarettd lukion al-
kuvaiheessa tai alussa, jolla tarkoitetaan ensimmadistd mittauskertaa lukion I vuoden syk-
sylld ja maarettd lukion loppuvaiheessa tai lopussa, jolla tarkoitetaan toista mittauskertaa
lukion IIT vuoden syksylld. Tulokset perustuvat pddasiassa kyselylomakkeen tietoihin.
Mikali kyseessd on haastattelusta saatu tulos tai sitaatti, se mainitaan joka kerta erikseen.
Tutkimustuloksia on eldvoitetty ja todennettu suorilla sitaateilla, jotka sitaatin lopussa
oleva koodi kohdentaa siihen opiskelijaan, jolta lainaus on.
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6 LUKIO-OPISKELIJOIDEN ITSESAATELY?

Alkuperidisen Vermuntin mittarin mallin perusteella oletuksena oli, ettd opiskelijat vas-
taavat itsesdatelystrategiamittarin kysymyksiin siten, ettd on muodostettavissa nelja
erillistd faktoria/summamuuttujaa: itsesadtely oppimisprosessissa ja tuloksissa, itsesdd-
tely oppisisélloissé, ulkoinen sddtely” ja puutteellinen sdately/vaikeudet sdatelyssa. Tata
oletusta testattiin erikseen mittauksissa 1 ja 2 konfirmatorisen faktorianalyysin** avulla.
Tulosten perusteella oletus toteutui hyvin 2. mittauksessa ja kohtalaisesti 1. mittauksessa.
Faktorianalyysin tulokset on kuvattu liitteessa 5.

Reliabiliteettikertoimia ja konfirmatorista faktorianalyysia tarkastelemalla jatettiin alku-
perdisestd mittarista pois nelja muuttujaa (yksi muuttuja itsesdétely oppimisen sisallois-
sd -summamuuttujasta® ja kaksi muuttujaa ulkoinen sditely -summamuuttujasta® seka
yksi muuttuja puutteellinen sddtely- summamuuttujasta®), jotka eivat ilmeisesti toimi-
neet lukio-ympdristossd laajuutensa ja yleisemman akateemiseen kontekstiin suuntautu-
neisuuden johdosta. Pois jatettyyn itsesddtely-summamuuttujaan liittyen voidaan tietysti
kysya my®ds, kertooko sen toimimattomuus lukiokontekstissa siitd, ettd kurssin pakol-
listen oppimateriaalien lisdksi opiskelijoilla ei ole yhtddn aikaa, tilaa eikd motivaatiota
ylimadrdiselle, omatoimisen kiinnostuksen kohteen lisdaineistolle ja kirjallisuudelle. Yk-
sittdisten muuttujien puuttuvat arvot korvattiin keskiarvoilla (korvattuja arvoja tuli 1-5/
summamuuttuja).

2> Tiéssd luvussa on séitelystrategioiden ja opintojen kulun yhteyksid tarkasteltaessa kaytetty lukion

alkuvaiheeseen viittaavien muuttujien kohdalla lukion alun mittauksessa opiskelijoiden ilmoitta-
mia sddtelykokemuksia ja lukion loppuun liittyvissd teemoissa lukion lopun mittauksen séitelyko-
kemuksia.

Alkuperdisessd mittarissa olleet ulkoisen sddtelyn kaksi ulottuvuutta (ulkoinen sditely oppimis-
prosessissa ja oppimistuloksissa) yhdistettiin yhdeksi ulkoista saitelyd kokonaisuutena kuvaavaksi
summamuuttujaksi.

Konfirmatorinen faktorianalyysi on teorialdhtéinen analyysimenetelma. jossa tutkijalla on jo ennen
analyysin suorittamista teoriaan perustuva oletus aineiston faktorirakenteesta. Faktorianalyysin
tulos kertoo, miten hyvin alkuperiiset odotukset aineiston faktorirakenteesta pitavat paikkansa.
Arviointi perustuu yleensa tilastollisiin tunnuslukuihin, jotka kuvaavat faktorimallin soveltuvuutta
aineistoon. Edellytyksend on normaalijakaumaoletuksen voimassaolo, vahintdan vilimatka-astei-
kollinen mittaus, varianssien homogeenisuus ja yli sadan havainnon aineisto. (Téhtinen & Isoaho
2001; Nummenmaa 2010, 418.)

“Kurssivaatimusten lisdksi opiskelen muuta kurssin aiheeseen liittyvéa kirjallisuutta”

”Jos kykenen vastaamaan oppikirjan tai opettajan esittimiin kysymyksiin, pdattelen, ettd hallitsen
kasiteltdvind olevan asian hyvin” + ”Tehdesséni tehtdvid harjoittelen perusteellisesti kurssilla kési-
teltyjen menetelmien soveltamista.”

”Ymmiarrian, ettd kurssin tavoitteet ovat liian yleisid omiksi oppimistavoitteikseni.”
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TAULUKKO 5. Saitelystrategioiden summamuuttujien siséllon kuvaus ja muuttujaesimerkit
(mukaellen Vermunt 1994; Vermunt & Vermetten 2004, 365)

Summamuuttuja Kuvaus Muuttujaesimerkki
ltsesddtely oppi- Opiskelija tarkkailee omaa * Testaan oppimiseni edistymista tekemalla
misprosessissa ja oppimisprosessiaan suunnit- kasiteltavasta asiasta itse kysymyksia itselleni ja
tuloksissa telemalla, reflektoimalla ja yrittamalla vastata niihin
diagnosoimalla itse. * Opiskellessani tavoittelen my®os itse asetta-

miani oppimistavoitteita opettajan asettamien
tavoitteiden lisaksi.

[tsesaately oppi- Opiskelija on niin kiinnostunut * Kaytan kurssin ulkopuolista lahdemateriaalia

misen sisalldissa  aihealueesta, ettd esim. etsii saadakseni asiasta lisatietoja.
omatoimisesti lisaa tietoja/ * Teen enemman kuin kurssin vaatimukset mi-
lukemista aiheesta. nulta edellyttavat.

Ulkoinen saately Tarvitsee ulkopuolisia (esim. * Opettajan antamat ehdotukset, tavoitteet,
opettajan) ohjeita ja neuvoja ohjeet, kaskyt ja testit ovat valttamattomia
opiskelun etenemiseen ja sen ohjeita opintojani varten.
testaamiseen. * Opettelen kaiken siten, kuin se on esitetty

kirjassa.
Puutteellinen  Opiskelu ei oikein suju, opis-  * Huomaan, ettd minun on hyvin vaikea paa-
saately kelija ei parjaa yksin, mutta telld, hallitsenko kasiteltdvan asian tarpeeksi
ei hae apuakaan ja hanen on hyvin

*

vaikea paatelld, miten toimia Vililla huomaan, ettd minulle ei aina ole selvaa,
vaikeuksissaan. mitd minun taytyy muistaa ja mita ei taydy.

Summamuuttujien sisdinen konsistenssi (Cronbachin Alpha) vaihteli ykkosmittauk-
sessa .64-.74 vililld. Kakkosmittauksessa vaihteluvili oli .64-.78. Arvoja voidaan pitda
reliabiliteetin kannalta kohtalaisena ja lisdksi arvojen vaihteluvilit ovat hyvin saman-
suuntaiset aikaisempien ILS-mittaria kdyttaneiden tutkimusten kanssa, joten satun-
naisvirheen mahdollisuus ei nouse sen suuremmaksi tdssd lukiolaisten kohdejoukossa
heiddn hiukan mittarin alkuperiista kdyttokohdetta (korkeakouluopiskelijoita) nuo-
remmasta iastddn huolimatta. Esimerkiksi Vermuntin (1998) tutkimuksessa avoimen
yliopiston opiskelijoilla vaihteluvili regulaatiostrategioissa oli .68-.81 ja yliopiston
opiskelijoilla .48-.79 ja Olkinuoran, Virtasen ja Mikkila-Erdmannin (2010) tutkimuk-
sessa (liittyy LeMed-projektiin®) Turun yliopiston ladketieteen opiskelijoilla .66-.78.
ILS-mittarin valmiin ratkaisumallin (Vermunt 1994) pohjalta on taulukossa 6 esitetty
kullekin summamuuttujalle latautuneet yksittdiset muuttujat sekd summamuuttujien
reliabiliteettia kuvaavat Cronbachin Alpha -kertoimet. Itsesdatelyn ja ulkoisen sddtelyn
alphat ovat mittauksessa 2 hieman mittausta 1 suuremmat. Mittauksessa 1 lukiolai-
set olivat vasta hiljakkoin lukio-opintonsa aloittaneita ja idltadn mittausta 2 selvésti
nuorempia, joten on ymmadrrettdvad, ettd yliopisto-opiskelijoille laadittu, itsesddtelyn
kaltaista syvallistd kognitiivista taitoa mittaava mittari toimii vanhemmilla lukio-opis-
kelijoilla paremmin.

# Suomen Akatemian rahoittaman LeMed-tutkimusprojektin (Learning of Medical Expertise)

(2009-2012) tavoitteena on tutkia ladketieteen asiantuntijuuteen oppimista koulutuksen aikana
kasitteellisen muutoksen ja itsesddtelyn taitojen oppimisen nakokulmasta.
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TAULUKKO 6. Saédtelysummamuuttujien® alphat lukion alussa ja lopussa

Summamuuttujat Muuttujat alpha (mitt.1) alpha (mitt.2)
Itsesadtely prosessissa/tuloksissa j,k,o0,q u w 743 788
[tsesaately sisalldissa m, s, X .644 733
Ulkoinen saately a,b,hpvdey .692 723
Puutteellinen saately c fir 671 649

6.1 Opiskelijoiden saitelystrategiat lukion aikana

Summamuuttujien keskiarvoja (kuvio 4) tarkasteltaessa huomataan, ettd kaikki sdte-
lystrategioita kuvaavat keskiarvot ovat hieman laskeneet. Nayttaa siis siltd, ettd lukiossa
sekd opiskelijoiden itsesddtely ettd ulkoinen sddtely opiskelijoiden itsensd arvioimana
laskee jonkin verran. Itsesddtely laskee tilastollisesti merkitsevasti molemmilla ulot-
tuvuuksilla: sekd sisdllon® ettd prosessin/tulosten’® suhteen. Kaikkein eniten, tilastol-
lisesti erittdin merkitsevésti, on kuitenkin laskenut ulkoisen sditelysummamuuttujan
keskiarvo.** Vihiten on laskenut puutteellisen sddtelyn keskiarvo.” Selkeisti itsesdd-
tely-summamuuttujien keskiarvoja korkeammat ulkoisen sditelyn summamuuttuja-
keskiarvot molemmilla mittauskerroilla kuvannevat lukio-opiskelun ja lukio-oppimis-
ympériston luonteen ominaislaatua ulkoisena tiedon méérdn tuottajana ja mittaajana.
Samankaltainen havainto oppimisympariston ja ulkoisen sddtelyn valisestd yhteydesta
on tosin tullut esiin esimerkiksi Vermettenin (1999) tutkimuksessa yliopisto-oppimis-
ympéristossa. Puutteellisen sddtelysummamuuttujan keskiarvot ovat my6s melko kor-
keat.

»  Muuttujat on kuvattu liitteessd 6.

Ero on toistettujen mittausten t-testin mukaan tilastollisesti melkein merkitseva (t=2,333, p=0,020).
Ero on toistettujen mittausten t-testin mukaan tilastollisesti merkitsevé (t=2,437, p=0,010).

Ero on toistettujen mittausten t-testin mukaan tilastollisesti erittdin merkitseva (t=2,860, p<0,0001).
Ero on toistettujen mittausten t-testin mukaan tilastollisesti oireellisesti merkitsevd (t=1,928,
p=0,055).
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prosessissa/tuloksissa

‘I:Ilukion alussa @lukion Iopussa‘
\. .

KUVIO 4. Saitelysummamuuttujien keskiarvot lukion alussa ja lopussa (n=245)

Sukupuolen mukaan tarkastellen tyttojen itsesddtely on seka lukion alussa ettd lopussa
poikia korkeammalla tasolla prosessin/tulosten kohdalla (taulukko 7). Sisdllén suh-
teen itsesditelyssd ei lukion alussa ole suurta eroa, sen sijaan lukion lopussa tytot
ovat hiukan poikia itsesdédtelevimpid sisdllon suhteen. Ulkoisen sddtelyn suhteen tyt-
tojen ja poikien vililla ei lukion alussa ole juurikaan eroa, pojilla ulkoinen saitely on
hieman korkeammalla tasolla, mutta lukion aikana suhde muuttuu poikien eduksi ja
pojat ovat lukion lopussa tytt6ja vihemman ulkoisesti sddtelevid. Tytot ovat jonkin
verran yleisemmin puutteellisesti sddtelevid seka lukion alussa ettd loppupuolella mi-
tattaessa.

Tyttojen ja poikien osalta muutokset itsesddtelyssé lukion aikana nayttavit kehittyvan
melko samansuuntaisesti. Molemmilla sukupuolilla tilastollisesti suurin ero lukion
alun ja loppuvaiheen vililld on ulkoisessa sddtelyssd. Ulkoinen saétely vihenee lukion
aikana molemmilla sukupuolilla, pojilla tilastollisesti erittdin merkitsevasti. Kumpi-
kaan sukupuoli ei mydskddn ole endd lukion loppuvaiheessa niin puutteellisesti sda-
televd kuin lukion alussa, mutta tassdkin kohtaa poikien kehitys on tytt6ja suurempi
ja tilastollisesti merkitseva. Valitettavasti myos itsesdadtelysummamuuttujien keskiar-
voissa tapahtuu laskua molemmilla sukupuolilla lukion edetessa yo-kirjoituksia kohti.
Pojilla lasku itsesddtelyssa on tyttdja suurempaa ja sen kummassakin ulottuvuudessa
tilastollisesti merkitsevaa.
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TAULUKKO 7. Keskiarvot tyttéjen ja poikien osalta eri summamuuttujissa lukion alku- ja lop-
puvaiheen mittauksissa sekd keskiarvoerojen tilastollinen merkitsevyys toistettujen mittausten
t-testilld (Paired-Samples T-test) mitattuna

Tytot Pojat
Keskiarvo Keskihajonta p-arvo Keskiarvo Keskihajonta p-arvo
Itses.prosess./tuloksissa mitt. 1 2,66 ,794 2,52 ,659
Iltses.prosess./tuloksissa mitt. 2 2,59 ,788 0,280 2,35 724 0,021
[tses. sisalloissa mitt. 1 2,24 741 2,20 ,803
[tses. sisalldissa mitt. 2 2,15 , 787 0,147 1,99 ,735 0,032
Ulkoinen saately mitt. 1 2,94 ,567 2,98 ,596
Ulkoinen saately mitt. 2 2,78 ,555 0,003 2,72 ,643 < 0,001
Puutteellinen saately mitt. 1 2,40 ,814 2,26 ,658
Puutteellinen saately mitt. 2 2,34 ,788 0,401 2,10 ,641 0,055

6.2 Saitelystrategioiden yhteys opintomenestykseen ja lukio-
opiskelukokemuksiin

Korkeampi peruskoulun paittotodistuksen keskiarvo on positiivisessa yhteydessa seka
prosessin/tulosten (r=,166, p=0,009) etta sisdllon (r=,159, p=0,013) suhteen itsesaite-
lyyn. Lukion opintomenestyksen korrelaatioita sddtelystrategioihin on tarkasteltu taulu-
kossa 8. Myos lukion paittotodistuksen keskiarvo seka ylioppilastutkinnon pistemaéara
ja yleisarvosana korreloivat positiivisesti itsesdatelyyn. Puutteellisen sddtelyn yhteys oli
sen sijaan negatiivista ylioppilastutkinnon pistemédrdén ja yleisarvosanaan. Ongelmat
sadtelyssd nayttavat siis olevan jonkinasteisessa yhteydessa heikompaan lukiomenestyk-
seen. Pitempi lukio-opiskeluaika (r=,203, p=0,002) oli myds yhteydessi korkean puut-
teellisen sditelytason kanssa.

Hyvi didinkielen ylioppilasarvosana oli vahvimmin yhteydessd prosessin/tulosten suh-
teen itsesadtelyyn (r=,205, p=0,001), mutta jonkin verran myds sisallon suhteen itsesda-
telyn kanssa (r=,168, p=0,009). Korkeampi itsesditely ndyttdd olevan myos yhteydessd
useampien aineiden kirjoittamiseen ylioppilaskirjoituksissa. Lukion alussa itsesddtely
prosessin ja tulosten suhteen (r=,158, p=0,015) ja lukion lopussa itsesditely sisdllon suh-
teen (r=,198, p=0,002) olivat yhteydessd useamman aineen kirjoittamiseen ylioppilaskir-
joituksissa, kun yhteys puutteelliseen sddtelyyn oli lukion lopussa negatiivista (r=-,137,
p=0,035).
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TAULUKKO 8. Lukion lopun sditelystrategioiden korrelaatiot lukion opintomenestykseen

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. ltsesaately tuloksissa/prosessissa 570" 312" -139" ,156™ ,173™ -037 -006 ,205" ,167"
2. Itsesaately sisalldissa 2427 -054 ,196™ ,217" 033 -187" ,168" ,156™
3. Ulkoinen saately 150" ,139™ 065 ,023 -039 ,020 ,035

4. Puutteellinen saately -114 -183™ ,203 ,065 -004 -134"
5. Lukion paattotod. ka -113 -394 656" ,825™
6. Ylioppilastutkinnon pistemaara -290™" ,640™" 854"
7. Lukio-opiskelu aika -010 -,046

8. Pitkdn matematiikan yo-arvosana -250™" -263™"
9. Aidinkielen yo-arvosana 723"
10. Yo-tutkinnon yleisarvosana

* p< 0,05

** p< 0,01

*** n< 0,001

Tamin tutkimuksen opiskelijoista kolmasosan (33,5 %) mielesté lukion tyémaéra on ol-
lut heille liian suuri. Ndiden opiskelijoiden vastauksissa oli myds viitteitd siitd, etteivdt
opettajat ja oppituntien opetustahti olleet pystyneet ottamaan yksilollisid avuntarpeita
riittdvéasti huomioon. Tétd saattaa selittdd osittain sosiaalisen suotavuuden vastaamis-
taipumus, mutta liian suureksi koetun tydmiéran kokeminen korreloi jo lukion alku-
vaiheessa puutteellisen sddtelyn kokemisen kanssa (r=,290, p>0,001). Sen sijaan lukion
tyomadarin sopivaksi kokeminen korreloi molempien itsesditelytasojen, eniten proses-
sin/tulosten suhteen itsesddtelyn kanssa. Tyossdkaynti lukion aikana ei ollut yhteydessa
saatelykasityksiin.

"[Koulu-uupumukseni johtuu] valtavasta liksyjen mddrdstd.” (V024)

“Tyomddrd on valtava ja asioiden oppiminen vaatii paljon syventymis-
ti” (X028)

“Lukiossa on ollut aika rankkaa, ei ole ehtinyt nukkua tarpeeksi.”
(X006)

Kaikki lukio-opiskelijat eivat opi samalla tavalla eivitkd samassa tahdissa. Lukio-opis-
keluun lukio-opintojen alussa vastasi padsseensd hyvin mukaan 65,7 % ja huonosti tai
vain jotenkuten 34,3 % opiskelijoista. Lukio-opintojen alussa lukio-opiskeluun ja sen ryt-
miin huonosti mukaan padseminen korreloi positiivisesti puutteellisen saatelyn kanssa
(r=,214, p=0,001). Negatiivista korrelaatio oli siséllon suhteen (r=-,146, p=0,022) itse-
saatelyyn.

Ensisijaisesti tukiopetusta omiin opiskeluongelmiinsa lukion alussa kaipasi useampi kuin
joka neljds (27,3 %) opiskelija ja opiskelutapojen ohjausta 19,7 % opiskelijoista. Lukion
lopussa kysyttdesséd edes jonkin muotoisen erityisopetuksen jarjestimisen lukiossa naki
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tarkedksi puolet (51 %) opiskelijoista. He olivat sitd mieltd, ettd erilaisia opiskelijoita ei
nykyisen lukiokdytdnnon kiireisessa aikataulussa pystyta riittdvasti ottamaan huomioon.
Téasta huomautettiin kérsivin kyseisten opiskelijoiden itsensa lisdksi myos kaikkien mui-
den opiskelijoiden, jotka eivit pienen, enemmén apua tarvitsevan joukon takia paise
etenemadn haluamaansa tahtiin.

“Tdadlld sita [erityisopetusta] todella tarvittaisiin, koska tahti on kova
ja on rankkaa. Ja parempia oppilaita suositaan [...] Keskitytddn litkaa
hyviin oppilaisiin tai ei osata opettaa kiinnostavasti.” (X006)

“Opettajat vaativat joskus litkaa eivitkd ymmcdrrd sitd, ettei vilttdimiit-
td opi asioita yhtd hyvin kuin muut.” (111020)

"Kyl se [erilaisten oppijoiden ldsndolo otetaan huomioon], mut sidl
on niin se aikataulu tiukka, et ei yleensd pysty mitddn hidasteleen.”
(Haastattelu X001)

”Jos joku ei osaa jotain, niin se hidastaa normaaleja tunteja.” (11009)

“Tietyilld opettajilla ns. naamaraja ja huomaa, ettd jidi opetuksesta
syrjdytetyksi” (V11014)

Téssa tutkimuksessa opiskelijat viihtyivit lukiossa melko hyvin, suurin osa vastasi oman
kouluviihtyvyytensa olleen keskitasoa kuten muillakin opiskelijatovereillaan. Myos Kaik-
kosen (1999) tutkimuksessa noin 40 % lukion toisluokkalaisista ilmaisi viihtyvénsa lu-
kiossa aika hyvin, heikosti viihtyi lukiolaisista kolmannes. Koulumenestys tai oppilaan
isdn pohjakoulutus eivit juuri selittineet kouluviihtyvyyttd. Tytot ja pojat viihtyivdt yhta
hyvin. Tutkimuksen mukaan kouluviihtyvyys on yleensd samanlaista eri lukioissa. (Kaik-
konen 1999.) Tissa tutkimuksessa lukion loppuvaiheessa kysyttdessa keskimaariista pa-
remmin koulussa vastasi viihtyneensd 12,2 % opiskelijoista. Huono kouluviihtyvyys oli
selkedssd negatiivisessa yhteydessd sisallon suhteen itsesadtelyn kanssa (r=-,226, p<0,001)
(taulukko 9). Opiskelijan omien odotusten vastainen huono lukioviihtyvyys tuli esiin
vain muutamien opiskelijoiden (5,3 %) vastauksissa. Niistd ldhes puolet mainitsi viihty-
mattomyyden syyksi motivaation puutteen, oman padmaarattomyyden sen suhteen, mita
haluaa tulevaisuudelta ja/tai epavarmuuden siitd, ovatko lukio-opinnot itselle oikeat.

"Nuoruuden ongelmat, opiskelumotivaation puute.” (VIO19)
“Opiskelumotivaatio on ollut vihdn kateissa.” (V014)
Koska Turun lukioverkkoon kohdistui muutosehdotuksia ja supistamispaineita tdman

tutkimuksen aineistonkeruun loppuvaiheessa, opiskelijoilta kysyttiin haastattelussa
my0s, mitd mieltd he ovat lukioiden yhdistdmisestd, kenties sitd kautta tapahtuvasta
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lukion sisdanpadsykeskiarvorajojen noususta ja miten he ndkevit hitaammin oppivi-
en aseman muuttuvan, jos lukion/opetusryhmien koko yhdistamisten kautta suurenee
merkittavisti. Muutama haastatelluista opiskelijoista (f=5/15) toi esiin tallaisessa tapa-
uksessa olevan nykyistéd vield suurempi vaara apua tarvitsevien opiskelijoiden huomiotta
jadmiseen ja lukioprosessissa tapahtuvaan joidenkin opiskelijaryhmien syrjaytymiseen.
Opetusryhmit jo nyt liian suuriksi koki 14,8 % kyselylomakkeeseen vastaajista ja jonkin
verran liian suuriksi 53,9 % vastaajista. Ryhmékoon liian suureksi kokeminen oli taval-
lisempaa sisdllon suhteen itsesddtelevilld ja ulkoisesti saételevilld. Koulutuksen arvioin-
tineuvoston julkaisussa (2009) reilu kolmasosa koki opetusryhmien olevan liian suuria,
ldhinna ilmeisesti suurten lukioiden opiskelijat, silld opetusryhmien kokeminen liian
suuriksi kasvaa suoraan suhteessa lukion kokoon (Valijarvi ym. 2009, 56).

"Stressi kun on pieni hoppu kaikkeen koko ajan ja koulun tilanne nyt.”
(VII1022)

”Nii nii tota, joku lukio mun mielest pitdisi tehd helpommaks pdds-
td sisddn, koska on oppilait, jotka haluu lukee lukios, vaikkei niiden
keskiarvo ookkaan mitidn maailman paras. Et mun midlest on liian
rankkaa, jos aattelee, et ne menee ammattikouluun ja alkaa siti kaut-
ta sit lukee kaksoistutkintoo. [...] jollai taval, et md pelkddn jotenkin
sitd, ettd tuleek suurlukio mis on paljon oppilait, nii et miten siin sit
kay. Vaik kaikki sanoo, ettei sitd syrjdytymist tapahtuis sen enempdcd
ko nytkddn, mut jollain taval md en usko siihen, et se pysyis samana se
mddrd.” (Haastattelu I111001)

"No md en, md en nde sitd kauheen hyvind ratkaisuna, et nostetaan
vaan keskiarvoja ja yritetddn sil taval nostaa tavallaan sen yldasteen
tai siis lukion tdmmostd niinkon arvoa tavallaan ihmisten silmissd tai
kaupungin silmissd tai jollain listalla. Et tota koska ei sekddn oo et sit
ne opiskelijat ketkd ei pddse, pdrjdd, yliti sitid keskiarvoo nii joutuu
kymppiluokalle tai tdmmédselle [...] koska nytkin tuntuu et ihmiset me-
nee kymppiluokal ihan riittdvdsti. Ettd ja sit tavallaan se, ettd pitdisi
saada mun midlest jollain tavalla motivoituu enempi niitd, et lukio
vois olla vaikka uus alkukin semmosil, ketd ei oo pdrjdanny yldasteel-
la. Et just ne, ketkd on vihdn erilaisii opiskelijoita tai itsendisempii,
ne voi parjdatd lukios paljon paremminkin jopa ku sielld yldasteella.”
(Haastattelu IV041)

Ylioppilaskirjoitusten asema suomalaisessa koulujdrjestelmissa ja lukio-opetuksessa on
ollut ja on edelleen vankka (esim. Vuorio-Lehti 2006). Tdmén tutkimuksen opiskelijoista
32 % vastasi lukion loppuvaiheessa kysyttiessé ylioppilaskirjoitusten ohjaavan opettaji-
en toimintaa paljon. Vastaajista 28,2 % mielestd ylioppilaskirjoitukset ohjaavat opettaji-
en toimintaa koko lukion ajan ensimmaisestéd lukiovuodesta ldhtien. Tyypillista oli, ettd
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opiskelijat vastasivat “kaiken” sekd opetuksen ettd opiskelun tdhtdavan ldhinna vain yli-
oppilaskirjoituksiin. Tédssd valossa nousee aiheelliseksi kysyd, ovatko ylioppilaskirjoituk-
set niin paljon resursseja vieva paamaara, ettd yksilollinen opetus kérsii ja heikompien ja
myos lahjakkaampien tukeminen jaa tdiman takia vihemmalle.

”Kaikki valmistaa niihin, ei eldmdd varten.” (111009)

”Niistd puhutaan melkein jokaisella tunnilla.” (VIII009)
“Opetuksessa korostetaan kirjoituksia ykkoseltd asti.” (IV006)
"Kaikki opiskelu téhtdd kirjoituksiin.” (IVOO1)

“Jotkin opettajat ilmoittavat opettavansa vain sen, mitd tod. ndk. ky-
sytddn.” (V020)

“Opiskellaan kirjoituksia varten, ei eldmdd, JARIETONTA” (IV038)

"Mut kyl mun mielest lukiossa ohjaajat hiukan litkaa niinku painottaa
ylioppilaskirjotukset. Vaik se on tosi tirkee asia ja luultavasti ne mdd-
rarahatkin maksetaan aika pitkilti sen perusteel, et mitd porukat sidl
kirjottaa, mut se et hiukan liikaa sidl painotutaa nimenomaa siihen
koetilanteeseen ja siihe, et niinku minkdtyyppisid vastausten kannat-
taa olla, et saa pisteitd. Jotenkin se menee hiukan taktikoinnin puolelle
mun mielest. Se ei 0o hyvd asia, et nimenomaan pitdis mun mielestd
ylioppilaskirjotuksissa ni painottaa sellaseen niinko tiedolliseen osaa-
miseen enemmdn kun siihen vastauksella taktikointiin.” (Haastattelu
V009)

Ylioppilaskirjoituksista johtuva stressi yleistyy voimakkaasti lukion aikana, vaikka tie-
tysti kirjoitusten ajallinen ldhestyminen vaikuttaa myos. Lukion alussa ylioppilaskirjoi-
tusten takia ilmoitti usein stressaantuvansa 4,5 % opiskelijoista, kun lukion lopussa 30,4
% ilmoitti kirjoitusten aiheuttavan stressid usein. Vdhemmin itsesdatelevit opiskelijat
saattavat kokea ahdistusta ylioppilaskirjoituksista johtuen jo lukion alusta lahtien, pa-
himmillaan siis kolmen tai jopa neljan vuoden ajan. Harvoin koettu stressi ylioppilaskir-
joitusten takia oli negatiivisessa yhteydessé (r=-,293, p<0,001) puutteelliseen saitelyyn
(taulukko 9).

"Mun midlest ylppdreist puhutaa iha liian aikases vaihees et niinko
esim. jollain matikantunneil pitdis keskittyy enemmdn siihen opetta-
miseen eikd vouhottaa siit, et muistakaa nyt et tdd tulee ylppdreihin.”
(Haastattelu 11023)
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"Miten nyt sanois, et no kylldhdn kirjotuksist heti alettiin puhumaan, ku
lukioon pdidisee, et jotenkin siin vaihees tulee semmone olo, et eiks tidl
mitddn muuta tehdd kun kirjotuksii varten vaa nii.” (Haastattelu V027)

”Joo, on siis ihan tosi paljon [opiskelijoita, joita ylioppilaskirjoitukset
stressaavat], varsinkin hiukankin niin sanotuis korkeatasoisissa kou-
luissa l6ytyy monia ihmisid, jotka kdrsii stressistd ja mdkin tieddn mo-
nia, jotka kdy muun muassa terapiassa sen takia.” (Haastattelu V009)

Omia opiskelutapojaan halusi kehittdd 31,7 % opiskelijoista lukion alussa, loput 68,3 %
vastasi olevansa tyytyvéinen nykyisiin opiskelutapoihinsa. Omien opiskelutapojen kehit-
tdmisen tarpeen kokeminen oli yhteydessd puutteellisen sddtelyn kanssa (r=,226, p<0,001).
Negatiivisinta korrelaatio oli sen sijaan sisdllon suhteen (r=-,194, p=0,002) itsesddtelyn
kanssa eli mitd korkeammin opiskelija oli itsesddteleva sisallon suhteen, sitd harvemmin
hén koki opiskelutapansa puutteelliseksi. Opiskelijat nékivit erilaisista opiskelutekniikois-
ta ja -tavoista puhumisen ja niihin perehdyttimisen opinto-ohjaukseen liittyvdna asiana.
Opiskelijoista 47,9 % vastasi niiden sisallyttimisen opinto-ohjaukseen olevan tarpeellista
tai erittdin tarpeellista. Monet psykologiaa opiskelleet mainitsivat saaneensa psykologian
oppisisélloistd ja psykologian tunneilla kasitellyistd asioista apua opiskeluteknisen tietd-
myksensd lisidmiseen ja oman opiskelutyylinsa tunnistamiseen ja kehittimiseen. Ehképa
tamantyyppistd, opiskelutaitoihin liittyvaa sisdltod voisi tarjota laajemminkin kaikille pa-
kollisiin kursseihin siséllytettyna, silla peruskoulussa hankittuihin opiskelutaitoihin kaiva-
taan tdimén tutkimuksen mukaan vield lukiossa huomion kiinnittdmista.

“Joo kdytiin [lukiossa opiskeluteknisid asioita ja erilaisia opiskelustra-
tegioita ldpi], mut md en ikind jaksanu toteuttaa niit. Et md vaan luin
ja muistan ne mitd sit muistan. En jaksanu panostaa sithen kauheesti.
(Haastattelu VII026)

»

”No ite ko on sitd psykologiaa lukenu, ni siin niit [erilaisten opiskelutyy-
lien ja —tapojen kdsittelyd] tuli aika paljon ja silleen et tota sen kautta
ainakin. Kyl sitd opon tunneillakin kdsiteltiin kylld.” (Haastattelu X023)

”No joo, kyl md sitd miettisin silleen aika lailla, jonkunverran, joskus sil-
leen aika paljonkin ja kyl se mun mielestd autto se niitten miettiminen.
Et kyl kannattaa miettid, mikd on se itselle vahvin tapa ja sit soveltaa siti
kdytinnossd [...] sidl aika paljon autto se et md luin ekana vuonna aika
paljonkin psykologiaa ja me kdiytiin ndit tapoja aika tehokkaasti ldpi, et
se autto sit myohemminkin aika paljo.” (Haastattelu V009)

"Semmonen [erilaisten opiskelutapojen ja -tekniikoiden kurssi] olis
hyvi kyl [...] et jossain opinto-ohjaukses kdytdis ldpi just et on eri tek-
niikoi ja mimmosii.” (Haastattelu I11001)
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Jotkut opiskelijat olivat kuitenkin sitd mieltd, ettei omaa opiskelutyylid pysty vaihtamaan,
vaan se on syvempi, jokaiselle ominainen tapa toimia. Voidaankin pohtia, onko opiske-
lutyyli syy vai seuraus opiskelijoiden erilaisista sdatelykyvyistd, kuten Nurmi ja Aunola
(2001) selvittdessadan akateemisen opintomenestyksen yhteyttd siihen, onko opiskelu-
kayttdytyminen yhteydessd kykyihin vai toisinpain.

"No mul on ollu ala-asteelt asti suurin piirtein samanlainen [opiskelu]
tyyli. Se on silleen helppo tai silleen. Kylhdn lukiossa psykan opettaja yrit-
ti silleen, et nyt yritdtte opiskella ndin tai ndin mut ei se niinku. Se on se
oma mikd tyyli on jddnyt, ni ei sitd pysty silleen vaihtamaan. [...]Kyl me
sillon psykas mietittiin niit [opiskelutekniikoita ja -strategioita], mut en
md oikein mihinkdcdn kategoriaan sillon menny, ainakaan omast midles-
td. Se on sellanen sekotus vihdn kaikkee.” (Haastattelu IX014)

“Oli sidl iha joku yks kerta [opinto-ohjaajan tunnilla erilaisten opis-
kelutekniikoiden ja -strategioiden kdsittelyd]. Aika selkeet se on, et jos
tietdd ne omat rajas. Jollei pysty parempaan, ni ei siin mitkdcdn tavoit-
teetkaan auta ja jottain muistisddntoi sun muita mut se on, jokainen
on yksilollinen.” (Haastattelu X001)

Suurin osa (88 %) timan tutkimuksen opiskelijoista oli tyytyviisid luokattomaan lukioon
ja sen opetukseen. Pienen, tyytyméttomén joukon tyytymattomyys kohdistui usein litkaan
kiireeseen ja tuen saamisen puuttumiseen. Tyytymattomyys korreloi negatiivisesti sisallon
suhteen itsesadtelyn kanssa (r=-,136, p=0,035). Lukio-opetuksen laatuun ja tasoon oltiin
tyytyvéisid, vain muutamissa vastauksissa mainittiin opetukseen kohdistuvia moitteita.
Tyytyvdisyyden kokeminen liittyy saételyyn, koska ihmiset motivoituvat ja sitouttavat it-
sensd kokonaisvaltaisemmin ja itseldhtdisemmin mieluummin sellaiseen opiskeluun, joka
johtaa myonteisiin tunnekokemuksiin ja mielekkyyden tunteeseen ja pyrkivit valttimaan
negatiivisia tunnekokemuksia kuten epdonnistumisen pelkoa (Bandura 1991). Mielekkyy-
den kokemisen on puolestaan aikaisemmissa oppimisen tutkimuksissa (esim. Olkinuora
1983; 2008; Hautaméki ym. 1999; Olkinuora & Mattila 2001; Fredericks, Blumenfeld &
Paris 2004) todettu olevan yhteydessé siihen, kuinka omistautuneesti tai vaihtoehtoisesti
epitarkoituksenmukaisesti oppija ponnistelee opiskelussaan ja tdma taas vaikuttaa ja nakyy
koulueldmén eri puoliin (oppisisallot, oppimisaktiviteetit) vieraantumisessa tai niihin kiin-
nittymisessd, motivaatiossa ja oppimistulosten laadussa ja tasossa.

"Asiat kdydddn liian pikaisesti ja yhdessd kurssissa litkaa asiaa.” (11018)

“Liian vihdn kdytinnon harjoituksia ja oheismateriaaleja (videot,
kartat...).” ( II1009)

Suurin osa on vain sitd, ettd opettaja lukee ddneen asiat, jotka voisi
lukea itse kotona.” (IV023)
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”No siis todella positiivinen, et md tykkdsin siit opintosysteemistd, et
ite saa vapaasti valita mitd opiskelee ja kuitenkin siin on riittdavisti
semmosta sitovuutta ja perddnkatsomista. Mul sopii erittdin hyvin.
Et kuitenkin ne ryhmit, mitd niinku oli yldasteen luokkien muodos,
ne on kuitenkin keinotekosii ja lukiossa vidl jotenkin tulee paremmin
esiin se, et samanhenkiset ihmiset hakeutuu samoihin porukoihin.”
(Haastattelu V009)

"Kyl mun midlest se [luokattomuus] o ihan hyvin kaikil sopinu. Ei ku-

kaan, en mdd oo ainakaa kuullu ikin, et kukaan ois sanonu, et se ois
huano.” (Haastattelu 1025)

TAULUKKO 9. Lukion lopun séditelystrategioiden korrelaatiot lukiokokemuksiin

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. Itsesaately prosessissa/tuloksissa /570" 312" -139" -097 -029 -097 -109 -096
2. Itsesaately sisalldissa 242" -054 -226™ ,082 -,119 -136™ -118
3. Ulkoinen saately 150" -,031 -,020 -055 -086 -010
4. Puutteellinen saately 125 -011 -293™ ,060 ,168™"
5. Huono kouluviihtyvyys -,080 -,013 ,065 ,280""
6. Yo-kirj. ohjaavat opettajia paljon - 137" ,076 -,013
7. Yo-kirj. stressaavat harvoin -, 1337 -,094
8. Tyytymattomyys lukio-opetukseen 1827
9. Miettinyt lukion keskeyttamista

* p< 0,05

** p< 0,01

*** n< 0,001

6.3 Siitelystrategioiden yhteys opinto-ohjauskokemuksiin

Yllattavan monet opiskelijat katsoivat ohjaavansa opintojaan mina itse -periaatteella (ka.
periti 4,78), toiseksi yleisimmin ohjausta vastattiin saadun opinto-ohjaajalta (ka. 2,27),
seuraavaksi eniten huoltajilta (ka. 2,33), aineenopettajilta (ka. 2,27), ryhménohjaajalta
(ka. 1,56) ja tuutor-opiskelijalta (ka. 1,15). Kasitys oli yhteydessa saitelystrategioihin
melko heikosti, jonkin verran korrelaatiota 10ytyi siten, ettd puutteellisesti sdatelevit vas-
tasivat muita hiukan enemmén saaneensa ohjausta opinto-ohjaajalta (r=,170, p=0,008) ja
ulkoisesti sddtelevat puolestaan itseltdan (r=,200, p=0,002).

Yhdeksannen luokan kevéalla lukion kurssivalintoja tehtédessda saamaansa opinto-ohjauk-
seen tyytymattomia oli 11,9 % opiskelijoista. Lahes puolet vastasi olevansa siihen téysin tyy-
tyvaisid ja jokseenkin tyytyviisid oli 40,2 %. Tyytyviisyys peruskoulun opinto-ohjaukseen
ei korreloinut sditelystrategioiden kanssa. Lukiossa saatuun ohjaukseen ja myds henkilo-
kohtaisen ohjauksen riittdvyyteen (kuvio 7) opiskelijat olivat kokonaisuutena tarkastellen
melko tyytyviisid, mutta lisdtukea pitdisi kohdentaa erityisesti sitd tarvitseville. Lukiossa
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saamaansa ohjauksen riittivyyteen tyytyviisid oli lukion loppuvaiheessa kysyttdessa yli
puolet opiskelijoista. Kuitenkin 42 % vastasi, ettd lukioaikaista opinto-ohjaajan antamaa
ohjausta tulisi lisatd. Tdma ei myoskéan ollut yhteydessa sddtelyyn, mika saattaisi selittya
erilaisten sddtelystrategioiden omaavien opiskelijoiden ohjaustarpeen erilaisella sisalloll4,
jolloin pelkka ohjauksen mairallisen lisidmisen tarve ei korreloi sddtelykokemuksiin.

Tyytyvéisyys henkilokohtaisen opinto-ohjauksen riittdvyyteen ndyttdd osittain vahe-
nevan lukion aikana (kuvio 5 ja kuvio 7), silld tdysin tyytyvdisten opiskelijoiden méara
henkilékohtaiseen opinto-ohjaukseen on lukion aikana vahentynyt lukion alun 30 %:sta
lukion lopun 18,9 %:iin. Kuitenkin jonkin verran ja melko tyytyvdisten osuus on kas-
vanut. Tyytyvdisyys henkilokohtaisen ohjauksen riittavyyteen korreloi melko heikosti
sadtelystrategioiden kanssa. Tyytyviisyys ryhménohjaukseen korreloi jonkin verran si-
sillon suhteen itsesddtelyyn (r=,138, p=0,032) ja ulkoiseen séddtelyyn (r=,131, p=0,043).
Henkilokohtaisten ongelmien kasittelyyn tyytyvdisyys vihenee lukion aikana: lukion
alussa 37,2 % oli tyytyvdinen niiden Kkasittelyyn ohjauksessa, lukion lopussa endi 29,6
%. Tyytyviisyys korreloi hieman prosessin/tulosten suhteen itsesddtelyn kanssa (r=,155,
p=0,016), mutta on negatiivisessa yhteydessé puutteelliseen siatelyyn (r=-,162, p=0,012).

40 %

34,2 %

35%

30,0 %
30 % 28,8

25,5 %

25 %

0% 1850 198 18,9 %

16,0

15 %

10 %

53 %
5 % +

T
0 %

en lainkaan hiukan samaa  jonkin verran melko paljon taysin samaa
samaa mielta mielta samaa mielta samaa mielta mielta

‘D Lukion alussa M Lukion lopussa ‘
A\, o’

KUVIO 5. Mielipide siitd, ettd saatu henkilokohtainen opinto-ohjaus on ollut riittdvas. (n=243)

Lukion lopussa tyytyvdisyys ryhminohjaajan ohjaukseen oli suurempaa kuin lukion
alussa (kuvio 6). Saattaa olla, ettd alkuvaiheessa opiskelijat eivit vield olleet tiedostaneet
ja osanneet kdyttda ryhménohjaajan ohjausta. Kuitenkin tyytymattomid on lukion lop-
puvaiheessa 7,1 %.
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53,5 %
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tyytyvdinen ohjausta
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KUVIO 6. Tyytyviisyys ryhménohjaajan ohjaukseen lukion alussa ja lopussa (n=241-243)

Henkilokohtaisen opinto-ohjauksen tarpeen syyna oli hyvin usein kurssivalintojen vai-
keaksi kokeminen tai jo tehtyjen valintojen muuttaminen.

“Olen joutunut muuttamaan kurssivalintojani.” (111015)

“Kurssimuutosten takia ja apua tarvinnut kurssitarjottimen tekoon.”
(IV040)

Noin kolmasosalle opiskelijoista kurssivalintojen ja opintosuunnitelman tekeminen oli
vaikeaa. Lukion lopussa 33,2 % opiskelijoista katsoi lukion kurssivalintojen suhteen
oman ohjaustarpeensa olevan suuri. Vastaajista 31,1 % katsoi, ettd he eivit ole saaneet
riittdvasti ohjausta oman opinto-ohjelmansa tekemiseen. Tdma viitannee siihen, ettd joka
kolmannella lukio-opiskelijalla on jonkinasteisia vaikeuksia itsesdatelyn metakognitiivi-
sen tason eli opiskelusuunnitelman ja lukio-opintojen tason kanssa (vrt. teorian luvussa
4.3 esitelty kuvio 2). Ohjauksen oman opintosuunnitelman tekemiseen muita useammin
riittdavaksi kokivat prosessin/tulosten suhteen itsesddtelevit opiskelijat (r=,223, p<0,001)
ja ulkoisesti saatelevat opiskelijat (r=,211, p=0,001). Riippuvuus oli sen sijaan negatiivista
puutteellisen sddtelyn kanssa (r=-,192, p=0,003) eli puutteellisesti sddtelevit opiskelijat
olivat useammin tyytymattomid oman opinto-ohjelmansa suunnitteluun ja laatimiseen
saamaansa opinto-ohjaukseen.

Lukiolaisista 31 %:n mielesta ohjaajat eivit ole selvilld opiskelijoiden opinto-ohjelmien
muutoksista ja 45 %:n mielestd ohjaajat eivit ole selvilld opiskelijoiden opinto-ohjelmien
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muutoksien syistd. Opinto-ohjaukseen toivottiin lisdd aikaa ja syvillisempdd ohjausta
opiskeluun ja valintojen tekemiseen. Jos opiskelijat osaisivat valita kursseja alusta asti
oikein, muutoksia niihin ei tulisi niin paljon ja opinto-ohjauksen resursseja jaisi nykyisen
kurssivalintamuutosten ohjaamisen sijasta enemmén henkilokohtaiseen, eriyttavaan ja
syvéllisempddn ohjaukseen, kuten laajempaan jatko-opintoja koskevaan ohjaukseen ja
erityistd apua tarvitsevien opiskelijoiden tunnistamiseen ja ohjaamiseen.

"Hmmm no md voisin ehkd sen, ettd, et vaiks lukiossa korostetaan sitd,
ettd ei tarvi vidl valita mitddn tai pddttdd mitddn, ni kuitenkin hyvissd
ajoin ennen viimeistd vuotta tiedostaa se, et mihin ne omat valinnat niin-
ko mahdollistaa, et mitd vaihtoehtoi ne sulkee pois ja mihin ne avaa ovia,
et et ei se 00 niin, ettd voi valita mitd vaan ja silti on kaikki ovet avoinna
ettd. Semmoseen havahdusin silloin abivuonna niinko kirjotuksiin edel-
tdvind, et okei, et md en voikaan hakee vaikka insinéoriks, koska mul ei
oo pitkdd matikkaa et et niinko oikeesti tiedettdis se, et mitd asiaa sul-
kee, kun hylkdd jonkun vaihtoehdon. [...] Mun midlest opinto-ohjauksen
ehkd pitdis sitid enempi selittid, koska kuitenkaan siin vaihees ku menee
lukion ykkoselle tai ehkd menee vidl lukion kakkosellekaan, ni monet ei
tiedd mitd haluaa ja eikd ne kdy yliopistojen sivuilla kattomassa, et, miti
kaikkee vaaditaan ja mistd saa pisteitd, kun hakee yliopistoon. Mun mid-
lest sitd pitdis ehkd silleen lisdd tai et niinko opinto-ohjaajat kehottais
kdymddn ajoissa sidl yliopistojen sivuilla”. (Haastattelu IV041)

Uloimman, makrotason itsesaitelytason (luku 4.3, kuvio 2) vaikeuksiin viittaavat vield
useamman opiskelijan vastaukset. Ohjausta lukioaikaisten valintojen vaikutuksista lu-
kion jalkeisiin jatko-opintomahdollisuuksiin ja tulevaisuuden opiskelusuunnitelmiin
toivottiin runsaasti lisdd. Opiskelijoista 12,4 % vastasi lukion lopussa, ettei ole selvilld
jatko-opintoviylistd juuri ollenkaan ja 34,6 % vain jonkin verran. Tieto jatko-opinnois-
ta korreloi negatiivisesti puutteellisen saatelyn (r=-,138, p=0,031) kanssa. Itsesddtelyn
kummatkin ulottuvuudet sen sijaan korreloivat positiivisesti jatko-opinnoista perilld
olon kanssa, varsinkin prosessin/tulosten suhteen itsesditely kohtalaisen voimakkaas-
ti (r=,259, p<0,001). My6s ulkoinen sditely korreloi positiivisesti jonkin verran. Jatko-
opintoihin ja ammatinvalintaan liittyvd ohjaustyytyvaisyys kasvoi lukion aikana (kuvio
7), mutta silti vastaajista 7 %:n mielesta jatko-opintoihin hakeutumista ja 11,2 %:n mie-
lestd ammatinvalintaa ei késitelld juuri lainkaan opinto-ohjauksessa. Periti 33,8 % lukio-
laisista vastasi, ettei ohjauksessa juurikaan kasitelld tydelamaa sivuavia aihealueita. Lukio
nayttad olevan vahvemmin yliopistoon tahtdava oppilaitos, silld 55 % vastasi saaneensa
lukiossa hyvin tai melko hyvin tietoja yliopisto-opinnoista, mutta vain 40,7 % ammatti-
korkeakouluopinnoista. Opiskelijoista 3,3 % vastasi, ettei osaisi hakea tyota sité tarvites-
saan ja 12,8 % koki taitonsa tyén hakemisen suhteen hyvin vahaisiksi. Tyon hakemisen
osaaminen korreloi negatiivisesti puutteelliseen sditelyyn (r=-,144, p=0,025), mutta po-
sitiivisesti seka sisallon (r=,230, p<0,001) ettd prosessin/tulosten (r=,274, p<0,001) suh-
teen itsesadtelyyn. Korrelaatio ulkoiseen saitelyyn oli heikosti positiivista.
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KUVIO 7. Opiskelijoiden vastausten keskiarvot lukion alussa ja lopussa opinto-ohjauksessa ké-
siteltdvien sisdltdjen riittdvyyttd koskevissa muuttujissa (n=232-243)

Muutama (f=3/15) haastatelluista opiskelijoista toi esiin opinto- ja ryhmanohjauksen
liséksi tarkedksi tavoitteeksi kehittdd myds muita, monipuolisempia ohjausmuotoja lu-
kioon. Ehdotettiin esimerkiksi vertaisohjausta ja tuutoritoimintaa otettavaksi kdyttoon
nykyistd paljon laajemmassa ja monipuolisemmassa muodossa, samoin epévirallinen
ohjaus ja sithen kannustaminen néhtiin tarpeelliseksi.

“Joo kyl mun midlest vois siti opetusta [valintoihin ja vastuunottoon]
olla silleen halukkaille ja sit mun midglest vois kans lukios kdyttdd sitd
kiytdantoo et niinko vanhemmat opiskelijat ohjaa niit nuarempii opis-
kelijoita, et ois jotain tillasii et ihan niinko et ne vois sit kysyy myds ihan
koulun kéytavdlldkin vaikka silt vanhemmalt opiskelijalta, et miten tdd
nyt kuuluu tehdd tai mikd kurssi mun nyt kuuluu ottaa. Koska niil on
kuitenkin kokemuksii ja opiskelijoitten on niinko yleensd helpompi ky-
syy toisiltaan, oppilailta, ku mennd ainakin ni opettajan vastaanotolle
tai varata aikaa ja. Toiset oppilaat on kuitenkin aina tavoitettavissa ja
semmoi. [...][Meil ei ollu semmosta [opiskelijatuutorointia]. Et se oli
aina et oli yks opettaja mikd vastas kaikkiin kysymyksiin. [...] Ees niin-
kon jotenkin pienimuotoisesti [opiskelijatuutorointia lukioonkin] tai
jotain semmosta, ei sen tarvi olla niin jdrjestelmdllistd ko yliopistos,
mut et jotenkin se mahdollisuus.” (Haastattelu IV041)
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”No sanotaan ndi, et ku md oon itte kans ollu tos tuuturtoiminnass mukan,
mut se, et sitd ei kyl viety ollenkaan tommoseen niinku, et mentds niinku
enemmdn auttaa opiskelussa. Et se vois olla kyl niinku tdmmone ndi mikd
niinku varmaan niinku edistdis titd opiskelun.” (Haastattelu V027)

Taman tutkimuksen lukiolaisten vastauksissa erittdin tarkeiksi ohjauksen kohteiksi nou-
sivat jatko-opinnot, mutta myo6s ylioppilaskirjoitukset (kuvio 8). Ylioppilaskirjoituksiin
kohdistuva ohjaustarve tosin vihenee hieman lukion aikana. Taulukossa 10 on kuvattu
saatelystrategioiden korrelaatiot opinto-ohjaustarpeen eri siséltoalueisiin lukion loppu-
vaiheessa. Ylioppilaskirjoituksiin ohjauksen tarvitseminen korreloi jonkin verran ulkoi-
sen sddtelyn ja keskivoimakkaasti puutteellisen sddtelyn korkeiden arvojen kanssa. My6s
jatko-opintoihin ohjaamisen tarve oli yhteydessa seké ulkoiseen ettd puutteelliseen saéte-
lyyn. Lukion suorittamisaikataulu ei ole ymmarrettévésti endd lukion lopussa niin paljon
ohjausta tarvitseva asiakokonaisuus kuin lukion alussa. Tarve siithen on kuitenkin yhtey-
dessé puutteelliseen sddtelyyn. Ihmissuhteet eivit mydskaén ole erityisen paljon ohjausta
kaipaava eivitka ohjauksen tarkeimpiin osa-alueisiin kuuluva teema, mutta tarve sithen
kuitenkin kasvaa hieman lukion aikana ja korreloi puutteellisen sditelyn lisiksi jonkin
verran myds sisdllon suhteen itsesaételyn kanssa.

harrastukset E‘Zﬂ%{;
ihmissuhteet 2 O%,zz

lukion suorittamisaikataulu - /85

mielenterveys, stressi 2,25 27

vaikeudet lukio-opiskelussa —22752

ajankayttd opiskelun ja muun eldman kanssa—zi 2,91
itseohjautuvuus —@2,95

lukion kurssivalinnat 3,32

opintoihin motivoiminen

3,2
omien opintojen suunnittelu *—93,1293

oikeat opiskelutekniikat 3 3,33
ylioppilaskirjoitukset - 421'01
jatko-opinnot 44(?14
1 15 2 25 3 35 4 45
Erittdin turhaa Erittain
'Olukion lopussa Mlukion alussa| ~ tarpeellista

”

KUVIO 8. Opiskelijoiden vastaukset omasta ohjaustarpeestaan teemoittain (n=243-245)

Opiskelijat vastaavat tarvitsevansa ohjausta oikeisiin opiskelutekniikoihin ja omien
opintojensa suunnitteluun. Ohjaustarve ndihin molempiin kasvaa lukion aikana ja tarve
korreloi melko voimakkaasti puutteellisen sddtelyn kanssa. Itseohjautuvuuteen ohjaami-
sen tarve kasvaa lukion aikana ja on loogisesti melko voimakkaassa yhteydessd (r=,359,
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p<0,001) korkeiden puutteellisen sditelyn arvojen kanssa. Ulkoinen séitely ei korreloi
tdmédn muuttujan kanssa. Yllattden eniten lukion aikana kasvaa opiskelijoiden tarve saa-
da ohjausta opiskelumotivaatioonsa. Opintoihin motivoimisen tarve korreloi voimak-
kaasti puutteellisen sddtelyn kanssa (r=,462, p<0,001), negatiivista korrelaatio on sisdllén
suhteen itsesddtelyyn. Lukion aikana tarve saada suunnitelmallista ohjausta ajankdyton
hallitsemiseksi opiskelun ja muun elaiman vililla kasvaa ja korreloi puutteellisen saételyn
kanssa. Puutteelliseen sddtelyyn ovat yhteydessd myds ohjaustarve mielenterveyteen ja
stressiin liittyvissa teemoissa, joihin kohdistuva ohjaustarve myds kaikkia opiskelijoita
kokonaisuutena tarkastellen keskiméarin kasvaa lukion aikana. Puutteelliseen saételyyn
liittyy voimakkaasti (r=,432, p<0,001) ja hyvin ymmarrettavasti myGs tarve saada ohjaus-
ta opintoja koskevissa vaikeuksissa. Tdma muuttuja korreloi jonkin verran myos ulkoisen
saatelyn kanssa.

6.4 Saitelystrategioiden yhteys oppimisorientaatioihin

Opiskelijoiden saatelystrategioiden yhteytta tarkasteltiin my6s lukion loppuvaiheessa
mitattuihin oppimisorientaatioihin (orientaatiosummamuuttujien alphat taulukossa 11
ja keskiarvot kuviossa 9).

TAULUKKO 11. Orientaatiosummamuuttujien®* alphat lukion alussa ja lopussa

Summamuuttujat Muuttujat alpha (mitt.1) alpha (mitt.2)
Henkilokohtaisen kiinnostuksen mukaan suuntautunut b, j, w .503 .606
Koe/tutkintosuuntautunut h, oy .566 759
[tselleen nayttdmiseen suuntautunut ¢ fiqv 704 761
Ammattiin/tydeldmaan suuntautunut a,qlpr 707 737
Horjuva/suuntautumaton d, k, t,u, x .809 .856

Tarkasteltaessa ensin orientaatiosummamuuttujien keskiarvojen muutosta lukion alun
ja lopun vililla huomataan, ettd kaikki orientaatiot laskevat lukion alusta lukion loppua
kohti. Henkilokohtaisen kiinnostuksen mukainen suuntautuminen on muihin orien-
taatioihin verrattuna melko korkealla tasolla koko lukion ajan, mutta laskee hieman, ei
kuitenkaan tilastollisesti merkitsevisti, lukion aikana. Lukiossa ei vield suuntauduta niin
vahvasti omalle henkilokohtaisen kiinnostuksen alueelle, etta henkilokohtainen kiinnos-
tusorientaatio lisadntyisi. Tulkinnoissa on henkilokohtaisen kiinnostusorientaatioulot-
tuvuuden kohdalla 1. mittauksessa oltava kuitenkin varovainen ja huomioitava alpha-
kertoimen alhainen reliabiliteetti. Tilastollisesti erittdin merkitsevasti vihenee koe/
tutkintosuuntautuneisuus® ("kunhan tdstd kokeesta/tdstd kurssista vain jotenkin lapi
pédsisi”), miké saattaa kertoa lukioaikana tapahtuneesta lyhyttdhtdimisen vélineellisen
motivaation kehittymisestd kohti syvillisempaa motivaatiota. Myos horjuvuus/suuntau-

**  Muuttujat on kuvattu liitteessd 7.

> Ero on toistettujen mittausten t-testin mukaan tilastollisesti erittdin merkitsevé (t=5,691, p<0,001).
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tumattomuus® vihenee, tosin tilastollisesti vain melkein merkitsevasti, mutta laskusuun-
ta on tietysti hyvd merkki. On yllattavaa, ettd huolimatta ajallisesta ldhestymisestd myds
tulevaisuuteen suuntautunut ammatti- ja tydelamasuuntautuneisuus®” vihenee tilastol-
lisesti erittdin merkitsevasti lukion aikana, vaikka onkin huomioitava, ettd se on keski-
arvoltaan kaikista orientaatioista vahvin koko lukion ajan. Laskua tilastollisesti erittdin
merkitsevasti tapahtuu myos itselleen nédyttdmiseen suuntautumisen® kokonaiskeskiar-
vossa, tosin se lienee selitettdvissa ainakin osittain opintojen etenemiselld ja ajan kulumi-
sella, jolloin epavarmuus lukiotason opintojen sopivuudesta itselle vahenee ja sielld par-
jaamisen ndyttdmisen tarve vahenee (tosin opintomenestyksen merkitysta itsetunnolle ja
orientaatiolle ei ole tdssd huomioitu).

4
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KUVIO 9. Orientaatiosummamuuttujien keskiarvot lukion alussa ja lopussa (n=245)

Henkilokohtainen kiinnostusorientaatio korreloi molempien itsesddtelytasojen (proses-
sin/tulosten ja sisallon) mutta myos ulkoisen sadtelyn kanssa. Korrelaatiot olivat melko
voimakkaita jo lukion alkuvaiheen mittauksessa ja voimistuvat lukion aikana. Valineelli-
nen ja lyhyttdhtdiminen koe/tutkintosuuntautuneisuus on yhteydessa puutteellisen sda-
telyn kanssa ja yhteys kasvaa lukion aikana. Itselleen ndyttdmiseen suuntautuminen kor-
reloi kaikkien sddtelysummamuuttujien kanssa. Sen yhteys sisdllon suhteen itsesdételyyn
on kuitenkin vahdisintd. Suurinta yhteys lukion lopussa on puutteelliseen sditelyyn. Ei
ehka vield lukion lopussakaan ole pystynyt nayttamaan itselleen péarjadmistddn ja vakuut-
tumaan selvidmisestdan. Lukion alussa itselleen ndyttiminen oli selvimmin yhteydessa
prosessin/tulosten suhteen itsesddtelyyn.

*  Ero on toistettujen mittausten t-testin mukaan tilastollisesti melkein merkitseva (t=2,001, p=0,046).
7 Ero on toistettujen mittausten t-testin mukaan tilastollisesti erittdin merkitsevé (t=4,392, p<0,001).
% Ero on toistettujen mittausten t-testin mukaan tilastollisesti erittdin merkitsevé (t=4,513, p<0,001).
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TAULUKKO 12. Saitelystrategioiden yhteys oppimisorientaatioihin lukion alussa

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. Itsesaately prosessissa/tuloksissa 517,288 -092 ,386™ -,129™ ,222"** ,297**" -,195™
2. Itsesaately sisalldissa 2117 004,323 -116 ,140™ ,173" -,107
3. Ulkoinen saately ,133" ,235™ ,042 ,200" ,208" -,052
4. Puutteellinen saately -122 ,200" ,172" -116 441
5. Henkilokoht. kiinnostusorientaatio -,087 3277 2297 -181"
6. Koe/tutkintosuuntautunut 151 -,005 ,382™"
7. ltselleeen nayttamisorientaatio 2947 1427
8. Ammattiin/tydelamaan suuntautunut -, 156"

9.Horjuva/suuntautumaton

* p< 0,05
** p< 0,01
*** p< 0,001

Ammattiin ja tydelamaan suuntautuneisuus korreloi positiivisesti prosessin/tulosten suh-
teen itsesditelyn ja ulkoisen sddtelyn kanssa sekd lukion alussa ettd lopussa. Mielenkiin-
toista on, ettd positiivinen yhteys sisdllon suhteen itsesaételyyn on lukion alussa vahdista,
mutta lukion lopussa ammattiin suuntautumisella ei ole yhteytta sisaltoitsesadtelyyn enda
lainkaan. Mielenkiintoista on my®s, ettd ammattisuuntautuneisuuden yhteys prosessin/
tulosten suhteen itsesddtelyyn laskee hieman lukion aikana, mutta kasvaa ulkoisen sda-
telyn suhteen. Horjuva suuntautuneisuus on lukion lopussa voimakkaassa positiivisessa
yhteydessd puutteellisen sddtelyn kanssa ja negatiivisessa yhteydessa molempien itsesdé-
telytasojen sekéd ulkoisen sddtelyn kanssa. Horjuvan orientaation yhteys puutteelliseen
sadtelyyn kasvaa lukion kuluessa. Sen sijaan horjuvuuden negatiivinen yhteys muiden
sadtelystrategioiden kanssa voimistuu lukion aikana. Negatiivista korrelaatiota sisdllon
suhteen itsesddtelyyn ja ulkoiseen sdételyyn ei horjuvalla orientaatiolla vield lukion alku-
vaiheessa ollut juuri lainkaan, loppuvaiheessa sitd on jonkin verran.

TAULUKKO 13. Saatelystrategioiden yhteys oppimisorientaatioihin lukion lopussa

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. Itsesaately prosessissa/tuloksissa 570" ,3127" -139** ,432™** -,135™ ,257"" ,231"" - 235"
2. Itsesaately sisalldissa 2427 -054 ,442" -137" ,199" 113 -215™
3. Ulkoinen saately ,150% 270" -,004 ,242* 247" -,143"
4. Puutteellinen saately -,094 ,330"" ,259** -009 ,562""
5. Henkilokoht. kiinnostusorientaatio -2317" 306" 241" 333"
6. Koe/tutkintosuuntautunut 210" -,077 545
7. ltselleeen nayttamisorientaatio 266" 125
8. Ammattiin/tydelamaan suuntautunut -, 151"
9.Horjuva/suuntautumaton

* p< 0,05

** p< 0,01

*** p< 0,001
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6.5 Itsesaitelytarkastelun yhteenveto

Suuri osa timan tutkimuksen opiskelijoista oli tyytyviisid lukioon, sen opetukseen ja sielld
viihtymiseensd. Lukiolaisten pddosan opiskelutyytyviisyys on todennettu monissa muissa-
kin tutkimuksissa (esim. Lukiolaisten hyvinvointitutkimus 2003; Klemeld ym. 2007; Kois-
tinen 2010). Kuitenkin Lukiolaisten hyvinvointitutkimuksessa 2007 yleinen hyvinvointi
ndyttdd muutaman vuoden takaiseen tutkimukseen verrattuna heikentyneen. Koistisen
(2010) mukaan joidenkin lukio-opiskelijoiden keskuudessa tydmaarin kokeminen ylivoi-
maisen suureksi ja liiallisen kiireen tuntu on lisddntynyt ja tima nakyy vasymyksend ja
koulu-uupumuksena. Téssé tutkimuksessa lukion tyéméarén liian suureksi kokeminen oli
yhteydessa puutteelliseen saitelyyn ja negatiivisessa yhteydessa itsesddtelyyn. Tamén tut-
kimuksen tuloksista nousee esiin noin kolmasosa vastaajista, joilla opiskelun kulussa on
esiintynyt jonkinasteisia vaikeuksia tai negatiivisia kokemuksia. Kolmasosa opiskelijoista
oli esimerkiksi kokenut lukion tydméaran selvasti liian suureksi, padssyt lukion alussa mu-
kaan opiskeluun vain jotenkuten tai huonosti ja oli tyytymdton omiin opiskelutapoihin-
sa ndhden niissd paljon parantamisen varaa. Samoin joka kolmannelle kurssivalintojen ja
oman opintosuunnitelman tekeminen oli ollut vaikeaa, ja he kokivat, etteivit olleet saaneet
niihin riittdvésti tarvitsemaansa ohjausta. Yli 40 prosenttia opiskelijoista toivoikin lukio-
aikaisen opinto-ohjauksen lisadmista. Siséllollisesti ohjaustoiveita kohdistui erityisesti mo-
tivointiin, ylioppilaskirjoituksiin ja lukion jalkeisiin jatko-opintoihin sekd omien opintojen
suunnitteluun ja opiskelutekniikoihin. Opinto-ohjauksessa olisikin kiinnitettdvd huomiota
koko lukion ajan henkilokohtaiseen sekd lukion aikaisten ettd lukion jalkeisten opintojen
suunnittelun tukemiseen ja kokonaisvaltaiseen motivoitumiseen ja itsesadtelyyn ohjaami-
seen. My6s ammatinvalintaan ja tydeldimiadn orientoitumista olisi jo lukion aikana selkiy-
tettdva ja vahvistettava. Vaikeudet ja horjuvuus opinnoissa olivat tyypillisemmin positiivi-
sessa yhteydessd puutteelliseen sdatelyyn ja negatiivisessa yhteydessa itsesaatelyyn. Myds
sekd peruskoulun, lukion ettd ylioppilaskirjoitusten opintomenestys korreloi itsesddtelyyn
positiivisesti, mutta puutteelliseen saitelyyn negatiivisesti.

Tulokset osoittavat, ettd lukion aikana itsesddtelyn suunta on laskeva, ikdvuosien karttumi-
sesta huolimatta. Ulkoinen sditely ja puutteellinen sédtely kuitenkin vahenivét lukion aika-
na, pojilla vield tytt6jd vahvemmin. Tosin ulkoinen sdtely oli koko lukion ajan suhteellisesti
melko korkealla tasolla opiskelijoiden keskuudessa ja kertonee sen muissakin tutkimuksissa
(esim. Caprara ym. 2008; Virtanen, Mikkild-Erdman, Murtonen & Kaépa 2010) todenne-
tun yleisyyden liséksi kenties my6s lukio-opiskelujirjestelman koulumaisuudesta, ulkoiseen
motivaatioon ohjaavasta opettaja-, tieto- ja kirjapainotteisuudesta ja arvioinnin seka yliop-
pilastutkinnon vahvan ohjaavasta asemasta. Tulos itsesadtelyn haviamisesté tai muualle kuin
opiskeluun suuntautumisesta lukion aikana herittdd kuitenkin paljon kysymyksid. Ulkoi-
sen sadtelyn vahentyminen ei yksindén riitd, jos kuitenkaan ei ole nahtavissa itsesddtelyn
kasvua kummallakaan, ei sen enempéa sisdllon kuin prosessin/tulosten alueella. Koistinen
(2010) korostaa itsesddtelevdn opiskelutavan omaksumisen tarkeytté lukio-opinnoissa. Kos-
ka taimén tutkimuksen mukaan kehittyneemmalld itsesddtelylla ndyttad olevan selked yhteys
parempaan lukio-opintojen sujuvuuteen, opintomenestykseen ja korkeatasoisempiin oppi-
misorientaatioihin, tulos antaa aihetta tarkastella asiaa laajemmin ja yksityiskohtaisemmin.
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7  ITSESAATELYRYHMAT>

Opiskelijoiden itsesddtelykokemuksia ja niiden muutoksia tarkastellaan seuraavaksi
klusterianalyysin® avulla tehtyjen itsesddtelyryhmien avulla. Klusterianalyysin tulokset
on esitetty liitteessd 8. Tdssd luvussa selvitetddn, millaiset taustamuuttujat ovat tyypillisia
kuvaamaan kutakin ryhméa. Lisdksi kuvataan eroja ryhmien opintojen kulussa, opinto-
menestyksessa ja jatko-opintosuunnitelmissa.

Séitelystrategioiden suhteen klusterianalyysilla tehdyssd ryhmittelyssd*' identifioitiin
opiskelijoista nelja erilaista ryhmaa (kuviot 10 ja 11): menestyvit navigoijat, tavalliset
tasapainoilijat, sddtelemattomat kulkeutujat ja ylikuormittuneet avuntarvitsijat. Navigoi-
jille on tyypillistd niin prosessin/tulosten kuin sisédllon suhteen korkea itsesdately. Tyypil-
linen piirre navigoijien kohdalla on my6s ulkoisen sddtelyn korkea taso. Avuntarvitsijat
eroavat muista ryhmisté selkeésti korkeampien puutteellisten sddtelystrategioidensa pe-
rusteella, vaikka heiddn itsesddtelynsé on suhteellisesti niihin ja muihin ryhmiin ndhden
melko korkealla tasolla. Tasapainoilijat sijoittuvat itsesditelyn ja ulkoisen sddtelyn osalta
ryhmien keskitasolle. Kulkeutujien itsesdately samoin kuin ulkoinen séddtely ovat ryhmi-
en matalinta tasoa.

Tasapainoilijoiden ja kulkeutujien ryhmat olivat suuret ja lukio-opiskelijoiden keskuu-
dessa tyypilliset daripadn ryhmien eli navigoijien ja avuntarvitsijoiden jaadessd opis-
kelijamaariltadn huomattavasti pienemmiksi. Klusteriryhmid maariteltaessa kokeiltiin
kolmen, neljin ja viiden klusterin ratkaisuja. Perusperiaatteena on, ettd klustereiden
sisdinen yhtendisyys karsii, kun mairaa pudotetaan. Koska selkeitd teoreettisia perus-
teita tietylle ratkaisulle ei esimerkiksi aiempien tutkimusten perusteella ollut ja koska
klusterimadrain ei ole myoskéadn yksiselitteistd tilastollista perustetta olemassa, pidet-
tiin neljan klusterin ratkaisun valinnan perusteena klustereiden tulkittavuutta, sisdistd
vaihtelua niin, ettd klusterit ovat sisdisesti homogeenisia, mutta keskendidn mahdolli-
simman erilaisia seké klustereiden havaintojen maaraa.

¥ Tissd luvussa 7 on ryhmien eroja tarkasteltaessa kidytetty lukion alkuvaiheeseen viittaavien
muuttujien kohdalla lukion alun itsesdatelyryhmaéjakoa ja lukion loppuun liittyvid teemoja késit-
televien muuttujien kohdalla lukion lopun itsesditelyryhméjakoa.

# Klusterianalyysi on parametrinen menetelm, joka edellyttdd normaalijakaumaoletuksen voimas-
saoloa, vahintddn vilimatka-asteikollista mittausta, varianssien homogeenisuutta ja noin 50 ha-
vainnon aineistoa (Nummenmaa 2010, 432).

41 Kysymyspatteristo, johon ryhmittely perustuu, on kuvattu liitteessa 6.
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—e— Tavalliset tasapainoilijat (n=95)

—a— Ylikuormittuneet avuntarvitsijat
(n=35)
Menestyvat navigoijat (n=25)

—»— Sadtelemattomat kulkeutujat
(n=90)
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KUVIO 10. Klusteriryhmit lukion alussa (mittaus 1, n=245)

Kuviosta 11 ndhdéain klusteriryhmien keskipisteet lukion loppuvaiheen mittauksessa,
kun kuviossa 10 esitetty tilanne kuvaa lukion alun mittauksessa saatuja klusteriryhmien

keskipisteita.
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KUVIO 11. Klusteriryhmit lukion lopussa (mittaus 2, n=245)
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Klustereiden keskipisteitd eri mittauskertojen vélilld tarkasteltaessa huomataan (kuvio
12), ettd navigoijilla ja tasapainoilijoilla sisdllon suhteen itsesdatelyn keskipisteet laske-
vat lukion aikana. Samoin kédy ulkoisen séddtelyn ja puutteellisen sddtelyn keskipisteille
ndiden ryhmien kohdalla. Navigoijilla prosessin/tulosten suhteen itsesddtelyn keski-
arvo on molemmilla mittauskerroilla melkein sama (lukion lopussa vain vdahan kor-
keampi). Vaikka navigoijien itseséddtely sisallon suhteen on selkedsti ryhmien suurinta
molemmilla mittauskerroilla, ryhma navigoijat on lukion lopussa vihemmaén sisdllon
suhteen itsesddtelevd, mutta myds vahemman ulkoisesti ja puutteellisesti sddteleva kuin
lukion alussa. Tasapainoilijat ovat navigoijien tapaan melko vihin puutteellisesti saa-
televid, mutta selkeésti jo vahemman itsesdatelevid ryhmaprofiililtaan. Siséllon suh-
teen itsesddtely vihenee heilld jonkin verran. Kulkeutujilla muut keskipisteet laskevat,
mutta puutteellisen sddtelyn keskipiste nousee hieman lukion aikana. Kulkeutujat ovat
siis vdhemmadn itsesddtelevid ja ulkoisesti sddtelevid, mutta hiukan enemmén puutteel-
lisesti sdatelevid lukion loppuvaiheessa kuin lukio-opintojen alussa. Avuntarvitsijoilla
molemmat itsesddtelyn keskipisteet nousevat ja ulkoinen ja puutteellinen sdately on
pienempaid lukion lopussa. Avuntarvitsijat ovat lukion lopussa alkua itsesddtelevampid,
mutta samalla myo6s ulkoisesti ja puutteellisesti sddtelemattomampia eli ryhman profiili
on lukion lopussa vihemmin polarisoitunut kuin lukion alussa. Lukijan on tarkeda
huomata, ettd vaikka siis jatkossa ryhmistd puhutaan samannimisind kumpaankin mit-
taukseen perustuvia tuloksia tarkasteltaessa, on ryhmien profiili eri mittausten valilla
edelld kuvatulla tavalla erilainen.
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KUVIO 12. Klustereiden keskipisteet eri ryhmilld eri mittauskerroilla (n=245)
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Lukion alkuvaiheessa tasapainoilijoiden ryhma oli suurin, sithen kuului 38,8 % opiskelijoista.
Toiseen melkein yhtd suureen ryhmaién eli kulkeutujiin luokittui 36,7 %. Navigoijien ryhma
oli pienin, sithen kuului 10,2 % opiskelijoista, apua tarvitsevia opiskelijoita oli 14,3 %.

Lukion loppuvaiheessa tasapainoilijoita (34,3 %) ei endé ollut suurin osa opiskelijoista
kuten lukion alussa, vaan eniten oli kulkeutujiin (39,6 %) lukeutuvia opiskelijoita. Na-
vigoijia oli 8,6 % ja avuntarvitsijoita 17,6 % lukion lopussa. Lukion aikana kulkeutujien
ja avuntarvitsijoiden ryhmit suurenivat ja itsesddtelytaidoiltaan kehittyneempien navi-
goijien seka tasapainoilijoiden ryhmat pienenivit (kuvio 13). Tdssd kohtaa on kuitenkin
muistettava edelld esitelty ryhmien erilainen profiilisisalto eli vaikka esimerkiksi avun-
tarvitsijoiden ryhma suurenee lukion aikana, se ei ole ominaisuuksiltaan aivan niin pola-
risoitunut kuin lukion alussa, puutteellinen sditely ei ole endd niin selkeda.
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KUVIO 13. Opiskelijoiden prosenttiosuudet ryhmissé lukion alussa ja lopussa (n=245)

Tyttojd ja poikia oli suhteellisesti ldhes yhtd paljon tasapainoilijoiden ryhmaéssa. Sen si-
jaan tyttoja oli poikia selvésti enemman navigoijien ja my6s avuntarvitsijoiden ryhmassa.
Tytot vield kasvattivat osuuttaan avuntarvitsijoissa sekd myds kulkeutujissa lukion aika-
na. Poikia puolestaan oli suhteellisesti tytt6ja enemman kulkeutujien joukossa, jossa hei-
dén osuutensa myds lukion aikana kasvoi.
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TAULUKKO 14. Tyttdjen ja poikien mairat itsesddtelyryhmittdin (n=245)

Mittaus 1 Mittaus 2
Tytot Pojat Tytot Pojat
Menestyvat navigoijat 11,3% (16) 8,7% (9) 10,6% (15) 5,8% (6)
Tavalliset tasapainoilijat 38,7% (55) 38,8% (40) 33,1% (47) 35,9% (37)
Saatelemattomat kulkeutujat 33,1% (47) 41,7% (43) 35,2% (50) 45,6% (47)
Ylikuormittuneet avuntarvitsijat 16,9% (24) 10,7% (11) 21,1% (30) 12,6% (13)
Yhteensa 100% (142)  100% (103) 100% (142)  100% (103)

Opiskelulinjan suhteen tarkastellen navigoijiin kuului lukion alussa noin joka kymmenes
opiskelija sekd erikois- ettd tavallisen linjan opiskelijoista. Lukion aikana tapahtui eriyty-
mistd, silld lukion lopussa erikoislinjan opiskelijoista jo 13,5 % kuului navigoijiin, mutta
tavallisen linjan opiskelijoista endi 6,4 %. Kulkeutujiin kuului noin joka kolmas opiskelija
molempien linjojen opiskelijoista, eika tdssa ollut suurta muutosta lukion aikana. Sen
sijaan tasapainoilijoihin kuuluminen harvinaistui erikoislinjan opiskelijoiden joukossa
tavallisen linjan opiskelijoihin verrattuna. Lukion alussa molemmissa linjoissa noin 40 %
opiskelijoista kuului tasapainoilijoihin. Lukion lopussa tasapainoilijoihin kuului erikois-
linjan opiskelijoista endd 28,4 %, mutta tavallisen linjan opiskelijoista edelleen vajaa 40
%. Avuntarvitsijoihin kuuluminen lisd4ntyi alun noin 14 prosentista erikoislinjan opis-
kelijoiden joukossa 20,3 prosenttiin ja tavallisen linjan opiskelijoiden keskuudessa 16,4
prosenttiin.

TAULUKKO 15. Tavallisen ja erikoislinjan opiskelijat itsesdatelyryhmittdin (n=245)

Mittaus 1 Mittaus 2
Tavallinen linja  Erikoislinja Tavallinen linja  Erikoislinja
Menestyvat navigoijat 10,5% (18) 9,5% (7) 6,4% (11) 13,5% (10)
Tavalliset tasapainoilijat 38,0% (65) 40,5% (30) 36,8% (63) 28,4% (21)
Saatelemattomat kulkeutujat 37,4% (64) 35,1% (26) 40,4% (69) 37,8% (28)
Ylikuormittuneet avuntarvitsijat 14,0% (24) 14,9% (11) 16,4% (28) 20,3% (15)
Yhteensa 100% (171) 100% (74) 100% (171) 100% (74)

Isin sosiaaliluokan mukaan tarkasteltuna yrittajataustaiset sekd alimman sosiaaliluo-
kan opiskelijat kuuluivat seké lukion alussa ettd lopussa yleisimmin tasapainoilijoihin.
Ylaluokkaiset opiskelijat luokittuivat molemmissa mittauksissa yleisimmin kulkeutujiin.
Keskiluokkaiset opiskelijat sen sijaan vaihtoivat tyypillisinta itsesadtelyryhméansa lukion
aikana tasapainoilijoista kulkeutujiin. Navigoijiin luokittuminen oli lukion alussa tyy-
pillisintd alimman ja yrittdjataustan opiskelijoille, harvinaisinta yldluokan opiskelijoille.
Lukion lopussa navigoijiin luokittui melko tasaisesti vajaa 10 prosenttia kaikista sosiaa-
liluokista. Avuntarvitsijoihin puolestaan luokittuivat jonkin verran muita useammin lu-
kion alussa keskiluokan ja yrittdjataustan opiskelijat, lukion lopussa puolestaan alimman
sosiaaliluokan ja edelleen yrittdjataustan opiskelijat.
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TAULUKKO 16. Sosiaaliluokka isén ammatin perusteella itsesdételyryhmittdin (n=219)

Sos.luokka isén mukaan
Mittaus 1 Mittaus 2
Ylin Keski Alin  Yrittajat  Ylin Keski Alin  Yrittajat

Menestyvat navigoijat 52% (5) 109% (6) 16,7%(7) 16%(4) 93% (9 91%(5) 9,5% (@) 8% (2)
Tavalliset tasapainoilijat 37,1% (36) 43,6% (24) 40,5% (17) 36% (9) 35,1% (34) 32,7% (18) 38,1% (16) 36% (9)
Saatelemattomat kulkeutujat  46,4% (45) 27,3% (15) 28,6% (12) 28% (7) 42,3% (41) 43,6% (24) 31,0% (13) 32% (8)
Ylikuormittuneet avuntarvitsijat 11,3% (11) 18,2% (10) 14,3% (6) 20% (5) 13,4% (13) 14,5% (8) 21,4% (9)  24% (6)
Yhteensa 100% (97) 100% (55) 100% (42) 100% (25) 100% (97) 100% (55) 100% (42) 100% (25)

Eri itsesdatelyryhmien opiskelijat erosivat toisistaan selvésti lukio-opiskelun sujumisen ja
opiskeluprosessin kokemisen suhteen. Hyvin erilaiset tekijit ovat eri ryhmien kohdalla
esimerkiksi motivoineet lukion valitsemiseen peruskoulun jalkeiseksi opiskelupaikaksi.
Taulukossa 17 on kuvattu lukioon menoon eri itsesadtelyryhmilld paljon tai hyvin pal-
jon vaikuttaneet tekijat heidin oman vastauksensa mukaan. Navigoijilla muita ryhmia
enemmadn on vaikuttanut hyva koulumenestys, jatko-opintomahdollisuuksien paranemi-
nen ja lukion nikeminen edellytykseni toiveammatille. Sen sijaan huoltajien toive ei ole
ndytellyt erityisen suurta roolia heiddn valinnassaan. Kulkeutujilla ja avuntarvitsijoilla
sen sijaan huoltajien ja ystavien vaikutus on ollut suurempaa ja heidén kohdallaan huo-
miota kiinnittdd myds se, ettd ammattitoiveiden epdselvyys on ollut joka toiselle heistd
lukioon menoon vaikuttava tekija. Seuraavaksi luvuissa 7.1-7.4 tarkastellaan eri itsesda-
telyryhmien opiskelun kulkua ja etenemista tarkemmin.

TAULUKKO 17. Lukioon menoon paljon tai hyvin paljon vaikuttaneet tekijit itsesddtelyryhmit-
tdin

Menestyvat Tavalliset Saatelemattd-  Ylikuormittuneet

navigoijat tasapainoilijat mat kulkeutujat avuntarvitsijat
Hyva koulumenestys 66,7 % 50,5 % 53,3 % 44.2 %
En paassyt amm. koulutukseen 0,0 % 1,1 % 2,2 % 2,9 %
Opettajien suositus 16,0 % 7.4 % 7.8 % 20,0 %
Opinto-ohjaajan suositus 16,0 % 9,6 % 10,1 % 20,0 %
Huoltajien toive 20,0 % 27,4 % 31,1 % 48,6 %
Oma mielipide 100,0 % 91,6 % 93,3 % 94,2 %
Jatko-opintomahd. paraneminen 96,0 % 76,6 % 66,6 % 71,4 %
Ammattitoiveiden epaselvyys 32,0 % 42,5 % 53,3 % 54,2 %
Edellytys toiveammatille 60,0 % 46,8 % 32,2 % 441 %
Ystavatkin valitsivat 4,0 % 9,6 % 15,7 % 14,3 %
Sisarusten esimerkki 0,0 % 14,0 % 8,9 % 20,0 %

7.1 Menestyvit navigoijat

Menestyvit navigoijat ovat niitd, joiden itsesddtely oppimisprosessin ja tulosten suhteen
on suhteellisesti muihin ryhmiin verrattuna korkealla tasolla. Myos sisdllon suhteen it-
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sesddtely on verrattain korkealla tasolla. Navigoijat ovat yllattien myos melko ulkoisesti
sadtelevid, mikd ilmentdnee pyrkimystd ja taitoa parjdta strategisesti kaikilla mahdolli-
silla tavoilla; niin taitavan itsesdatelevasti kuin myds opettajien ja oppimateriaalien oh-
jeet tapauskohtaisesti huomioiden. Voidaan olettaa, ettd nimé opiskelijat osaavat tulkita
tilanteen, opettajien ja esimerkiksi kurssien tavoitteiden tarjoamat vihjeet siitd, milloin
kannattaa toimia itsesdételevasti ja milloin ulkoisesti saitelevisti ja sopeuttavat oman
toimintansa siithen yhdistden ulkoisen ja sisdisen sddtelyn menestyksekkaaksi opiskelu-
kokonaisuudeksi. Tama liittyy oppimisen ldhestymistapamallin (approach to studying)
(Entwistle & Ramsden 1983; Entwistle & Peterson 2005) laajempaan nakemykseen, jon-
ka mukaan opiskelijoiden ldhestymistapa vaihtelee heiddn tehtdvdstd tai oppimistilan-
teesta opettajan ja oppimisympariston kautta muodostamansa kasityksen ja kokemuksen
mukaan. Tarvittaessa navigoijat pystyvit tekemdén itsendisesti onnistuneita omia ratkai-
suja asioista ilman ulkopuolista ohjeistustakin. Puutteellista sditelyd tai epavarmuutta
omasta oppimisesta tai asiasisdltéjen hallitsemisesta tai lukiossa pérjadmisestd heilld ei
juuri esiinny. Kaksi kolmesta navigoijasta vastasi olevansa valmis etsimdan kisiteltava-
ni olevista asioista lisdtietoja ulkopuolisesta ldhdemateriaalista melko sddnnollisesti tai
usein ja tekevansd enemman kuin kurssien vaatimukset edellyttavit.

Menestyvien navigoijien ryhmain kuuluvat tunnistivat ja hallitsivat omat tavoitteensa,
pddmadrinsa ja resurssinsa. Lukio-opintojen vapautta ei koettu huonona asiana, vaan
oman vastuuntunnon ja selviytymiskapasiteetin koettiin riittavan hyvin lukion vaati-
muksiin. Ongelmia tai vaikeuksia opinnoissa navigoijilla ei yleensa esiintynyt. Koulu-uu-
pumusta oli kuitenkin kokenut noin joka seitsemds navigoija. Lukio-opintojen vapauden
ja vastuullisuuden pakon koettiin valmistavan ja harjoituttavan hyvin jatko-opinnoissa
eteen tuleviin kasvaviin vaatimuksiin ja haasteisiin suunnitella ja kantaa itse vastuuta
omista opinnoista. Jotkut navigoijista katsoivat asiaa jo pitemmalle, jatko-opintojen ja
tulevaisuuden suuntaan ja toivoivat nykyistdkin laajempaa vapautta ja vastuullisuutta jo
lukiotasolle, jotta korkeampitasoisten opintojen alkuunldht6 lukion jalkeen olisi mah-
dollisimman sujuvaa.

"Ei minkddnlaisia [opiskeluongelmia] ” (VII035, opiskelija navigoija
koko lukion ajan)

”Ei mitddn erikoisia vaikeuksia.” (II011, opiskelija navigoija koko lu-
kion ajan)

“Opiskelen paljon ja olen hikari” (11034, opiskelija navigoija koko lu-
kion ajan)

"En md ainakaan muista mitddn semmosia isompia yllityksid omal
kohdallani tulleen, en mitdd. Joo, kylli se siin, tietenkin jotain sellasii
pienii epitietoisuuden hetkii tuli, et ei tienny, et joku kurssi oli menny jo
tai jotain tdmmdosii, mut ei ne varsinaisesti mitddn yllityksii ollu, et olis
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niinko pidemmadl tihtdimel vaikuttanu mitenkddn et [...] Kyl md oon
aika tavoitteellinen ja suunnitelmallinen. Ettd tdysin tdytyy niinko itel-
ld olla selvind, ettd missd jérjestyksessd suorittaa kurssit ja millon niit
tarjotaan ja tietdd niinko tavallaan paketit kasaan tiettyihin aikoihin
mennessd. Kyl md oon semmonen [itseohjautuva] ettd ja sit just se et
ei jdtd roikkumaan niit kurssei, et kyl md oon aina kaikki kdyny niinko
alusta loppuun, et ei oikeestaan mikddn oo jdadny kesken tai et sillai
[...] No ei se [lukio-opiskelun vapaamuotoisuus ja oma vastuunotto]
nyt hdmmentdvid, aika helppoo itse asias ja mun midlest se on tosi
hyvi et sidl onkin niin, koska sen on ite huomannu nyt kun yliopisto
alkaa tds, ni se on niinko ihan tosi suuri askel eteenpdin niinko sen
suhteen, et mitd ite odottaa niist omist opinnoistaan ja mitd haluaa
opiskella. Et niinko jotenkin sitd on harjotellu ees niinko vihdin etu-
kéiteen, et ei olis ihan hukas, koska se on niinko monel se tilanne tossa
yliopisto-opiskelujen aluks, et ei niinko osaa yhtddn, vaik on lukios-
sakin jo ollu vihin sitd et saa pddttdid ite. Et mun midlest ehkd vois
lukios olla vidl enempi sitd, et saa laajemmalti valita kursseja ja niitten
suorittamisjdrjestyksest ja sellasesta.” (Haastattelu IV041, opiskelija
navigoija koko lukion ajan)

Haastatellut navigoijat tunnistivat ja panivat merkille omien opiskelutapojensa lisaksi
kehittimisen tarpeessa olevia opiskelutapoja myos toisissa opiskelijoissa ja toivat esiin
ikddn kuin neuvona uusille lukion aloittaville opiskelijoille sen, miten heiddn mielestdan
lukio-opiskelussa ei kannattaisi toimia. Navigoijat korostivat erityisesti pitkdjanteisté ja
suunnitelmallista, vahvan itsesditelevaa opiskelua, jossa laksyt ja tehtévit kannattaa teh-
da ajallaan ja aikatauluttaa opiskelu-urakka pieniin, itselle sopiviin osiin jakaen.

"Koko ajan tarvis keskittyy et siihe opiskeluun, et ei se sais vaa jddddi
siihe, et et joskus niinku ja kyl md sit ennen koeviikkoo just niinku luen
ja, ei sellast sais olla ollenkaan. Et niinko koko ajan keskittyy siihen
niinku ja lukee ja tehdd ldksyi niinku. No minkd mdd niinku muistan,
ni ni hirmu moni oli semmone vaa, et niinku just viikko niinku viikko
sitd koeviikkoo ennen, ni alettiin niit enemmdn katsomaan ja ndi ja sit
ne oli hiukan niinku hukas sidl vilil.” (V027, opiskelija siirtynyt navi-
goijista kulkeutujiin)

Navigoijilla oma, itsendinen ote opintoihin ja niiden suunnitteluun oli itsestddn selvaa,
muiden apua tai tukea ei koettu tarvittavan, eikd opinto-ohjausta ollut tarvittu kovinkaan
runsaasti. Ohjauksen tarve ja siihen kohdistuva kritiikki oli navigoijilla nimenomaan
spesifimpi. Ohjausta toivottiin sithen, miten paésee asian kisittelyssa syvemmalle ja voi
kehittad itseddn pitemmalle omalla lahjakkuusalueellaan.
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Navigoijilla lukio-opintojen alkaminen oli yleensa sujunut ongelmitta. Lukioon meno oli
ollut heiddn oma paatoksensa ja miettimatta selvdd. Tahdn saattoi olla syyna esimerkiksi
selked nakemys lukion jalkeisistd jatko-opintomahdollisuuksien paranemisesta ja jatko-
opintotavoitteista, joihin tiedettiin lukion olevan edellytyksend. Navigoijat kohdistivat
kehittdmistoiveita myds opetukseen ja sen sisdltoihin muita ryhmié kriittisemman ana-
lyyttisesti ja toivoivat monipuolisempien opetusmenetelmien ja -tapojen kautta avautu-
vaa mahdollisuutta lukea oppiaineita kaikille suunnattuja sisaltoja laajemmin.

“Tdd kuulostaa hirveen julmalta ehkd, mut md toivoisin, et yliopistos, ei
ku siis lukiossa, ois oikeestaan ollu enempi siis ihan kirjojen lukemista
siis oppikirjojen lukemista. Et sidl oli se yks kirja yhtd kurssii kohden joka
piti ehkd pualiks lukee ja sitid harvat ees teki ja niinko et ei pelkdstddn
sitd, et sd luet sen kirjan sitd varten, et si vastaat joihinkin kysymyksiin,
vaan myo0s sitd varten, et s oikeesti sidl tunnilla et okei sd luet tin kirjan
vaikka ens viikoks ja sit siit keskustellaan vaikka ryhmissd. Et niinko sil-
lais sitd omaa oppimista, eikd vaan sitd, et niinko opettajalta oppilaalle”
(Haastattelu IV041, opiskelija navigoija koko lukion ajan)

Opintosuunnitelmiin ja valintoihin tehtdvat muutokset olivat aineiston ldhes kaikkien
opiskelijoiden keskuudessa yleisid. Navigoijilla opintosuunnitelmien muutokset ja kor-
jaukset perustuivat muita useammin omaan menestykseen ja parjaéamiseen ollen suun-
nitelmien tarkentumista ja kurssien lisdamistd oman kiinnostuksen ja jatko-opintojen
suuntaan eriyttden ja laajentaen. Muutokset valintojen supistamisen tai helpottamisen
suuntaan tai muutokset sen takia, ettd kurssivalinnat olisi koettu vaikeiksi, olivat navi-
goijilla epatyypillisid, silla kurssivalinnat olivat jo ennestdan olleet melko tarkkaan suun-
niteltuja valintoja.

"Muuttanut kurssivalintoja erdiden aineiden osalta, kiinnostukset ovat
muuttuneet.” (11012, opiskelija siirtynyt navigoijista tasapainoilijoihin)

"Olen ottanut enemmdn kursseja.” (IX035, opiskelija navigoija koko
lukion ajan)

”Ei mitddn semmosii radikaalei [...] ihan ite oma motivaatio, ettd ei mi-
tddn ohjausta, ettd oon niinku ollu kiinnostunu ndistd yhteiskunnallisista
asioista ja sit rupes pohtimaan sidltd, ettd mitd sidlld ois semmosta mitd
haluais” (Haastattelu IV041, opiskelija navigoija koko lukion ajan)

“Jotain aivan muutamia vaihdoksia.” (1004, opiskelija siirtynyt navi-
goijista tasapainoilijoihin)

"Kun tulin, halusin paljon taideaineita, mutta nyt olen keskittynyt
“kunnon” aineisiin.” (11034, opiskelija navigoija koko lukion ajan)
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7.2 Tavalliset tasapainoilijat

Tavallisille tasapainoilijoille, lukio-opiskelijoiden suurelle ryhmalle, ei myoskdan puut-
teellisen sddtelyn kokemus ollut tyypillistd. He olivat melko kehittyneita itsesdatelyltadn
oppimisprosessin ja tulosten suhteen, mutta eivit niinkdan itsesddtelevia sisdltdjen suh-
teen, tosin pyrkimysté siihen oli jonkin verran. Ulkoisen sditelyn kaytto oli tdssd ryh-
missd melko korkealla tasolla. Tasapainoilijat sddtelevit itse omia opintojaan, mutta tar-
vitsevat ja kéyttavit parjatdkseen melko paljon silti myds ulkoista sdatelya ja motivointia
opettajien, ohjaajien ja oppimateriaalien taholta. He tasapainottelevat lukio-opinnoissa
ulkoisen sddtelyn avulla, itsesdatelydkin hyodyntden. Tasapainoilijat ovat usein kunnol-
lisia opiskelijoita tehden tehtévit heti, kun ne tulevat kohdalle. He ottavat opettajan ja
oppimateriaalin ohjeet tarkkaan huomioon ja pyrkivit opiskelemaan niiden mukaisesti.

Tavallisten tasapainoilijoiden valinnat olivat navigoijia hiukan padmaarattémampia ja sel-
kedsti enemmain myos ulkoista ohjeistusta ja tukea kaipaavampia. Kuitenkin viimeistdan lu-
kion aikana suunnitelmat monella selkiytyivit ja opiskelun ohjat olivat melko hyvin hallin-
nassa. Tyytyviisyys opintoihin ja omiin valintoihin oli heilld yleista. Tosin monet (66,3 %)
olivat tehneet muutoksia opintosuunnitelmiin, eikd opintosuunnitelman tekeminen ja sen
suuntaaminen ja eriyttdminen madrétietoisesti valttamatta ollut tuntunut kovin helpolta.
Kuitenkin tasapainoilijat parjasivat melko hyvin opinnoissaan ja monilla heistd kiinnostuk-
sen kohteet ja omat paamadrit olivat koko lukioajan olleet melko selkeitd. Tasapainoilijoista
kolmasosa oli valmis tekemaén toitd opiskelun eteen enemman kuin kurssin vaatimukset
edellyttivit ja he hankkivat esimerkiksi kurssin ulkopuolista lisimateriaalia melko sdan-
nollisesti lisdtietoa saadakseen. Lukioon meno ja lukiossa opiskelu oli heille luonnollista ja
itsestddn selvad, eikd se aiheuttanut normaalia suurempaa stressid.

Kyl se on aina ollu simmonen, et en mdd edes miettinyt muuta [kuin
ettd menee lukioon] [...] Kyl md kaikkee, mikd ittee kiinnostaa niin
mahdollisimman paljon haluun siit sit tietdd [hakea lisdtietoja], yli-
mddrdistdkin ja kaikkee.” (Haastattelu II1036, opiskelija tasapainoilija
koko lukion ajan)

”Ehkd se silleen, et ei litkaa saa stressata kuitenkaan [omia tulevaisuu-
densuunnitelmia ja niihin liittyvid valintoja]. Et tota ei niinku siis totta
kai nyt jonkin verran, et ei ihan niinku siis silleen, et ku ensiks meilkin
sanottii, et ku meni sinne lukioon, et tid on lopullinen mitd si teet niit
kurssivalintoi, ni mul ei ainakaan pitiny yhtdidn paikkaansa sit silleen.
Et se on niinku semmosta, et ei siit kannata stressii ottaa [...] No se on,
kyl md aina oon tehny muistiinpanoja ja silleen kaikenndikosii niinku
alleviivaukset ja yrittiny just ite tyostdd sitd tekstii, ni semmone ehkd.”
(Haastattelu X023, opiskelija siirtynyt kulkeutujista tasapainoilijoihin)

Noin puolet (51 %) tasapainoilijoista oli kokenut opintosuunnitelmansa laatimisen mel-
ko helpoksi ja ongelmattomaksi ja 1dhes yhtd moni (48 %) vastasi, ettei siithen ollut tullut

103



Itsesddtelyryhmidt

kovin suuria muutoksia lukion aikana. Sen sijaan joidenkin tasapainoilevien opiskelijoi-
den kokemukset opintosuunnitelmasta ovat jo horjuvammat: se muuttui paljon (28 %) ja
sen tekeminen oli melko vaikeaa (13 %). Tasapainoilijoiden ryhmén suuri koko tietysti
pitdd sisalladn monia erilaisia opiskelijoita.

“Ei se niin helppoo ollu kylli [opintosuunnitelman tekeminen]. Aika
paljon muuttus ne suunnitelmat kyl kolmen vuoden aikana et. Mut kyl
se sit loppujen lopuks meni ihan niinkun, et olin ihan tyytyviinen sii-
hen, mut kylld se hyvin erilainen on, ku mitd mad sillon yheksdnnelld
luokalla tein niit suunnitelmii ni millasii ne sit oli.” (Haastattelu X023,
opiskelija siirtynyt kulkeutujista tasapainoilijoihin)

Tasapainoilijat olivat useimmiten melko hyvin kehittyneitd itsesaatelyltddn ja he myos
tunnistivat kyseisen taidon itsessddn ja toivat esiin sen tdrkeyden. Niilld taas, jotka oli-
vat siirtyneet tasapainoilijoiden ryhméddn matalamman taidon itsesaételyryhmastd kuten
kulkeutujista, muutos itsesddtelevammaksi oli tapahtunut lukion aikana ja tima oli saat-
tanut nakyé kdytdnnossd esimerkiksi hyvin suurina, mutta kyllakin tarkoituksenmukaisi-
na ja suunniteltuina muutoksina kurssivalinnoissa. Suuretkin kurssimuutokset voivat siis
kertoa yhta hyvin sddtelemattomyydestd kuin sen kehittymisesta korkeammalle tasolle.

"Olen mieltynyt eri aineisiin kuin alussa, samoin kuin mielenkiintoni
joitakin aineita kohtaan on lopahtanut.” (111015, opiskelija siirtynyt
kulkeutujista tasapainoilijoihin)

”Se vihdn riippus kans siit aineest, mut kyl md ennemmin oon kyl se
ensimmdinen [itseohjautuva], mikd se oli, tavoitteita asettava silleen et.”
(Haastattelu X023, opiskelija siirtynyt kulkeutujista tasapainoilijoihin)

”No vois olla sit enemmcdn yleisesti ohjausta, ihan hyvi jos olis vihdn
lisdd. No voishan sitd tietty olla [ohjausta opiskelutapoihin ja itseoh-
jautuvuuteen] ni oppis ainakin omaa omaa tommost omaehtosuutta,
ettii tiedonhakuu ja tollast” (Haastattelu 111036, opiskelija tasapainoi-
lija koko lukion ajan)

Tasapainoilijat olivat yleensd sitoutuneet hyvin luokattomaan malliin, jossa nékivit heil-
le sopivassa médrin yhdistyvin riittdvin mahdollisuuden itsendiseen valintaan, mutta
ulkoisen tuen tarpeeseensa nihden mahdollisuuden my6s kontrolliin ja tuen saamiseen
sitd tarvittaessa. Néin tasapainoilijoilla oli ihannetilanteessa ollut mahdollista saavuttaa
sopivan rakentava jannite heiddn itsesddtelynsa kdyttdmisen ja ulkoisen sditelyn tarkoi-
tuksenmukaisen tarjolla olon vililld siten, ettd heidédn itsesddtelylleen jai sopivasti tilaa
aktivoitua, eikd turhautumista padssyt tapahtumaan (vrt. Vermunt 1989; Lindblom-
Yldnne & Lonka 1999; 2000).

104



Itsesddtelyryhmidt

Kuitenkin kohtalaisen mukavasti parjadvien tasapainoilijoiden joukossa oli muutamia
opiskelijoita (noin 13 %), joita voisi kutsua hapuilevammin tasapainoileviksi opiskelijoik-
si. Heille suunnitelmallinen opiskelu oli erityisen vaativaa ja lukion tydmaara oli ainakin
ajoittain tuntunut kohtuuttoman suurelta. Tyypillistd ndiden tasapainoilijoiden vastauk-
sissa oli ajoittainen kiinnostuksen viheneminen koulua ja opiskelua kohtaan esimerkiksi
kurssivalintojen vaikeuden ja tulevaisuuden suhteen suuntautumattomuuden takia. Néi-
den opiskelijoiden tunnistamisen ja motivoimisen tarkeys ohjaajien taholta olisi erityisen
tarkedd, etteivit he putoa tasapainoilijoista heikommin itsesddtelevien ryhmaan.

"Pitkdaikainen vdsymys ja motivaation puute II vuonna.” (IV035,
opiskelija tasapainoilija koko lukion ajan)

“Kiinnostus on vihennyt koulua kohtaan.” (V003, opiskelija siirtynyt
navigoijista tasapainoilijoihin)

"Tyotd kasaantui melko paljon, kokeet stressasivat.” (111018, opiskelija
siirtynyt tasapainoilijoista kulkeutujiin)

“Stressi, liian paljon asioita samaan aikaan (harrastukset, koulu, kave-
rit).” (VO11, opiskelija siirtynyt tasapainoilijoista avuntarvitsijoihin)

“Huonosta opiskelun suunnittelusta/toteuttamisesta itselld.” (1X026,
opiskelija siirtynyt tasapainoilijoista kulkeutujiin)

7.3 Sadtelemittomait kulkeutujat

Lukio-opiskelijoiden toiseksi suurimman ryhmain, saitelemattomien kulkeutujien ko-
konaissaitely (sekd itsesddtelyn molemmat tasot ettd ulkoinen sddtely) sen sijaan on
alhaisimmalla tasolla. He eivét ndytd osaavan itse suunnitella omia opintojaan, mutta
eivit osaa/halua myoskdan hakea ulkopuolista tukea ja ohjausta. Kuitenkin kulkeutujille
tyypillistd on myds puutteellisen sddtelyn alhainen taso. Tdéma on mielenkiintoinen ha-
vainto kertoen ehka siitd, ettd he eivit tunnista omaa avuntarvettaan tai eivit myonna
sité, eivatka hae apua, tukea tai ulkoista lisimotivaatiota ongelmiinsa. Heiddn kohdallaan
tilanteen muuttaminen saattaa olla erittdin vaikeaa.*” Tasapainoilijat ja kulkeutujat eroa-
vat toisistaan siind, ettd tasapainoilijoiden molemmat itsesddtelytasot (seka sisaltoon ettd
prosessiin/tuloksiin kohdistuvat) kuin my6s ulkoinen sddtely ovat kulkeutujia selkeasti
korkeammalla tasolla. Ndiden kahden suuren ryhmén opiskelijoiden tunnistaminen ja
erottaminen toisistaan saattaa joskus olla haaste lukion opettajille ja henkilokunnalle.
Kuitenkin kulkeutujien tunnistaminen ja auttaminen olisi tirkeda tadhdn ryhmaan kuulu-
vien opiskelijoiden itsesddtelyn kehittymisen ja heidédn jatko-opintojensa ja tavoitteiden-
sa selkiytymisen kannalta.

# Luvussa 7.5 huomataan, ettd kulkeutujien ryhmaéssé pysyvyys oli ryhmien suurinta.
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Kulkeutujille yleisté oli opintojen tydmaérian kokeminen kokonaisuutena suureksi ja va-
syttaviksi (37 % kulkeutujista). Kulkeutujien vastauksille oli my6s ominaista motivaa-
tion ja kiinnostuksen jonkinasteinen puuttuminen (54 %). Vastauksista ilmeni otteen
saamisen omiin opintoihin ja niiden ohjaamiseen olleen joillekin huomattavan, lahes
ylitsepadsemattomaltd tuntuvan vaikeaa (15 %). Ehkdpa kuormittavuuden kokemus ja
motivaation puute on johtanut passiivisuuteen myos tuen ja ohjauksen hakemisessa.

"Motivaation puute joitain oppiaineita kohtaan.” (VI007, opiskelija
kulkeutuja koko lukion ajan)

“Opiskelu alkanut kylldstyttimddn.” (1019, opiskelija kulkeutuja koko
lukion ajan)

"En ole nukkunut tarpeeksi enkd ole kiinnostunut lukiosta.” (VI011,
opiskelija siirtynyt tasapainoilijoista kulkeutujiin)

"Lukio-opiskelu tuntuu turhalta ja hyodyttomadltd itseni kannalta.”
(X005, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

"Olen opiskellut aineita, jotka eivit kiinnosta minua vihddkddn.
Motivaation puute, jatkuva visymys, ajoittain huono koulumenestys.”
(111027, opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)

“Motivaation puute.” (1021, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

Muutamilla kulkeutujilla (noin 5 %) lukioaikaiset valinnat ja jopa koko opiskelupaikan
valinta (noin 15 %) seuraa tdysin jotain muuta kuin omaa mielipidettd ja kiinnostusta,
esimerkiksi myotiilee kavereiden valintoja tai on valittu vain jotain tietimaittd, mitd oi-
kein pitéisi valita. Kolmasosalla kulkeutujista (33 %) ei lukion lopussa kysyttdessa ole
omasta mielestdédn ollut lainkaan henkil6kohtaista opintosuunnitelmaa lukion aikana.

"Ainaki mun kavereist haki suuri osa vaa sillee, ku et mihin vois pddisti
sisdlle, et sais jonku opiskelupaikan [...] kyl md nyt tieddn tammdasiikin
tapauksii, et on tehny kokonaan lukion opintosuunnitelman sen mukaan,
et mitd kaverikin valitsee. Ja hakee jatkokoulutukseenkin sen perusteel,
mitd kaveri valitsee [...] No ehkd meilld jdi itelld just se opinto-ohjaus
vihdn silleen, et olihan meilld se kurssi, mut tota ni, ite sai oikeestaan
tehd ne kaikki kurssivalinnat ja suunnitelmat oikeestaan ihan tidtimdit-
td, mitd sidalt ottaa niinku. Et ihan ensimmdisend kun tehtiin niitd, nii
otti sidlt ihan summassa et. Melkeen jo yliasteella vois vihdn valmistaa
sithen, et mitd kaikkea sidlt tulee sidlt lukion kursseja, ja mitd kannat-
taa ottaa, jos haluaa erikoistua johonkin, esimerkiks lidketieteelliseen.”
(Haastattelu ITI001, opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)
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"Mul on tullu lukioaikana niit juttuja, mitkd ovat puhtaasti vaan epd-
kaytdnnollisii ja turhaa monimutkaistamista. Se ei oo tdysin loppuun
asti mietitty systeemi [...] kun md tulin tinne, ni md en aluks niin-
ku mukautunu siihen ympdristoon siihen malliin, et sit et lopulta md
niinku menin kavereiden mukana ja saatoin hyppid tunneilta pois tai
jattdd ldaksyt tekemdittd ja sitte alko numerot tippumaan. Ne on kaverit,
joil on iso vaikutus ihmisiin, ettd ei ne opettajat voi sithen vaikuttaa pa-
hemmin.” (Haastattelu V1003, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

“Ykkoselld otin vdidrid aineita, joista en ollut kiinnostunut.” (X006,
opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

Monille kulkeutujille (32,6 %) lukuisat, suunnittelemattomat ja vailla pitempéa tahtdintad
olevat muutokset opintosuunnitelmissa olivatkin tuttuja, joskaan kaikki eivit kokeneet
niitd erityisen vaikeiksi tai ongelmallisiksi tehdd. Saattaa olla, ettd kaikki eivdt tunnista
valintojen merkitystd ja vaikutusta omaan tulevaisuuteensa, vaan valitsevat vain jotain
vailla kauaskantoisempaa suunnitelmallisuutta.

"Joo, sithen [omaan opintosuunnitelmaan] on tullu jdrkyttdvdsti muu-
toksia ndiden vuosien aikana.” (Haastattelu VI003, opiskelija kulkeu-
tuja koko lukion ajan)

"Ni mikd suunnitelma niinku? [...] Sanotaan, et en md nyt sitd, tai ei sitd,
ei sitd nyt sil taval kdyty mitenkddn ldpi siin lukioaikan mut, jotenkin se
tuli aika pitklti siin lukion toisen vuoden aikan md sen pddtin lopullises-
ti vast et mitd md teen. Et ei mul ollu minkddn ndkostd niinku suunnitel-
maa siin, ku md menin lukioon, et mitd md tekisin.” (Haastattelu V027,
opiskelija siirtynyt navigoijista kulkeutujiin lukion aikana)

"Kyl niit ain [oman opintosuunnitelman kurssivalintoja] joka jaksos
melkein jotain muutettiin, mut se sujus ihan hyvin, ei ollu mitddn vai-
keuksii siin.” (Haastattelu 11023, opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista
kulkeutujiin)

“Ehkd md en osaa ottaa siit tarpeeks paineit.” (Haastattelu 111001, opis-
kelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)

Kulkeutujille tyypillinen omien ongelmien tunnistamattomuus saattoi kuitenkin osalla
kulkeutujista kehittyéd lukion aikana niin, ettd he tunnistivat suunnittelemattomuuten-
sa ja ongelmansa, ainakin kyselylomakkeessa asiaa kysyttdessd. Tdllaisessa tapauksessa
opiskelija saattoi myos pohtia, mika olisi auttanut hdntd enemman. Kehitysehdotuksia
etsittiin esimerkiksi opinto-ohjauksen lisadmisestd, ryhmakokojen pienentiamisesta tai
luokallisen mallin paremmasta sopivuudesta ulkoista tukea vilttamétta tarvitsevalle, hei-
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kosti itsesditeleville opiskelijalle. Herda kuitenkin kysymys, olisivatko ndma opiskelijat
osanneet aktiivisesti hakea ohjausta, vaikka sitd olisi ollutkin enemmaén ja laajemmin
tarjolla. Osasta vastauksia nakyy, ettd suora vastuunotto oli vaikeaa ja tunnistettaessakin
ongelmat siirrettiin helposti toisaalle, esimerkiksi nuoruuden epavarmuuden syyksi tai
laiskuudeksi ja vaikeuksia kohdattaessa luovutettiin helposti apua hakematta.

"Nuoruuden ongelmat, opiskelumotivaatiopuute.” (VIO19, opiskelija
siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)

”Ei mikddn muu kuin laiskuus [...] mun mielest mul on astetta lais-
kemmat ja heikommat motivaatiot ja kai md vaihtaisin niit, jos md
pystyisin [...] Hmm, md luulen, et md tarviin sitd ulkoista motivaatio-
ta [...] No en md osaa sanoo [sopiiko luokaton malli minun-tyyppiselle
opiskelijalle]. Jos pitdis sitd miettid, et sillon ku md olin luokassa, ni
mul meni numerot ja koulu paljon paremmin ku lukiossa.” (Haastattelu
V1003, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

”No ryhmdkoot olis parempia, et ne olis pienempid.” (Haastattelu 11023,
opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)

"No en md tid, kyl mul olis ihan luokallinenkin sopinu [...] en ainas-
kaan tarpeeks [aseta itselleni tavoitteita ja suunnittele opintojani] [...]
no se oli ihan kokonaisuus, et olis voinut opiskella vihdn paremmi, iha
yleisesti oisin voinu lukee enemmdn”. (Haastattelu VIII009, opiskelija
siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)

"Mitenkdhdn oli, ei meilld kyl hirveesti ollu [kurssivalintojen tekemiseen]
ohjausta vilttamdttd, ettd ehkd semmosta jirjestelyd [kurssivalintoihin
ohjausta] ois voinu olla enemmdn tds, suunnittelua niinko, henkilokoh-
taista [...] ehkd just siihen, et miten, et minkdilaiset kurssit valittee, et
niihin sisaltéihin aika paljon [...] md oisin ehkd kaivannu, no motivoitu-
mist joo, niinku et opettajat olis enemmcdin pystyny motivoimaan ja taju-
amaan sen, et yldasteelt lukioon tulo on aika suuri muutos.” (Haastattelu
111001, opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)

Kulkeutujat olivat usein tulleet lukioon tarkemmin miettimittd ja suunnittelematta lu-
kiovalintaansa, esimerkiksi ammattitoiveiden epdselvyyden takia (53 % kulkeutujista).
Kulkeutujilla oma ammattiala lukion jalkeisissa opinnoissa saattaa vield lukion loppuvai-
heessakin olla erittdin selkiytymaton. Tdltd osin tilld ryhmalla saattaa olla yhtymékoh-
tia Jarvisen (1999) tutkimuksen etsijéiden ja Olkinuoran ym. (2007, 105) tutkimuksen
lisdaaikaa ammatinvalinnalle hakevien lukio-opiskelijoiden ryhméan. Korkeakoulu- ja
yliopistotason jatko-opinnoissa monille saattaakin tulla suurena haasteena ja yllatyksena
vield lukiota paljon kehittyneemman itsesdatelyn vaatimus, jolloin itse asiassa toive koh-
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distuu siihen, ettd jo lukiossa kiinnitettdisiin itsesddtelyyn ja sen kehittymiseen enemmaén
huomiota.

“Olisi pitdnyt suunnitella paremmin.” (IX011, opiskelija siirtynyt tasa-
painoilijoista kulkeutujiin)

"No aina md oikestaan oon tienny sen [ettd menen lukioon], e se oli
mulle miettimisaikaa tulevaisuutta varten.” (Haastattelu VI003, opis-
kelija kulkeutuja koko lukion ajan)

"Mmm, ei itse asiassa vieldkddn kovin kummosia [tulevaisuudensuun-
nitelmia [...] No ennen kuvittelin olevani enemmin itseohjautuva, mut
kyl sen nyt huomaa, ku on yliopiston puolella, et ei se itseohjautuvuus
ehkd ollu ihan niin vahvaa, kun md aattelin, et tietysti siin saattaa olla
se, et kun on tottunut siihen, ettei tartte.” (Haastattelu VI003, opiskeli-
ja kulkeutuja koko lukion ajan)

7.4 Ylikuormittuneet avuntarvitsijat

Ylikuormittuneet avuntarvitsijat kyseenalaistavat itse koko lukio-opiskelunsa ja joutuvat
pohtimaan opintojen soveltuvuutta itselleen. Heilld sdatelyssd on paljon vaikeuksia eli
puutteellisen saételyn kokeminen on korkealla tasolla. He joutuvat tukeutumaan ongel-
missaan vahvasti ulkoiseen sddtelyyn ja antavat ison vastuun omasta opiskelustaan muille
kuten opettajille ja koululle. Avuntarvitsijat kokivat ulkoisen motivaation saannin opin-
noilleen hyvin tarkedksi ryhmistd yleisimmin.*> Molemmat itsesdatelytasot ovat melko
kehittymattomalla tasolla lukion alussa, mutta lukion loppua kohden itsesditely kehit-
tyy ja varsinkin itsesddtelyn taso sisdllon suhteen on noussut selvasti. He tunnistavat ja
myoOntdvit omat ongelmansa toisin kuin kulkeutujat, mika sinalladn on hyva asia, mutta
eivat nahtivisti matalahkon prosessin/tulosten suhteen itsesddtelyn takia pysty selviyty-
médn vaikeuksistaan ja hakemaan tarvitsemaansa mairaa apua ja ulkoista ohjausta, vaan
joutuvat epiilemdin lukiotason opintojen soveltuvuutta itselleen ja kenties pohtimaan
koko opintojen keskeyttdmistd. Heille suuren tietoméaéran kasittely on hankalaa, oman
taitotason tunnistaminen kdsiteltdvdna olevaan asiaan vaikeaa ja he kaipaavatkin suuresti
jotakuta henkil6éd/auttajaa, johon vaikeuksissa tukeutua.

Ylikuormittuneille avuntarvitsijoille tyypillista oli stressin kokeminen lukiossa selviyty-
misestd ja ylioppilaskirjoituksista ldpi paasemisestd. Heistd 40 % pelkisi lukion lopussa
ylioppilaskirjoituksissa reputtamista. Viidesosalle yleistd oli opintosuunnitelman puut-
tuminen kokonaan (21 %) tai sen olemassa ollessa sen paamaaritietoisen toteuttamisen
puuttuminen. Mielenkiintoista on, ettd tamd ryhmad kuitenkin tunnistaa ja tunnustaa
melko hyvin omat ongelmansa ja omissa opiskelutavoissaan piilevit muutostarpeet (ku-

# Ero on tilastollisesti erittdin merkitsevé (x*(12)=32,859, p<0,001).

109



Itsesddtelyryhmidt

ten klusterikeskipisteet osoittivat). Itse oppisisaltéihin kohdistuva kiinnostumattomuus
on tavallista vield lukion alkuvaiheessa ja esimerkiksi kurssivalintojen ja opintosuunni-
telmien tekeminen ja niiden muutokset ovat saattaneet olla melko satunnaisia, vaikeita
tehdd (33 %:lla avuntarvitsijoista) ja ahdistustakin aiheuttavia, kun jotain on pakko vali-
ta, mutta ei kunnolla tiedi tai ei kiinnosta, mita valitsee.

”Sit oli vidl kirjotukset ja kaikki siin, ni ensiks se tuli silleen, se oli aika
rankkaa se. Kauhee stressi pddl kirjotuksist ja tdllai” (Haastattelu
IX014, opiskelija siirtynyt tasapainoilijoista avuntarvitsijoihin)

“Vaikea oppia paljon asioita kerralla. Niiden ymmdrrettivyys.” (VI037,
opiskelija avuntarvitsija koko lukion ajan)

“Kiire, ahdistuneisuus siitd, ettd pitdd opiskella pakollisena kursseja,
joista ei pidd.” (IX037, opiskelija siirtynyt kulkeutujista avuntarvitsi-
joihin)

“Pakollisia, jotka eivit kiinnosta, on paljon.” (V1014, opiskelija siirty-
nyt tasapainoilijoista avuntarvitsijoihin)

”Ei varmaan, en md tiid onks mul ollu missdd vaihees sellasii [tulevai-
suudensuunnitelmia, opintosuunnitelmaa] mitddn hirveesti [...] ei mul
oikeestaan, md yritin kehittdd tdis parhaillaan jotain.” (Haastattelu
1025, opiskelija siirtynyt kulkeutujista avuntarvitsijoihin)

"Mikd se on? Ei meilld sellaisia [henkilokohtaisia opintosuunnitelmia]
ole.” (11028, opiskelija siirtynyt kulkeutujista avuntarvitsijoihin)

Opetushallituksen (Jadskeldinen 2005, 58) tutkimuksessa muutamat rehtorit epailivat
lukiossa olevan tietty joukko sellaisia heikommin menestyvid opiskelijoita, joille luokal-
linen jarjestelmd sopisi paremmin. Tdhdn my6s Kirjavainen (2009) viittaa vaitostutki-
muksessaan pohtiessaan lukioiden vilisia kasvaneita eroja ylioppilaskirjoitusten tulok-
sissa. Vaikka timén tutkimusaineiston opiskelijat yleisesti pitivét luokattomasta mallista
eivitka kaivanneet lisitukea omalta kotiluokalta, muutama haastateltu opiskelija mainitsi
jo peruskoulussa alkaneen jaksollisen mallin lyhentdaneen hyppyé peruskoulusta luokat-
tomaan lukiomalliin ja auttaneen lukio-opinnoissa alkuun paasemisessa.

"En mad oikein osaa sanoo. Kai ne muut on vissiin tykdnnyt siit [luokat-
tomasta mallista, jossa ei ole omaa kotiluokkaa] mut md oon ite sem-
mone ihminen, et tykkddn luokast ja lukujdrjestyksest ja semmosest
jdrjestyksenpidost, et mua se olis niinku auttanu.” (Haastattelu 11009,
opiskelija siirtynyt tasapainoilijoista avuntarvitsijoihin)
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"Ku meil oli periaattees yldasteellaki jo koeviikkoi tai sillee, et jakso
pddtty ain kokeeseen, et kyl se oli aika samanlaist.” (Haastattelu 1025,
opiskelija siirtynyt kulkeutujista avuntarvitsijoihin)

Avuntarvitsijat tunnistivat ja myonsivit koulutuksen hyddyn ja kannattavuuden. He il-
maisivat halunsa parjata lukiotason opinnoissa, mutta eivit kyenneet selviytymaan it-
seddn tyydyttavalla tavalla lukiossa. He joutuivat puntaroimaan tyytymittomyyttdan
omaan menestymiseensd ja osa heisté epaili opintojen soveltuvuutta itselleen (joka viides
avuntarvitsija), vaikka eivat tienneet, mika olisi lukiota sopivampi opiskelupaikka. Lu-
kiovalinta oli perustunut ryhmistd vahvimmin oman mielipiteen lisaksi my6s muiden,
kuten huoltajien tai opettajien/ohjaajien mielipiteeseen. My6s ammattitoiveiden epdsel-
vyys oli tyypillinen lukioon menosyy joka toiselle avuntarvitsijalle (54,2 %).

Vilil mul on semmone olo oikeesti, et mitd hyotyy tist on, et opiskellaa

joitain aineit tai jotain asiaa lukios, mut sit taas yleisesti kyl md oon
koulutuksen kannal ja siihe et md tieddn et lukio pohjaa aika hyvin
kaikel muul, mut valil sidl tulee semmonen turhautumisen fiilis hiuka.”
(Haastattelu II1001, opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)

"Ehkd lukio ei ollut oikea valinta minulle” (1015, opiskelija siirtynyt
tasapainoilijoista avuntarvitsijoihin)

“Ois siin nyt parannettavaakin ollu [...] siin ois sit vaan enemmcdn pi-
tany tehd toitd, et ois saanu paremmat numerot [...] en md tiid, onks
mul ollu missdd vaihees sellasii [omia opintosuunnitelmia] mitddn
hirveesti [...] en md usko, et se johtuu siitd [opinto-ohjauksesta]. Se
on ihan itsestd.” (Haastattelu 1025, opiskelija siirtynyt kulkeutujista
avuntarvitsijoihin)

"Mun piti itse asiassa peruskoulun jilkeen mennd ammattikouluun,
mut md en pddssy ja sitte toi lukio oli ainut vaihtoehto, mikd oli ihan
hyvd, et niinku ei pddssy. Sai sen kolme vuotta lisdaikaa siin. Sit on sil-
leen, et tid kolme vuotta anto kuitenkin sen, et niinku haluu sinne va-
kavissaan tai silleen niinku, anto vahvistuksen sille, nii sit ku on enem-
mdn aikaa silleen oikein miettii, et mitd haluais ruveta tekemddn.”
(IX014, opiskelija siirtynyt tasapainoilijoista avuntarvitsijoihin)

Mielenkiintoinen kysymys on, osaavatko opettajat ja koulun ohjaushenkilokunta tun-
nistaa todelliset avuntarvitsijat ja onko lukioissa riittavasti resursseja ohjata nditd opis-
kelijoita tarkoituksenmukaisella tavalla. Néita opiskelijoita riittdva, oikeanlainen ja oi-
kea-aikainen ohjaus saattaisi auttaa merkittavasti, silld heiddn siséltoihin kohdistuvan
itsesddtelynsa kehittyminen vaikeuksista huolimatta melko mukavalle tasolle lukion ai-
kana antaa selkeén viitteen mahdollisuudesta parempaan.
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?Joo, [yritin hakea lisdapua opintoihin ja opiskeluvaikeuksiin opetta-
jilta] mut sidl oli hyvin vihdn mahdollisuuksii siithen.” (Haastattelu
11023, opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin

"Mun midlest ainakaa meidn lukioss oppilait ei neuvottu tarpeeks tai
niinku ku mdd meni ilmottama, et mdd ole niinku vaikeesti masentunu
ja en jaksanu osallistu mihinkd yhteisse toimintta, ni se oli vihdn niin-
ku mad oisi ilmottanu jotain tosi kuviteltui juttui vaa niinku. Ehkd ai-
noo, joka mua kuunteli, ni oli ryhmdnohjaaja, mut rehtorilt ja opinto-
ohjaajalt ei herunu mitddn apuu [...] opinto-ohjaajalle ei meinannut
padstd millddn, oishan se ollu ihan hyvi kdydd siil keskustelemas ja
kysyys neuvoo.” (Haastattelu 11009, opiskelija siirtynyt tasapainoili-
joista avuntarvitsijoihin)

”Niin, niin, et kyl, jos on vihd heikompi, vihd heikompi tai menneisyys
on vihdin heikompi, ni kylld heilldkin tdytyis saada se motivaatio, et
he jatkais niit opiskelui ja on siihen mahdollisuus siin kohtaa [...] No
siis otetaan ja ei, et se on hyvin opettajariippuvaista et jotku kattoo
hyvin tarkkaan kaikkien perddn, ettd kaikki oppii sen, jokainen omal
tavalla ja toiset [opettajat] ei jaksa olla kiinnostuneita siit asiasta.”
(Haastattelu VI003, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

7.5 Ryhmien pysyvyys ja siirtyminen ryhmasti toiseen lukion aikana

Opiskelijoiden pysyvyys samassa ryhmassé lukion alussa ja lopussa tehtyjen mittausker-
tojen valilld vaihteli. Néyttaa siltd, ettd lukion aikana yksittdisen opiskelijan kohdalla ta-
pahtuu vield melko yleisesti muutoksia itsesddtelyssé ja ryhmaisté toiseen siirtyminen on
yleistd. Tama lienee ymmarrettavaa lukioikdisen nuoren kehityspsykologista elimankaa-
rivaihetta esimerkiksi Hallin (1904) tai Eriksonin (1950) kehityspsykologisten teorioiden
avulla tarkasteltaessa ja lukioon valikoitumisurien heterogeenisyyden huomioon ottaen.
Samassa ryhmassa pysyminen lukion aikana oli suurinta kulkeutujien ryhmassa (53,3 %)
ja pienintd avuntarvitsijoiden ryhmassa (25,7 %). Lukion loppuvaiheessa avuntarvitsijoi-
hin kuuluvista siis suuri osa kuului lukion alussa johonkin muuhun ryhmaén. Navigoiji-
en ryhmissd pysyvyys oli 28 % ja tasapainoilijoiden ryhmassé 45,3 %. My®6s tasapainoi-
lijoissa pysyminen on siis melko yleistd. Mielenkiintoista on se, ettd avuntarvitsijoiden
joukossa vaihtuvuus on suurinta, tosin yli puolet siirtyjista siirtyy kulkeutujien ryhmaén.
Voidaan kuitenkin ajatella, ettd tima on hyvd merkki siind mielessd ajateltuna, ettei avun-
tarvitsijoiden joukkoon kuuluminen ole pysyva "tuomio”. Herda kuitenkin kysymys, mi-
ten vahvistaa avuntarvitsijoiden siirtymistd muihin kuin kulkeutujien ryhméén ja miten
ennaltaehkaistd lukion alussa muihin itsesadtelyryhmiin kuuluneiden opiskelijoiden siir-
tyminen avuntarvitsijoiden ryhmaén lukion aikana.
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Opiskelijoiden vaihtuvuus ryhmadstd toiseen mittauskertojen vililld eteni niin, ettd
kaikista ryhmisté oli siirrytty kaikkiin ryhmiin, paitsi kulkeutujien ryhmasta kukaan
ei ollut siirtynyt navigoijiin. Kulkeutujat olivat yleisimmin siirtyneet tasapainoilijoi-
hin (26,7 %) tai avuntarvitsijoihin (20 %), avuntarvitsijoista oli siirrytty yleisimmin
kulkeutujiin (54,3 %), navigoijat olivat siirtyneet yleisimmin tasapainoilijoihin (48 %)
ja tasapainoilijoista oli siirrytty kulkeutujien (28,4 %) ryhmain. Navigoijiin siirtyneet
olivat usein olleet aikaisemmin tasapainoilijoita. Ndyttdakin siltd, ettd vaihtuvuus ta-
pahtuu usein navigoijien ja tasapainoilijoiden ryhmien keskuudessa ja vastaavasti kul-
keutujien ryhmin ja avuntarvitsijoiden ryhman kesken.

Menestyvien navigoijien ryhméédn lukion alkuvaiheessa kuuluneista opiskelijoista
useampi kuin kaksi kolmesta siirtyi lukion aikana itsesditelytasoltaan matalampiin
ryhmiin. Navigoijina pysyi vain 28 %. Suurin osa siirtyjistd siirtyi tasapainoilijoiden
ryhmadin, kulkeutujiin ja avuntarvitsijoihin kumpaankin siirtyi vain 12 % siirtyvista
navigoijista. Navigoivista tytoistd navigoijana koko lukion ajan pysyi 31,3 %, pojista
22,2 %.

I mittaus (1. lukiovuoden syksylla)

[ Menestyvat navigoijat (n=25)

Il mittaus (3. lukiovuoden syksylla)

28 % -
—[ Menestyvat navigoijat (n=7) }
48 % ] —
—{ Tavalliset tasapainoilijat (n=12) ]

129
2 Saatelemattomat kulkeutujat (n=3)

[0)

12 %
—[ Ylikuormittuneet avuntarvitsijat (3)

KUVIO 14. Menestyvien navigoijien ryhmaén lukion alussa kuuluneiden siirtyvyys lukion ai-
kana

Tavallisista tasapainoilijoista 45,3 % luokittui tasapainoilijaksi myos lukion loppuvaiheen
mittauksessa. Vajaa 29 % prosenttia tasapainoilijoista siirtyi kulkeutujiin ja vain noin 13
% navigoijiin tai avuntarvitsijoihin. Tasapainoilijana koko lukion ajan pysyi pojista 7,5 %
ja tytoistd 16,4 %. Tasapainoileville tytéille oli tasapainoilevia poikia yleisempéa pysya ta-
sapainoilijana tai siirtyd navigoijiin, pojille taas oli tyttojé tyypillisempaa siirtya kulkeu-
tujiin. Avuntarvitsijoihin siirtymisessa ei tasapainoilevien tyttojen ja poikien méarassa
ollut juuri eroja.
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I mittaus (1. lukiovuoden syksylld)

[ Tavalliset tasapainoilijat (n=95)

Il mittaus (3. lukiovuoden syksylla)
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]
453 % ]
)
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—( Ylikuormittuneet avuntarvitsijat (13) ]

KUVIO 15. Tavallisten tasapainoilijoiden ryhméén lukion alussa kuuluneiden siirtyvyys lukion
aikana

’

Opiskelijoista, jotka lukion alussa kuuluivat sddtelemattomiin kulkeutujiin, ei kukaan
siirtynyt lukion aikana navigoijien ryhmaan. Kulkeutujista yli puolet pysyi kulkeutujana
koko lukion ajan. Tasapainoilijoihin siirtyi joka neljds ja avuntarvitsijoihin joka viides
lukion alussa kulkeutujaksi luokittunut opiskelija. Kulkeutuvista pojista 60,5 % pysyi
kulkeutujana, tytoistd 46,8 %. Kulkeutuville tytoille oli huomattavasti poikia yleisempaa
siirtyd avuntarvitsijoiden ryhmadn (tytoistd 25,5 % ja pojista 14 %). Kulkeutujista tasa-
painoilijoihin siirtyi sekd pojista ettd tytdistd noin joka neljés.

I mittaus (1. lukiovuoden syksylld)
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KUVIO 16. Saételeméttomien kulkeutujien ryhméén lukion alussa kuuluneiden siirtyvyys lukion
aikana

Avuntarvitsijoista yli puolet siirtyi lukion aikana kulkeutujien ryhmaién. Kaksi opiskeli-
jaa puolestaan siirtyi jopa navigoijien ryhmaén lukion aikana, toinen heisté tytto, toinen
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poika. Avuntarvitsijana pysyi joka neljas lukion alussa avuntarvitsijaksi luokittunut opis-
kelija, tytot huomattavasti poikia useammin (tytdistd joka kolmas, pojista vain noin joka
kymmenes). Vaikka siis tytot miehittivét poikia useammin navigoijien ja tasapainoilijoi-
den ryhmii, avuntarvitsijoiden ryhméan lukion alussa luokittuneiden tyttéjen nayttaa
olevan poikia vaikeampaa siirtyd muihin ryhmiin. Avuntarvitsevista pojista 36,4 % siirtyi
tasapainoilijoihin, avuntarvitsevista tytoista vain yksi opiskelija.

I mittaus (1. lukiovuoden syksylla)

[ Ylikuormittuneet avuntarvitsijat (n=35) ]

Il mittaus (3. lukiovuoden syksylla)
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Ylikuormittuneet avuntarvitsijat (9

KUVIO 17. Ylikuormittuneiden avuntarvitsijoiden ryhméén lukion alussa kuuluneiden siirtyvyys
lukion aikana

7.6 Ryhmien erilainen opintojen kulku ja jatko-opintosuunnitelmat

Ryhmit erosivat toisistaan selkedsti jo lukioon menon piaitoksen ajankohdan ja perus-
koulun menestyksen perusteella kuten taulukosta 18 ndhdédan. Korkea opintomenestys jo
peruskoulussa on tyypillistd navigoijille, vdhiten tyypillista avuntarvitsijoille. Oppimis-
vaikeuksista peruskoulussa on kirsinyt avuntarvitsijoista perdti useampi kuin joka neljés
ja avuntarvitsijoilla paatos lukioon menosta onkin ollut ryhmistd myohdisin.

TAULUKKO 18. Peruskouluun liittyvid opiskelun kulkua kuvaavia tekijoité lukion alun itseséa-
telyryhméan mukaan

Peruskoulun Peruskoulun  Oppimisvaike- Lukioon meno-
paattotodistuk- matematiikan  uksia perus- paatos vasta
sen keskiarvo arvosana 9 tai 10 koulussa 9. lk:lla
Menestyvat navigoijat 8,98 81,3 % 6,3 % 6,3 %
Tavalliset tasapainoilijat 8,79 57.4 % 13,9 % 25,5 %
Saatelemattomat kulkeutujat 8,73 59,8 % 11,8 % 27,8 %
Ylikuormittuneet avuntarvitsijat 8,40 37,6 % 28,1 % 35,5%
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Lukion alun opintomenestysodotukset esimerkiksi ylioppilaskirjoitusten yleisarvosanan
suhteen olivat tilastollisesti erittdin merkitsevissd yhteydessd itsesddtelyryhman kanssa.**
Navigoijilla oli jo lukion alussa korkeimmat tavoitteet oman ylioppilaskirjoitusmenes-
tyksensd suhteen. Suurinta ero tavoitteissa oli avuntarvitsijoiden ryhmain nahden. Yli
puolet navigoijista uskoi yltdvansa vahintdan E:n yleisarvosanaan ylioppilaskirjoituksis-
sa. Avuntarvitsijat sijoittivat itsensd muita yleisimmin B:n tasolle, kun muista ryhmista
kukaan ei uskonut jadvansa sinne. Avuntarvitsijat olivat my6s C:hen tihtaavien suurin
ryhma. Heistd 38 % uskoi yltavdnsd C:hen. Tasapainoilijat puolestaan uskoivat lukion
alussa yleisimmin itselleen M:n tai E:n tasoa. Kulkeutujista enemmist6 (60,9 %) arvioi
yltavansa keskitasoon, M:n yleisarvosanaan. Myos hyvien ylioppilaskirjoitusarvosanojen
maédrian odotuksen suhteen ryhmien vilille muodostui tilastollisesti erittdin merkitseva
ero®. Tasapainoilijoista 18 % uskoi lukion alussa yltavansa ylioppilaskirjoituksissa jopa
5 tai useampaan L:n ja E:n arvosanaan, kun kulkeutujista tdhdn ei uskonut kukaan ja
avuntarvitsijoistakin vain yksi opiskelija. My6s navigoijien odotukset olivat korkeat yk-
sittdisten yo-tutkintoarvosanojen suhteen, silla 60 % arveli kirjoittavansa vahintdan 3-4
ja periti joka neljds navigoija uskoi lukion aloittaessaan kirjoittavansa 5 tai useampia L:n
ja E:n arvosanoja. Tasapainoilijoista ldhes puolet uskoi lukion alussa pystyvansa suoritta-
maan 1 tai 2 laudaturia tai eximiaa. Navigoijista kukaan ei vastannut lukion alussa, ettei
tiedd kuinka monta laudaturia/eximiaa kirjoittaa, kun tdma vastaus muilla ryhmilla oli
vield tdssd vaiheessa kysyttdessa jokseenkin yleinen.

Jos tarkastellaan opintomenestyksen eroja sen suhteen, tehtiinké ryhmdjako lukion
alun (taulukko 19) vai lopun (taulukko 20) mittauksen perusteella, nayttaa siltd, etta
lukion lopun ryhméjako ennustaa korkeampaa opintomenestystdi muiden ryhmien
paitsi kulkeutujien kohdalla. Kulkeutujiksi lukion alussa luokittuneet sen sijaan saa-
vuttivat korkeamman opintomenestyksen kuin lukion lopussa kulkeutujiksi luokittu-
neiden ryhma.

TAULUKKO 19. Lukion alun itsesddtelyryhmien keskiarvot lukion paattdtodistuksessa ja yliop-
pilastutkinnon yleisarvosanan keskiarvoissa

Lukion paattotodistuksen Ylioppilastutkinnon
keskiarvo yleisarvosana
Menestyvat navigoijat 8,23 4,72 (M)
Tavalliset tasapainoilijat 8,09 4,52 (M)
Saatelemattomat kulkeutujat 8,05 4,61 (M)
Ylikuormittuneet avuntarvitsijat 7,63 4,24 (C)

Lukion lopun ryhmit erosivat todellisen opintomenestyksen suhteen (taulukko 20) ti-
lastollisesti erittdin merkitsevisti ylioppilaskirjoitusten arvosanoissa®, pistemaarissi® ja

* Ero on tilastollisesti erittdin merkitsevé (x> (15)=48,189, p<0,001).
#  Ero on tilastollisesti erittdin merkitsevé (x> (12)=52,367, p<0,001).
“  Ero on varianssianalyysin (Anova) mukaan tilastollisesti erittdin merkitsevd (F=6,860, p<0,001).
¥ Ero on varianssianalyysin (Anova) mukaan tilastollisesti erittdin merkitsevd (F=8,009, p<0,001).
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lukion péattotodistuksen keskiarvoissa*® sekad tilastollisesti merkitsevisti kirjoitettujen
aineiden lukumédrissd®. Ndiden opintomenestystd mittaavien osatekijoiden keskiar-
vot olivat navigoijien ryhmaan kuuluvilla opiskelijoilla parhaimmat ja tasapainoilijoilla
toiseksi parhaimmat. Kulkeutujien ja avuntarvitsijoiden ryhmien keskiarvot olivat huo-
noimmat, eivitkd eronneet merkitsevisti toisistaan. Kuitenkin avuntarvitsijoiden keski-
arvot olivat kaikkein matalimmat, paitsi kirjoitettujen aineiden lukumaéran keskiarvo,
joka oli avuntarvitsijoiden ja kulkeutujien ryhmissa ldhes sama. Opintoajan suhteen ryh-
mien viliset erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid, mutta jonkin verran muita ryhmia
yleisempéd pitempi opiskeluaika oli kuitenkin avuntarvitsijoiden keskuudessa.

TAULUKKO 20. Lukion lopun itsesédtelyryhmien keskiarvot opintomenestyksessa

Lukion paat-  Ylioppilas- Ylioppilas-  Kirjoitettujen

totodistuksen  tutkinnon tutkinnon aineiden lkm
keskiarvo yleisarvosana  pistemaara
Menestyvat navigoijat 8,63 5,18 (M) 33,14 6,33
Tavalliset tasapainoilijat 8,10 4,75 (M) 28,62 5,99
Saatelemattomat kulkeutujat 7,85 4,33 (QC) 24,76 5,65
Ylikuormittuneet avuntarvitsijat 7,76 4,28 (C) 24,66 5,66

Lukioon valikoitumisurat olivat erilaiset eri ryhmien opiskelijoilla. Navigoijat vastasivat
tehneensd paitoksen tulla lukioon selkedsti kaikkein varhaisimmassa vaiheessa, suuri
osa jo ala-asteen aikana. Avuntarvitsijoilla paatos oli jaanyt myohaisimmaksi, vaikka-
kaan kulkeutujiin ja tasapainoilijoihin nahden ajankohdalla ei ollut kovin suurta eroa.
My®os lukion valintaan peruskoulun jalkeiseksi opiskelupaikaksi olivat eri ryhmilla vai-
kuttaneet hyvin erilaiset syyt kuten taulukosta 17 nihtiin. Ryhmien vilille muodostui
tilastollisesti merkitsevid eroja sen suhteen, kuka/ketkd olivat paattaneet opiskelijan jat-
kamisesta lukiossa.™® Avuntarvitsijoilla pdatoksentekoon oli muita yleisemmin osallistu-
nut opiskelijan itsensd lisaksi myds vanhemmat ja koulun opetus- ja ohjaushenkilokunta.
Avuntarvitsijoista 34 % vastasi padtoksenteon olleen yhteinen. Navigoijista lahes kaikki
ilmoittivat tehneensé paatoksen kokonaan itse ja tasapainoilijoista ja kulkeutujistakin 90
%. Avuntarvitsijat valitsivat tilastollisesti merkitsevésti muita useammin lyhyen matema-
tiikan pitkdn matematiikan sijasta jo lukion alkuvaiheessa.”!

Ylioppilaskirjoituksissa reputtamisen pelko oli yleisintd avuntarvitsijoille, yli puolet heis-
td (51,4 %) pelkasi jo lukion alussa reputtavansa kirjoituksissa. Navigoijien ja tasapainoili-
joiden ryhméén kuuluvistakin jo lukion alussa reputtamista pelkisi joka viides opiskelija
ja kulkeutujista joka kolmas. Myos ylioppilaskirjoituksista johtuvan stressin kokemisessa
ryhmien erot olivat samankaltaisia. Hyvin usein tai usein lukion alussa stressid ylioppi-

*  FEro on varianssianalyysin (Anova) mukaan tilastollisesti erittdin merkitsevé (F=7,099, p<0,001).

# Ero on varianssianalyysin (Anova) mukaan tilastollisesti merkitseva (F=3,518, p=0,016).
* Ero on tilastollisesti merkitseva (x*(9)=22,710, p=0,007).
1 Ero on tilastollisesti merkitseva (x*(3)=12,794, p=0,005).
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laskirjoitusten takia koki navigoijista 8 %, tasapainoilijoista 1,1 %, kulkeutujista 3,3 % ja
avuntarvitsijoista 14,3 %.

Opetushallituksen valtakunnallisessa tutkimuksessa (Numminen ym. 2002) puolet opis-
kelijoista vastasi kieltdvasti henkilokohtaisen opintosuunnitelman olemassaoloon. Ope-
tushallituksen tutkimuksessa pédteltiin, ettd huolimatta kysymyksen tulkinnanvaraisuu-
desta, tulos saattaa kuvastaa siti, ettd opiskelijat eivdt tiedd tai usko voivansa vaikuttaa
omaan opinto-ohjelmaansa, mikd on suuri puute henkilokohtaisen kasvuprosessin ja
opintojen yksilollisyyden kannalta. (Numminen ym. 2002, 120.) Voidaan kysyé, onko
joillakin opiskelijoilla erddnlainen valttimidttomyyden ja vaihtoehdottomuuden myytti
lukiovalintojen suhteen sen sijasta, ettd he nakisivit oman opintosuunnitelman oman
tahdon asiana (vrt. Simola 2004). Taman tutkimuksen tulos tukee tatd padtelmas, silla
opintosuunnitelmatta olevien opiskelijoiden madra (heiddn oman vastauksensa mukaan)
oli yllattavan suuri. Késitys opintosuunnitelman olemassaolosta oli yhteydess itsesaite-
lyryhméan luokittumisen kanssa lukion alun®* mittauksessa siten, ettd navigoijat (60 %)
ja tasapainoilijat (45 %) vastasivat muita useammin mydntévisti henkilokohtaisen opin-
tosuunnitelman olemassaoloon. Oman opintosuunnitelman puuttuminen oli yleisintd
avuntarvitsijoiden ryhmaissd, joista 77 % vastasi, ettei heilld ole lainkaan omaa henkilo-
kohtaista opintosuunnitelmaa. Kulkeutujistakin néin vastasi 69 %. Ryhmien yleisprofii-
lin perusteella heraa kysymys, ovatko kulkeutujat niitd, jotka eivit tule ajatelleeksi omaa
vaikutusmahdollisuuttaan opintosuunnitelmaansa ja valintoihinsa ja avuntarvitsijat taas
niitd, jotka tiedostavat vaikuttamistarpeen, mutta eivit usko voivansa/osaavansa tar-
koituksenmukaisia muutoksia tehdd, eivatkd nde konkreettia yhteytta opintosuunnitel-
man kehittdmisen ja omien vaikeuksiensa helpottamisen vililld. Lukion loppuvaiheessa
opiskelijat vastasivat lukion alkuvaihetta hiukan yleisemmin heilld olleen lukion aika-
na henkilokohtainen opintosuunnitelma, navigoijat kaikkein yleisimmin ja kulkeutujat
harvimmin. Kuitenkin ero sen suhteen, oliko opintosuunnitelman tekeminen koettu
hy6dylliseksi omille opinnoille, oli ryhmien vililla edelleen suuri. Hyodylliseksi sen oli
navigoijista kokenut 67 %, tasapainoilijoista 58 %, avuntarvitsijoista 44 % ja kulkeutujista
35 %.

Lukion loppuvaiheessa 62,8 % kaikista timan tutkimuksen opiskelijoista vastasi tehneen-
sd muutoksia omaan opintosuunnitelmaansa muuttamalla ja vaihtelemalla kurssivalinto-
ja*, eikd ryhmien vilille muodostunut merkitsevid eroja tdmén suhteen. Kurssivalinta-
muutosten tekeminen néhtiin normaaliksi ja erittdin tavanomaiseksi.

Et md oon vihdin koko ajan muutellu niitd” (VI1026, opiskelija kul-
keutuja koko lukion ajan)

"Koko ajan ne muuttuu.” (1027, opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista
tasapainoilijoihin)

2 Ero on tilastollisesti merkitseva (x*(3)=12,321, p=0,006).
> Riippumatta siitd, oliko vastannut kysymykseen opintosuunnitelman olemassaolosta myontavasti
vai kieltavisti.
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Muutosten katsottiin johtuvan sekd omasta osaamattomuudesta valita kursseja alusta
lahtien oikein ja pddmadratietoisesti kuin my0s ajan kulumisen my6td kypsymisestd ja
kiinnostuksen kohteiden selkiytymisestd. Kaikki opiskelijat eivat olleet l6ytaneet/osan-
neet 16ytad omia kiinnostuksen kohteitaan, jolloin vaarit valinnat olivat johtaneet kurs-
sivalintojen muuttamisen tarpeeseen. Suunnitelmallisen vastuunkannon tarpeen néhtiin
lukiossa kasvaneen ja opiskelun vaikeutuneen verrattuna aikaisempaan opiskeluun.

“Opiskelu vaatii enemmdn suunnittelua nyt. Myos asioiden yhdistdami-
nen eri kurssien vililld vaatii enemmdn.” (1X025, opiskelija siirtynyt
navigoijista tasapainoilijoihin)

“Vaihdellut kurssien paikkoja, ottanut joitain kursseja pois ja ottanut
joitain uusia kursseja.” (111018, opiskelija siirtynyt tasapainoilijoista
kulkeutujiin)

Lukion tyéméardn kuormittavuuden kokemuksen suhteen ryhmat erosivat tilastollisesti
erittdin merkitsevasti**. Navigoijista ja tasapainoilijoista vain 20 % oli kokenut tydmaéran
liian kuormittavaksi, kun kulkeutujista liiallisen kuormittavuuden kokemus oli 37 %:lla
ja avuntarvitsijoista perti 69 %:lla.

Taman tutkimuksen perusteella myos opiskelijoiden jatko-opintosuunnitelmia voidaan
tarkastella itsesddtelyryhmien valossa ja 10ytda erilaisia jatko-opintosuunnitelmia ja ura-
valintojen muotoutumistapoja lukion eri vaiheessa. Tarkastelussa on huomioitu kyselylo-
makkeessa opiskelijan kaikkein todennékoéisimmaksi ilmoittama lukion jalkeinen jatko-
opintosuunnitelmavaihtoehto. Asevelvollisuuden todennédkéisimmaéksi vaihtoehdoksi
ilmoittaneilta on kuitenkin sukupuolten vilisen tasapuolisemman vertailun tekemiseksi
otettu tarkasteluun heidin toiseksi todennakoisimmaéksi ilmoittamansa lukion jalkeinen
jatkosuunnitelma.

Jatko-opintosuunnitelmat eriytyvit lukio-opiskelukokemusten ja menestyksen myo-
td lukio-prosessin aikana monimuotoisemmiksi. Suunnitelmien muuttumista lukion
aikana tarkasteltaessa huomataan, ettd yliopistoon ja korkeakouluun tdhtdaminen on
lukion alkuvaiheessa lukion loppupuolta yleisempid. Sen sijaan halukkuus vilivuoden
pitdmiseen tai ammatilliseen koulutukseen hakeutumiseen kasvaa lukion kuluessa. Yli-
opistoon ja ammattikorkeakouluun suuntaaminen on opiskelijoiden keskuudessa hyvin
selkedsti kaikkia muita vaihtoehtoja suositumpaa. Namd molemmat korkea-asteen jatko-
opintosuunnitelmakohteet nayttavit erottelevan opiskelijaryhmid selvésti. Lukion lop-
puvaiheessa varsinkin ammattikorkeakoulutavoite erottelee opiskelijaryhmis, erityisesti
adripadn ryhmdparien, navigoijien ja tasapainoilijoiden sekd kulkeutujien ja avuntarvit-
sijoiden valilld. Selvésti muita yleisemmin yliopistoon tédhtaévat niin lukion alussa kuin
myo6s sen loppupuolella navigoijat, vdhiten tyypillistd se on avuntarvitsijoiden keskuu-

* Ero on tilastollisesti erittdin merkitsevé (x(6)=29,339 p<0,001).
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dessa, jotka sen sijaan tdahtdavat ammattikorkeakouluopintoihin muita ryhmia yleisem-
min.

Opiskelemiseen ammatillisissa oppilaitoksissa tdhtdd vain harva lukio-opiskelija. Tosin
madrd hiukan kasvaa lukion aikana. Vilivuoden pitimiseen tidhtdaminen on yleisin-
td avuntarvitsijoiden keskuudessa lukion alkuvaiheessa, mutta yllattden lukion lopussa
muita ryhmié vdhdisempad. Ulkomaille opiskelemaan tai t6ihin ldhteminen ei saa kovin
suurta kannatusta opiskelijoiden suunnitelmissa. Opiskelua ulkomailla suunnittelee vain
muuta prosentti opiskelijoista. Ulkomaille toihin ldhtemisen suunnitteleminen on hiukan
ulkomailla opiskelun suunnittelemista yleisempad, mutta ei tavanomaista sekddn. Lukion
jalkeen opintojen jatkamisen sijasta Suomessa toihin menemistd suunnittelee kymme-
nisen prosenttia opiskelijoista, ei kuitenkaan yksikddn opiskelija navigoijien ryhmasta.

lahden ulkomaille opiskelemaan

ldhden ulkomaille t6ihin

pidan ainakin yhden valivuoden

jatkan opiskelua ammatill. oppil.

Suomessa
9
jatkan opiskelua amk:ssa 2'526750 *
Suomessa 6.9 %

16,
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KUVIO 18. Eri itsesddtelyryhmiin kuuluvien opiskelijoiden lukion jalkeinen suunnitelma lukion
alkuvaiheessa kysyttaessa

Yliopistoon tahtddvien opiskelijoiden maird laskee kaikissa itsesdatelyryhmissa lukion
aikana, eniten kuitenkin avuntarvitsijoiden keskuudessa. Heiddn ryhminsa nayttad sen
sijasta lukion aikana suuntaavan katsettaan lukion alkua useammin ammattikorkeakou-
luihin, ammatillisiin oppilaitoksiin tai Suomessa tdihin menemiseen. Navigoijat tdh-
taavit edelleen lukion loppuvaiheessa suurena, tosin lukion alkua vdhdn pienempina
ryhména yliopistoon, mutta lisdavét suunnitelmiinsa my6s ammattikorkeaan ja amma-
tillisiin oppilaitoksiin hakemisen lukion alkua useammin, samoin vélivuotta pitimédin
tahtddvien navigoijien maard kasvaa lukiossa. Tasapainoilijoiden keskuudessa vilivuo-
den pitdminen tai ulkomaille t6ihin ldhteminen lisda lukion aikana suosiotaan jonkun
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verran. Kulkeutujien ryhmassa lisadntyy samoin kiinnostus vilivuoden pitimiseen tai
téihin menemiseen, mutta heilld my6s ammattikorkeakouluun ja varsinkin ammatillisiin
opintoihin halukkuus kasvaa.
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KUVIO 19. Eri itsesddtelyryhmiin kuuluvien opiskelijoiden lukion jilkeinen suunnitelma lukion
loppuvaiheessa kysyttidessa

7.7 Ryhmien tarkastelun yhteenveto

Lukio-opiskelijoiden itsesddtelyryhmat nimettiin kaksiosaisilla nimilld, joiden tarkoitus
on kuvata sekd opiskelijoiden itsesdételykasityksid ettd niihin yhteydessé olevaa opinto-
jen kulkua, sujuvuutta ja menestystd. Nimitykset muodostettiin klusterianalyysin tulok-
sen esiin nostamia klusterikeskipisteitd tarkastelemalla ja ryhmien kokonaisprofiileista
tutkimuksen tulosten kuvaamis- ja raportointivaiheessa tutkijalle muodostuneesta ko-
konaiskuvasta. Ryhmittely on teoreettisesti uutta kasitteistod luova, mutta samalla silla
on pyritty sellaiseen kertovuuteen, josta kdytdnnon toimijat saisivat apua erilaisten sddte-
lytaitojen opiskelijoiden tunnistamiseen ja jasentdmiseen. Tosin tdmankaltaisten luokit-
telujen vaarana aina on synnyttda ennalta luotuja olettamuksia, jotka sitten voivat muo-
dostua esteeksi tai rajoitteeksi ohjaus- ja oppimistilanteissa. Tdllaisella voi olla hyvinkin
kauaskantoisia vaikutuksia, minka takia niiden olemassaolosta ja vaikutuksista on oltava
tietoinen.

Seuraavassa tarkastellaan vield koosteena ryhmien lukio-opiskelun alkua, opiskelupro-
sessin kulkua ja sujumista, itsesdételyn tasoa ja jatko-opintosuunnitelmia.
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Menestyvilld navigoijilla lukio oli ollut selkeésti muita ryhmid varhaisemmassa vaiheessa
valittu ja he ilmoittivat tyypillisesti tehneensd paatoksen lukioon opiskelemaan mene-
misestd lahinnd kokonaan omaan mielipiteeseensd perustuen. Navigoijien itsesddtelyn
korkea taso tuli esiin laajasti omana itsendisend vastuunkantona ja autonomisen selviy-
tymisen kokemuksena. Navigoijien opinnot sujuivat hyvin ja nimenomaan he ovat niit,
jotka toivoivat laajempia kurssivalintoja ja lisda vapautta ja vastuuta valita oman henki-
lokohtaisen kiinnostuksen kohteen mukaisia kursseja voidakseen kehittyd pitemmalle
omilla kiinnostuksen osa-alueillaan. Navigoijien ryhmén opiskelijoilla oli tyypillisesti
muita korkeammat opintomenestysodotukset ja -suunnitelmat ja toteutuma nayttia ole-
van odotuksen mukainen. Navigoijien uravalinta oli lukion alusta asti suhteellisen sel-
kedd ja paamaarat korkeita. Heistd jopa ldhes 90 % (kun vastaava luku muissa ryhmissa
oli noin 70 %) tédhtési jo lukion alussa sosiaaliluokitukselta ylimman tason ammattei-
hin kuten yritysjohtajiksi tai ylemman tason virkamiehiksi ja navigoijista ldhes kolme
neljastd suunnittelikin jatkavansa opintojaan nimenomaan korkeakoulutasolla. Lukion
alussa navigoijien jatko-opintosuunnitelmat olivat yhtendisemmat kuin lukion loppuvai-
heessa, jolloin yliopiston lisdksi heiddn jatkosuunnitelmiinsa olivat tulleet lukion alkua
vahvemmin mukaan my6s ammattikorkeakoulut, ammatilliset oppilaitokset ja valivuo-
den pitdminen. Navigoijat hyodynsivit lukio-oppimisympariston tarjoamaa ulkoistakin
tukea ja ohjausta menestyksekkddsti omien tavoitteidensa toteuttamiseksi. Navigoijilla
itsesditely oli taitavalla tasolla, tosin koulu-uupumusta hekin kokivat yhta lailla muiden
kanssa. Tarkasteltaessa navigoijien ryhmén opiskeluprosessin kulkua kokonaisuutena ja
esimerkiksi heiddn lukioon menoon vaikuttaneita tekijoitddn voidaan sanoa, ettd kehit-
tyneempi itsesddtelytaito nayttda liittyvan myos opiskeluvalintojen tarkoituksenmukai-
sempaan eriyttamiseen.

Tavalliset tasapainoilijat ilmoittivat myds valinneensa lukion melko varhaisessa vaihees-
sa, kulkeutujia ja avuntarvitsijoita aikaisemmin. My6s heiddn paatoksensd nayttdisi pe-
rustuneen vahvasti omaan valintaan, eikd juurikaan esimerkiksi vanhempien toiveeseen.
Tasapainoilevien opiskelijoiden suuri ryhma menestyi melko hyvin, mutta he tarvitsevat
jo navigoijien ryhmén opiskelijoita enemmaén ulkoista tukea ja ohjausta. Tasapainoilevien
opiskelijoiden ryhmai on niin suuri, ettd sithen mahtuu erilailla, varmemmin ja heikom-
min tasapainottelevia opiskelijoita. Tahdn viittaa myos lukion aikana tasapainoilijoista
alemman itsesdételytaidon ryhmadin siirtyneiden melko suuri maérd. Osa tasapainoili-
joista on niitd, jotka olivat kokeneet erittdin paljon koulu-uupumusta, mutta tédsta ryh-
mastd 10ytyvat myos kaikkein vahiten koulu-uupumuksen tunnetta kokeneet opiskelijat.
Kokonaisuutena tarkastellen tasapainoilijoilla makrotason itsesdately ei ndyttdisi olevan
endd niin hyvilld tasolla kuin navigoijilla. He ovat yksittdisemmaéssa oppimistilanteen
tason itsesaatelyssadnkin melko kaukana navigoijien tasosta.

Saatelemattomat kulkeutujat, suuri ryhma sekin, ovat vastaustensa perusteella nimensa
mukaisesti oikeastaan vain tulleet kulkeutuneeksi lukioon. Heidan lukio-opiskeluvalin-
tansa oli ollut melko sattumanvaraista. Muita ryhmia tarkedammiksi syiksi esiin nousivat
omien ammattitoiveiden epiaselvyys seka se, ettd ystéavitkin olivat valinneet lukion opis-
kelupaikakseen. Kulkeutujien valinnat vaikuttavat perustuvan ryhmisté kaikkein vahiten
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sisdiseen motivaatioon tai padmdaratietoiseen orientaatioon ja ndyttdisivat perustuvan
niiden sijasta sattumanvaraisuuteen, mika saattaa johtua heikosta itsesdatelystd. Kohda-
tessaan vaikeuksia opinnoissaan he avuntarvitsijoiden tapaan yrittivét sinnitelld yksin,
osaamatta hakea apua. Kulkeutujien jatko-opintotoiveet ndyttivit hajoavan seké lukion
alussa ettd sen loppupuolella moniin suuntiin. Heiddn joukostaan 16ytyi niin yliopistoon
kuin alemmillekin koulutustasoille téhtadvia opiskelijoita, mutta jonkin verran myos toi-
hin menemiseen tai valivuoden pitimiseen halukkuutta esiintyi. Kulkeutujat avuntar-
vitsijoiden ohella tdhtdsivit usein sosiaaliluokitukselta ylimmén tason sijasta keskitason
ammatteihin (kuten terveydenhuollon, toimisto- liikenne- ja suojelualan tyontekijateh-
taviin). Kulkeutujilla sekd molemmat itsesddtelyn tasot ettd ulkoinen sddtely oli ryhmien
matalinta ja sddtely ndytti nojautuvan ajautumiseen tai toisarvoisiin tekijoihin kuten ka-
vereiden tai enemmiston valintoihin. Kulkeutujilla on sekd mikrotasoisessa itsesdatelyssa
ettd opintojen kokonaisvaltaisemmassa hallitsemisessa usein ongelmia.

Ylikuormittuneilla avuntarvitsijoilla lukiovalintapdatos oli myohdisin ja heilld paatok-
sentekoon olivat hyvin yleisesti osallistuneet myds vanhemmat ja koulun opetus- ja oh-
jaushenkilokunta. Heiddn lukio-opintojensa alkuunlahto ja opiskelurytmiin padseminen
oli ryhmien huonointa. Avuntarvitsijoiden seké lukion alun ettd lopun suunnitelmissa
yliopisto-opinnot haamottivdt ryhmistd kaikkein harvinaisimmin ja niihin téhtadvien
maira laski lukion aikana ryhmistd eniten, ldhes 12 %:lla. Sen sijaan ammatillinen puoli
niin opiskelun suhteen kaikilla oppilaitostasoilla kuin téihin siirtymisen saralla kasvat-
ti suosiotaan heiddn keskuudessaan. Halukkuus vilivuoden pitimiseen ei lisddntynyt
avuntarvitsijoiden keskuudessa lukion aikana. Avuntarvitsijoilla ulkoinen sédtely oli voi-
makasta. Itsesddtely oli tyydyttavan tasoista, mutta nousee lukion aikana varsinkin sisél-
tojen osalta varsin mukavalle tasolle. Puutteellisen sdatelyn ja sddtelyvaikeuksien kohdal-
la avuntarvitsijoiden profiili nousi kuitenkin erityisesti esiin: heilld oli suuria ongelmia
ja vaikeuksia, jotka he itsekin selkedsti tunnistivat, mutta avun ja ohjauksen hakeminen
ja ongelmiin puuttuminen ei jostain syystd onnistunut. Saattaa olla, ettd avuntarvitsijoi-
den itsesditely on niin mikrotasoista, yksittdiseen oppimistilanteeseen ja siind esiintyvan
yksittdisen ongelman tunnistamiseen liittyvaa, ettei metakognitiivisen ja makrotasoisen
itsesdatelyn puuttumisen takia vaikeuksista selvidminen tai niistd selviytymiseen moti-
voituminen onnistu. Ylikuormittuminen ja epdonnistumisen ja motivoimattomuuden
kokemus yksittdisissd opiskelutilanteissa uhkaa liittda heilld koko lukio-opiskelun kulun
negatiivisuuteen ja motivoimattomuuteen.

123



8 OPINTOJEN KULKU JA ODOTUKSET

Lukiokoulutuksen tavoitteena on, ettd kaikista lukiolaisista tehdadn ylioppilaita, mutta
miten erilaisia ovat valkolakkia kohti tahtdavien opiskelijoiden opiskeluodotukset ja ta-
voitteet, miten ne muuttuvat lukion aikana ja miten kohtaavat toteuman? Seuraavaksi
tarkastellaan lukiolaisten odotuksia lukion alussa ja lopussa muutamien luvuissa 6 ja 7
merKkittdvimpini esiin tulleiden opiskelukokemusten sekd opintomenestyksen ja yliop-
pilaskirjoitusten suhteen ja toteutunutta tilannetta ndiden osalta. Odotuksia ja toteumaa
tarkastellaan lukion alussa mitattujen taustamuuttujien eli sukupuolen, isin ammatin
perusteella luokitellun sosiaaliluokan® ja opiskelulinjan®® seka lukion alussa mitattujen
itsesddtelyryhmien suhteen. Kayttdmalla kaikissa luvun 8 tarkasteluissa, siis myos lukion
lopun odotuksia ja toteutunutta tilannetta tarkasteltaessa, lukion alkuvaiheen itsesaite-
lyryhmiéjakoa pyritddn saamaan selkedmpi kuva siitd, miten tarkasteltujen muuttujien
arvo on kehittynyt saman kokoonpanon itsesaitelyryhmissa lukion aikana seka selvit-
tdmaan, onko lukion alussa tehtavilld itsesdadtelymittauksilla tarkoituksenmukaisuutta ja
ennustearvoa opiskelijoiden tavoitteisiin, niiden kulkuun ja toteumaan nahden. Lukujen
8.1-8.3 kuvioissa tarkastellaan eroja itsesadtelyryhmien suhteen seki niiden taustamuut-
tujien suhteen, joissa ero osoittautui ristiintaulukoinnin® avulla tilastollisesti merkitse-
vaksi. Kuvioissa 20-26 ja 31-45 on kdytetty prosenttiosuuksia. Tilastolliset merkitsevyy-
det on testattu ristiintaulukointien avulla, joiden tulokset on esitetty liitteessd 9. Lisaksi
on kaytetty log-lineaarista mallia®® selvitettdessd kolmen muuttujan vilistd yhtaaikaista
yhteyttd. Kuvioissa 27-30, joissa kiinnostuksen kohteena oleva muuttuja on numeerinen,
on kaytetty toistettujen mittausten kaksisuuntaisia varianssianalyyseja*, joiden testitu-
lokset ovat liitteessa 10.

*  Ylimpdin sosiaaliluokkaan isén ammatin perusteella maariteltyna luokittui 97, keskiluokkaan 55,

*  Tédmén tutkimuksen aineistossa erityisen tehtdvdn saaneet lukiot ovat: Aurajoen lukion urheilu-

linja, Juhana Herttuan lukion taideviestintalinja, Kastun lukion luonnontiedelinja, Pernon lukion
teknologia- ja teollisuuslinja, Puolalanméen lukion musiikkilinja ja Kupittaan lukion informaatio-
teknologian ja median linja.
Ristiintaulukoinnissa kéytettiin kriteerind testin kéytolle, ettd muuttujat voivat olla nominaalias-
teikollisia (eli luokitteluasteikollisia) ja niiden solujen odotusarvot eivit saa olla liian pieniéd (kor-
keintaan 20 % odotusarvojakauman frekvensseistd saa olla alle 5 ja jokaisen odotusarvofrekvenssin
on oltava suurempi kuin 1). Muutamissa tapauksissa tdméan tdyttymiseksi yhdistettiin tarkastelun
kohteena olevan muuttujan luokkia uudelleen tai tulos luettiin Pearson Chi-Squaren sijasta koh-
dasta Fisher s Exact Test, jota kéytetdan, kun otoskoko on pieni.
Log-lineaarisen mallin ideana on sovittaa mallia frekvenssien vaihtelun selittimiseen, jolloin voi-
daan tutkia, millaista riippuvuus eri mittausajankohdissa on. Tilastollisesti merkitsevit yhdysvai-
kutukset kertovat kyseisten muuttujien riippuvan toisistaan. Oletukseksi riittd4 riittdva havainto-
maara (kuten khin-neliotestissidkin) (Tahtinen & Isoaho 2001, 76; Nummenmaa 2010, 213.)
% Normaalijakaumaoletuksen poikkeaman ilmoittamat vinous ja huipukkuus olivat padsdantoisesti
riittdvan pienid (vain yksi testisuure sukupuolen osalta oli tasoa 2 ja sddtelyryhmdn osalta tasoa
3). Liséksi tarkistettiin varianssien yhtasuuruusoletukset (Levene’s Test of Equality) ja sfadrisyys
(Mauchly s Test of Sphericity).
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8.1 Opintojen kulku

Neljasosaa opiskelijoista yhdistda jonkinasteinen tyytymattomyys lukio-opintoja koske-
vaa kokonaistiedonsaantia kohtaan. Lukion kurssivalinnoista ja -mahdollisuuksista kol-
me neljastd vastaajasta ilmoitti saaneensa riittavasti tietoa. Lukion alussa mutta myos
lopussa tytot (77,3 %) olivat poikia (75,7 %) hiukan tyytyvdisempié lukion kurssivalinto-
ja ja -mahdollisuuksia koskevaa tiedonsaantia kohtaan. Tyytyviisten tyttdjen médra oli
lukion alun ja lopun mittauksissa kutakuinkin sama, tyytyviisten poikien maard kasvoi
hieman lukion aikana, vaikka erot eivit olleetkaan tilastollisesti merkitsevia.

Erikoislinjalla tai tavallisella linjalla opiskelu sen sijaan erotteli opiskelijoita selvisti toi-
sistaan lukion loppuvaiheen tyytyvdisyydessd. Erikoislinjan opiskelijat olivat tavallisen
linjan opiskelijoita selvisti useammin kokeneet kurssivalintoja koskevan tiedon saannin
riittdvaksi.® Lukion aikana erikoislinjalla opiskelevien tyytyviisten méard kasvoi, kun
tavallisen linjan opiskelijoiden keskuudessa tyytyvdisten maéra vaheni.*

Kurssivalintoja koskeva tieto ollut riittavaa
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KUVIO 20. Kurssivalintoja ja -mahdollisuuksia koskevan tiedon riittdvaksi kokeneiden méara
linjan mukaan

Sosiaaliluokittain tarkastellen tilastollisesti merkitsevia eroja ei syntynyt, vaikka osuuk-
sista voidaan varovasti tulkita, ettd yrittdjataustaiset opiskelijat (84 %) olivat lukion alussa
tyytyvéisimpid tiedonsaantiin kurssivalinnoista ja -mahdollisuuksista. Muissa sosiaali-
luokissa tyytyvidisyys oli noin 75 %:n luokkaa. Ylimmain sosiaaliluokan opiskelijoiden

% Ero on lukion lopussa tilastollisesti melkein merkitsevé (x* (1)=5,752, p=0,016).

Log-lineaarisen mallin mukaan muuttujien yhteys on tilastollisesti melkein merkitsevd L.R. (x*
(1)=5,238, p=0,022).
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keskuudessa tyytyvdisten méard lisddntyi lukion aikana. Muiden sosiaaliluokkien kes-
kuudessa tyytyvéisten maard sen sijaan viheni.

Itsesddtelyryhmistd sekd lukion alussa ettd lopussa tyytyvdisimpid tiedon riittdvyyteen
olivat navigoijat, vdhiten tyytyviisid oli avuntarvitsijoiden ryhmassé. Tilastollinen ero
itsesaatelyryhmien vililld tiedonsaantityytyvéisyydessa lukion lopussa oli vain oireelli-
sesti merkitsevd. Kuvion perusteella voidaan silti havaita, ettd navigoijat, tasapainoilijat ja
avuntarvitsijat onnistuvat ainakin jossain méarin I6ytdmaén lukion aikana tarvitsemaan-
sa tietoa, silld ndissd ryhmissa tyytyvaisten médara kasvoi tai pysyi lahes ennallaan. Tyyty-
vdisten kulkeutujien mééra sen sijaan véheni lukion aikana yli neljélld prosenttiyksikolla.

Kurssivalintoja koskeva tieto ollut riittavaa
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KUVIO 21. Kurssivalintoja ja -mahdollisuuksia koskevan tiedon riittdvaksi kokeneiden méaara
itsesddtelyryhmén mukaan

Pojista 90,3 % ja tytoistd 87,1 % oli tyytyvéisid omiin kurssivalintoihinsa. Erikoislinjalaisista
tyytyvdisid oli 93,2 % ja tavallisen linjan opiskelijoista 86,4 %. Sosiaaliluokan suhteen tar-
kasteltuna valintoihinsa tyytyvéisten méara vaihteli 80 %:n (yrittdjat) ja 90,2 %:n (alin so-
siaaliluokka) vililld ja itsesddtelyryhmittdin 86,7 %:sta (kulkeutujat) 91,7 %:iin (navigoijat).

Ne, jotka eivit olleet tyytyviisid kurssivalintoihin, toivoivat lahinna lisdid monipuolisuut-
ta ja syvillisyyttd kursseihin. Toivottiin laajempaa tarjontaa oman ammattikiinnostuksen
kohteen kursseihin, kuten erilaisia kielid, lakitietoa, tietotekniikkaa, kaupallisia aineita ja
liikuntaa. Lisaksi jonkin verran kiinnostusta oli muun muassa kotitalouden, ilmaisutai-
don ja media-alan kursseja kohtaan. Osalle tyytymittomyys syntyi tunteesta, ettei ollut
osannut valita itselleen oikeita, hyodyllisid kursseja, vaan oli tullut valinneeksi kursseja,
joita ei itse asiassa edes olisi halunnut valita. Lukio-opiskelukokemukset erosivat myos
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jonkin verran opintojen eriyttdmisen mahdollisuuden kokemisen suhteen. Osa opiske-
lijoista néki eriyttdmisen mahdollisuuden vaikeaksi, lukion perustehtdvdan kuulumatto-
maksi, osa taas olisi halunnut suuntautua enemman omalle alalleen jo lukio-aikana, jopa
ammatillisten kurssien suorittamisen kautta. Osa taas nivoi eriyttdmisen mahdollisuuden
ehdollisena mukaan liittden sen opiskelijan omaan pdamadritietoisuuteen ja sisdiseen
itsesaatelytekijaan: “jos tietdd, mitd haluaa” (haastattelu 11023, opiskelija siirtynyt avun-
tarvitsijoista kulkeutujiin). Nykyisellddn opintojen eriyttiminen kurssivalintojen kaut-
ta siind madrin, ettd jo lukiossa voisi suuntautua omaan tulevaisuuden ammattialaan,
néhtiin melko vaikeaksi. Haastatelluista opiskelijoista 7/15 vastasi, ettei lukiossa pysty
suuntautumaan omalle ammattialalle esimerkiksi pakollisten kurssien suuren méarin,
ylioppilaskirjoitusten méddardavin aseman ja lukion yleissivistdvan tehtdvén takia.

"No ei mun mielest kyl [pysty suuntautumaan omalla tulevaisuuden
alalle], et en md ndin koe et se. Esimerkiks toi kauppakorkea, ni ei sidl
o oikeestaan missddn ainees ei oo mitddn ollu siihen liittyvid et. Ehkd
jossain yhteiskuntaopis hiukan sivutaan, mut se nyt on hyvin vihdstd.”
(V027, opiskelija siirtynyt navigoijista kulkeutujiin)

"Mun mielest pitdis pystyy ehkd vidl hiukan enemmdn [valitsemaan
ja lukiossa suuntautumaan omalle tulevaisuuden ammattialalle]. Et
kyl se niinkun tiettyy osviittaa antaa, mut kuitenkin kirjoituksissakin
on vidld muutamii semmosii tavallaan pakollisii. Eihdn niit tavallaan
pakko, sanotaan, et paperil niit ei olis pakko kirjottaa, mut kuitenkin
katotaan aika oudosti, jos ihminen ei oo kirjota ruotsia, vaik se endd ei
oo pakollista. Tai jos ihminen ei kirjota englantia, ni se sit kans vie tosi
paljon valinnan vapautta jatkossa.” (V009, opiskelija kulkeutuja koko
lukion ajan)

Haastattelun perusteella vain noin joka kolmannella opiskelijalla (f=5/15) oma tulevai-
suudenala vaikuttaa olevan jo lukioaikana selvilld. He ovat niit4, jotka asettavat lukiolle
sen yleissivistdvan tehtdvin lisdksi haasteen spesifimmille ja syvemmaille menevammille
oman ammattialan ja kiinnostuksen kohteen oppiainesisalloille.

Kyl se nyt jonkun verran on et [kurssivalintojen kautta pystyy suun-
tautumaan], en md tid onk se niin paljon sit taas et [kuitenkaan ihan
omalle ammattiuralle pystyisi suuntautumaan].” (Haastattelu X001,
opiskelija tasapainoilija koko lukion ajan)

"Joo, niit oli kylli aika paljonki niit yhteiskuntatiet tai siis yhteiskunta-
opin kurssei, mut tota tuntu jotenkin et ne oli ehkd vihdn suppeita tai
silleen, ko oli just niiko sellasii ku lakitieto tai taloustieto, et ko niinko
ois ehkd mieluummin voinu ollu lisdd sil tavalla laajempii yhteiskun-
nallisii kurssei. Et mut et niiko kyl niit niinko kurssimddrdsesti oli pal-
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jon yhteiskuntaopin kurssei, mut et sisilto oli sit vihdin.” (Haastattelu
IV041, opiskelija navigoija koko lukion ajan)

”No md otin vaan sen mukaan, mikd oli mulle eniten kiinnostavaa.
Mi luulen, et se on vdihdn heikko se erikoistumisen mahdollisuus.”
(Haastattelu VI003, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

Suuntautuminen omalle ammattiuralle lukiovalintojen kautta nahtiin osittain mahdolli-
seksi silld ehdolla, ettd opiskelija tietda tarpeeksi aikaisin mitd haluaa ja suunnittelee itse-
néisesti opintovalintojaan omia tulevaisuuden uratoiveitaan paamaaratietoisesti silmalla
pitden. Tama itsesadtelyn ehto tuli esiin yli puolessa (f=5/8) niistd haastatteluvastauk-
sista, joissa oltiin sitd mieltd, ettd lukiossa pystyy suuntautumaan omalle ammattialalle.

“Joo, jos tidtdd tarpeeks aikaisin et mitd haluu, nii voi panostaa tidttyi-
hi aineisiin vaa.” (Haastattelu 1025, opiskelija siirtynyt kulkeutujista
avuntarvitsijoihin)

"M en tienny, et mitd md haluaisin, ni en oikeestas [pystynyt suuntau-
tumaan].” (VI1026, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

Olkinuora ym. (2007, 105) mukaan lisdaikaa ammatinvalinnalle hakevien opiskelijoiden
ryhma on Turun lukioissa suurin (n=355/910), kun spesifiin ammattiin orientoituneita
(n=294/910) ja statusorientoituneita (n=261/910) on paljon vdhemman. Suuntautumat-
tomuuden ja padmaarattomyyden noin puolet tdssd tutkimuksessa haastatelluista opis-
kelijoista mainitsi yhdeksi syyksi siihen, ettd valitaan lukiokursseja summittaisesti, koska
jotakin kuitenkin on pakko valita.

Valitsin joitain kursseja, joiden sijasta olisin voinut valita hyodylli-
sempidkin.” (V038, opiskelija siirtynyt navigoijista tasapainoilijoihin)

“Otin “turhia” kursseja ensimmdisend ja toisena vuonna.” (VII025,
opiskelija tasapainoilija koko lukion ajan)

”No kyl se aika epdselvdd oli se, et mitd tekee. Jotenkin, no ei sitd sillee
lukios tullu ajateltuu edes mitd tekee isona, eikdi oikeastaan vielikddn.”
(Haastattelu V009, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

"Ei kyl oo [tulevaisuuden ammattisuunnitelmia vield lukiossa ja lukion
loppuessa]. Ainaki mun kavereist haki suuri osa vaa sillee, ku et mihin
vois pddstd sisdlle, et sais jonku opiskelupaikan.” (Haastattelu 111001,
opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)

Kyl se [oma tulevaisuudenala rupes selvidmdcdn] ehkd joskus siin kol-
mannen vuoden aikan tai sillon ko oli tehny ne kaikki pakolliset kurssit
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ni sit ite valkkas, et mikd kiinnostaa sitte ja ei se nyt vieldkddn ihan
selvilld oo, mut tota suurin piirtein.” (Haastattelu X023, opiskelija siir-
tynyt kulkeutujista tasapainoilijoihin)

Ylioppilastutkinnon ja ammatillisen peruskoulutuksen tilastointi on alkanut vasta
2000-luvulla. Toistaiseksi mahdollisuutta suorittaa lukiokoulutus ja ammatillinen koulu-
tus yhta aikaa on kéytetty melko vdhéisessd maérin. Vuosien 2004-2006 vilisena aikana
2600-3200 opiskelijaa on opiskellut samanaikaisesti sekd lukiokoulutuksessa ettd toisen
asteen ammatillisessa peruskoulutuksessa. (Kumpulainen 2008, 67.) Tdémén tutkimuksen
kohdejoukon opiskelijoilla ammatilliset opinnot lukion ohessa olivat lukion alussa joka
viidennen opiskelijan toiveissa, jos sithen olisi mahdollisuus omassa lukiossa. Lukion ai-
kana kiinnostus kasvoi, toisella mittauskerralla jo 27 % ilmoitti, ettd olisi ollut kiinnostu-
nut suorittamaan ammatilliset opinnot lukion ohessa. Tyttdjen joukossa kiinnostuneita
oli suhteellisesti hiukan poikia enemmaén, mutta ero oli vain oireellisesti merkitseva lu-
kion alussa.

Jakaumat kiinnostuneiden médréssa tavallisen ja erikoislinjan opiskelijoiden vililld sen
sijaan poikkesivat merkitsevisti toisistaan.®® Tavallisen linjan opiskelijoiden keskuudessa
kiinnostus kasvoi lukion aikana selvisti ja oli lukion lopussa erikoislinjalaisia suurempaa,
vaikka se lukion alkuvaiheessa oli vihdisempad.*
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KUVIO 22. Lukion ja ammatillisten opintojen yhdistdmisestd kiinnostuneet linjan mukaan

¢ Ero on tilastollisesti merkitseva (x*(2)=9,787, p=0,007).
8 Log-lineaarisen mallin mukaan muuttujien yhteys on tilastollisesti merkitsevd L.R. (x* (2)=11,099,
p=0,004).

129



Opintojen kulku ja odotukset

Sosiaaliluokittain tilastollisesti merkitsevid eroja kiinnostuksessa lukion aikana suoritet-
tavia ammatillisia opintoja kohtaan ei syntynyt, vaikka alaluokan opiskelijat ovat muihin
verrattuna lukion lopussa ammattiopintoja kohtaan hyvin kiinnostuneita (heidan kiin-
nostuksensa kasvoi 17,1 %:sta 36,6 %:iin). Vihiten kiinnostuneita lukion lopussa olivat
ylimmaén luokan opiskelijat (20 %), joilla my6s kiinnostus kaiken kaikkiaan hieman vi-
heni lukion aikana.

Itsesddtelyryhmien viliset erot olivat merkitsevid vain tilastollisesti oireellisesti lukion
lopussa, mutta jakaumia tarkastellessa ndhddan kuitenkin, ettd suurinta kiinnostus myos
ammatillisia opintoja kohtaan seki lukion alussa ettd lopussa kysyttdessé oli avuntarvit-
sijoilla ja pieninta navigoijien keskuudessa. Navigoijilla kiinnostus ei lukion aikana juuri
kasva.
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KUVIO 23. Lukion ja ammatillisten opintojen yhdistdmisestd kiinnostuneet itsesddtelyryhmén
mukaan

Ammatillisista opinnoista kiinnostumattomien opiskelijoiden haastatteluvastauksis-
ta kévi ilmi, ettd kiinnostumattomuuden yhtend syyné oli oma suuntautumattomuus
ja epdtietoisuus omista pddmadristd, mutta myos tiedonsaannin vahyys eri ammatti-
aloista ja yhdistelmatutkinnon yksityiskohdista. Lukioon on ehka tultu miettimdan
ja kuluttamaan aikaa, kun ei osata suuntautua ja rajata omaa kiinnostusta vield sen
tarkemmin.
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“Ei se [yhdistelmdtutkinto] mua oikestaan kovin paljon kiinnostais
tai kiinnostanut ainakaan sillon, koska ei tosiaan tidnny, et mitd sidgl
sit, niinko ei tidgnny sitd alaa ollenkaan et. Enemmin lukee sit niinku
just lukios semmost yleissivistivid ja miettii sit sitd.[...] Kyl md olin
oikestaan ihan koko ajan sillai yldasteel jo niinku ajatellu, et menen
lukioon vaa. Ei mul ollu yhtddn mitddn semmost muut alaakaan, mikd
kiinnostais ammattikoulussakaan et tota. Kyl se oli selvi [ettd menen
lukioon].” (Haastattelu X023, opiskelija siirtynyt kulkeutujista tasa-
painoilijoihin)

Yhdestd haastatteluvastauksesta ilmeni myds, ettd yhdistelmdtutkinnon suorittaminen
saatetaan ndhdé jotenkin vihemmaén arvostettuna kuin perinteinen tapa kdyda ensin
yleissivistava lukio ja sitten suorittaa ammattitutkinto.

"No joo itse asiassa [lukion ja ammattikoulutuksen yhdistdmistd pi-
tdisi kehittdd] koska mun midlest nuorilla, hirveesti hakeudutaan
tillasille akateemisille aloille varsinkin, et sit tuntuu, ettd ndd tdllaset
kéytinnon alat tai enemmcdn ehkd kdytinnon alat jdd sellai paitsioon
ja niissdkin ois paljon tyopaikkoja ja niinkon tyontekijoistd tarvetta
tillasista et saatais niinkon nuoria innostumaan siitd, ettd voi suo-
rittaa sen yliopisto- tai siis tdmdn ylioppilaaks lukee ja samal se am-
mattitutkinto, jota samall vois sit arvostaakin enemmidn. Sitd et ku
se tuntuu nyt semmoselt vihd B-vaihtoehdolta. Et jos ei pddse, nii sit
vois mennd tekee kaksoistutkinnnon mut et. Kylldhdn sitd nytkin jo
jonkun verran tehdddn, mut ei niin hirveesti kyl tiedoteta tai niinku,
et ei sitd ndy.” (Haastattelu V041, opiskelija navigoija koko lukion
ajan)

Tyytyviisyys ryhménohjaajan ohjaukseen oli opiskelijoiden keskuudessa koko luki-
on ajan melko korkealla tasolla. Vain muutamat opiskelijat vastasivat olevansa oh-
jaukseen tyytymaittomid (lukion alussa 5,8 % ja lukion lopussa 7,1 % opiskelijoista).
Tilastollisesti merkitsevid eroja ei kuitenkaan syntynyt, joten yleistysten suhteen on
seuraavissa johtopddtoksissa oltava hyvin varovainen. Prosenttiosuuksien mukaan
voidaan tulkita nayttdvdn siltd, ettd tytot olivat poikia ja tavallisen linjan opiskelijat
erikoislinjan opiskelijoita hieman useammin tyytymattomia. Tyttdjen keskuudessa
tyytymattomyys jonkin verran myos kasvaa lukion aikana (6,4 %:sta 8,5 %:iin), sa-
moin sosiaaliluokittain tarkasteltuna yrittdjien ja itsesadtelyryhmistd navigoijien seka
avuntarvitsijoiden keskuudessa. Ylimman ja keskiluokan seké kulkeutujien tyytymat-
tomyys vihenee. Muita tyytymattomimpid lukion lopussa ovat yrittdjat (16 %). It-
sesddtelyryhmittédin tarkastellen avuntarvitsijoiden tyytyméttomyys on melko suurta
koko lukion ajan.
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KUVIO 24. Ryhménohjaukseen tyytyméattomien méaéra itsesdédtelyryhméan mukaan

Téamaén tutkimuksen opiskelijat toivat esiin ylioppilastutkinnon vahvan mairaavin ase-
man ja sen merkityksen korostumisen oppitunneilla lukion ensimmadisestd vuodesta ldh-
tien, jopa kenties oppiainesisaltdjen, opetuksen monipuolistamisen ja erilaisten oppijoi-
den huomioimisen kustannuksella. Ylioppilaskirjoituksissa reputtamisen pelko kasvaa
voimakkaasti lukion aikana ja ylioppilaskirjoitusten ldhestyessd, mutta koskettaa koko
lukion ajan lahes joka kolmatta opiskelijaa. Kirjoituksissa pelkési lukion alussa reput-
tavansa 27 % ja kolmantena vuonna 32,8 % lukiolaisista. Lukion alussa 12,1 % kaikista
vastaajista vastasi ylioppilaskirjoitusten ohjaavan opettajien toimintaa paljon ja 59,4 %
jonkin verran. Opettajien toiminnan ja tiedottamisen suuren madran nahtiin kuitenkin
toisaalta osittain lieventdvin stressid ja pelkoa ylioppilaskirjoituksia kohtaan.

"No ei oikestaan [opettajien toiminta lisdd stressid ylioppilaskirjoituk-
sia kohtaan], et tavallaan se niinko vihentdd sitd. Et tarvi tietdd, mitd
on tulossa.” (Haastattelu V009, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

Lukion lopussa opiskelijoista noin joka kolmas vastasi ylioppilaskirjoitusten ohjaavan
opettajien toimintaa paljon. Navigoijista 52 %, avuntarvitsijoista 41,2 %, kulkeutujista
28,9 % ja tasapainoilijoista 28 % naki ylioppilaskirjoitukset opettajien toimintaa vahvasti
ohjaavina.
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Suomen Lukiolaisten liiton ja Opiskelijajirjestdjen tutkimussddtié Otuksen yhteisen tut-
kimuksen® mukaan yksi kymmenestd lukiolaisesta karsii koulu-uupumuksesta. Jonkin-
asteista masennusta potee 14 % lukiolaistytoistd ja 7 % pojista. Paivittdin fyysisesti oirei-
lee joka kolmas. Uupuneet ja huonosti voivat lukiolaiset tuntevat jadvinsd ilman tukea
kotona ja koulussa. Kouluterveydenhuolto tukee kohtuullisesti hyvinvoivaa enemmisto4,
mutta pahoinvoiva vihemmisto saattaa jaada yksin. (Suomen lukiolaisten liitto 2008.)
Salmela-Aron ja Nditdsen (2005) mukaan koulu-uupumus on yhteydessd motivaatioon
ja oppimisvaikeuksiin ja sen syntyd edesauttaa se, ettd kouluun liittyvilld negatiivisilla
ja kielteisilla kokemuksilla on taipumus kasautua. Koulu-uupumusta, joka on kouluun
liittyva pitkittynyt stressioireyhtymad, potee noin 10 % nuorista Suomessa (Salmela-Aro
& Nadtanen 2005, 18). Joissakin tutkimuksissa on todettu jopa 20 % lukiolaistytoista kar-
sivdn jonkinasteisesta uupumuksesta (Salmela-Aro 2008; Salmela-Aro, Kiuru & Nurmi
2008, 682-683). Koulu-uupumuksen kokeminen on yleistd my6s turkulaisten lukio-opis-
kelijoiden keskuudessa. Korppaksen (2007, 154) mukaan joka neljds Turun péivalukioita
kayvé opiskelija on kokenut lukioaikanaan paljon tai erittdin paljon koulu-uupumusta
ja eniten uupuneita oli neljainnen vuosikurssin opiskelijoiden keskuudessa. Korppaksen
(2007) mukaan koulu-uupuneita on monenlaisia kuten my®os sen syité. Joissakin tapauk-
sissa yhteiskunnallinen kilpailun ja epdvarmuuden ilmapiiri lienee koulu-uupumuksen
taustalla, jolloin on loogista, ettd koulu-uupujien keskuudessa on niin heikompia kuin
menestyvampidkin opiskelijoita. Joissakin tapauksissa koulu-uupumuksen kokeminen
taas voi liittyéd yleiseen huonoon elaménhallintaan, jolloin oma riittimattomyys ja suun-
nittelemattomuus tiedostetaan ja taitamattomuus ottaa opiskelun ohjat omiin kasiin on-
kin koulu-uupumuksen taustalla (Korppas 2007, 174-178; ks. my0s Peterson, Maier &
Seligman 1993). Niin saattaa olla esimerkiksi juuri heikoimman itsesaatelyn omaavien
opiskelijoiden kuten avuntarvitsijoiden kohdalla. Mielekkyyden puuttuminen, visymi-
nen ja uupumus lukiossa ja jo sitd edeltdvissd opinnoissa saattaa Réihdn (TS 9.8.2010)
mukaan olla jopa syypdi nykyisin kansantaloudelliseksi ongelmaksi koetulle liian hitaal-
le yliopisto- ja korkeakouluopiskelullekin.

Tamain tutkimuksen aineistossa paljon tai erittdin paljon koulu-uupumusta oman sub-
jektiivisen arvionsa mukaan koki noin joka kuudes opiskelija (lukion alussa 15,6 % ja
lopussa 14,4 %) eikd lukion aikana koulu-uupumuksen kokemisessa ndytd tapahtuvan
juurikaan muutosta. Korppaksen (2007, 155) turkulaislukiolaisia koskevan tutkimuksen
mukaan, samoin kuin my0ds Salmela-Aron ja Nditasen (2005) mukaan koulu-uupumus
on jonkin verran tavallisempaa tyt6illd kuin pojilla. My6s tassa tutkimuksessa koulu-uu-
pumuksen kokeminen oli tyt6illd lukion alussa tilastollisesti merkitsevisti® ja lukion lo-
pussa erittdin merkitsevésti®® poikia yleisempdd heiddn oman arvionsa mukaan. Lukion
loppuvaiheessa tdmén tutkimuksen pojista 31,1 % vastasi, ettei ollut kokenut uupumusta
ollenkaan tai oli kokenut vain hyvin vahan. Tytoistd ndin vastasi vain 10 %. Lukion aika-

¢ Tutkimus perustuu Stakesin kouluterveyskyselyjen aineistoihin vuosilta 2005 ja 2006. Siihen vastasi
yli 53 000 lukion 1. ja 2. luokan opiskelijaa.

% Ero on tilastollisesti melkein merkitseva (x*(2)=8,584, p=0,014).

% Ero on tilastollisesti erittdin merkitsevé (x*(2)=19,021, p<0,001).
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na koulu-uupumuksen kokeminen kasvaa tyttdjen keskuudessa, mutta vihenee selvisti
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KUVIO 25. Runsasta koulu-uupumusta kokeneet sukupuolen mukaan

Linjan suhteen erot koulu-uupumuksessa eivit olleet merkitsevid, vaikka koulu-uu-
pumuksen kokemus néyttdisi olevan hivenen yleisempai erikoislinjan kuin tavallisen
linjan opiskelijoiden keskuudessa (sama tulos my6s Koistisen 2010 tutkimuksessa).

Sosiaaliluokista vahiten voimakasta koulu-uupumusta vastasivat kokeneensa keski-
luokkaiset opiskelijat ja eniten yrittdjdt, tosin sosiaaliluokkien vilinen ero oli tilas-
tollisesti vain oireellisesti merkitsevd. Jakaumien havaitaan olevan erilaiset myds it-
sesddtelyryhmia tarkasteltaessa.®® Avuntarvitsijoissa on muita enemmaén voimakkaan
koulu-uupumuksen kokeneita, vaikkakin ndiden miaird vihenee lukion aikana. Va-
hiten runsaan uupumuksen kokemusta on opiskelijoiden vastausten perusteella tasa-
painoilevien opiskelijoiden keskuudessa. Toisin kuin muiden ryhmien opiskelijoiden,
tasapainoilijoiden keskuudessa runsaan koulu-uupumuksen kokemus lukio-opintojen
edetessd kuitenkin lisadntyy.

¢ Log-lineaarisen mallin mukaan muuttujien yhteys on tilastollisesti melkein merkitsevd L.R. (?

(1)=5,238, p=0,022).

% Ero on lukion alussa tilastollisesti melkein merkitsevé (x*(2)=12,683, p=0,048).

% Log-lineaarisen mallin mukaan muuttujien yhteys on tilastollisesti melkein merkitsevd L.R. (x*
(4)=10,684 p=0,030).
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KUVIO 26. Runsasta koulu-uupumusta kokeneet itsesddtelyryhman mukaan

Toisella mittauskerralla lukion lopussa tassd tutkimuksessa kysyttiin myos syitd koulu-uu-
pumuksen kokemiseen. Ylivoimaisesti yleisimmin opiskelijat mainitsivat erittdin tyypilli-
seksi syyksi lukion suuren tyomaaran ja alituisen kiireen ja ajan puutteen tunnun erityisesti
koeviikkojen yhteydessd, mutta yleisemminkin, myds esimerkiksi oppituntien aikana. Tama
tuli esiin noin joka kolmannessa koulu-uupumusta kokeneen opiskelijan vastauksessa.

“Kurssit ovat usein hyvin kiireisid ja asioita opetetaan nopeassa tahdis-
sa.” (VII035, opiskelija navigoija koko lukion ajan)

“Todella paljon tekemistdi koulun puolesta ja silti vihdn muutakin eld-
mdd.” (V030, opiskelija kulkeutuja koko lukion ajan)

"Suorituspaineista, stressistd, liian tiukasta ja mahdottomasti toteutettavis-
ta aikatauluista.” (11028, opiskelija siirtynyt kulkeutujista avuntarvitsijaksi)

“Stressi, kiire + koeviikot.” (IV006, opiskelija siirtynyt tasapainoilijois-
ta kulkeutujiin)

“Lukiossa on aika paljon toitd: sanakokeita, esseitd ja paljon liksyjd + yo-
kirjoitukset.” (IX021, opiskelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)

“Suurista tyomddristd, jotka johtavat vihdisiin youniin.” (IV020, opis-
kelija siirtynyt avuntarvitsijoista kulkeutujiin)
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Yleistd oli myos lukion vaativan panostuksen ja oman yksityis- ja vapaa-ajan vaati-
musten yhteen nivomisen vaikeus (33 opiskelijaa 198:sta tdhan avoimeen kysymykseen
vastanneesta opiskelijasta). Yllattden vain muutamissa vastauksissa mainittiin yliop-
pilaskirjoitukset tai opettajien vaatimukset stressin ja uupumuksen aiheuttajiksi. Kii-
reestd johtuvat liian vdhdiset ydunet mainitsi moni (37 opiskelijaa 198:sta tahdn avoi-
meen kysymykseen vastanneesta opiskelijasta) uupumuksensa syyksi. Uupumuksen
ilmenemismuodoiksi opiskelijat ilmoittivat padnsaryn, jatkuvan viasymyksen, masen-
tuneisuuden ja yleisen kiinnostuksen menettimisen, kiukkuisuuden, stressin ja mie-
lialan muutokset. Tyossakaynti ei ollut tilastollisesti merkitsevissd yhteydessa koulu-
uupumuksen kokemiseen. Kolmantena lukiovuonna opiskelijoista 14,8 % kévi tydssa
lukio-opintojen aikana melko sddanndllisesti. Satunnaisesti tyossd kavi 11,5 %. Suurin
osa ei kdynyt tyossa lainkaan opintojen aikana. Tytot (19,9 %) kévivit tyossa poikia (7,8
%) useammin sadnnollisesti.” Tyossdkdynti ei ndytd lisdantyvan lukion aikana, silld
Tuitun (2007, 183) mukaan turkulaisista lukiolaisista 22,1 % kay t6issd lukion aikana,
joista kuitenkin vain noin puolet saidannollisemmin viikoittain.

Taman tutkimuksen opiskelijoista 6,2 % ilmoitti lukion loppuvaiheessa kysyttdessd har-
kinneensa lukion keskeyttamistd. Keskeyttimistd harkitsivat keskiluokan opiskelijat”
(14,5 %) muita useammin. Helsingin kaupungin opetusviraston tekema tutkimus lukion
keskeyttdneistd Helsingissd lukuvuonna 1999-2000 osoitti, ettd korkein keskeyttamis-
prosentti (4,46 %) oli toisena lukiovuonna. Naisten osuus keskeyttaneistd oli suurempi
kuin naisten osuus opiskelijoista. Eniten keskeyttdneitd 1. ja 3. vuonna sijoittui ryhmain,
jossa lukion aloituskeskiarvo oli 8,0-8,49 ja 2. ja 4. vuonna keskeyttdaneiden aloituskeski-
arvo oli yleisimmin 7,5-7,99. (N6jd 2001.) Tassa tutkimuksessa keskeyttdmistd harkin-
neet olivat yleisimmin niitd, jotka olivat kokeneet koulu-uupumusta lukion aikana’, jot-
ka saivat keskimadrin matalampia keskiarvoja lukion paittotodistukseen” ja jotka saivat
matalammat yleisarvosanat ylioppilaskirjoituksissa”™.

8.2 Opintomenestys

Peruskoulun péittotodistuksen kaikkien aineiden keskiarvo oli 2 %:lla eli viidelld tdmén
tutkimuksen vastaajista heiddn oman ilmoituksensa mukaan tasan 10. Keskiarvona 7,5
tai alle oli 4,5 %:lla. Yleisimmin lukioon tulevien keskiarvo oli 8 ja 9 valilld (64 %), ollen
keskiméarin 8,68. Tyttojen keskiarvot olivat noin % numeroa poikia paremmat peruskou-
lun péattotodistuksessa.” Lukiossa ero kasvoi hieman tyttdjen saadessa noin kolmasosan
verran poikia parempia keskiarvoja lukion péattotodistukseen. Kummankin sukupuolen
keskiarvot kuitenkin laskivat lukion aikana (tyt6illd noin 0,6 ja pojilla noin 0,8). Linjan

7 Ero on lukion lopussa tilastollisesti melkein merkitsevi (x*(2)=7,460, p=0,024).

Ero on sosiaaliluokkien vililld tilastollisesti melkein merkitseva (x*(3)=8,147, p=0,043).

72 Ero on tilastollisesti erittdin merkitseva (x*(2)=14,925, p<0,001).

7 Ero on riippumattomien otosten t-testin mukaan tilastollisesti melkein merkitsevd (t=2,158,
p=0,032).

Ero on riippumattomien otosten t-testin mukaan tilastollisesti merkitsevé (t=2,820, p=0,005).

Ero on riippumattomien otosten t-testin mukaan tilastollisesti merkitseva (t=3,331, p=0,001).

71

74
75
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suhteen tarkasteltuna erikoislinjan opiskelijat (8,8) tulivat keskimaardisesti hiukan taval-
lisen linjan opiskelijoita (8,6) paremmalla peruskoulun paittétodistuksen keskiarvolla
lukioon.”® Myds sosiaaliluokan ja itsesddtelyryhmén mukaan tarkastellen keskiarvoissa
on ainakin tilastollisesti oireellisesti merkitsevia eroja: ylimmin luokan opiskelijat tu-
livat lukioon keskimdarin 8,8 keskiarvolla, keskiluokan opiskelijat 8,6, alimman luokan
opiskelijat 8,5 ja yrittdjaperheiden opiskelijat 8,7 keskiarvolla. Navigoijien peruskoulun
paattotodistuksen lahes 9 keskiarvo oli itsesdatelyryhmien parhain, avuntarvitsijoiden
(8,4) heikoin.

Tédssd tutkimuksessa opiskelijoiden lukion paittdtodistuksen kaikkien aineiden keskiar-
vo vaihteli tasan kuuden ja 9,8 vililld ollen keskimdarin 7,99. Huippukeskiarvon eli yli
9 lukion pédttotodistukseen saavutti 10,6 % eli 26 opiskelijaa. Nédistd poikia oli kuusi
ja tyttoja kaksikymmentd. Erikoislinjalaisia heistd oli 11 ja tavallisen linjan opiskelijoi-
ta 15. Sosiaaliluokan mukaan tarkasteltuna ndistd ylimmén luokan opiskelijoita oli 15,
keskiluokan opiskelijoita 4, alimman sosiaaliluokan opiskelijoita 4 ja yrittdjaperheiden
opiskelijoita 3. Itsesddtelyryhmittdin jaoteltuna heistd navigoijia oli 7, tasapainoilijoita 11,
kulkeutujia 6 ja avuntarvitsijoita kaksi opiskelijaa.

Kuvioissa 27-30 on kuvattu opiskelijoiden peruskoulun péittétodistuksen keskiarvo,
odotus lukion péattotodistuksen keskiarvosta lukion alussa ja lukion lopussa mitattuna
sekd todellinen lukion paittotodistuksen keskiarvo toistettujen mittausten kaksisuuntai-
sen varianssianalyysin avulla. Peruskoulun péittotodistukseen ndhden lukion alun odo-
tus lukion péattotodistuksen keskiarvosta on huomattavan alhainen. Kuitenkin lukion
aikana odotukset nousevat ja tasaantuvat ja kohtaavat toteuman melko hyvin.

Tarkasteltaessa tyttdjen ja poikien keskiarvoja ja keskiarvotavoitteita toistettujen mit-
tausten kaksisuuntaisella varianssianalyysilla ilmeni voimakasta padvaikutusta ajan’
ja péadvaikutusta sukupuolen” suhteen. Eli tyttéjen ja poikien keskiarvo-odotukset ja
keskiarvototeumat eroavat toisistaan eivitka tavoitteet pysy samoina opintojen edetes-
sd. Lisdksi ilmeni ajan ja sukupuolen vilistd yhdysvaikutusta. Timé merkitsee sitd, ettd
keskiarvojen/keskiarvotavoitteiden kehitystrendi tytéilld ja pojilla oli erilainen: poikien
odotukset asettuivat jo lukion alussa realistiselle tasolle suhteessa toteumaan, kun taas
tyttojen”” odotukset keskiarvoa kohtaan nousevat ja toteutunut tilanne on odotuksia sel-
vasti parempi.

76 Ero on riippumattomien otosten t-testin mukaan tilastollisesti merkitseva (t=3,294, p=0,001).

77 Pagvaikutus on tilastollisesti erittdin merkitsevé (F(2)= 155,832, p<0,001).

78 Pagvaikutus on tilastollisesti merkitseva (F(1)=11,225, p=0,001).

7 Monivertailusta ilmenee, ettd tyttdjen osalta toteuma seké lukion alun etté lukion lopun tavoittei-
siin verrattuna on tilastollisesti merkitseva (ks. liite 10).
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KUVIO 27. Lukioontulokeskiarvo, odotukset lukion keskiarvosta ja toteuma sukupuolen mukaan

Tarkasteltaessa paittotodistuksen keskiarvoja ja keskiarvo-odotuksia toistettujen mit-
tausten kaksisuuntaisella varianssianalyysilld opiskelulinjan suhteen ilmeni my6s péa-
vaikutusta linjan*® suhteen ja voimakasta pdavaikutusta ajan®' suhteen. Toisin sanoen
linjojen vililld ilmeni selked tasoero erikoislinjan hyviksi eivitka keskiarvot/keskiarvo-
tavoitteet pysyneet ajan suhteen vakiona. Sen sijaan linjan ja ajan suhteen ei ilmennyt
yhdysvaikutusta, vaan kehitystrendi oli samanlainen kummallakin ryhmalld. Trendille
oli ominaista, ettd kaikkien opiskelijoiden keskiarvotavoitteet putosivat lukion alussa sel-
vasti peruskoulun péattétodistukseen verrattuna, mutta lukion aikana odotukset tasaan-
tuivat realistiselle tasolle suhteessa toteumaan.

8 Pagvaikutus on tilastollisesti melkein merkitseva (F(1)=5,003, p=0,026).
81 Pagvaikutus on tilastollisesti erittdin merkitsevé (F(2)=130,048, p<0,001).
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KUVIO 28. Lukioontulokeskiarvo, odotukset lukion keskiarvosta ja toteuma linjan mukaan

Tarkasteltaessa keskiarvoja ja keskiarvo-odotuksia varianssianalyysilld sosiaaliluokittain
ilmeni paéavaikutusta sekd sosiaaliluokan®” suhteen ettd voimakasta vaikutusta ajan® suh-
teen. Ylimman sosiaaliluokan opiskelijat tahtaavit ja paatyvat korkeimpiin keskiarvoi-
hin. Yrittdjilld muista poiketen odotustaso laskee hieman lukion alun ja lopun aikana.
Yhdysvaikutusta sosiaaliluokan ja ajan suhteen ei ilmennyt, vaan kehitystrendi oli melko
samanlainen kaikilla ryhmilld. Toteuma alimman sosiaaliluokan, keskiluokan ja yrittaja-
perheiden opiskelijoilla on melko samantasoinen, alimman luokan opiskelijoilla hitusen
parempi, vaikka tavoite heiddn kohdallaan oli alhaisin.

82 Pagvaikutus on tilastollisesti merkitseva (F(3)=3,880, p=0,010).
8 Pagvaikutus on tilastollisesti erittdin merkitsevé (F(2)=114,032, p<0,001).
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KUVIO 29. Lukioontulokeskiarvo, odotukset lukion keskiarvosta ja toteuma sosiaaliluokan mu-
kaan

Itsesaatelyryhmittdin keskiarvoja ja keskiarvo-odotuksia varianssianalyysilla tarkastellen
ilmeni péddvaikutusta itsesadtelyryhmén® suhteen ja voimakasta vaikutusta ajan® suh-
teen. Itsesddtelyryhmittdin tarkastellen ryhmien tasot keskiarvojen ja keskiarvo-odo-
tusten suhteen siis eroavat toisistaan. Navigoijat tdhtdavat ja myos saavuttavat ryhmistd
korkeimmat keskiarvot, vaikka heilld odotus lukion aikana on muista poiketen laskeva.
Avuntarvitsijoiden keskiarvot taas ovat kaikkien tarkasteluajankohtien osalta ryhmien
matalimmat ja tavoitteet kohtaavat toteuman ldhes yhdenmukaisena. Yhdysvaikutusta
itsesdatelyryhmdn ja ajan suhteen ei ilmennyt, vaan ryhmien keskiarvo-odotusten ja to-
teuman kehitystrendi oli samankaltainen.

8 Pagvaikutus on tilastollisesti erittdin merkitsevé (F(3)=6,526, p<0,001).
8 Pagvaikutus on tilastollisesti erittdin merkitsevé (F(2)=118,179, p<0,001).
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KUVIO 30. Lukioontulokeskiarvo, odotukset lukion keskiarvosta ja toteuma itsesddtelyryhman
mukaan

Matematiikan arvosana peruskoulun paittotodistuksessa vaihteli aineiston opiskeli-
joiden keskuudessa kuutosesta kymppiin. Yleisimmin se oli 9 (39,3 %) tai 8 (27,9 %).
Lukion alkuvaiheessa 59,8 % opiskelijoista ilmoitti opiskelevansa pitkdd matematiikkaa
ja 40,2 % lyhytta matematiikkaa. Lukion loppuvaiheessa pitkdd matematiikkaa opiskeli
endd 44,4 %. Pitkdn matematiikan vaihtoi siis 15,4 % opiskelijoista lyhyeen lukion aikana,
pojat hiukan tytt6ja useammin.®

Pitkdn ja lyhyen matematiikan kirjoittaneet jakautuivat tdssd aineistossa ylldttdvan tasai-
sesti. Valtakunnan tasolla lukiokoulutuksen paittotodistuksen vuosina 2003-2005 saa-
neista noin 40 % on ollut pitkdn matematiikan oppimiérén suorittaneita (Kumpulainen
2008). Lyhyen matematiikan tdman tutkimuksen aineistossa kirjoitti 40,8 % ja pitkdn
matematiikan 40 % opiskelijoista. Matematiikkaa ei kirjoittanut ollenkaan 19,2 % vastaa-
jista, vaikka lukion alussa vain 15,8 % ilmoitti, ettei aio kirjoittaa matematiikkaa.

Pitkdn matematiikan opiskelu on hyvin sukupuolittunutta. Tytéille pitkdn matematiikan
opiskelu seki lukion alussa®” ettd lopussa®® ja sen kirjoittaminen ylioppilaskirjoituksissa®
on poikia harvinaisempaa.

%  Pitkdn matematiikan kohdalla osa teoreettisista solufrekvensseisti jdi niin pieneksi, ettei log-lineaa-

rista mallia ollut jarkeva kayttaa.
8 Ero on tilastollisesti merkitseva (x*(1)=7,465, p=0,006).
8 Ero on tilastollisesti melkein merkitseva (x*(1)=5,140, p=0,023).
% Ero on tilastollisesti melkein merkitseva (x*(1)=8,544, p=0,014).
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Opintojen kulku ja odotukset

Pitkan matematiikan opiskelu
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KUVIO 31. Pitkdn matematiikan opiskelu sukupuolen mukaan

Pitkdn matematiikan opiskelu seki lukion alussa ettd lopussa ja sen kirjoittaminen oli
tyypillisempaa erikoislinjan kuin tavallisen linjan opiskelijoilla.*®

Pitkan matematiikan opiskelu

75 %

o/ |
70 % 68,5 %
65 %

60 %
55 o 56,0 %

0,
50 % | 51,4 %

45 % -
40 % A %

35 % +351+%

30 %

1 2 3
Lukion alun tilanne Lukion lopun tilanne Kirjoitettu yo-kir;j.

‘—o—tavallinen linja erikoislinja

KUVIO 32. Pitkdn matematiikan opiskelu linjan mukaan

* Ero on lukion lopun opiskelutilanteeseen nihden tilastollisesti melkein merkitseva (x* (1)=4,527,

p=0,033) ja ylioppilaskirjoituksiin ndhden melkein merkitseva (x*(3)=6,627, p=0,036).
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Opintojen kulku ja odotukset

Sosiaaliluokan mukaan tarkasteltuna pitkdn matematiikan opiskelu ja kirjoittaminen oli
tyypillisempdd ylimmaén sosiaaliluokan, yrittdjien ja keskiluokan kuin alimman luokan

opiskelijoilla.”

Pitkan matematiikan opiskelu

80 %
64,0 %
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4,5 %
50 % ez o3, 50,59
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KUVIO 33. Pitkédn matematiikan opiskelu sosiaaliluokan mukaan

Itsesddtelyryhmittdin tarkasteltuna pitkdd matematiikkaa opiskelivat navigoijat ja tasa-

painoilijat muita yleisemmin. Navigoijista lukion lopussa pitkdd matematiikkaa opiskel-

leet kirjoittavat sen myos kaikki, toisin kuin muissa ryhmissa, joissa kirjoittajia on opis-
kelleita vdhemmain. Avuntarvitsijat sekd opiskelevat ettd kirjoittavat pitkdn matematiikan
muita ryhmié selvasti harvemmin.”

8 Ero on lukion alun opiskelutilanteeseen nihden tilastollisesti melkein merkitseva (x* (1)=10,377,
p=0,016) ja ylioppilaskirjoituksiin ndhden merkitsevi (x> (6)=16,901, p=0,010).

°2 Ero on lukion alun opiskelutilanteeseen nahden tilastollisesti merkitseva (x*(3)=12,794, p=0,005),
lukion lopun opiskelutilanteeseen ndhden tilastollisesti erittdin merkitseva (x*(3)=19,605, p<0,001)
ja ylioppilaskirjoituksiin ndhden merkitseva (x? (6)=20,363, p=0,002).
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Opintojen kulku ja odotukset

Pitkan matematiikan opiskelu
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KUVIO 34. Pitkdn matematiikan opiskelu itsesdételyryhmén mukaan

Opiskelijakohtainen suoritettujen kurssien maéra vaihteli 61 ja 108 vilissa ollen keski-
madrin 79. Yleisinta (80,4 %) oli suorittaa 75-83 kurssia. Lukion alussa osa opiskelijoista
arvioi suorittavansa huomattavasti enemman kursseja kuin tosiasiassa suoritti. Opinto-
jen alkuvaiheessa koko lukiokurssiensa maaraksi yli puolet (51,7 %) opiskelijoista arvioi
80-90 kurssia, kun todellisuudessa niin paljon kursseja suoritti vain 18,6 %. Jopa 90-100
kurssia suunnitteli suorittavansa 7 % opiskelijoista, kun niin ison kurssimairan tosiasias-
sa suoritti 3,5 % opiskelijoista. Pojilla suoritettujen kurssien keskiarvo oli 78,76 ja tytoilla
79,69. Erikoislinjalaiset suorittivat keskiméarin 82,78 ja tavallisen linjan opiskelijat 77,82.
Keskimédrdinen kurssimédra oli ylimman sosiaaliluokan opiskelijoilla 80,32, keskiluo-
kalla 79,12, alimmalla luokalla 77,93 ja yrittdjilla 78. Itsesddtelyryhmittdin kurssikeski-
arvot olivat suuruusjdrjestyksessa tasapainoilijoilla 79,71, navigoijilla 79,52, kulkeutujilla
79,09 ja avuntarvitsijoilla 78,89.

Suureen kurssimédradn eli 80 kurssia tai enemman opiskelijat téhtasivat lukion alussa
huomattavasti lukion loppua tai toteutunutta tilannetta useammin. Lukion lopun tilanne
on jo alkua selvisti ldhempédnad reaalitodellisuutta ja toteumaa. Suureen kurssiméardan
tytot tahtésivit jo lukion alussa poikia useammin®, mutta lukion loppua ja toteumaa
kohden sukupuolten madrat tassd suhteessa lahenivit toisiaan®, vaikkakin tytot suoritti-
vat hiukan poikia useammin suuren médran kursseja.

> Ero on tilastollisesti melkein merkitseva (x*(2)=8,455, p=0,015).

Log-lineaarisen mallin mukaan muuttujien (sukupuoli, kurssimaédrdsuunnitelma lukion lopussa ja
toteuma) yhteys on tilastollisesti oireellisesti merkitseva L.R. (x* (1)=3,703, p=0,054).
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Opintojen kulku ja odotukset
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KUVIO 35. Suuri kurssiméard sukupuolen mukaan

Erikoislinjalaiset tavoittelevat tavallisen linjan opiskelijoita useammin suuria kurssimaaria.”
Myo6s kurssiméddratoteuma eriyttad tavallisen ja erikoislinjan opiskelijoita toisistaan selvésti.”

Kurssimaara 80 tai yli
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KUVIO 36. Suuri kurssimééara linjan mukaan

> Ero on lukion alussa tilastollisesti erittdin merkitseva (x* (2)=27,097, p<0,001) ja lukion lopussa
tilastollisesti erittdin merkitseva (x*(2)=19,496, p<0,001).
% Ero on tilastollisesti erittdin merkitsevé (x*(2)=28,625, p<0,001).
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Opintojen kulku ja odotukset

Sosiaaliluokittain tarkastellen yrittdjat ja ylin luokka tahtdavit yleisimmin suureen kurs-
simddrdan lukion alussa, keskiluokka muita harvemmin. Yrittdjit ja ylimméin luokan
opiskelijat myos suorittavat keskiluokan ja alaluokan opiskelijoita yleisemmin suuren
madrin kursseja. Alaluokan opiskelijat kaikkein vdhélukuisimmin, heistd vain joka nel-
jas, suorittaa yli 80 kurssia. Lukion lopussa odotukset suuresta kurssimédrastd ovat so-
siaaliluokittain yhtendisemmat kuin toteuma tai lukion alun odotus. Ero kurssimaara-
suunnitelmissa sosiaaliryhmien vililld tasoittuu lukio-opintojen aikana.”

Kurssimaara 80 tai yli
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KUVIO 37. Suuri kurssimééré sosiaaliluokan mukaan

Itsesdatelyryhmistd navigoijat tahtddavat suurimpaan kurssimaérain, kulkeutujat ja avun-
tarvitsijat matalimpaan, joskin avuntarvitsijat parantavat asemaansa toteuman suhteen.’
Lukion aikana kurssiméaratavoite laskee, tosin navigoijien tavoitetason pudotus on muita
hallitumpaa.* Lukion lopun ja toteuman suhteen ero ryhmien vililld on log-lineaarisessa
mallissa tilastollisesti oireellisesti merkitsevd. Varovaisesti tulkiten tima saattaa tarkoit-
taa sitd, ettd kulkeutujat ja avuntarvitsijat suorittavat kursseja vihemman kuin navigoijat
ja tasapainoilijat, mutta he suorittavat navigoijista ja tasapainoilijoista poiketen kuitenkin
todellisuudessa hiukan suuremman maéran kursseja kuin mihin lukion lopussa tahtda-
vat.

7 Log-lineaarisen mallin mukaan muuttujien (sosiaaliluokka, kurssimaérdasuunnitelma lukion alussa

ja kurssimadrasuunnitelma lukion lopussa) yhteys on tilastollisesti merkitseva L.R. (x* (3)=8,669,
p=0,034).

Ero on lukion alussa tilastollisesti melkein merkitsevé (x*(6)=14,391, p=0,026).

Log-lineaarisen mallin mukaan muuttujien (itsesddtelyryhma, lukion alun kurssiméarasuunnitelma
ja lukion lopun kurssimidrasuunnitelma) yhteys on tilastollisesti merkitseva L.R. (x* (3)=15,193,
p=0,002).
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Opintojen kulku ja odotukset

Kurssimaara 80 tai yli
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KUVIO 38. Suuri kurssimédéra itsesddtelyryhman mukaan

Téssd tutkimuksessa lukion suoritusaika ei noussut tilastollisesti merkitseviksi lukio-
opintoja tai opintomenestystd eriyttdvaksi tekijaksi. Suunnitelmat lukio-opintojen ajal-
lista pituutta kohtaan pyorivit suurimmalla osalla opiskelijoista totutun kolmen vuoden
tietdmissd kuten myos toteuma. Suurin osa opiskelijoista (88,5 %) suunnitteli lukion
alussa suorittavansa lukion kolmessa vuodessa ja 88,7 % niin tekikin. Lukio-opinnot pi-
densi yli kolmeen vuoteen kuitenkin hieman useampi opiskelija (11, 3 %) kuin sitd lukion
alussa (6,1 %) suunnitteli.

8.3 Ylioppilaskirjoitukset ja yliopisto-opintoihin tihtaaminen

Tavoitteet ylioppilaskirjoitusmenestystd kohtaan ovat osalla opiskelijoista lukion alussa to-
teutunutta korkeammat ja jonkin verran ylimitoitetut, mutta putoavat lukion aikana lahem-
mads toteutuvaa todellisuutta. Ylioppilaskirjoituksissa saavutettu pistemaira (puoltodanten
mddrd) vaihteli opiskelijoiden kesken 10 ja 54 vilissd ollen keskimaérin 27. Ylioppilaskir-
joitusten yleisarvosanaksi lahes puolet opiskelijoista (lukion alussa 46,8 % ja lukion lopussa
49,1 %) uskoi saavansa M:n. Noin joka viides (lukion alussa 26 %, lukion lopussa 21,3 %)
uskoi saavansa E:n. Joka kuudes opiskelija uskoi lukion alussa itselleen C:n tai huonomman
arvosanan ja vain 3,4 % uskoi lukion alussa L:n tasoon. Laudaturia toivovien miéra putosi
lukion aikana hieman ja C:n tai huonomman uskoi lukion lopussa saavansa jo useampi
kuin joka neljds opiskelija. Todellisuudessa yleisin arvosana oli C (35,1 % opiskelijoista).
Laudaturin sai yleisarvosanaksi 2,4 %, E:n 18 %, M:n 27,8 %, ja B:n 13,5 % tdman tutki-
muksen aineiston opiskelijoista. Tyt6t saavuttivat hiukan poikia useammin korkeimmat
yleisarvosanat (ero on tilastollisesti oireellisesti merkitsevin tasolla).
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Erikoislinjan opiskelijat eriytyvit lukion alun odotuksissaan korkean ylioppilaskirjoitus-

1%, mutta sen sijaan lukion

menestyksen suhteen selvésti tavallisen linjan opiskelijoista
lopun tavoitteet ja toteuma ovat yhtendisemmat, vaikka eroa erikoislinjalaisten hyvaksi

kuitenkin jonkin verran on.

Yo-kirjoitusten yleisarvosana L tai E

45 %
43,1 %

40 %

35 % -

30 %

. 24,3 %
2> % o : 239%
20 % m\ 19,8 %
15 %
1 2 3
Lukion alku Lukion loppu Toteuma
‘—O—tavallinen linja erikoislinja

KUVIO 39. Korkeimmat yleisarvosanat linjan mukaan

Sosiaaliluokkien vilille ei syntynyt tilastollisesti merkitsevid eroja korkeimpiin ylioppi-
lastutkintoarvosanoihin tihtaavien maarassa vield lukion alkuvaiheessa, mutta lukion
lopun ja toteuman suhteen erot olivat merkitsevid.'"”" Korkeimpiin yleisarvosanoihin us-
kominen laskee lukion aikana, merkittdvimmin yrittdjien kohdalla. Ylimmain sosiaali-
luokan opiskelijoista sen sijaan kolmasosa, eli kutakuinkin yhta moni kuin siihen tahta-
sikin, saavutti yleisarvosanan L tai E. Yrittdjataustaisilla toteuma oli parempi kuin lukion
lopun odotus, kun se kulkeutujilla ja avuntarvitsijoilla oli huonompi.

1 Ero on tilastollisesti merkitseva (x*(1)=9,385, p=0,002).
1% Ero on lukion lopussa tilastollisesti melkein merkitseva (x*(3)10,907, p=0,012) ja toteuman suhteen
tilastollisesti merkitseva (x*(3)=12,782, p=0,005).
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KUVIO 40. Korkeimmat yleisarvosanat sosiaaliluokan mukaan

Itsesddtelyryhmien vililld ero korkeimpiin arvosanoihin tédhtdavien maarassé oli lukion

alussa'®? ja lukion lopussa'®

selked. Lukion alun ja lopun suunnitelmien etenemisessa ero
ryhmien vililld oli my®0s tilastollisesti merkitseva.'” Toteuman suhteen merkitsevyytta ei
endd syntynyt. Itsesdatelyryhmistd navigoijat kulkevat omaa korkeinta tietdan parhaim-
pien ylioppilaskirjoitusarvosanojen suhteen. Heilld kuitenkin tavoitteet laskevat lukion
aikana. Muista ryhmistd poiketen kulkeutujien tavoitteet nousevat lukion aikana. Navi-
goijista seuraavaksi parhaiten sekd odotusten ettd toteuman suhteen sijoittuvat tasapai-
noilijat kulkeutujat ihan vanavedessdan. Avuntarvitsijoiden ylioppilaskirjoitusarvosanat
ovat selkedsti ryhmien huonoimmat my6s molempien odotusten kohdalla. Huomattava
kuitenkin on, ettd ryhmisté ainoina he saavuttavat paremman tuloksen, kuin mité lukion
lopun tavoite oli.

12 Ero on tilastollisesti erittdin merkitseva (x*(3)=17,761, p<0,001).

1 Ero on tilastollisesti merkitseva (x*(3)=12,043, p=0,007).

104 Log-lineaarisen mallin mukaan muuttujien (itsesddtelyryhmd, lukion alun yleisarvosanatavoite,
lukion lopun yleisarvosanatavoite) yhteys on tilastollisesti melkein merkitsevd L.R. (x* (3)=8,165,
p=0,043).

149



Opintojen kulku ja odotukset
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KUVIO 41. Korkeimmat yleisarvosanat itsesddtelyryhméan mukaan

Lukion alun suunnitelmat olivat toteutuneeseen kirjoitettujen aineiden lukumaardan'®
verrattuna varovaisia, tosin 20 % opiskelijoista ei osannut vield lukion alussa arvioida
kirjoittamiensa aineiden madrad. Vastaajista 10 % ajatteli lukion alussa osallistuvansa
useampaan kuin 6 kokeeseen. Lukion lopussa vastaava luku oli noussut 20,8 %:iin ja to-
dellisuudessa yli 6 ainetta kirjoitti 22,3 % aineiston opiskelijoista. Kirjoitettujen aineiden
madrd vaihteli kaiken kaikkiaan tdmén aineiston opiskelijoiden keskuudessa neljésta yh-
deksddn. Yleisintd (63,7 %) oli kirjoittaa 5-6 ainetta. Pojilla suunnitelmat olivat lukion
alussa tyttoja epdtietoisemmat ja varovaisemmat.'” Lukion alussa pojat suunnittelivat
tyttdja harvemmin osallistuvansa yli 6 kokeeseen, vaikka todellisuudessa osallistuivat
tyttdjd hieman useammin.

1% Kirjoitettujen aineiden lukuméiran kohdalla osa teoreettisista solufrekvensseistd jai niin pieneksi,
ettei log-lineaarista mallia ollut jarkeva kayttaa.
1% Ero on tilastollisesti melkein merkitseva (x*(1)=6,269, p=0,012).
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KUVIO 42. Runsas kirjoitettujen yo-aineiden mééra sukupuolen mukaan

Erikoislinjan opiskelijat kirjoittivat tavallisen linjan opiskelijoita useammin yli kuusi ai-
netta. Myos suunnitelmien suhteen linjat erosivat toisistaan samansuuntaisesti, varsinkin
lukion alkuvaiheessa'”.

Kirjoittaa yli 6 ainetta yo-kirjoituksissa
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KUVIO 43. Runsas kirjoitettujen yo-aineiden mééra linjan mukaan

107

Ero on lukion alussa tilastollisesti melkein merkitseva (x*(1)=6,367, p=0,012).
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Sosiaaliluokan suhteen tilastollisesti merkitsevid eroja ei syntynyt, vain oireellinen ero
toteuman suhteen. Prosenttiosuuksista voidaan néin ollen vain varovaisesti tulkita suun-
tausta, jonka mukaan yrittdjaperheiden ja ylimman luokan opiskelijat kirjoittavat muita
hieman useammin yli kuusi ainetta, alin luokka muita harvemmin.

Itsesddtelyryhmistd navigoijat suunnittelivat jo lukion alussa ylivoimaisesti suurimpana
ryhmini yli 6 aineen kirjoittamista, avuntarvitsijat puolestaan pienimpana ryhména.'®
Navigoijien suunnitelma on lukion alussa kuitenkin huomattavan paljon toteumaa kor-
keampi. Muut ryhmét sen sijaan ovat lukion alun tavoitteissaan varovaisia kirjoitettujen
aineiden todelliseen lukumaéradn ndhden.

Kirjoittaa yli 6 ainetta yo-kirjoituksissa
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KUVIO 44. Runsas kirjoitettujen yo-aineiden méiré itsesditelyryhmén mukaan

Aholan (2003) mukaan lukion loppupuolella nuoret miettivét paljon jatkokoulutusta ja
oikean paikan valitseminen tuntuu vaikealta ylldttdvan monille. Enemmisto tekee jatko-
koulutuspédtoksensé hyvissa ajoin, mutta osalle paatoksen tekeminen on vaikeaa. Jotkut
taas eivit erityisen syvillisesti asiaa edes yritd miettid. (Ahola 2003, 17.) Yliopistoon/kor-
keakouluun ensimmadisend hakuvaihtoehtona tahtadvien maara laskee timén tutkimuk-
sen aineiston mukaan lukion aikana (lukion alussa 130 opiskelijaa = lukion lopussa 102
opiskelijaa). Poikien keskuudessa yliopistoon téhtadvien médra pysyi lukion aikana ku-
takuinkin samana (lukion alussa 49 %, lukion lopussa 50 %). Sen sijaan yliopisto poistui
joka kuudennen tytén suunnitelmista lukio-opintojen edetessd. Tyttojen ja poikien ero
yliopistoon tahtdavien maarassa oli lukion alussa kuitenkin tilastollisesti vain oireellisesti

1% Ero on tilastollisesti erittdin merkitseva (x*(3)=18,486, p<0,001).
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merkitseva. Tyttdjen keskuudessa erityisesti ammattikorkeakoulu kasvatti lukion aikana
suosiotaan (19,1 % = 27,2 %).

Itsesddtelyryhmistd erityisesti navigoijilla, mutta tasapainoilijoilla ja kulkeutujillakin yli-
opistoon tahtddminen on yleisempdd kuin avuntarvitsijoilla, joista lukion lopussa yli-
opistoon tdhtdd endd vain 31,3 %. Kaikissa ryhmissd yliopistoon tahtidminen vihenee
lukion aikana, véhemmaén kuitenkin navigoijien ja tasapainoilijoiden keskuudessa, eni-

ten kulkeutujilla. '
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KUVIO 45. Yliopistoon tdahtddvien maéra itsesddtelyryhman mukaan

8.4 Opintojen kulkua ja odotuksia koskeva yhteenveto

Tarkasteltaessa opiskelijoiden kokemuksia ja odotuksia taustamuuttujien ja itsesdite-
lyryhmien mukaan ne nayttdvit eriytyvdn joidenkin muuttujien kohdalla vahvasti eri
suuntiin, kun taas joidenkin muuttujien kohdalla ne kulkevat melko lailla samansuuntai-
sesti, mutta eri tasolla.

Sukupuoli eriyttdd opiskelijoiden kokemuksia ja odotuksia ja myds toteumaa jonkin
verran. Tytot ilmoittivat olevansa poikia koulu-uupuneempia. He pyrkivit ahkeroimaan
poikia suuremman maérdn kursseja. Pojat puolestaan opiskelivat pitkdad matematiikkaa
ja kirjoittivat sen ylioppilaskirjoituksissa huomattavasti tyttoja useammin. Tyt6t menes-
tyivat varsinkin lukion, jonkin verran myos ylioppilaskirjoitusten suhteen poikia parem-

1 Ero on lukion alussa tilastollisesti melkein merkitseva (x* (3)=8,471, p=0,037) ja lukion lopussa
tilastollisesti merkitseva (x*(3)=11,891, p=0,008).
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min, vaikka olivat odotuksissaan menestykseensa nahden poikia varovaisempia. Tyttojen
osalta toteuma péattotodistuksen suhteen oli heiddn tavoitteitaan selvésti parempi. Poi-
kien tavoitteet taas olivat jo lukion alussa ldhelld todellista toteumaa. Tyttojen kiinnostus
yliopisto-opintoja kohtaan véheni lukion aikana ja he olivat poikia kiinnostuneempia
ammatillisista jatko-opinnoista. Pojat tdhtasivdt yliopistoon lukion lopussa tyttoja use-
ammin ja suunnilleen yhtd runsaassa maarin kuin lukion alussakin.

Opiskelulinjan suhteen tuloksia voidaan tarkastella opiskelijoiden lahjakkuuden tukemi-
sen ja eriyttimisen teemojen suhteen ja todeta erityisen koulutustehtavén lukioilla olevan
selvd rooli lahjakkaiden opiskelijoiden koulutuksessa. Erikoislinjojen ja tavallisen linjan
opiskelijoiden valilld oli selked tasoero seka lukion alun ettd sen loppupuolen tavoitteissa
ja my0s toteumassa. Tama tasoero pysyi lukion aikana kutakuinkin samansuuruisena.
Erikoislinjalaisten sekd lukion ettd ylioppilaskirjoitusten opintomenestys oli tavallisen
linjan opiskelijoita korkeampi, tosin osalla ylioppilaskirjoitusmenestysta koskeva korkea
odotus putosi rajusti lukion aikana lahemmas todellisuutta. Pitkdn matematiikan opiske-
lu ja sen kirjoittaminen oli tyypillisempad erikoislinjan kuin tavallisen linjan opiskelijoil-
la. Erikoislinjalaiset suunnittelevat ja suorittavat tavallisen linjan opiskelijoita useammin
suuria kurssimadrié ja ylioppilaskirjoituksissa yli kuusi ainetta. Kiinnostus ammatillisten
opintojen suorittamisesta lukion yhteydessa pysyi erikoislinjan opiskelijoilla koko lukion
ajan suunnilleen samana (vajaa neljdsosa opiskelijoista), kun se tavallisen linjan opiskeli-
joiden keskuudessa kasvoi. Tiedonsaantityytyviisyys kurssivalintoja kohtaan oli erikois-
linjan opiskelijoilla korkea ja lisadntyi lukion kuluessa.

Sosiaaliluokan suhteen odotuksia ja toteumaa tarkastellen lukio-opiskelun suunnitelmat
ja opintomenestys kertovat siitd, ettd isin korkeampi sosioekonominen tausta nayttaa
tuovan arvokasta pddomaa lukio-opiskeluun. Eri sosiaaliluokan opiskelijoiden valilld oli
suuria eroja sekd lukion alun ettd lopun tavoitteissa kuin myos toteumassa. Opiskelijoista
noin 40 prosentilla oli yldluokkainen tausta isin ammatin perusteella tarkasteltuna. Yla-
luokkaisen taustan omaavien opiskelijoiden sekd odotus ettd todellinen opintomenestys
oli muita opiskelijoita selvésti korkeampi sekid lukion ettd ylioppilaskirjoitusten osalta.
Lukion ajkana péattétodistuksen opintomenestystavoitteiden eriytyvyys sdilyy yldluokan
suhteen melko samankaltaisena mutta vihenee muilla. Alimman sosiaaliluokan opis-
kelijoiden kohdalla huomiota kiinnittdd pitkdn matematiikan kirjoittajien vahyys seka
kokonaisuutena ettd sitd opiskelleisiin ndhden. Liséksi heiddn keskuudessaan runsaa-
seen kurssimddradn tahtdavien ja sen saavuttaneiden méard viheni lukion aikana. Silti
padttotodistuksen keskiarvon suhteen he saavuttivat odotuksiaan paremman ja kaikkien
opiskelijoiden tasoon nahden melko hyvin keskiarvon.

Tuloksista voidaan todeta lukion alun séddtelystrategiamittausten perusteella tehtyjen it-
sesddtelyryhmien olevan yhteydessa erilaisiin opiskeluodotuksiin, kokemuksiin ja opin-
tojen kulkuun, myds opintomenestyksen osalta. Viime kddessidhdn opintojen toteuttami-
nen yksilotasolla tarkoituksenmukaisesti pohjaa opiskelijan omiin valintoihin ja omaan
taitoon ohjata suunnitelmiaan, valintojaan ja niihin vaikuttavia tekijoita. Seka melko kor-
kean itsesditelyn ettd hyvin ulkoisen sditelytaidon omaavilla navigoijilla opiskelun péa-
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madrit opintomenestyksen suhteen ovat korkealla ja vaikka pientd laskua tavoitetasoissa
lukion aikana tapahtuukin, heiddn opintomenestyksensa on ryhmien korkeinta. Kulkeu-
tujat yltavit opintomenestystavoitteisiinsa nahden ylldttden tasapainoilijoiden kanssa sa-
malla tasolle toteuman suhteen. Avuntarvitsijat ovat selvasti ryhmien keskitason alapuo-
lella sekd odotuksensa ettd toteutuneen opintomenestyksen suhteen.

Lukion alussa navigoijiksi luokittuvat olivat runsaslukuisimmin tyytyviisid kursseja kos-
kevaan tietoon, avuntarvitsijoiksi luokittuvat harvimmin. Avuntarvitsijat olivat myds
koulu-uupuneimpia sekd lukion alussa ettd lopussa. Avuntarvitsijoita ammatillisten
opintojen suorittaminen lukio-opintojen ohessa kiinnostaisi ryhmistd yleisimmin ja
kiinnostus kasvoi lukion aikana. Navigoijilla kiinnostus oli itsesddtelyryhmistd vdhaisin-
td, eikd siind tapahtunut lukion aikana kasvua. Lukion paittotodistuksen keskiarvota-
voitteet ja toteuma erosivat ryhmien vililld tilastollisesti erittdin merkitsevasti. Navigoijat
tahtadvit ja saavuttavat korkeimmat keskiarvot, avuntarvitsijoiden keskiarvot taas ovat
kaikkien tarkasteluajankohtien osalta ryhmien matalimmat ja tavoitteet kohtaavat toteu-
man lihes yhdenmukaisena. Pitkdn matematiikan opiskelijat olivat yleisimmin navigoi-
jia tai tasapainoilijoita, harvimmin avuntarvitsijoita. Navigoijat suunnittelivat ja myos
suorittivat suurimmat kurssimaarat. Muilla lukion lopun suunnitelmaan nahden kurs-
simdardtoteutus vaheni, kulkeutujilla pysyi ennallaan, mutta avuntarvitsijat suorittivat
enemman kursseja kuin lukion lopussa suunnittelivat. Ylioppilaskirjoitusten opintome-
nestys ja kirjoitettujen aineiden maara oli navigoijilla korkein, avuntarvitsijoilla matalin.
Kulkeutujien opintomenestys ylioppilaskirjoitusten kuten paittotodistuksenkin suhteen
oli ladhes samaa tasoa tasapainoilijoiden kanssa. Yliopistoon tidhtddminen laskee kaikilla
ryhmilld lukion aikana. Selvésti suurimpana ryhmana yliopistoon tahtddvit navigoijat,
pienimpdand avuntarvitsijat.
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9 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Kuten johdannossa todettiin, suomalaista tutkimustietoa lukio-opiskelijoiden itsesaite-
lyn kehittymisestd on vdhdn. Tama tutkimus tuo seurantatutkimuksenomaisena ensim-
mdistd kertaa esiin suomalaisten lukiolaisten itsesddtelyn heiddn itsensd kokemanaan.
Tutkimuksen mukaan lukiolaiset eivit muodosta itsesddtelyn suhteen yhtendista jouk-
koa, vaan ovat joukko erilaisia nuoria, joiden itsesddtely ja opintojen kulku nayttiytyy
hyvin vaihtelevana. Tutkimus on ajankohtainen tilanteessa, jossa lukion asema nuori-
soasteen koulutuksen osana eld ja kehittyy rinnakkain ammatillisen koulutuksen veto-
voiman kasvun kanssa. My6s ylioppilastutkinnon asema korkeakoulujen padsykokeisiin
nidhden on ollut viime aikoina esilld. Seuraavissa alaluvuissa pohditaan vielad keskeisim-
pid tutkimustuloksia (taulukko 21) koosteenomaisesti ja peilataan niitd aikaisempien tut-
kimusten tuloksiin. Luvuista viimeisessd esitellddan mahdollisia jatkotutkimusehdotuksia

luotettavuuden pohdintaan yhdistettyna.

TAULUKKO 21. Lukio-opiskelijoiden itsesddtelyryhmait ja erilaiset opintojen kulut

Itsesdatelyryhma

Itsesadately

Opintojen kulku

Odotukset ja niiden
toteutuminen

Menestyvat navigoijat
(noin joka kymmenes
opiskelija)

Tavalliset tasapainoili-
jat (noin joka kolmas
opiskelija)

Saatelemattomat
kulkeutujat (noin joka
kolmas opiskelija)

Ylikuormittuneet
avuntarvitsijat (noin joka
kuudes opiskelija)

Kehittynyt itsesaately
seka prosessin/tulosten
etta sisaltojen suhteen.
Myds ulkoinen saately
korkealla tasolla.

ltsesaately keskitasoa
prosessin/tulosten mut-
ta ei niinkaan sisaltojen
suhteen. Ulkoinen
saately korkeahko.

[tsesaatelyn molemmat
tasot alhaisia. Ulkoinen
saatelytaso ryhmien
matalin. Puutteellinen
saately ei lukion aikana
vahene (toisin kuin
muilla).

Puutteellinen saa-
tely korkea, samoin
ulkoinen saatelytaso.
[tsesadtely nousee
keskitasolle, varsinkin
sisaltdjen suhteen.

Lukio-opiskelu sujuu
erittain hyvin ja valin-
nat ovat itsendisia ja
kauaskantoisia.

Suurimmalla osalla
opinnot sujuvat ja
paamadarat ovat melko
selkeitd, mutta ryhma
pitaa sisalladan myos
hapuilevia opiskelijoita.

Opinnoissa vasymysta,
suunnittelemattomuut-
ta ja hallinnan puutet-
ta. Otteen saaminen
omiin opintoihin

ja tuen hakeminen
vaikeaa.

Opintoihin motivoi-
tumisessa itsensakin
tunnistamia ongelmia.
Epailevat lukio-opin-
tojen soveltuvuutta
itselleen.

Hyvin menestyvia seka
opintomenestysodo-
tusten etta toteuman
suhteen.

Opintomenestys
keskitasoa niin odotuk-
sissa kuin toteutuman
suhteen.

Opintomenestys omaa
odotusta parempi ja
yltaa keskitasoon.

Opintomenestys mata-
lahko seka toteuman
etta odotusten suhteen.
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9.1 Opiskelijoiden itsesaitely ja opiskelukokemukset

Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2003, 12, 14) mukaan lukiokoulutuksen tavoit-
teena ja arvoperustana on, ettd opiskelijat kasvavat aikuisen vastuuseen omista valinnois-
taan ja teoistaan, jota varten heille on luotava sellaisia opiskelu- ja oppimisymparistdj,
joissa opiskelijat voivat asettaa omia tavoitteitaan ja oppia tyoskentelemadn itsendisesti.
Tamaén tutkimuksen tuloksista ndhdédn, ettd kehittyneemmalld itsesddtelylld on selva
yhteys lukio-opintojen sujuvuuteen ja opintomenestykseen, mutta noin kolmasosalle
opiskelijoista itsesddtelevd, suunnitelmallinen tavoitteenasettelu on vaikeaa. Tassa tutki-
muksessa ei siis ole ndhtévissa viitteitd luokattomaan lukiouudistukseen yhtend element-
tind siséltyvan itsesdatelyn kehittymisen vahvistumisesta ja varhentumisesta, vaikkakaan
aikaisempien tutkimusten tulokset huomioiden lukio-opiskelijoiden itsesdételyn taso ei
ole kuitenkaan erityisen huolestuttava. Tama on silti kysymyksia herattava tulos, kun
huomioidaan, ettd lukion aikana nuorten iké karttuu ja sen myo6té kuitenkin oletettavasti
tapahtuu kehityspsykologista kypsymistd. Pddtelméssd on kuitenkin otettava huomioon,
ettd saatelystrategiat eivat ole lopullisia, vaan herkésti muuttuvia ja kehittyvid, mité opis-
kelijoiden vilkas siirtyvyys itsesddtelyryhmien vilillikin osoittaa.

Yksi mahdollinen selitystekija voi 10ytyé yksinkertaisesti alkuinnostuksen lopahtamises-
ta ja motivaation laskusta. Lukio-opiskelu my6s tdhtda hyvin vahvasti ennalta asetettuun
tavoitteeseen, ylioppilastutkinnon suorittamiseen, mikd ohjaa voimakkaasti niin opet-
tajien kuin opiskelijoiden toimintaa ja voi vaikuttaa itsesddtelystrategioihinkin. Vaikka
tutkimuksen opiskelijat viihtyvit lukiossa kohtalaisen hyvin, tyon maar4, kiire, stressi ja
pakollisuus saavat kritiikkid ja voivat olla yksi selitysmahdollisuus itsesddtelyn laskuun.
My®os lukion lopussa tehdyssa 2. mittauksen tilanteessa haamottaa opiskelijoiden edessa
ehka jo seuraava nivelvaihe, lukiosta jatko-opintoihin siirtyminen, jolloin aikaisempien
tutkimusten tiedosta nivelvaiheisiin liittyvasta itsesddtelyn tason laskusta voidaan hakea
osaselitystd. Tédssa kohtaa on myos mietittava ristiriitaa opiskelijoiden hyvin vahvan mina
itse ohjaan omia opintojani — kisityksen (luku 6.3) ja tutkimuksen itsesdatelymuuttujien
valittdman toisenlaisen tuloksen valilld. Vaikuttaa silté, ettd nuorelle on tyypillista luulla
olevansa itsendisesti opiskelunsa ohjaksissa, vaikka mittauksen tulokset antavat toisen-
laisen kuvan. Voidaan my6s pohtia lukio-oppimisympariston ja sen opetusjarjestelyiden
kannustavuutta syvéllisemman itsesddtelyn kokemuksiin. Suoranta ym. (2008, 46) kysy-
vit, tahtdako suomalainen koulujarjestelma yksisilmaisesti vain ulkoiseen eldménhallin-
taan ja koulutuskilpailussa menestymiseen. Lukion yleissivistdva tehtdva ja tavoite sekd
ylioppilaskirjoitusten méadradva asema johtavat tietopainotteisuuteen, mutta tapahtuuko
se aikuistumiseen ja kasvuun liittyvien, metakognitiivisten taitojen, esimerkiksi itsesaa-
telytaidon kustannuksella? Kun ajatellaan lukion tehtévaa yleissivistdvdna oppilaitokse-
na ja jos oman toiminnan ohjaustaito luokitellaan sivistysteoreettisesti persoonalliseksi
sivistykseksi ja psyykkiseksi autonomisen aikuisuuden tunnuspiirteeksi (Latomaa 2008,
378-379), olisi itsesddtelyn tavoittaminen kaikkien opiskelijoiden osalta ndhtdva lukion
yhtena perustehtdvina ja yleissivistyksen kasvattamisen itsestddn selvdnd osana.
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Oppimistyylien ja itsesddtelyn kehittymistd on aiemmin tutkittu runsaasti opintojen ajal-
liseen etenemiseen ja oppiaine- ja kontekstisidonnaisuuteen liittyen sekd oppimistyylien
eri osakomponenttien keskindistd yhteyttd selvittiden. Persoonallisten tekijoiden kuten
sukupuolen vaikutukset itsesddtelyn kehittymisessd nuoruus- ja aikuisidssa tarvitsisivat
kuitenkin vield lisatutkimusta (Bembenutty 2007; Vanthournout, Donche, Gijbels & Van
Petegem 2011, 92), silld sukupuolen yhteyttd oppimistyyleihin kasittelevat tutkimustu-
lokset ovat olleet jonkin verran toisistaan poikkeavia. Tosin yleinen havainto nayttda ole-
van, ettd erot ovat melko vahaisid. (Severiens & Ten Dam 1997.) Tédssa tutkimuksessa
ensimmaisen tutkimuskysymyksen osalta kiinnostava havainto on lukiopoikien ulkoa-
ohjautuvuuden ja puutteellisen ohjautuvuuden suurempi vdheneminen lukion aikana
tyttoihin verrattuna, vaikka itsesddtelyn osalta tytot ovatkin poikia edelld. Téta tulosta
voidaan miettid Severiensin ja Ten Damin (1997) tutkimustiedon valossa, jossa toisella
asteella opiskelevat naiset olivat miehid useammin toistamissuuntautuneita oppimises-
saan eli kayttivat paljon aikaa ulkoa oppimiseen ja pitivdt tarkedana sitd, mika opettajien
mielestd oli tarkedd. Selitystd voidaan hakea my6s Vermuntin (2005) tutkimuksesta, jos-
sa my0s todetaan, ettd erityisen merkittdvid sukupuolten vilisid eroja ei oppimistyylien
osatekijoiden vilille synny, mutta ettd naiset ovat hiukan miehid useammin ulkoisesti
sddtyvid oppimisessaan ja miehet kiyttavat jonkin verran naisia useammin kriittisid op-
pimisstrategioita.

Tulos ei siis taysin yllata, silld aikaisempien suomalaistenkin tutkimusten tulosten perus-
teella opiskelijoiden yleisin sditelystrategia vield korkea-asteellakin on usein ulkoinen
saately eika tdysin itsesdddelty oppiminen ole ollenkaan niin korkealle kehittynytta eika
yleistd kuin véilimuoto itsesdddellyn ja opettajan sddtelyn yhdistelmésta (esim. Virtanen
2009; Virtanen, Mikkild-Erdman, Murtonen & Kaipa 2010). Lisdksi kansainvalisissa it-
sesddtelyd ja mindpystyvyytta selvittdvissd tutkimuksissa on perusasteella ja/tai koulu-
jarjestelmdn siirtymévaiheissa havaittu vahenevé kehitystendenssi (Pajares & Valiante
2002; Heater 2005; Mok, Fan & Pang 2007; Caprara ym. 2008). Sen lisaksi 16-18-vuoden
idssd (tosin tatd ikdvaihetta on tutkittu hyvin vdhan) on havaittu tasaantuva kehitysten-
denssi (Caprara ym. 2008) ja yliopistotasolla itsesddtelyn on havaittu ldhtevin kasvuun
(Vermetten, Vermunt & Lodewijks 1999; Severiens, Ten Dam & Van Hout Wolters 2001;
Vermunt & Minnaert 2003; Donche, Coertjens & Van Petegem 2010).

Muiden tutkimusten ILS-mittarilla saatuihin keskiarvoihin verraten tdmén tutkimuk-
sen lukiolaisten itsesddtelyn summamuuttujien keskiarvot heiddn korkeakouluopiske-
lijoita nuoremman ikdnsd huomioon ottaen noudattelevat melko samankaltaista tasoa,
joskin tutkimuskohtaisia erojakin 16ytyy (taulukko 22). Vermuntin (1998) tutkimuk-
sessa ulkoisen sddtelyn summamuuttujan keskiarvo oli titd tutkimusta suurempi: yli-
opisto-opiskelijoilla 3,22 ja avoimen yliopiston opiskelijoilla 3,49 (tdssa tutkimuksessa
lukiolaisilla lukion lopussa 2,76). Sen sijaan itsesaitely oppisisaltdjen suhteen summa-
muuttujan keskiarvot vaihtelivat Vermuntilla yliopisto-opiskelijoiden 1,87:std avoimen
yliopiston opiskelijoiden 2,50 keskiarvoon. Téssd tutkimuksessa kyseiseksi keskiarvok-
si saatiin 2,08. Itsesddtely prosessin ja tulosten suhteen keskiarvot olivat hyvin saman-
suuruisia (Vermuntin tutkimuksessa yliopisto-opiskelijoilla 2,54 ja avoimen yliopiston
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opiskelijoilla 2,45, tissd tutkimuksessa 2,49), samoin puutteellisen sddtelyn keskiarvot
(Vermuntin tutkimuksessa yliopisto-opiskelijoilla 2,40, avoimen yliopiston opiskelijoil-
la 2,15, tassd tutkimuksessa 2,24). Virtasen ym. (2010) tutkimuksessa Suomessa ladke-
tieteen ja hammasladketieteen ensimmdisen vuoden yliopisto-opiskelijoilla Vermuntin
ILS-mittarilla saadut séddtelystrategioiden summamuuttujien keskiarvot olivat jonkin
verran tdmén tutkimuksen summamuuttujien keskiarvoja suurempia. Sen sijaan Lonkan
ja Lindblom-Ylénteen (1996) tutkimuksen (Helsingin yliopiston ldaketieteen ja psykolo-
gian opiskelijoilla) keskiarvot olivat lihempénd tdmén tutkimuksen keskiarvoja. Hollan-
tilaisten Slaatsin ym. (1999) tutkimuksessa ammatilliseen koulutukseen sovelletulla ILS-
mittarilla mitattuna 17-20-vuotiailla toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa olevilla
itsesddtelysummamuuttujan keskiarvo muodostui tata tutkimusta korkeammaksi, mutta
ulkoisen sadtelyn summamuuttujan keskiarvo oli ldhelld timén tutkimuksen keskiarvoa.
Vermettenin tutkimuksessa (1999) Hollannissa useiden eri alojen yliopisto-opiskelijoilla
ensimmadisen opiskeluvuoden jalkeen (vastaajien keski-ikd 19,4 vuotta) itsesddtelyn ja
puutteellisen sddtelyn keskiarvot olivat samantasoiset timan tutkimuksen kanssa, mutta
ulkoinen sddtely oli hivenen korkeammalla tasolla.

TAULUKKO 22. Muutamien ILS-mittaria kdyttdneiden tutkimusten sditelystrategioiden keski-
arvot

Lonka & Vermunt  Slaats ym. Vermetten Virtanen Tassa

Lindblom-Ylanne  (1998) (1999) (1999) ym. (2010) tutkimuksessa

(1996) lukion lopussa

Yo Avoin

[tsesaately pros./tul. 2,54 2,4 2,74 2,49
Itsesadtely sisall. 2,49 1,87 2,50 2,99 2,12 3,03 2,08
Ulkoinen saately 2,41 3,22 3,49 2,85 3,10 3,25 2,76
Puutteellinen saately 2,19 2,40 2,15 2,19 2,90 2,24

Voidaan silti kysyd, onko suomalaisten lukio-opiskelijoiden itsesdtelyn taso kuitenkaan
niin kehittyneelld tasolla, kuin sen pitdisi tai se voisi olla. Pystyttaisiinkoé itsesddtelyn ke-
hittymistd aikaistamaan ja vahvistamaan? Katsetta voitaisiinkin luoda niin lukio-oppi-
misymparistdissd kuin ehkd myos jo peruskoulun puolella itsesddtelyn kehittdmiseen ja
sekd opetushenkilokunnan ettd opiskelijoiden omiin taitoihin ja kykyihin tiedostaa ja
tunnistaa eri sddtelystrategioiden olemassaolo. Esimerkiksi Pintrichin (2000b) mukaan
itsesdatelystrategioiden kdyton oppiminen ja kehittdiminen ei ole helppoa, ja siihen tarvi-
taan ainakin joidenkin opiskelijoiden kohdalla opastusta ja oikea-aikaista ohjausta. Ver-
metten (1999) tutki viitoskirjassaan opiskelutyylejd ja niiden kehittymistd yliopistossa.
Hénen mukaansa opetuksen ei pitdisi keskittyd ainoastaan opetettaviin sisélt6ihin, vaan
samanaikaisesti myos ajattelutoimintoihin ja oppimisstrategioihin, kuten esimerkiksi
itsesddtelyyn, koska niitd tarvitaan sisdltojenkin oppimisessa. Myos Vermuntin (1996)
mukaan perusldahtoasetelma itsesddteleville oppimiselle on, ettd opiskelijaa ohjataan ky-
keneviksi havaitsemaan tirked ja vihemman térked niin omassa oppimisprosessissaan
kuin oppisisdltdjen aihepiireissd. Tama tietysti kohdentaa katseen my6s lukion opiske-
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lumateriaaliin ja sen antamaan vaikutelmaan (Vermunt 1996; 1998) itsendiseen oppimi-
seen luotsaamisessa ja kehottaa itsesddtelyelementin laajempaan huomioon ottamiseen
my0s oppikirjatyéryhmissda. Myos itsendisempadn opiskeluun ohjaaviin opiskelumene-
telmiin ja arviointitapoihin voitaisiin kiinnittda jatkossa enemman huomiota. Esimer-
kiksi Vermetten ym. (1999) esittavit, ettd sadtelystrategiat voivat olla vahvasti riippuvai-
sia kontekstista, asiasisélloistd ja arviointitavoista tietyssa kurssissa.

Ammatillisuuden lisdéamiseen lukion yleissivistdvan tehtdavin ohella nayttdisi timédn tut-
kimuksen perusteella olevan opiskelijoista neljasosan keskuudessa kiinnostusta. Lukion
suunta 2009 (Suomen lukiolaisten liitto 2009) tutkimuksessa''® 70 % oli sitd mieltd, ettd
lukiossa pitdisi olla enemmaén valinnaisuutta. Himaldinen ja Vilijarvi (2006, 333) kir-
joittavat tulevaisuudessa olevan tarkeda, ettd voimakkaasta yleissivistavdan ja ammatilli-
seen koulutukseen kahtiajaosta luopumista tarkastellaan uudelleen, jotta kaikille nuorille
voidaan tarjota riittivin laaja sekd teoreettinen ettd ammatillinen koulutus. Opetushal-
lituksen ylijohtaja Pohjonen (TS 4.6.2011) pitdd lukion kurssien kehittdmista jatko-opin-
toihin siirtymisen nopeuttamisen kannalta valttimattomédnd. Kysymys lukiolaitoksen
ja ammatillisen sektorin verkostoitumisesta ja ldhentymisestd ja sitd kautta valinnan-
mahdollisuuksien ja eriytyvien ja ammattialakohtaisempien kurssien valinnanmahdol-
lisuuden lisddmisestd lukiossa liittyy moniin kysymyksiin. Voidaan esimerkiksi pohtia,
asettaako lukion asema vahvasti my6s ammattikorkeakouluopintoihin valmistavana op-
pilaitoksena paineita lukion painottumiseen nykyistd enemman ammatillisuuteen péin.
Korkeakoulukelpoisuuden voi jo nykyéddnkin ja tulevaisuudessa varmasti vield useam-
min saavuttaa muillakin reiteilla kuin lukion kautta. Lukion asema peruskoulun jalkei-
send oppilaitoksena saattaa olla jatkossa suurenkin muutoksen kohteena (vrt. Lampinen
ym. 2003, 90). Lukiosta saattaa tulla/on jo tullut entistd useammin myds ammatillisiin
opintoihin valmistava oppilaitos, jolloin sen kilpailuarvo hdmartyy, varsinkin jos yhdis-
telmatutkintojen kehittimisessd painopiste on ammatillisella puolella (SLL 22.11.2009).
Koulutuksen arviointineuvoston julkaisun (Valijarvi ym. 2009, 93) mukaan kursseja on
kuitenkin toistaiseksi ollut selvasti helpompi valita toisesta lukiosta kuin ammatillisesta
oppilaitoksesta.

Témaén tutkimuksen mukaan joka kolmas opiskelija ilmoitti tarvitsevansa ulkoista mo-
tivointia opiskeluunsa, kun oma sisdinen motivaatio ja kiinnostus eivét tunnu riittdvin
oppiainesisaltoihin eivitka valttdmattd oman opiskeluprosessin ohjaamiseen. Joka kym-
menes opiskelija koki motivoinnin erittdin tarpeelliseksi. Motivaation viridmiseen ja yl-
lapitdmiseen liittyen merkityksellisyyden ja mielekkyyden kokemuksen teemoja Olki-
nuora (1983; Olkinuora & Mattila 2001) on tutkinut nuoremmilla opiskelijoilla jakaen
mielekkyyden kokemuksen kahteen osaan: relevanssin kokemukseen siiti, ettd opiskeli-
jan mielestd oppisisdllot vastaavat omia kiinnostuksen ja tarpeiden kohteita ja kontrolloi-
tavuuden kokemukseen, jolloin opiskelija kokee voivansa omalla toiminnallaan edistda
omien tavoitteidensa saavuttamista, jota tavoitetta myds oppimisympariston olisi syyta
tukea. Saattaisiko ammatillisuuden lisddminen lisdtd sekd kontrolloitavuuden kokemus-

10 Vastanneita lukiolaisia oli 2242.

160



Johtopddtdokset ja pohdinta

ta ettd relevanssia? Valinnaisuuden lisidminen henkilékohtaiseen ja ammatillisempaan
suuntaan voisi lisdtd mielekkyytta, tavoitesuuntautumista ja henkilokohtaista kiinnostus-
ta. Henkilokohtainen kiinnostusorientaatio oli selvéssd positiivisessa yhteydessa itsesda-
telyyn tdssd tutkimuksessa. Toisaalta lisdvalinnaisuus saattaa lisita itsesdtelyn vaadetta
ja my0s ohjauksen tarvetta. Tamdn tutkimuksen opiskelijoiden keskuudessa kokonais-
suuntautuneisuus ammattiin ja tydelamain vihenee lukion aikana ja yhteys siihen on
positiivista ldhinni teknisempien sdatelytasojen eli ulkoisen sditelyn ja prosessin/tulos-
ten suhteen itsesddtelyn kanssa. Téhén liittyen voidaan aiheellisesti kysyd, viheneeko
opiskelun nikeminen nimenomaan tulevaan tyoeldmaén ja ammattiin valmistavana mo-
nelta nuorelta lukion aikana, vaikka opinnot sujuisivatkin melko mukavasti ja onko tdima
opinto-ohjauksen taholta riittavasti tiedostettu asia.

Maitidn (2006, 232) mukaan kypsempien ja sitoutuneempien lukionjdlkeisten koulu-
tusvalintojen edellytyksend olisi koulutus- ja ammattiuraohjauksen tehostaminen jo
lukiossa. Suomen lukiolaisten liiton (2008)"" selvityksessd tuotiin esiin kurssivalinnat
jatko-opintoihin liittyen. Liiton selvityksen (2008) mukaan lukiolaiset kaipaavat ohjausta
erityisesti tukemaan heidin jatko-opintosuunnitelmiensa hahmottumista, mika nykyi-
sen tyourien epévakaistumisen ja korkeiden nuorisotyottomyyslukujen aikakautena on
hyvin ymmairrettivdd. Kysymys on aiheellinen myds aikaisempien tutkimusten tiedon
valossa. Opetushallituksen tutkimuksessa kolmasosa lukiolaisista ilmoitti, ettei opinto-
ohjaus ole lisinnyt heiddn tietojaan ammateista ja puolet, ettd opinto-ohjauksesta ei
saanut tietoja tydelamastd (Numminen ym. 2002, 120). My6s Pekkarin (2006, 207) tut-
kimuksen mukaan lukiolaisilla on puutteita tyoeldmaédn ja yrittdjyyteen tutustumisessa
ja sama kdy ilmi Kupiaisen (2009, 84) tutkimuksesta. Taéméan tutkimuksen perusteella
opinto-ohjauksen kéytettavissa olevat resurssit ndyttavat kuluvat pinnallisiin, runsaisiin
kurssivalintojen muuttamisiin ja valintoihin kohdistuviin perusohjaustoimenpiteisiin,
eikd eriyttdvddn ja opiskelijan henkilokohtaiset tarpeet ja odotukset tunnistavaan laa-
jempaan ja koko elamdnalueen ja yksil6lliset lukio-/tulevaisuudensuunnitelmat huomi-
oivaan ohjaamiseen ja opiskelijan valtaistamiseen jaa riittavasti aikaa.

Tédssd tutkimuksessa nousi esiin ylioppilaskirjoitusten suuri stressaavuus ldhes joka kol-
mannen opiskelijan kohdalla. Yli neljasosaa kirjoitukset stressasivat heti lukion alusta
ldhtien. Ylioppilaskirjoitusten erittdin vahva asema heti lukion alusta alkaen saattaa oh-
jata opiskelijoita vilineelliseen, ulkoapdin ohjattuun suuntautumiseen. Huolimatta mo-
nista viime vuosien aikaisista muutoksista, joita ylioppilastutkintoon on tehty, Haivélan
(2009) tutkimuksessa varsin moni opettajakin kokee tutkinnon edelleen vanhanaikaisena
ja esimerkiksi pedagogisessa mielessd kehityksen jarruna tai jopa esteend ja kokee ope-
tussuunnitelman tavoitteiden ja sisiltdalueiden ainakin osittain olevan ristiriitaisia yli-
oppilastutkinnossa edellytettdvien tietotaitojen kanssa. Voidaan myds pohtia, millaisen
maailmankuvan lukiolaitos antaa oman mindkuvansa ja identiteettinsé erittdin aktiivi-
sessa rakentamisvaiheessa olevalle nuorelle, jos se liian yksipuolisesti koko kestonsa ajan
pyrkii saamaan opiskelijoita vain mahdollisimman tehokkaasti tdhtddmidn vahvaa tie-

" Mukana 2160 opiskelijaa.
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don miéraa mittaavaan vilineelliseen testiin. Vuorio-Lehden (2006) mukaan ylioppilas-
tutkinnon kansallinen arvo tullee jatkossakin sdilymédn entisenlaisena, mutta tutkinnon
mukautuessa uusiin vaatimuksiin siitd saattaa tulevaisuudessa tulla enenevéssd maérin
pelkka koulutuskilpailun viline, jolla ponnistetaan vaihtelevalla menestykselld opinnois-
sa eteenpdin. Opetusministerion tydryhmidn ehdotus (Opetus- ja kulttuuriministerio
2010a) laajasta ylioppilaskirjoitusten painoarvon lisddmisesta korkeakoulujen opiskeli-
javalinnoissa korostaa ylioppilaskirjoitusten kilpailusisaltoistd asemaa lukio-opinnoissa
entisestddn, lisdd painetta entistd aikaisempaan vastuunottoon omista opinnoistaan ja
huonontaa heikompien tai vasta vihdn myéhemmin vastuunottoon herdivien opiske-
lijoiden mahdollisuuksia. My6s lukioiden oppiaineiden samoin kuin ylioppilaskirjoi-
tusten ammatillisempaan suuntaamistarpeeseen tima saattaa vaikuttaa. Nahtavaksi jaa,
miten laajasti ehdotus toteutuu (Valtion nuorisoasiainneuvottelukunta 2009, 83) ja miten
se puolestaan tukee tai on tukematta nuorten motivoitumista ja itsesdatelyn kehittymista.

9.2 Itsesiditelyprofiililtaan erilaiset lukio-opiskelijaryhmat

Luvussa 7 tarkasteltiin itsesddtelysummamuuttujista muodostettua neljad erilaista opis-
kelijaryhmid: menestyvit navigoijat, tavalliset tasapainoilijat, sdatelemattomat kulkeu-
tujat ja ylikuormittuneet avuntarvitsijat. Ryhmaét erosivat toisistaan esimerkiksi opin-
tomenestyksen, opiskeluprosessin sujuvuuden ja jatko-opiskelun tavoitteiden suhteen.
Merkittava ennustaja tasséd tutkimuksessa itsesadtelyryhmadn sijoittumiselle on jo perus-
kouluaikainen opintomenestys. Myos sukupuolella, opiskelulinjalla ja opiskelijan isdn
sosioekonomisella taustalla on yhteytta.

Opiskelijoiden siirtyvyys eri itsesddtelyryhmien vililld on lukion aikana suurta. Noin
puolet opiskelijoista luokittui lukion lopun mittauksessa eri ryhméan kuin lukion alussa.
Nuoren eldmissa lukioaikaan sijoittuvat tarkedt, alkavaan aikuistumiseen liittyvit kehi-
tykselliset vuodet. Kyseessi lienee nuoruuden kehitysvaiheeseen ja kehitysvaihetehtaviin
(Eriksonin psykososiaalinen teoria) liittyvd luonnollinen muutos ja kasvaminen, kun
itsendinen suhde opiskeluun ja omaan elamdin on aktiivisessa muotoutumisvaiheessa.
Esim. Stipek & Maclver (1989) ovat esittdneet aikuistumiseen liittyvan kognitiivisen tai-
tavuuden lisddntymisen kasvattavan kriittisempaa ja realistisempaa otetta myds omaan
oppimiseen. Toisaalta nuoren vaihtelevaan suhtautumiseen saattaa vaikuttaa myos yh-
teiskunnallisempi postmodernille ajalle tyypillinen nopean muutoksen, epavarmuuden
ja tehokkuuden vaateen yleinen tematiikka, joka voi lisdtd joidenkin nuorten ahdistusta,
stressid ja muuttaa tai vahentad itsesadtelyn ja minédpystyvyyden kokemuksia jo lukio-
aikanakin. Myo0s siirtyminen lukioon ammatillisen koulutuksen sijasta merkitsee vali-
koitumista akateemisesti selektiivisempadn opiskeluymparistoon, jolloin sekd opintojen
sisdllollinen ettd vertaisryhman tasovaikutus on erilainen kuin perusasteen opinnoissa.
Tamaikin saattaa selittdd lukion aikaista laskua itsesddtelyssd, joka lukion alkuvaiheen
mittauksessa (eli timén tutkimuksen 1. mittauksessa) saattoi vield olla perusasteen 9.
luokan lopun kaltainen.
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Suuri osa tutkimuksen opiskelijoista on tyytyviisid ja heiddn opintonsa sujuvat hyvin.
Mielenkiintoista kuitenkin on, ettd tasaisen pinnan alta on ndhtévissa eri itsesaatelyryh-
mien hyvin erilainen opintojen sujuvuus ja eteneminen. Esimerkiksi navigoijilla ja tasa-
painoilijoilla opiskelu on seka heille itselleen mielekista ettd ulkoisesti arvioituna teho-
kasta. Joidenkin opiskelijoiden, erityisesti avuntarvitsijoiden ja kulkeutujien keskuudessa
opintojen kulku sen sijaan hapuilee. Lindnerin ja Harrisin (1992, 30) mukaan itsesaite-
levd oppija kykenee huomioimaan ja hyédyntimadn myds opiskelu- ja oppimisproses-
siinsa vaikuttavia ulkoisia kontekstuaalisia tekijoitd kuten opettajan ja opiskeltavan asian
asettamat vaatimukset, opiskeluajan ja -paikan valinnan sekd neuvon hakemisen oikeas-
ta paikasta ja oikealta ohjaajalta oikeaan aikaan. Tdssd tutkimuksessa nayttda siltd, ettd
navigoijien itsesdatelytaidot riittdvit hyvin laajempaankin, koko opiskelun makrotason
ohjaamiseen ja asioiden kokonaisvaltaiseen tarkasteluun, kun muut ryhmait sen sijaan
toimivat enemmadn tilannekohtaisempien mikro- ja mesotason alueilla; tosin niilldkin
tasoilla osa opiskelijoista haparoi. Kulkeutujilla ja avuntarvitsijoilla tavoitteet ja moti-
vaatio ovat usein kadoksissa ja opiskelu hapuilee. Jotkut heistd ilmoittivat harkitsevansa
opintojen keskeyttamista.

Avuntarvitsijat tunnistivat omat ongelmansa oppimistilanteen tasolla ja olivat halukkaita
kehittdméddn omia oppimistapojaan, osaamatta kuitenkaan laajemmassa tasossa kuten
opintosuunnitelman tai koko oman opiskelun ohjaamisen tasolla 16ytdd ja toteuttaa oi-
keita tapoja siihen. Tdtd saattaa selittda heiddn mahdollisesti heikosti jasentynyt lukioi-
dentiteettinsd, jolloin yksilo kokee hammennysti ja epdselvyyttd suhteessa omiin pyrki-
myksiinsé ja mahdollisuuksiinsa ja joutuu turvautumaan toisiin arvioidakseen itsedén ja
mahdollisuuksiaan (vrt. Erikson 1950; Marcia 1980; Fadjukoft 2009). Avuntarvitsijoiden
itsesdatelyn hyva kehityksen suunta lukion aikana ei riitd sujuvoittamaan heiddn opinto-
jaan. Mahdollisesti avuntarvitsijoiden identiteettikehitys on vield Marcian teorian mu-
kaan keskeneriisessd identiteettikehityksen vaiheessa (vrt. Marcia 1966; 1980), jolloin
he eivit ole pystyneet sitouttamaan itsesadtelya omaksi sisdistyneeksi toimintatavakseen,
siirtdimaén sitd kdytdnnon valintoihinsa ulkoista sddtelyd riittavasti hyddyntden eivit-
kd siten osaa tulkita omaa tilannettaan ja/tai syitd sithen oikein. Tarkedd on huomata
my0s se, ettd mahdollisesti avuntarvitsijoiden itsesdétely on vasta kehittymassa lukion
aikana. Esimerkiksi Taylor (1986) ja Poikela (2003, 50-52) ovat hahmotelleet itsesaite-
lyn saavuttamista neljan eri vaiheen ja siirtymédn avulla (horjuminen, suhtautumistavan
muutos, uudelleen suuntautuminen, tasapaino). Tai sitten avuntarvitsijat eivét lukio-op-
pimisymparistossé riittdvasti motivoidu itsesaatelyn laajempaan kayttoonottoon; timéan
tutkimuksen mukaanhan osa avuntarvitsijoista miettii, onko lukio lainkaan oikea paikka
heille. Heiddn itsesddtelynsé tason ja sen lukioaikaisen hyvén kehityksen huomioon ot-
taen voidaan myos pohtia, onko heidén kohdallaan kyseessd Komosen (2000) viittaama
itsesddtoinen identiteettityd ja yksilollistyminen ja itsesddtelyn suuntautuminen lukion
ulkopuoliseen eldmédn ja kenties muihin kuin lukion opintoihin. Tai sitten avuntarvit-
sijoiden tulkintoihin itsestddn oppijoina saattavat antaa selitystd myos attribuutioteori-
oihin liittyvat erilaiset toimintastrategiat kuten opitun avuttomuuden teoria (Seligman
1972; Maier & Seligman 1976), jolloin henkilo ei kokemustensa takia usko pystyvan-
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sd vaikuttamaan tapahtumiin tai defensiivis-pessimistinen strategia (Norem & Cantor
1986; Spencer & Norem 1996), jolloin henkilo asettaa matalan itsetuntonsa takia liian
alhaiset tavoitteet itselleen ja saattaa ne siksi osittain saavuttaakin, kuten tassé tutkimuk-
sessa avuntarvitsijat, jotka ylittiviat odotuksensa lukiokurssiensa kokonaismaarassa.

Zimmermanin (2008) mukaan (ks. my6s Malmberg, Jarvenoja & Jarveld 2009, 244) op-
pimisen itsesddtelyd koskevaa tutkimusta olisi suunnattava tunnistamaan laajemmin ja
yksilollisemmin erilaisia oppimista estivid tekijoitd sekd tunnistamaan keinoja, joiden
avulla oppijat voivat tietoisesti vaikuttaa oman oppimisensa laatuun ja suuntaan. Kos-
ka opiskelijoiden itsensd olisi hyvd tiedostaa erilaisen itsesddtelyn olemassaolo, monet
tutkijat ovat ndhneet tarkedksi tavoitteeksi kehittdd opiskelijoiden kokemuksia itsesda-
telystddn, sen mahdollisuuksista ja omista edellytyksistidan (McCombs 1988; Paris &
Newman 1990; Pintrich 1990; Pintrich & De Groot 1990; Schunk & Zimmerman 1994;
Ruohotie 1996; 1997, 130). Kulkeutujien kokemukset omasta itsesddtelystddn olivat ryh-
mien matalimmat, mutta toisin kuin avuntarvitsijat, kulkeutujat eivit nayttdneet osaavan
juuri tunnistaa omia ongelmiaan. Kulkeutujat saattavat olla juuri niitd lisdaikaa itselleen,
omalle kasvulleen ja koulutusvalinnoilleen lukiosta hakemaan tulleita opiskelijoita, joille
opiskelusta otteen saaminen on vield episelvien tulevaisuudentavoitteiden takia vaikeaa
(vrt. Olkinuora ym. 2007). Heilld saattaa olla esimerkiksi kavereilta omaksuttu ajautunut
lukioidentiteetti (vrt. Marcia 1980), jolloin he eivit ole riittavisti ja itsendisesti vertailleet
omia arvojaan ja valittavissa olevia vaihtoehtoja eivitka ndin ollen ole sitoutuneet valin-
toihinsa omakohtaisesti ja laajemmin. Tdm4 saattaa liittyd my6s Banduran (1993; 1995)
mindpystyvyyden (self-efficacy) konstruktioon liittyvddn kontrollin kokemattomuuteen
ja voimattomuuteen, jolloin puutteellista sddtelya/saatelyssa vaikeuksia kokeva opiskelija
ei koe voivansa omalla toiminnallaan vaikuttaa opintojensa etenemiseen ja opintome-
nestykseensa eikd oman hallinnan ja kontrollin kokemusta synny. Kulkeutujillahan puut-
teellinen sddtely muista ryhmistd poiketen ei lukion aikana laske. Aikaisemmissa tutki-
muksissa (esim. Pintrich & DeGroot 1990; Mikinen & Olkinuora 2004; Pintrich 2004;
Heikkild & Lonka 2006) on osoitettu itsesaitelykokemusten yhteys minédpystyvyyteen.

Opinto-ohjauksen suhteen tarkastelu herattda aikaisempien tutkimusten kaltaisia ajatuk-
sia. Esimerkiksi Opetushallituksen tutkimuksessa (Numminen ym. 2002, 119) arvioitiin
ohjaustarvetta olevan tarjontaa enemmin ja ettei opiskelijoiden tarvetta ohjaukseen ole
lukioissa riittavasti havaittu, eikd sen vuoksi pystyta kohdentamaan tarjontaa ohjaustar-
peen mukaan. Taman tutkimuksen perusteella opintomenestys ja opintojen kokonais-
valtainen sujuminen ovat selkedssd yhteydessa opiskelijan itsesddtelyryhmédan. Lukion
opettajien ja ohjaajien olisi nykyistd paremmin voitava tunnistaa eri sddtelystrategioita
ja kyettéva ja ehdittavé arvioida heikkojen opiskelijoiden vaikeuksien takana olevia syitd
laajasti. Esimerkiksi Taylor (1986) ja myos Poikela (2003) ovat korostaneet ohjaajan tuen
tarkedd merkitysta erityisesti itsesddtelyn kehittymisprosessin muutoskohdissa. Tun-
nistaminen auttaisi my6s kohdentamaan ohjausta ja sen siséltod eriytetymmin: erilais-
ta ohjausta eri opiskelijaryhmille tarpeen mukaan. Pelkkd ohjauksen sokea lisddminen
kun yksinddn ei auta, se voi entisestddn vain vahvistaa sosiaalista ulkoista riippuvuutta ja
vahentdd itsesddtelyd. Esimerkiksi Olkinuora, Salonen ja Lehtinen (1984) sekd Salonen
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ja Lepola (1994) ovat tutkimuksissaan todenneet sosiaaliseen riippuvuusorientaatioon
suuntautuneiden opiskelijoiden tulevan helposti apunarkomaaneiksi, eivatka he kehity
itsendisiksi oppijoiksi, jos heitd autetaan liikaa. Tunnistaminen auttaisi myds opettajia
asennoitumaan oikein heikkoihin opiskelijoihin ja tulkitsemaan paremmin nikyvimman
toiminnan ja tulosten alla olevia syitd. Tutkimusten mukaan opettajat saattavat identifi-
oida lukio-opiskelijoiden vahemmistoryhmat, esimerkiksi Ahon (1992) tutkimuksessa
alisuoriutuvat (jotka pystyisivdt parempaankin menestykseen) erittdin huonosti. Tama
on vaarana myds avuntarvitsijoiden kohdalla tassd tutkimuksessa. Vaarana voi olla my6s
lukio-opiskelijoiden mééraltaan suurimpien ryhmien, kulkeutujien ja tasapainoilijoiden
vaikea erottaminen toinen toisistaan. Ryhmit kuitenkin eroavat toisistaan selkedsti itse-
saatelyprofiilinsa ja esimerkiksi lukioon valikoitumisuriensa perusteella ja todennakoi-
sesti tarvitsisivat hyvinkin erilaista ohjausta, tukea ja huomioimista lukio-opintojensa eri
vaiheissa.

9.3 Opiskelijoiden odotusten toteutuminen

Lukiolaisten opiskeluun kohdistuvien tavoitteiden ja odotusten voidaan timén tutki-
muksen tuloksen perusteella katsoa ennustavan todellista opintojen kulkua ja opinto-
menestystd melko hyvin. Eroja on sekd tavoitetasossa, opiskeluprosessiin liittyvissd ko-
kemuksissa ettd jatko-opintosuunnitelmissa ja ne ovat yhteydessd sukupuoleen ja isdn
sosioekonomiseen asemaan. Lukion alun itsesddtelyryhmé ja erikoislinjalla opiskelu
osoittautuivat selittaviksi tekijoiksi erityisesti opintomenestyksen, runsaan kurssiméaran
ja runsaan kirjoitettujen aineiden lukumaarén suhteen. Itsesddtelyryhmiin luokittumisen
merKkitys tavoitteiden tasossa ja niiden toteutumisessa ei sindlldan ole himmastyttavaa,
itsesdatelyhan nimenomaan viittaa sellaiseen oman opiskeluprosessin haltuun ottami-
seen, jossa opiskelija osaa asettaa omat tavoitteensa ja suunnitelmansa niin, ettd niiden
on mahdollista toteutua (esim. Pintrich 2000a; 2000b; Zimmermann 2000a; Jarvenoja &
Jarveld 2006). Institutionaalisen uran kasitettd lukiojérjestelmén sisille soveltaen lukio-
opiskelun tarjoamat mahdollisuudet saattavat ndyttdytya erilaisena ja eritasoisena perus-
tana eri opiskelijoille ja heiddn tekemilleen opiskelusuunnitelmille, -odotuksille ja jatko-
valinnoille (mukaellen Nurmi & Salmela-Aro 2002, 57).

Opintojen kulku voi eriytyd suhteessa odotuksiin joko tavoitteet alittavasti tai ylittavas-
ti. Opiskeluun kohdistuvat tavoitteet voivat olla korkeammat kuin toteutuma kuten hy-
vin monilla opiskelijoilla esimerkiksi pitkdn matematiikan opiskelun, lukio-opintojen
runsaan kokonaiskurssimaédrdn ja ylioppilaskirjoitusmenestyksen suhteen tédssa tutki-
muksessa. Tama voi vaikuttaa identiteetti- ja mindkdsitykseen, tehokkuususkomuksiin,
opiskelun mielekkédksi kokemiseen ja jopa jatkovalintoihin ja sitd kautta tuleviin kou-
lutusvalintoihin ja elaménuriin (vrt. esim. Antikainen ym. 2006, 255-256); ei hakeu-
duta akateemisiin opintoihin ja yliopistoon, miké kuitenkin on ollut lukion perimmai-
nen vanha tavoite. Lukion péattétodistuksen todellinen keskiarvo ja opiskelijoiden sita
koskevat tavoitteet olivat ylioppilaskirjoitusmenestyksen vastaaviin lukuihin verrattuna
lahempéni toisiaan. Nayttdd siis siltd, ettd opiskelijoiden on helpompi arvioida koko
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lukioaikaisen menestyksen osoittava lukion paattétodistustasonsa ldhemmas toteutuvaa
kuin ylioppilaskirjoitusmenestysta koskeva taso. Lukion alussa peruskoulun keskiarvoon
verrattuna odotukset putosivat rajusti. Jotkut opiskelijat ennakoivat varovaisesti todellis-
ta lukion paattotodistuksen keskiarvoa matalampaa keskiarvoa itselleen onnistuen silti
saavuttamaan odotuksia korkeamman tason. Tdlloin kyseessd voi olla vaatimattomuu-
teen perustuva ja pettymista torjuva alisuorittaminen tai perusasteella omaksuttu kasitys
lukio-opintojen vaativuudesta, mutta kyseessd voi olla my6s heikon minékasityksen ja
tehokkuususkomuksen taso, joka osaltaan liittyy itsesddtelyn tasoon (esim. deCharms
1976; 1980; Zimmerman 2000b).

Aikaisemmissa tutkimuksissa peruskoulun opintomenestys (esim. Vahtera 2007) ja van-
hempien koulutus ovat olleet suurimmat selittdjit opiskelijoiden lukio-opinto- ja yli-
oppilastutkintomenestykselle (Hakkinen, Kirjavainen & Uusitalo 2003). Vilijarven ja
Tuomen (1995) tutkimuksessa opintomenestys heijastui voimakkaasti lukiolaisten arvi-
ointeihin ja asenteisiin. Hyvd menestys ennakoi koulussa viihtymistd ja opetuksen ko-
kemista henkilokohtaisemmaksi, oman tulevaisuuden kannalta merkityksellisemméksi.
Hyvin menestyneet kokivat my6s omat vaikuttamisen mahdollisuutensa suuremmiksi.
(Valijarvi & Tuomi 1995.) Téssdkin tutkimuksessa peruskoulun opintomenestys oli voi-
makas lukiomenestysta selittdva tekija. Téassd tutkimuksessa my0s erikoislinjalla opiskelu
ndyttaytyi erittdin selkedsti lukio-opiskelua eriyttavana ja lahjakkuutta tukevana tekijana
opiskelijoiden tavoitteita, toteutumaa ja niiden tasoja tarkasteltaessa ja tulos todentaa sel-
vasti koulutuspolitiikkakeskustelussa esiintyvad kuvaa erikoislukioista erinomaisuuden
eetosta eteenpdin vievina statuskouluina (Jarvinen 2003b; Simola 2004; Vanttaja & Rinne
2010). Kun tavoitteita tarkasteltiin sukupuolen mukaan, havaittiin tyttdjen tavoitteiden
lukio-opiskeluun ja sen jélkeisiin mahdollisiin akateemisiin opintoihin eroavan hieman
poikien ilmoittamasta. Jarvinen (2003b, 73) esittdd omaan tutkimukseensa liittyen epéi-
lyn tytt6jen sosiaalistumisesta jo ennalta eri tavalla naisiin ja miehiin kohdistuviin tyo-
markkinavaatimuksiin ja -mahdollisuuksiin, koska esimerkiksi menestyminen korkeas-
ti koulutettujen tyomarkkinoilla on Kolehmaisen (2002) mukaan edelleen vaikeampaa
naisille kuin miehille. Ehka tdma selittdd osin myds timén tutkimuksen tulosta tytt6jen
ja poikien erosta esimerkiksi yliopistoon tdahtddvien madran kehityksessd lukion aika-
na. Wyn ja White (1997) ovat korostaneet perinteisen sukupuoli-taustamuuttujan lisaksi
edelleen myos luokka-aseman mukaanoton tdrkeyttd nykyajan nuorisotutkimuksissa.
Opiskelua ja opintomenestystd eriyttavd taustamuuttuja tdssa tutkimuksessa oli myos
opiskelijan isdn sosiaaliluokka. Eri sosiaaliluokan opiskelijoiden ja erityisesti ylimman ja
alimman sosiaaliluokan opiskelijoiden opintojen kulun ja opiskelutavoitteiden eroja ana-
lysoidessa tulevat véistamattd mieleen Bourdieun (Bourdieu & Passeron 1977; Bourdieu
1986) ajatukset opiskelijan olemassa olevan kulttuurisen kentdn ja habituksen yhteenso-
pivuudesta lukion kulttuuriseen toimintakenttdan.

Tamén tutkimuksen tieto siitd, ettd opintomenestys selvasti ylittdd odotukset joidenkin
opiskelijoiden, erityisesti kulkeutujien kohdalla, asettaa keskioon kaikkien opiskelijoiden
realistiseen tavoitteenasetteluun ja niiden saavuttamiseen tukemisen ja oikea-aikaisen
tuen tarjoamisen. Lukio-opintojen kulku saattaa vaikuttaa merkittavésti kauaskantoisem-
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minkin esimerkiksi opiskelijoiden jatkosuunnitelmien asettamiseen, mindkasitykseen ja
itseensd luottamiseen. Erilaisten taustatekijoiden yhteys opiskelijoiden tavoitteisiin ja
niiden toteutumiseen osoitti, ettd opiskelusuunnitelmiin on tarkeda panostaa kokonais-
valtaisesti. Nakyvampi tieto opiskelijoiden tavoitteista ja odotuksista opiskelun eri vai-
heissa olisi hyddyllistd nivoa konkreettisemmin osaksi henkil6kohtaista opinto-ohjausta.
Téhén viitataan osittain myds Opetus- ja kulttuuriministerion lukiokoulutuksen opinto-
ohjauksen kehittdmishankkeessa (Opetus- ja kulttuuriministerié 2010b). Nakyvimmak-
si tekeminen auttaisi opiskelijaa itseddn tiedostamaan itselleen realistiset tavoitteensa,
vertaamaan etenemistdin niihin opiskeluprosessin eri vaiheissa ja kenties mahdollistaisi
vahvempia itsesditelyn ja mindpystyvyyden kokemuksia. Tietoa opiskelijoiden erilaisista
opiskeluodotuksista itsesddtelyryhmadn liittyen voitaisiin hyodyntda myos opiskelijoiden
yksilollisessd motivoinnissa, opiskeluun sitouttamisessa ja sen mielekkyyden 1oytamises-
sd ja ohjauskeskusteluissa esimerkiksi oikeanlaisen jatko-opiskelupaikan loytamiseksi.

9.4 Luotettavuuden arviointi ja jatkotutkimusehdotukset

Tietysti saadun tutkimustuloksen luotettavuutta my6s mittarin luotettavuuden kannal-
ta on syytd arvioida tarkkaan. ILS-mittarin perusteella tehty summamuuttuja-analyysi
tuotti tdssa tutkimuksessa valilld .64 — .78 olevat Cronbachin Alpha -kertoimet. Vaikka
kriittisin silmin tarkastellen alpha-arvot eivit ole kovin korkeita, voidaan muodostettu-
jen summamuuttujien kuitenkin todeta olevan sisdisesti kohtuullisen johdonmukaisia
ja mitanneen riittdvan luotettavasti sitd, mitd niiden oletettiinkin mittaavan. Kertoimet
ovat lisdksi samansuuntaisia aikaisempien tutkimusten kanssa (Vermunt 1998; Vermet-
ten 1999; Vermunt & Vermetten 2004; Olkinuora, Virtanen & Mikkila-Erdmann 2010).
Summamuuttujien muodostamisen jilkeen muodostettiin henkilétyypit opiskelijoiden
vastausten samankaltaisuuden perusteella klusterianalyysin avulla. Klusterianalyysi on
kuvaileva ja yksilokeskeinen tutkimusmenetelmd, jossa kukin henkil6 on sijoitettavis-
sa pisteeksi muuttujien madrittdiméaan koordinaatistoon. Pisteparvista muodostuu tietty
maédrd toisiaan muistuttavien yksildiden muodostamia alaryhmid, jotka tulkitaan tyy-
peiksi. (Eratuuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 46-49.) Luotettavuuden pohdintaan kuuluu
yleensd my6s klusterointimenetelmén validiteetin arviointi. Klusterointiratkaisun vali-
diteettia voidaan tarkastella esimerkiksi pysyvyyden kasitteen tarkastelun avulla. Tédssa
tutkimuksessa klusterointi tehtiin toisella mittauskerralla lukion loppuvaiheessa uudes-
taan. Mittauskertojen vililla tapahtuneet siirtyvyydet ryhmien valillg, joita tutkimukses-
sa paljastui, ovat tulkittavissa ennemminkin opiskelijoiden nuoresta idsté johtuvista itse-
sadtelyn muutoksista ja vaihteluista johtuviksi kuin klusteriratkaisun epdonnistumisesta.
Ensimmaisend mittausajankohtana opiskelijat olivat kdyneet lukiota vain noin kahden
kuukauden ajan ja lyhyen lukio-opiskelukokemuksen ja nuoren idn voi ajatella vaikut-
taneen jonkin verran esimerkiksi alkuinnostukseen, sosiaalisesti suotavaan vastaamis-
taipumukseen ja selvésti vanhemmille, yliopisto-opiskelijoille alun perin suunnatun ja
rakennetun mittarin toimivuuteen.
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Lukijan on myds huomioitava, ettd tima tutkimus tuo esiin ndiden kahden kyseloma-
kemittauksen tilanteen opiskelijoiden itsesddtelyn osalta, eikd pysty vastaamaan ndiden
mittausajankohtien valistd tilannetta koskeviin kysymyksiin. Mikali siirtymaa eri itse-
sddtelyryhmien valilla halutaan selvittad jatkotutkimuksissa enemmin, olisi huomiota
kiinnitettdvd enemmin muutosprosessin aikaisiin selittaviin tekijoihin. Mittaamiseen
voitaisiinkin jatkossa liittda esimerkiksi etnografista kenttatutkimustyyppisté otetta, joka
toisi konkreettisempaa ja kokonaisvaltaisempaa tietoa. Myos seurantatutkimukseen so-
veltuvia monimuuttuja-analyyseja voidaan hyodyntad jatkossa laajemmin selvittdimadn
itsesddtelyn muuttumiseen vaikuttavia tekijoita.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on pohdittu, miten itsesdddeltyd oppimista tulisi mitata
(esim. Winne & Perry 2000; Wolters 2003). Itsesddtelyd voidaan lahestyd tapahtuma-
kohtaisena prosessina ja taipumuksena eli tietoisuuden tilana. Heaterin (2005) mukaan
tilannekohtaiset tapahtumat kuitenkin vaikuttavat tietoisuuden tilaan, ja vaikka niitad
tarkastellaan erillising, ne eivit ole toisiaan yksiselitteisesti poissulkevia. Itsesddtelyd tai-
pumuksena mitattaessa kiytetddn usein kyselylomakkeita tai haastatteluja. Itsesditelyd
oppimistilanteessa voidaan mitata observoinnin, ddneen ajattelun ja tdsmentévien ky-
symysten avulla. Prosessi-/tietoisuusndkoékulmaan liittyy my6s mittauksen “jyvakokoa”
pohtiva kysymys eli mitataanko dynaamista, teknistd toimintaa (esim muistiinpanojen
tekemistd) vai staattisempaa, laajempaa toimintaa, kuten kaytettyja opiskelustrategioi-
ta. (Heater 2005.) Jatkotutkimuksissa tulisikin huomioida menetelmien monipuolisuus
ja niiden sopivuus siihen, millaisella teoreettisella viitekehykselld itsesddtelyéd kyseisessé
tutkimuksessa ldhestytdan.

Téassé tutkimuksessa on ldhdetty siitd, ettd ILS-mittari mittaa opiskelijoiden itse ilmoitta-
mia kokemuksia itsesddtelystrategiataipumuksistaan ja niitd tarkastellaan oppimistilan-
teiden tasolla. Niitd kokemubksia on peilattu kyselyn muihin vastauksiin ja opintojen kul-
kuun ja niitd on tulkittu ladhinna kehityspsykologisesta teoriandkokulmasta kasin. Téta
tutkimusta aloitettaessa ei ollut varmuutta, miten ILS-mittari toimii lukiokontekstissa
ja voidaanko sen avulla 16ytda tilastollisia yhteyksid lukiolaisten itsesddtelyyn, opintojen
kulkuun ja opintomenestykseen. Tdma tutkimus osaltaan myds validoi mittaria. Tulos-
ten perusteella voidaan sanoa, ettd ILS:n arvot ovat suuntaa-antavia; sen itsesaately- ja
oppimisorientaatiot osioiden voidaan katsoa olevan kayttokelpoisia lukio-opiskelijoilla.
Kuitenkin mittarissa olisi kehittdmistd kokonaisvaltaisemman makrotason itsesddtelyn
suuntaan nykyisen lahinna yksittdisen oppimistilanteen tapahtumien tasoon fokusoitu-
misen liséksi (vrt. Entwistle & McCune 2004). Tietysti mittarin validiteettia pohdittaessa
on huomioitava my®0s se, ettd yksilon omaan késitykseen ja sen arviointiin vaikuttaa kun-
kin henkilokohtainen tapa madritelld ja luokitella asioita. Esimerkiksi hyvin menestyvit
opiskelijat saattavat médritelld epdonnistumisen tai reputtamisen ja asettaa tavoitteensa
eri tavalla, esimerkiksi kriittisemmin ja tiukemmin, kuin mitd puolestaan heikomman
opintomenestyshistorian omaavat opiskelijat tekevit. Tai alun alkaen vihemmin autono-
misemmin toimivat riippuvuusorientoituneet opiskelijat eivdt ehka luokittele itse itseddn
erityisen ulkoisesti saiteleviksi toimijoiksi, koska omaksuttu tapa toimia on aiemminkin

168



Johtopddtdokset ja pohdinta

osoittautunut sopivaksi ja oikeantuntuiseksi esimerkiksi oppimisympériston palautteen
perusteella.

Tamain tutkimuksen perusteella jo lukion alkuvaiheessa tehdyilld itsesdadtelymittauksil-
la on ennustearvoa koko lukio-opiskeluprosessia ja opintomenestystéd koskien. Mittaria
voisi harkiten kayttda ainakin opiskelijan itsesadtelyn alkutasoa arvioitaessa, jotta niin
opiskelija itse kuin ohjaaja/opettaja saisivat kdyttokelpoista tietoa. Ainakin avuntarvit-
sijoiden ”l6ytdmiseksi” mittarissa olisi kdyttomahdollisuuksia. Koska itsesdately nayttaa
kuitenkin olevan herkisti muuttuvaa, vaikeuksien diagnosoimiseksi mittaamista riitta-
vdn usein, ehki jopa vuosittain, on suositeltava. Yhteyttd laajempaan makrotasoiseen
elamdnhallintaan voidaan tarpeen vaatiessa selvittdad esimerkiksi tdiman tutkimuksen
kyselylomakkeen tapaan muilla strukturoiduilla ja avoimilla lisakysymyksilla tai kenties
ILS-mittaria myds laajempaa itsesdédtelyd mittaavaan suuntaan kehittimalla. Esimerkiksi
Veenman, Prins ja Verheij (2003, 369-370) ovat vaatineet ILS-tyyppisiin oppimistyyli-
mittareihin yhdistettavaksi myos koko oppimisprosessia tarkemmin mittaavia mittarei-
ta, joiden avulla voidaan huomioida oppimisprosessien kontekstisidonnaisuus ja padsta
lahemmas esimerkiksi itsesddtelyn intensiteettid ja sen pinnallisuuden tai syvéllisyyden
astetta.

Téamaén tutkimuksen tulosten luotettavuutta ja yleistettavyytté lisad se, ettd aineisto ke-
rittiin kouluissa toteutettujen kyselylomaketutkimusten avulla ja tutkimuksen kohde-
joukko edustaa kattavasti Turun péivalukiolaisten yhtd vuosikertaa. Tutkimuksen tu-
losten voidaan todeta olevan yleistettavissa ainakin suomalaisten yliopistokaupunkien
péivilukiolaisiin. Laajemman yleistimisen suhteen tulee olla varovainen. Toisaalta it-
sesddtelyn keskeisten piirteiden voisi olettaa ilmenevédn kutakuinkin samankaltaisina
joka puolella Suomea kuin mitd tdssd tutkimuksessa Turun kaupungissa, eikd olevan
riippuvainen esimerkiksi maaseutu-kaupunki erottelusta tai kaupungin taloudellisen
hyvinvoinnin tai ty6ttomyyden asteen eroista. Toisaalta yliopistokaupungin sosiaalira-
kenne saattaa poiketa selvistikin esimerkiksi pienen maaseutulukiopaikkakunnan vas-
taavasta. Mielenkiintoista olisikin jatkotutkimuksissa koko valtakunnan tasolla selvittda,
16ytyyko jonkinasteisia eroja isojen tai pienten lukioiden opiskelijoiden itsesditelyssa tai
péiva- ja iltalukioiden opiskelijoiden vililld. Kun kuitenkin huomioidaan se realiteetti,
ettd tutkimus kohdistuu selvittdmdan vain noin puolen ikdluokan, lukiossa opiskelevien,
itsesditelyd, mielenkiinto kohdistuu tietenkin myds sithen toiseen puoliskoon. Erittdin
kiinnostavaa olisi teettdd tdssd tutkimuksessa kaytetyt sditelystrategia- ja oppimisorien-
taatiopatteristot samanlaisina nuorisoasteen toisella taholla eli ammatillisessa koulutuk-
sessa opiskelevilla opiskelijoilla ja tarkastella, 10ytyyko kasityksissé ja niiden kehityksessa
eroja ja jos, niin minkalaisia.

Téssd tutkimuksessa selvitetty lukiolaisten itsesddtely avaa mielenkiintoisia mahdol-
lisuuksia laajentaa ndkokulmaa ja tarkastella itsesadtelyn kehitystd ja kasvua monesta-
kin ndkokulmasta. Esiin nousee esimerkiksi sen perusteellisempi selvittiminen, miksi
opiskelijoiden itsesddtely lukiossa madaltuu? Nykylukio voidaan timan perusteella ky-
seenalaistaa itsesddtelyd kehittdvand oppimisympdristond. Ihmisen itsesddtely ja sen ke-
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hittyminen ndhddén reflektiivisend vuorovaikutuksena ympdriston kanssa; opiskelijan
tarpeet muotoutuvat osittain ympériston vaatimuksista ja sen asettamista rajoituksista
sekd ymparistod koskevista havainnoista ja tulkinnoista, joihin omat tavoitteet kuitenkin
vaikuttavat ja jonka seurauksena muuttuu myds itsesdddelty toiminta (esim. Israel 1972).
Myo6s Heaterin (2005) pitkittdistutkimuksessa opiskelijoiden itsesdaddelty oppiminen ja
sen kehittyminen oli jopa voimakkaammassa yhteydessd oppimisymparistotekijoihin
kuin yksil6lliseen kehitykseen. Oppijan on péadstiava harjoittelemaan itsesddtelyn taitoja
ja hdnen on koettava kyseisten taitojen omaksuminen tarpeelliseksi, jotta niiden yllapi-
tdminen ja kehittdminen tuntuu tarkoituksenmukaiselta (Ruohotie 2008, 206). Heaterin
(2005) tutkimuksessa opettajien oppimisymparistoon tekemdt muutokset tukivat selvis-
ti opiskelijoiden itsesddtelyn kehittymistd. Koulu voisi esimerkiksi laatia suunnitelman,
miten evaluoida, tunnistaa ja ryhmayttad opiskelijoita itsesddtelyn lisadmiseksi. My0s
opetussuunnitelman tasolla timai tavoite voisi ndkyd enemman. Kdytinnon keinoina esi-
merkiksi opettajien ja opiskelijoiden positiivisen vuorovaikutuksen, yhteistoiminnallisen
oppimisen, vertaistuen ja -arvioinnin lisdédmisen sekd opettajien luoman kiinnostavan
ja miellyttdvédn ilmapiirin lisdidminen vaikuttavat mindpystyvyyden ja itsesddtelyn koke-
muksiin kasvattavasti. (Heater 2005.)

Lukion opettajien ja ohjaajien olisi saatava lisétietoa siitd, miten itsesddtelyd lukiokon-
tekstissa olisi mahdollista kehittdd ja miten eri opiskelijaryhmien kohtaaminen, ohjaus
ja tukeminen ideaalitilanteessa olisi tehtéva, jotta he kykenisivét luomaan kaikille opis-
kelijoille mahdollisimman tarkoituksenmukaiset edellytykset opiskella. Téhén liittyen
my0s opiskelijoiden opintoja kohtaan asettamien tavoitteiden ja odotusten madraytymis-
perusteiden nakyvammaksi tekeminen ja niiden ldheisemman nivomisen mahdollisuus
yksilolliseen ja henkilokohtaiseen opinto-ohjaukseen kaipaisi lisdtutkimusta tuomaan
kaytannon tyokaluja opinto-ohjaukseen. Yhtend teemana lisatutkimuksen nakokulmasta
voidaan pitdd myos emotionaalisten ja motivationaalisten tekijoiden, esimerkiksi mie-
lekkyys- ja vieraantumiskokemusten merkityksen ja keskindisten yhteyksien laajempaa
selvittamista liittyen itsesddtelyyn ja opiskelutavoitteiden ja -odotusten toteutumiseen.
Erddnd, teoreettisempana ndkokulmana on monimutkaisten tieteellisten itseohjautu-
vuus- ja itsesddtelyteorioiden ja niihin liittyvien ldhikésitteiden vyyhdin ja suhteiden saa-
minen selkedmmaksi ja kdytannon kouluympéristoissa sovellettaviksi (vrt. Hiltunen &
Lehtinen 2002, 171-173). Téatd my6s Schunk (2008) suosittaa pohtiessaan metakogniti-
on, itsesditelyn ja itsesdddellyn oppimisen prosessien selvittdmisen jatkotutkimustarpei-
ta. Tarvittaisiin lisdd ndiden moneen suuntaan linkittyvien kisitteiden sekd teoreettista
ettd pragmaattista selkedd jasentdmistd ja késitteiden viélisen kdyton, laajuuden ja merki-
tyksen eron lisipohdintaa. Jatkossa myds itsesdatelyn mikro- ja makrotason vilinen ero
tulisi tiedostaa aiempaa selvemmin ja spesifeja regulaatiokdsityksid laajentaa. Itsesaately
luultavasti on makrotasoisempi ja moninaisempi kasite, laajemminkin opiskelijan koko
arjen elaménkenttddn ja elaménhallintaan liittyvd konstruktio, kuin missd laajuudessa
sitd on totuttu useimmissa tahdnastisissa tutkimuksissa tarkastelemaan. Baumeisterin ja
Vohsin (2004) toimittamassa teoksessa kuvataan tutkimuksia, joissa itsesddtelyd on tar-
kasteltu perinteisten psykologisten ndkokulmien lisdksi laajemmin myds arkipaivaisiin
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kdytannon toimintoihin ja ilmi6ihin liittyen kuten syémiseen, alkoholin kdytt66n, sek-
suaaliseen kéyttdaytymiseen, shoppailuun ja rikollisuuteen.

Vermuntin (2007) mukaan oppimisen itsesditelylld on merkittdva rooli myds formaalin
koulutuksen jélkeisessé eldménikdisen oppimisen ja asiantuntijuuteen kasvun haasteissa.
Viimeiseni, muttei viahiten kiinnostavana, esitin vieli tissi tutkimuksessa mukana ole-
vien opiskelijoiden jatko-opintojen ja eldimédnkulun etenemisen tutkimisen mahdollisena
jatkotutkimusaiheena. Itsesadtelyryhmittdin voitaisiin seurata, miten tdiméan tutkimuk-
sen opiskelijoiden eliminhallinta jatko-opiskelun, ammatti- ja tyduravalinnan, perheen
ja eldménlaajuisen oppimisen suhteen muotoutuu.
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Liite 1. Kyselylomake

Hyva lukiolainen!
Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan Koulutuksen arviointi- ja kehittdmis-
yksikkd sekd Turun kaupungin koulutoimintakeskus kaynnistévit syksyn 2004 aikana
turkulaisia lukioita koskevan tutkimus- ja kehittdmishankkeen. Tutkimuksen ensisi-
jaisena tavoitteena on selvittdd, miten koulutuspoliittinen murros ja lukiokoulutuksen
muutokset ovat vaikuttaneet lukiossa opiskeluun, opiskelun kestoon ja opettamiseen.
Tutkimuksen kautta pyritddn saamaan mahdollisimman monipuolinen kuva turkulaisen

lukio-opetuksen toteuttamisesta ja kehittdmistarpeista.

Tutkimusaineisto kerdtdén monitahoarviointina opiskelijoilta, vanhemmilta ja opettajil-
ta. Tutkimukseen otetaan noin tuhannen opiskelijan otos turkulaisten suomenkielisten
lukioiden opiskelijoista sekd heiddn opettajansa ja vanhempansa. Tiedonkeruu tapahtuu

tasséd vaiheessa kyselyiden avulla.

Toivomme, etté vastaat huolellisesti kaikkiin kysymyksiin omien kokemustesi pohjalta.
Vastaamalla Sinulla on mahdollisuus tuoda esiin omia mielipiteitési lukio-opetuksen
kehittaimiseksi. Antamasi tiedot késitelladn tutkijoiden toimesta ehdottoman luottamuk-
sellisesti. Yksittdisen vastaajan antamia tietoja ei voida tuloksista tunnistaa, eivatkd yk-

sittdiset vastaukset tule missdén vaiheessa opettajien tai vanhempien tietoon.
Lomakkeeseen ja tutkimukseen liittyvid lisdtietoja antaa tarvittaessa projektipaallikkod
Kirsi Klemeld (kirsi.klemela@utu.fi) puh. 333 8813 tai pt. tuntiopettaja Tiina Tuijula
(tiina.tuijula@utu.fi) puh. 333 8514.

Vastauksestasi kiittden ja hyvad syksyé toivottaen

Erkki Olkinuora Tapio Alapaattikoski

Professori Osastopaillikkd

Kasvatustieteiden laitos Turun kaupungin
koulutoimintakeskus
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Vastaa seuraaviin kysymyksiin ympyréimdlld oikea(t) vaihtoehto (-ehdot) tai kirjoittamalla vas-
tauksesi viivalle. Joissain kohdissa sinulta pyydetddn myos pidempdid vastausta omin sanoin.

I TAUSTATIETOJA

1. Oma nimesi

2. Syntymévuotesi 19

3. Sukupuolesi 1 poika 2 tyttd
4. Lukio, jota kdyt lukio
5. Opiskeletko 1 tavallisella linjalla

2 erikoislinjalla, milla?

6. Lukion aloittamisvuosi

7. Ylaaste, jota olet kdynyt (9. luokalla)

8. Ala-aste, jota olet kdynyt (6. luokalla)

9. Onko sinulla sisaruksia? 1 kylla, siskoa ja/tai veljed
2 minulla ei ole sisaruksia

10. Jos sisaruksesi opiskelevat/ovat opiskelleet lukiossa, niin missi lukio(i)ssa?

11. Aidinkieli 1  suomi 2 ruotsi 3 muu, mikd?
12. Perhetyyppi 1 kahden huoltajan perhe
2 yhden huoltajan perhe

3 muu perhetyyppi

13. Asutko 1 samassa taloudessa huoltajasi/huoltajiesi kanssa
2 omassa taloudessa samalla paikkakunnalla
3 omassa taloudessa eri paikkakunnalla
14. Huoltajien ikd aiti vuotta
isd vuotta
15. Huoltajien kansallisuus aiti
isd
16. Huoltajien &didinkieli aiti
isd

192



17. Huoltajien pohjakoulutus

aiti

1 kansakoulu

2 keskikoulu, peruskoulu

3 lukio/ylioppilastutkinto
Missé lukiossa?

18. Huoltajien ammatillinen koulutus

Qo3
="
=
=

ei ammattikoulutusta
kouluasteen tutkinto
opistoasteen tutkinto
ammattikorkeakoulututkinto
alempi korkeakoulututkinto
ylempi korkeakoulututkinto
lisensiaatin tai tohtorin tutkinto
muu, mika?

en tiedd

OOO\]O\MAWN'—‘|

19. Aidin ammatti

Liitteet

isd

1 kansakoulu

2 keskikoulu, peruskoulu
3 lukio/ylioppilastutkinto

Missé lukiossa?

—_

—-
%
[s*H

ei ammattikoulutusta
kouluasteen tutkinto
opistoasteen tutkinto
ammattikorkeakoulututkinto
alempi korkeakoulututkinto
ylempi korkeakoulututkinto
lisensiaatin tai tohtorin tutkinto
muu, mika?

en tiedd

OOO\]O\MAWN'—‘l

Isdn ammatti

20. Mik seuraavista kuvaa parhaiten vanhempiesi tai padhuoltajiesi timénhetkistd elaménti-

lannetta?
diti isd
1 kokopdivitydssa 1 kokopdivityossa
2 osa-aikatyOssd 2 osa-aikatyOssd
3 tyoton/pakkolomalla 3 tyoton/pakkolomalla
4 elakkeelld 4 elakkeelld
5 kotiditi 5 koti-isd
6 opiskelija 6 opiskelija
7  muu, mikd? 7  muu, mikd?

21. Asuinalue, jolla asut

22. Alueen postinumero

23. Koulumatkan pituus  noin km

24. Asumismuoto 1 omistusasunto

2 vuokra-asunto
3 muu, mikd?
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25

26

tteet

PERUSKOULUTAUSTAA

. Mika oli peruskoulun péittdtodistuksesi kaikkien aineiden keskiarvo?

(puolen numeron tarkkuudella)

. Mika on Al-kielesi (ensimmaéinen ala-asteella alkanut kieli)?

27.

28.

29.

30.

31.

Miké oli Al-kielesi arvosana peruskoulun paittdtodistuksessa?
Oletko opiskellut peruskoulussa A2-kielti (toista ala-asteella alkanutta kieltd)?

1 kylld, mita?
2 en

Miti muita kielid olet opiskellut peruskoulussa?

Miké oli peruskoulun paittdtodistuksessasi matematiikan arvosana?

Mitd valinnaisia aineita opiskelit peruskoulussa (yldasteella)?

32.

Onko sinulla ollut peruskoulussa oppimisvaikeuksia? 1 eilainkaan
2 jonkin verran
3 runsaasti

Jos sinulla ei ole ollut lainkaan oppimisvaikeuksia, voit siirtyd suoraan kysymykseen 335.

33.

Mihin oppiaineisiin oppimisvaikeudet kohdistuivat?

34.

19

Saitko peruskoulussa oppimisvaikeuksiisi tarvitsemaasi apua?

en saanut apua lainkaan

sain ohjausta opiskelutapojeni kehittdmiseen
sain tukiopetusta

sain osa-aikaista erityisopetusta

sain luokkamuotoista erityisopetusta

jotain muuta, mita?

AN kAW =
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III LUKIOONTULOPAATOS JA LUKION VALINTA

35. Milloin péétettiin, ettd jatkat peruskoulun jilkeen lukiossa?
1 jo ala-asteella
2 7-8.lklla
3 9. lk:n aikana
4 yhteisvalintatilanteessa

36. Paitdksen jatkaa opintoja lukiossa teki ensisijaisesti
1 mind itse

2 diti

3 isd

4 kaikki yhdessa
5  muu, kuka?

37. Miten paljon seuraavat tekijét vaikuttivat padtdkseen valita lukio opiskelupaikaksesi esim.
ammatillisen oppilaitoksen sijaan? Ympyrdi vaihtoehto, joka ldhinné vastaa omaa mielipidetta-
si.

1= ei vaikuttanut lainkaan, 2= vaikutti vihdn, 3= vaikutti jonkin verran, 4= vaikutti paljon,
5= vaikutti hyvin paljon

a. Hyvé koulumenestys 1 2 3 4 5
b. En padssyt ammatilliseen koulutukseen haluamalleni linjalle 1 2 3 4 5
c. Opettajien suositus 1 2 3 4 5
d. Opinto-ohjaajan suositus 1 2 3 4 5
e. Huoltajani/huoltajieni toive 1 2 3 4 5
f.  Oma mielipiteeni 1 2 3 4 5
g. Jatko-opintomahdollisuuksien paraneminen 1 2 3 4 5
h. Ammattitoiveideni episelvyys 1 2 3 4 5
i.  Lukio on edellytys toiveammatilleni 1 2 3 4 5
j-  Ystdvanikin valitsivat lukion 1 2 3 4 5
k. Vanhempien sisarusten esimerkki 1 2 3 4 5
1. Jokin muu syy, miki? 1 2 3 4 5
38. Saitko etukéteen tictoa lukiosta 1 riittdvasti

2 liian védhén
0 en osaa sanoa

39. Onko lukio, jota kdyt, [ahimpéani kotiasi sijaitseva lukio?
1 kylla
2 el
0 en osaa sanoa
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40. Miten paljon seuraavat tekijit vaikuttivat padtokseen valita opiskelupaikaksi juuri se lukio,
jossa tdlla hetkelld opiskelet? Ympyr6i vaihtoehto, joka ldhinnd vastaa omaa mielipidettési.

1= ei vaikuttanut lainkaan, 2= vaikutti vihdn, 3= vaikutti jonkin verran, 4= vaikutti paljon,
5= vaikutti hyvin paljon

a. Lukio sijaitsee l1&himpédna kotia. 1 2 3 4 5
b. Ystévit hakeutuivat samaan lukioon. 1 2 3 4 5
c. Sisarukset opiskelevat/ovat opiskelleet samassa lukiossa 1 2 3 4 5
d. Toinen vanhemmista/molemmat vanhemmat on opiskellut/

ovat opiskelleet samassa lukiossa. 1 2 3 4 5
e. Lukiossa on tarjottavana mielenkiintoisempia kursseja kuin

muissa lukioissa. 1 2 3 4 5

f.  Lukio on erikoistunut tiettyyn aineeseen (esim.musiikki, luon-
nontieteet, litkkunta).

Lukio sijaitsee kaupungin keskustassa/léhelld keskustaa.

Lukioon on hyvit kulkuyhteydet.

Lukiolla on hyvé maine.

Lukio on péarjannyt hyvin lukioiden paremmuuslistoissa.

[ | e

—[=I=]=[=]=
[\SRE SR ORE ORI SR S
LW |W|W|W|W
RIS
||| ||

Jokin muu syy, mik&?

IV VANHEMMAT JA KOULU
41. Misté seuraavista lukioon liittyvista asioista keskustelet huoltajasi/huoltajiesi kanssa?

1= en lainkaan, 2= harvoin, 3= silloin tdlloin, 4= melko usein, 5= usein

koulukavereihin ja ystiviin liittyvét asiat

lukion kurssivalinnat

laksyihin kaytetty aika

koulumenestys esim. kokeissa

opiskelutavat ja opiskeluajankohdat

lukion suorittamisnopeus

ylioppilaskirjoitukset

lukion jilkeiset opinnot

opettajat

vaikeudet lukiossa

= E R e |ale o)

el el e e el Gl N N T
\SRR SR SRESRECRLONE SRR SNE R E S
WIW| W W|W|W|W|W|W|WwW|Ww
IR R E R
||| ||| n|n

jokin muu, mika?

V SOSIAALISET SUHTEET

42. Kuinka monta ystévii sinulla on omassa lukiossasi? ystavaa
43. Onko sinua joskus kiusattu lukiossa? 1 ei koskaan
2 harvoin
3 satunnaisesti
4 usein
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44. Vietitko vilitunnit yleensd?

F RS I NS

45. Onko sinulla ystédvid oman lukiosi ulkopuolella? 1
2
3

Liitteet

yksin

kahdestaan ystévin kanssa
3 —4 -hengen ryhmaissa
suuressa ryhméssi

ei yhtdin
1-2
useita

46. Onko sinulla ollut koulussa ongelmia sosiaalisissa suhteissa?

1
2
3
4

ei ole ollut

lahinnd opettajien kanssa
lahinnd opiskelutoverien kanssa
molempien kanssa

47. Kuinka usein keskustelet seuraavien henkildiden kanssa lukio-opinnoista ja opintoihin

mahdollisesti liittyvistd ongelmista?

1= en lainkaan, 2= harvoin, 3= silloin tdlloin, 4= melko usein, 5= usein

oman ohjausryhméni opiskelijoiden kanssa

muiden oman lukioni opiskelijoiden kanssa

jotain muuta lukiota kdyvien ystévieni kanssa

ei-lukiota kdyvien ystdvieni kanssa

didin ja/tai isdn kanssa

sisarusten kanssa

opinto-ohjaajan kanssa

ryhménohjaajan kanssa

koulun muiden opettajien kanssa

koulun kanslistin kanssa

kouluterveydenhoitajan kanssa

koulukuraattorin kanssa

rehtorin kanssa

Blg |~ || |F e oo |a|e ||

muu, kuka?

el Ll Ll il el el el el e el e el e
NSRE SRR SRRSRE SN SRRSRE SN SRR SRE SN SRE SR NS
R RS R S S S S N I S I I S I
Db DD D |

WIWIWIWIWIWIWIWIW[IW W W W |Ww

48. Ovatko oman ohjausryhmiisi opiskelijat sinulle ja opinnoillesi?

1 erittdin tarkeitd
2 jonkin verran tirkeitd
3 eiollenkaan tiarkeitd
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VI SUUNNITELMAT LUKION JALKEEN
49. Miti arvelet tekevési lukion jalkeen?

Merkitse kolme vaihtoehtoa, joista kaikkein todenndkoisimmin toteutuva numerolla 1, toiseksi
todenndkoisin numerolla 2 ja kolmanneksi todenndkoisin numerolla 3.

menen toihin Suomessa

jatkan opiskelua yliopistossa Suomessa

jatkan opiskelua ammattikorkeakoulussa Suomessa
jatkan opiskelua ammatillisessa oppilaitoksessa Suomessa
pidén ainakin yhden vilivuoden opiskelussa

suoritan asevelvollisuuden

lahden ulkomaille toihin

lahden ulkomaille opiskelemaan

jotain muuta, mita?

50. Mitkd ovat toiveammattejasi?

3.

51. Mihin oppilaitokseen luulet pyrkivisi ylioppilaaksi tulon jalkeen?
(oppilaitoksen nimi ja paikkakunta)

VII VAPAA-AIKA

52. Paljonko keskimiérin kaytit aikaa paivissa

a. ldksyjen tekemiseen n. tuntia/vrk
b. ystivien tapaamiseen harrastuksien parissa n. tuntia/vrk
c. vapaamuotoiseen ystdvien tapaamiseen n. tuntia/vrk

53. Luettele jérjestyksesséd kolme tirkeintd harrastustasi. Merkitse myds kuhunkin harrastuk-
seen keskimédrin kayttdmaisi aika viikossa.

n. tuntia/viikko
2. n. tuntia/viikko
n. tuntia/viikko
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54. Onko sinulla jokin kilpatasoinen harrastus?

1 kylla, mika?
2 el

Jos sinulla ei ole kilpatasoista harrastusta, voit siirtyd suoraan kysymykseen 57.
55. Paljonko tima kilpatason harrastus vie aikaasi keskimédrin paivittdin?
n. tuntia/vrk

56. Miten lukiosi (opinto-/ryhminohjaajat, opettajat, rehtori) suhtautuu/tukee harrastustasi ja
kenties sen takia aitheutuvia poissaoloja ja rasitetta opiskelulle?

1 myonteisesti
Miten se ilmenee?
2 ei myonteisesti eikd kielteisesti
3 kielteisesti
Miten se ilmenee?
4 lukiossa ei tiedetd harrastuksestani

57. Kéaytko lukion ohessa tydssd, josta saat palkkaa?

1 kylla, n. tuntia/vko
2 satunnaisesti n. tuntia/kk
3 en

Jos et kdy tydssd, voit siirtyd suoraan kysymykseen 63.

58. Miti tyotd teet?

59. Milloin kéyt toissd? 1 iltaisin/iltapdivisin
2 viikonloppuisin

60. Mitkd ovat tdrkeimmat syyt tydssakayntiisi?

61. Miten vanhempasi/huoltajasi suhtautuvat tydssakayntiisi?
1 kannustavasti

2 hyviksyvit joten kuten
3 eivit hyviksy
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62. Miten lukiosi (opinto-/ryhméanohjaajat, opettajat, rehtori) suhtautuu/tukee tyossékayntidsi ja
kenties sen takia aitheutuvia poissaoloja ja rasitetta opiskelulle?

1  mydnteisesti
Miten se ilmenee?
2 el myoOnteisesti eikd kielteisesti
3 kielteisesti
Miten se ilmenee?
4  lukiossa ei tiedetd tyossakaynnistini

VIII OPINTO-OHJAUS

63. Kuinka tyytyviinen olet peruskoulun 9. lk:n kevaélld, lukion kurssivalintoja tehdessési saa-
maasi opinto-ohjaukseen?

1 tyytyvéinen
2 jokseenkin tyytyvdinen
3 tyytyméton

Miksi?

64. Miten lukio-opintojen alussa paisit mielestdsi mukaan lukio-opiskeluun ja sen rytmiin?
1 hyvin
2 joten kuten

3 huonosti

Millaisia vaikeuksia kohtasit?

65. Kuinka monta kertaa lukion aikana olet kdynyt opinto-ohjaajan henkil6kohtaisessa ohjauk-
sessa?

1 en kertaakaan
2 yhden kerran
3 2-3 kertaa

4 yli 4 kertaa

Miksi?
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66. Miten opinto-ohjaus on lukiossasi jéarjestetty? Ympyroi vaihtoehto, joka lahinnd vastaa

omaa

mielipidettési.

1= en lainkaan samaa mieltd, 2=hiukan samaa mieltd, 3=jonkin verran samaa mieltd,
4= melko paljon samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd

a. Olen mielestdni saanut riittdvésti henkilokohtaista opinto-ohjausta. |1 2 3 4 5
b. Opinto-ohjauksessa késitelldadn henkilokohtaisen opinto-ohjelman

tekemistd. 1 2 3 4 5
c. Opinto-ohjauksessa késitelldén jatko-opintomahdollisuuksia. 1 2 3 4 5
d. Opinto-ohjauksessa kisitelldédn jatko-opintoihin hakeutumista. 1 2 3 4 5
e. Opinto-ohjauksessa kisitelldédn ammatinvalintaa. 1 2 3 4 5
f.  Opinto-ohjauksessa kasitelldén opiskelijan henkilokohtaisia ongel-

mia aina, kun on tarpeen. 1 2 4
g. Opinto-ohjauksessa kisitelldén tydelamaa. 1 2 3 4 5

67. Kuinka usein teilld on ryhménohjaajan tunti?

68. Osallistutko ryhménohjaajan tunteihin

noin kerran viikossa
2-3 kertaa kuukaudessa
3 kerran kuukaudessa tai harvemmin

N =

en yleensi koskaan
silloin talloin
3 ldhes aina

N =

Miksi?

69. Tarvitsetko mielestési opinto-ohjausta peruskouluun verrattuna (opinto-ohjaajan, ryhmén-
ohjaajan ja opettajien)?

S W N =

enemman
yhtd paljon
vihemmaén
en osaa sanoa

70. Kuinka suureksi arvioit oman tarpeesi saada ohjausta seuraavissa asioissa?

I=er
S5=er

ittdin turhaa, 2=melko turhaa, 3=jonkin verran tarpeellista, 4=melko tarpeellista,
ittdin tarpeellista

lukion kurssivalinnat

opintoihin motivoiminen

ajankdytto opiskelun ja muun eldmin kanssa

oikeat opiskelutavat, opiskelutekniikka

harrastukset

jatko-opinnot lukion jdlkeen

vaikeudet lukio-opiskelussa

mielenterveys, stressi

ihmissuhteet

itseohjautuvuus (kykysi suunnitella ja ohjata omaa oppimistasi)

omien opintojen suunnittelu

lukion suorittamisaikataulu

=8 ol el b =l R e FOR EN el I b
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71. Miten arvioit kokonaistyytyviisyyttisi lukioaikaiseen opintojen ohjaukseen, jota olet saa-
nut opinto-ohjaajalta?

olen tyytyvéinen

olen jokseenkin tyytyvdinen

olen tyytyméton

en ole saanut ohjausta opinto-ohjaajalta

F RS I NS

72. Entd miten arvioit kokonaistyytyvaisyyttdsi opintojen ohjaukseen, jota olet saanut
ryhménohjaajalta?

1 olen tyytyvdinen

2 olen jokseenkin tyytyvdinen

3 olen tyytyméiton

4  en ole saanut ohjausta opinto-ohjaajalta
IX OPISKELUTAVAT

73. Kuinka hyvin seuraavat viittdmét kuvaavat sinun omia opiskelutapojasi?

1= harvoin tai ei koskaan, 2= joskus, 3= melko sddnnollisesti, 4= usein, 5= ldhes aina

a. Jos kirjassa on kysymyksiéd tai tehtdvid, teen ne heti kun ne tulevat

kohdalle. 1 2 3 4 5

Opiskelen kaiken késiteltdvina olevan asian samalla tavoin. 1 2 3 4 5
c. Vililld huomaan, ettd minulle ei aina ole selvdd, mitd minun tdytyy

muistaa ja mité ei tdydy. 1 2 3 4 5
d. Opettajan antamat ehdotukset, tavoitteet, ohjeet, kiskyt ja testit ovat

valttamattomid ohjeita opintojani varten. 1 2 3 4 5
e. Testaan oppimistani yksinomaan tekemalld kirjan tai opettajan anta-

mat tehtdvit ja harjoitukset. 1 2 3 4 5

f.  Huomaan, ettd minun on vaikea késitelld hyvin suurta tictomadrad. |1 2 3 4 5

Kurssivaatimusten liséksi opiskelen muuta kurssin aiheeseen liitty-

vai kirjallisuutta. 1 2 3 4 5
h. Opettelen kaiken siten, kuin se on esitetty kirjassa. 1 2 3 4 5

Huomaan, ettd minun on hyvin vaikea paatelld, hallitsenko késitel-

tdvén asian tarpeeksi hyvin. 1 2 3 4 5
j.  Testatakseni oppimistani oppikirjan opiskelun jélkeen yritdn muo-

toilla kirjan padkohdat omin sanoin. 1 2 3 4 5
k. Kun aloitan uuden luvun tai asiakokonaisuuden opiskelemisen,

suunnittelen ensin, mikd on paras tapa opiskella se. 1 2 3 4 5
l.  Ymmarrén, ettd kurssin tavoitteet ovat liian yleisid omiksi oppimis-

tavoitteikseni. 1 2 3 4 5
m. Teen enemmin kuin kurssin vaatimukset minulta edellyttavat. 1 2 3 4 5

B

Jos kykenen vastaamaan oppikirjan tai opettajan esittdmiin kysy-
myksiin, pdittelen, ettd hallitsen kisiteltdvdnd olevan asian hyvin. |1 2 3 4 5

0. Kun minulla on vaikeuksia ymmaértdd jotain tiettyd asiakokonai-
suutta, yritdn selvittdd itselleni, miksi se on vaikeaa minulle. 1 2 3 4 5
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p. Opiskelen opiskelumateriaalissa esitettyjen ja opettajan antamien

ohjeiden mukaan. 1 2 3 4 5
q. Testaan oppimiseni edistymistd tekemalld kéasiteltavésté asiasta itse

kysymyksié itselleni ja yrittdmalld vastata niihin. 1 2 3 4 5
r.  Huomaan kaipaavani jotakin henkildd, johon voisin vaikeuksissa

tukeutua. 1 2 3 4 5
s. Kaytéin kurssin ulkopuolista 14hdemateriaalia saadakseni asiasta li-

sitietoja. 1 2 3 4 5
t.  Tehdesséni tehtdvid harjoittelen perusteellisesti kurssilla késitelty-

jen menetelmien soveltamista. 1 2 3 4 5

u. Testatakseni, hallitsenko késiteltdvand olevan asian, yritén itse ke-
hitella lisdesimerkkeja opiskelumateriaalissa esitettyjen ja opettajan

antamien lisaksi. 1 2 3 4 5
v. Kaytdn opettajan antamia ohjeita ja kurssin vaatimuksia péatellessa-

ni, mitd minun tarkalleen ottaen tulee tehda. 1 2 3 4 5
w. Opiskellessani tavoittelen myos itse asettamiani oppimistavoitteita

opettajan asettamien tavoitteiden lisdksi. 1 2 3 4 5
x. Jos en ymmarrd opiskeltavaa asiaa kunnolla, yritin etsid aiheeseen

liittyvaa lisdtietoa. 1 2 3 4 5
y. Jos pystyn tekemédin kaikki oppimateriaalissa esitetyt tai opettajan

antamat tehtdvit, paattelen hallitsevani késiteltdvin asian hyvin. 1 2 3 4 5

74. Missd méirin seuraavat vdittimat kuvaavat sinun opiskelutapojasi?

1= téysin eri mieltd, 2= melko eri mieltd, 3= osittain eri mieltd ja osittain samaa mieltd,
4= melko samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd

a. Jos voin valita, valitsen kursseja, jotka néyttavit olevan hyodyllisia

tulevan ammattini kannalta. 1 2 3 4 5
b. Opiskelen lukiossa pelkdstd mielenkiinnosta késiteltdvid asioita

kohtaan. 1 2 3 4 5
c. Haluan osoittaa itselleni olevani kykenevi lukiotasoisiin opintoihin. |1 2 3 4 5
d. Epdilen, onko lukio oikea valinta minulle. 1 2 3 4 5
e. Pyrin saamaan hyvid numeroita. 1 2 3 4 5
f.  Haluan ndyttdd muille, ettd kykenen menestyksellisesti suoritta-

maan lukio-opinnot. 1 2 3 4 5
g. Olen valinnut ndmaé aineet ja kurssit, koska ne valmistavat minua

ammattiin, josta olen erittdin kiinnostunut. 1 2 3 4 5
h. Péidtavoite opiskelussa on lépéistd kokeet. 1 2 3 4 5
i.  Koen lukiossa opiskelun haasteena. 1 2 3 4 5
j-  Opintojeni pddmaérd on kehittda itseédni. 1 2 3 4 5
k. Uskon melko vihdn omiin opiskelukykyihini. 1 2 3 4 5
1. Sille alalle, jolle jatkossa haluaisin paéstd, vaaditaan lukion suorit-

taminen. 1 2 3 4 5
m. Lukio-opinnoilla pyrin hankkimaan opintosuorituksia saadakseni

tutkintotodistuksen. 1 2 3 4 5
n. Pidén lukio-opintoja pelkistdédn rentouttavina. 1 2 3 4 5
0. Opiskelen ennen kaikkea lapdistakseni kokeet. 1 2 3 4 5
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p. Péidtavoite opinnoissani on valmistua ammattiin. 1 2 3 4 5
q. Haluan néyttda, mihin pystyn, selvittia asiat, joihin pystyn ja joihin
en pysty. 1 2 3 4 5
r.  Kaikki opintoni tdhtddvit ammattitaidon saavuttamiseen. 1 2 3 4
s. Jos mahdollista, valitsen kursseja, joista olen henkildkohtaisesti
kiinnostunut. 1 2 3 4 5
t.  Epdilen, ovatko lukio-opinnot kaiken vaivanndon arvoisia. 1 2 3 4 5
u. Epdilen, onko lukiokoulutus oikeanlaista minulle. 1 2 3 4 5
v. Haluan testata, pystynko suorittamaan lukio-opinnot. 1 2 3 4 5
w. Suoritan lukio-opintoja, koska minusta on mukava oppia ja opiskel-
la. 1 2 3 4
x. Pelkdin, ettd lukio-opiskelu on liian vaativaa minulle. 1 2 3 4 5
y. Minulle kokeen suorittaminen hyviksytysti on arvo sindlldén. 1 2 3 4 5
X OMAT LUKIOVALINNAT
75. Mika tai mitkd ovat B3-kielidsi (lukiossa alkavia kielid)?
76. Opiskeletko lukiossa? 1 pitkdd matematiikkaa
2 lyhyttd matematiikkaa
77. Kuinka monta fysiikan syventévéa ja soveltavaa kurssia aiot lukiossa suorittaa?  kurssia
78. Kuinka monta kemian syventévia ja soveltavaa kurssia aiot lukiossa suorittaa?  kurssia
79. Kuinka monta psykologian kurssia aiot lukiossa suorittaa? _ kurssia

80.

Missd muissa aineissa olet valinnut syventivia/soveltavia kursseja?

81. Oletko omasta mielestési saanut tietoa lukiosi tarjoamista kurssivalinnoista ja mahdolli-
suuksista?

82.

1 riittdvasti
2 jonkin verran
3 en

Oletko tyytyvéinen lukiosi kurssitarjontaan?

1 kylla
2 en

83. Jos et ole tyytyviinen lukiosi kurssitarjontaan, millaisia kursseja haluaisit lukiosi tarjoavan?
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84. Mit4d mieltd olet omalla kohdallasi kurssien uusimismahdollisuudesta?

1 Olen jo uusinut kurssin tai kursseja.
2 Voin ehkd joskus kayttdd kurssien uusimismahdollisuutta hyvikseni.
3 Tuskin tulen tarvitsemaan kurssien uusimismahdollisuutta.

85. Oletko valinnut opintoja muusta oppilaitoksestasi kuin omastasi?

Haluaisin, mutta se ei ole mahdollista oppilaitoksessamme.
On mahdollista, mutta en ole kiinnostunut.

En ole vield valinnut, mutta aion valita myShemmin.

Olen jo valinnut opintoja muusta oppilaitoksesta.

F RS I NS

XI OMA KASITYS LUKIO-OPISKELUSTA
86. Ohjaavatko ylioppilaskirjoitukset mielestdsi opettajien toimintaa
1 eilainkaan

2 jonkin verran. Miten?
3 paljon. Miten?

87. Miti luokattomuus sinun mielestési tarkoittaa omassa lukiossasi?

88. Mitkd mielestdsi ovat omassa lukiossasi luokattomuuden hyvié puolia?

89. Mitkd mielestdsi ovat omassa lukiossasi luokattomuuden huonoja puolia?

90. Mitka asiat innostavat sinua kaikkein eniten lukio-opiskelussa?

1  innostava opettaja
2 hyvit kaverisuhteet
3 mieluisa oppiaine
4 jokin muu, miki?

5 el mikdin
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91. Nikevitko seuraavat tahot lukion suorittamisen yli kolmessa vuodessa ei-toivottavana asiana?

1= ei ollenkaan, 2= vihdn, 3= jonkin verran, 4= paljon, 5= erittdin paljon

1 sind itse 1 2 3 4 5
2 perheesi 1 2 3 4 5
3 koulusi opettajat 1 2 3 4 5
4 ystdvisi 1 2 3 4 5
5 muu yhteiskunta (ns. yleinen mielipide) 1 2 3 4 5

92. Jos lukiossasi olisi mahdollisuus suorittaa ammatilliset opinnot lukion suorittamisen ohella,
kéyttéisitko tétd mahdollisuutta hyvéksesi?

1 kylla
2 tuskin
3 en

93. Kuinka monessa kokoonpanoltaan eri ryhméssé opiskelet koulutuntien aikana viikossa?
1 1-4:ssd ryhméssa
2 5-8:ssa ryhmissi

3 useammassa kuin 8:ssa ryhmassa

94. Ovatko opetusryhmit lukiossasi mielestisi liian suuria?

1 kylla
2 jonkin verran
3 eivit

95. Onko lukion tyomaéra mielestdsi

1 liian vdh&dinen
2 sopiva
3 liian kuormittava

96. Kuinka paljon olet ollut poissa koulusta viimeksi kuluneen kuukauden aikana?

1 en yhtdén
2 1-2 péivaa
3 viikon tai enemmén

97. Jos olet ollut poissa, niin miké oli poissaolojen syy?

sairaus
vasytti
el mitéén erityistd syyti
muu syy, mika?

AW N =
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98. Oletko kokenut koulu-uupumusta lukioaikanasi? 1 en ollenkaan
2 vain vihan
3 jonkin verran
4 paljon
5 erittdin paljon

99. Jos olet kokenut koulu-uupumusta, niin miten se ilmeni/ilmenee?

100. Jos olet kokenut koulu-uupumusta, niin misté katsot sen johtuneen/johtuvan?

101. Jos kohtaat vaikeuksia opinnoissasi, miten toimit?
selviydyn itse

tieddn tarvitsevani apua, mutta en tiedd, kenen puoleen kdéntyisin

1
2
3 pyydén apua, keneltd?
4

muu tapa, mika?

102. Jos olet kohdannut opintoihin liittyvid vaikeuksia, mihin oppiaineeseen/oppiaineisiin vai-
keudet ovat paidasiallisesti kohdistuneet?

103. Jos olet kohdannut opintoihin liittyvid vaikeuksia, mistd katsot niiden johtuvan?

104. Millaista apua ensisijaisesti kaipaat opintoihin liittyviin ongelmiin?

1 opiskelutapojen ohjausta
2 tukiopetusta

3 erityisopetusta

4  jotain muuta, mitd?
5 entarvitse apua

105. Jos sind saisit paattdd, miten kehittdisit lukio-opiskelussa luokattomuuden toteutustapaa?
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106. Seuraavat vaittdmat koskevat opiskelua /uokattomassa lukiossa. Ympyroi vaihtoehto, joka
lahinna vastaa omaa mielipidettisi ja kokemuksiasi opiskelusta lukiossa.

1= tdysin eri mieltd, 2= melko paljon eri mieltd, 3=ei samaa eikd eri mieltd, 4= melko paljon
samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd

a. Luokattomuus on johtanut opiskeluaikojen pidentymiseen. 1 2 3 4 5
b. Opettajien vaihtuminen kurssien vaihtuessa héiritsee opiskelua. 1 2 3 4 5
c. Ylioppilaskoesuoritusten lopullisen arvioinnin tulisi tapahtua

omassa lukiossa. 1 2 3 4 5
d. Lukiossa korostetaan liiaksi menestymistd ylioppilaskirjoituksis-

sa. 1 2 3 4 5
e. Kursseja valitessa tirked kriteeri tulee olla se, mité aikoo kirjoit-

taa ylioppilastutkinnossa. 1 2 3 4 5
f.  Kursseja valitessa tirked kriteeri tulee olla hyddyllisyys lukion

jélkeisissd opinnoissa. 1 2 3 4 5
g. Kursseja valitessa tirked kriteeri tulee olla opiskelijan oma kiin-

nostus. 1 2 3 4 5
h. Kurssivalinnoissa vaikuttavat liiaksi kavereiden valinnat. 1 2 3 4 5
i.  Koeviikosta tulisi luopua. 1 2 3 4 5
j. Opiskelijan on suositeltavaa suorittaa muutamia kursseja itsenai-

sesti, osallistumatta opetukseen. 1 2 3 4 5
k. Ylioppilastutkinto kannattaa hajauttaa useammalle suoritusker-

ralle. 1 2 3 4 5
1. Lukiossa saa riittdvésti ohjausta opinto-ohjelman suunnitteluun. 1 2 3 4 5
m. Luokattomuudessa on enemmén hyotyjd kuin haittoja. 1 2 3 4 5
n. Huoltajien ja lukion vélistd yhteisty6ta tulisi tehostaa. 1 2 3 4 5
0. Opintojen pidentdiminen mahdollisimman hyvien arvosanojen

saamiseksi kannattaa. 1 2 3 4 5
p. Lukiossa kannattaa suorittaa vain vaadittava vihimmaismaara

kursseja. 1 2 3 4 5
q. Luokattomuus on johtanut opiskelijoiden ainevalintamahdolli-

suuksien lisddntymiseen. 1 2 3 4 5
r.  Luokattomuudesta tulisi luopua ja palata takaisin luokalliseen

opiskeluun. 1 2 3 4 5
s.  Opintoja jatkavat pidempdin kuin kolme vuotta enimmaikseen

vain huonosti menestyvét opiskelijat. 1 2 3 4 5
t.  Luokattomuus sopii vain hyvin menestyville opiskelijoille. 1 2 3 4 5
u. Opiskelijoilla tulisi lukiossa olla oma kotiluokka (kuten perus-

koulussa). 1 2 3 4 5
v. Enintdédn kolmessa vuodessa lukion suorittaneiden tulisi saada

lisépisteitd jatko-opintoihin pyrittdessa. 1 2 3 4 5
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XII OMA OPINTOSUUNNITELMA

Tdssd osiossa sinulta kysytddn timdn hetkisid ajatuksiasi opintojesi etenemisen suhteen. Vastaa
kysymyksiin niin kuin sinusta tdlld hetkelld tuntuu. Eli valitse kysymyksien vastausvaihtoehdois-
ta ne kohdat, joiden ARVELET toteutuvan omalla kohdallasi. VALINTASI EI VAT SIDO SINUA
MITENKAAN.

107. Onko sinulla henkil6kohtainen opinto-ohjelma tai opiskelusuunnitelma (HOPS)?

1 kylla
2 el

108. Montako kurssia luulet koko lukioaikana suorittavasi?

suunnilleen vaaditut 75 kurssia
80-90 kurssia

90-100 kurssia

yli 100 kurssia

AW N —

109. Aiotko suorittaa kursseja myos kesdlomien aikana?

kylla

ehka

en

olen jo suorittanut kurssin/kursseja peruskoulun jélkeiseni kesidna

olen jo suorittanut kurssin/kursseja lukioaikaisina kesinéni (ei koske ensimmaiisen vuo-
den opiskelijoita)

O I N U R S

110. Milla aikataululla télla hetkelld suunnittelet lukion suorittavasi?

yli 4 vuodessa
luultavasti jatan lukion kesken.
Miksi?

1  alle 3 vuodessa
2 3 vuodessa

3 3,5 vuodessa

4 4 vuodessa

5

6

111. Jos opintosi kestéisivit (riippumatta timén hetkisistd suunnitelmistasi) yli kolme vuotta,
niin mitka voisivat olla opintojen pidentymiseen johtaneita syita.

1= ei lainkaan merkitystd, 2= vain vihdn merkitystd, 3= jonkin verran merkitystd, 4= paljon
merkitystd, 5= hyvin paljon merkitystd

tyossdkaynti

harrastukset

runsaat kurssivalinnat

heikko menestyminen opinnoissa
pyrkimys hyviin arvosanoihin

e el el el
N[NNI
W[ W [W|W|Ww
L SN R N
|||
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ystavien esimerkki

heikko motivaatio

vastuun ottamisen vaikeus

opintojen suunnittelun vaikeus

seurustelu

fyysiset tai psyykkiset sairaudet

puutteellinen opinto-ohjaus

oman kotiluokan tuen puuttuminen

== bl ol el Eall = (B )
—t | | | | [ [ | | —
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muu syy, mika?
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112. Kuinka usein ylioppilaskirjoitukset stressaavat sinua?

hyvin usein
melko usein
silloin talloin
melko harvoin
hyvin harvoin

[ I SN O R S R

113. Kuinka moneen kokeeseen ajattelet osallistuvasi ylioppilaskirjoituksissa?

4 kokeeseen
5-6 kokeeseen
yli 6 kokeeseen
en 0saa sanoa

S W N =

114. Miten arvelet suorittavasi ylioppilastutkinnon? 1 kaikki aineet yhdella kerralla
hajautan aineet kahdelle kerralle
hajautan aineet kolmelle kerralle
en osaa sanoa

S W N

matematiikan

reaalin

molempien kokeeseen
en osaa sanoa

115. Osallistutko pakollisena kokeena

S W N =

116. Jos osallistut matematiikan kokeeseen, osallistutko

1 pitkdn oppimddrin kokeeseen
2 lyhyen oppiméirdn kokeeseen
0 en osaa sanoa

117. Osallistutko toisen kotimaisen kielen (ruotsi) kokeeseen?

kylla, pitkén oppiméarin kokeeseen.
kylla, keskipitkdn oppimairin kokeeseen
en osallistu

en osaa sanoa

S W N =
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) kokeeseen?

kylla, pitkdn oppiméirdn kokeeseen
kylla, lyhyen oppiméérin kokeeseen
en osallistu

en osaa sanoa

S W N =

119. Osallistutko toisen vieraan kielen (mika?

) kokeeseen?

kylla, pitkdn oppiméirdn kokeeseen
kylla, lyhyen oppiméérin kokeeseen
en osallistu

en osaa sanoa

S W N =

120. Osallistutko kolmannen vieraan kielen (mik&a?

) kokeeseen?

kylla, pitkdn oppiméirdn kokeeseen
kylla, lyhyen oppiméérin kokeeseen
en osallistu

en osaa sanoa

S W N =

121. Osallistutko neljannen vieraan kielen (mika?

) kokeeseen?

kylla, pitkdn oppiméirdn kokeeseen
kylla, lyhyen oppiméérin kokeeseen
en osallistu

en osaa sanoa

S W N =

122. Missi aineissa uskot menestyvési parhaiten lukiossa ja/tai ylioppilaskirjoituksissa?

123. Missi aineissa arvelet saavasi heikkoja arvosanoja lukiossa ja/tai ylioppilaskirjoituksissa?

124. Minkdélaisen kaikkien aineiden keskiarvon arvelet saavasi lukion paéttyessa?

(puolen numeron tarkkuudella)

125. Miten arvelet keskimédrin menestyvési ylioppilaskirjoituksissa (yleisarvosana)?

(laudatur on paras, approbatur huonoin)

1 laudatur (L)

2 eximia cum laude approbatur (E)
3 magna cum laude approbatur (M)
4 cum laude approbatur (C)

5 lubenter approbatur (B)

6  approbatur (A)

126. Kuinka monta laudaturia (L) tai eximiaa (E) arvelet saavasi ylioppilaskirjoituksissa?
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127. Pelkditko reputtavasi jossain aineessa ylioppilaskirjoituksissa?

1 en
2 kylla. Missé aineessa?

128. Mitéd mieltd olet omista opiskelutavoistasi tdlld hetkelld?

1 olen tyytyviinen opiskelutapoihini
2 haluaisin kehittidé opiskelutapojani. Miten?

129. Seuraavassa on viittimia koskien koulutusta, opiskelua sekéd oppimista yleensd. Ympyroi
vaihtoehto, joka ldhinnd vastaa omaa mielipidettési.

1 = tdysin eri mieltd, 2 = melko eri mieltd, 3 = ldhes samaa mieltd, 4 = tdysin samaa mieltd,
0= en osaa sanoa

a. Sitd parempi kansakunnalle, mitd enemmaén kansalaiset ovat kéy-

neet kouluja. 1 2 3 4 0
b. Koulutuksen lisddminen on tehokas keino tasa-arvon ja oikeu-

denmukaisuuden lisddmiseksi. 1 2 3 4 0
c. Mité koulutetumpi ihminen on, sitd hyddyllisempi hédn on yhteis-

kunnalle 1 2 3 4 0
d. Kouluttautumisesta on tuskin milloinkaan haittaa. 1 2 3 4 0
e. Erilaisia tutkintoja ja oppiarvoja arvostetaan nykyaén liikaa. 1 2 3 4 0
f.  Vain lisddamall4 ja tehostamalla koulutusta tulemme selvidméaan

tulevaisuuden haasteista. 1 2 3 4 0
g. Todellinen oppiminen tapahtuu ’eldménkoulussa”, ei kouluissa,

kursseilla tai korkeakoulussa. 1 2 3 4 0
h. Monia sosiaalisia ongelmia voitaisiin olennaisesti lieventdd, mi-

kali koulutukseen ja valistukseen suunnattaisiin lisdd resursseja. 1 2 3 4 0
i.  Opiskelu ja itsensd kehittdminen on oikeastaan jokaisen ihmisen

kansalaisvelvollisuus. 1 2 3 4 0
j. Opiskelu on keskeinen keino eldméanlaadun kohottamiseen kai-

kissa elamédnvaiheissa. 1 2 3 4 0
k. Mitd enemmén ihminen opiskelee, sitd avarakatseisemmaksi ja

suvaitsevaisemmaksi hén tulee. 1 2 3 4 0
l.  Koulutuksessa menestyminen riippuu viime kddessd ihmisen

lahjakkuudesta ja ahkeruudesta. 1 2 3 4 0
m. Vihdinen koulutus ei ole este hyvélle elamalle. 1 2 3 4 0
n. Koulutus on tehokas tapa hoitaa tyottomyytta. 1 2 3 4 0
o. Ei ole merkitystd, mitd opiskelee; opiskelu on itsessdén arvokasta. 1 2 3 4 0
p. Nyky-yhteiskunnassa korkeasti koulutettuja on liikaa. 1 2 3 4 0
g- On oikeudenmukaista, ettd korkeammin koulutetut ansaitsevat

enemmin kuin vihemmén koulutetut. 1 2 4 0
r.  Ihmisen ikddntyminen ei juurikaan vaikuta ihmisen kykyynoppia. | 1 2 3 4 0
s. Nykyéén oppimisen ja opiskelun merkitysti liioitellaan. 1 2 3 4 0
t. Ihmisen asema ja arvostus perustuvat litkaa hdnen hankkimaansa

koulutukseen. 1 2 3 4 0
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Kun ihmiselld on kyky oppia, hdn kykenee selviytyméén useim-

mista ongelmista elaméssadn 1 2 3 4 0

Ihminen kykenee oppimaan melkein miti tahansa, kun hén sitd

riittdvén paljon haluaa. 1 2 3 4 0
KIITOS VASTAUKSISTASI!
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Liite 2. Seurantakyselylomake

Hyvé lukiolainen!

Tarkoitukseni on véitdstutkimuksessani selvittdd, miten lukio-opiskelijoiden opinto-suunnitelmat
toteutuvat ja mitka tekijét toteutumiseen/toteutumattomuuteen vaikuttavat. Tarkoitus on myds
selvittdd, voidaanko lukio-opiskelijoista 16ytdd sellaisia yhteisid piirteitd, joiden avulla on mah-
dollista muodostaa tyypillisid lukio-opiskelijaryhmid. Tutkimuksessa ovat mukana ldhes kaikki
Turun suomenkieliset péivélukiot.

Toivon, ettd vastaat kaikkiin kysymyksiin omien kokemuksiesi mukaan. Vastaamalla sinulla on
mahdollisuus tuoda esiin oma mielipiteesi lukio-opintoihin liittyen.

Tietoa on keritty osalta opiskelijoista jo syksylld 2004 kyselylomakkeella. Tdméa kyselylomake
on jatkoa sille. Lomakkeen tiedot kerdtdan nimelld sitd varten, ettd syksylld 2004 vastanneiden
opiskelijoiden opintosuunnitelmien toteutumista voidaan verrata nyt kerdttaviin tietoihin. Kaikki
tiedot kisitellddn ehdottoman luottamuksellisesti. Yksittdisen vastaajan tietoja ei voida mis-
sdiin vaiheessa tunnistaa.

Lomakkeeseen ja tutkimukseen liittyvid lisdtietoja antaa Tiina Tuijula puh. 333 8514
tiina.tuijula@utu.fi.

Vastauksestasi kiittden ja hyvad syksyd toivottaen
Tiina Tuijula
Péitoiminen tuntiopettaja

Kasvatustieteiden laitos
Turun yliopisto
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Vastaa ympyroimdlld oikea vaihtoehto tai kirjoittamalla vastauksesi viivalle.
1. Miké on syntymévuotesi?

2. Kuinka monta kertaa lukion aikana olet kdynyt opinto-ohjaajan henkildkohtaisessa ohjauk-
sessa?

1 en kertaakaan
2 yhden kerran
3 2-3 kertaa
4 yli 4 kertaa
Miksi?
3. Tulisiko mielestési opinto-ohjaajan antamaa ohjausta liséta? 1 kylla
el
4. Oletko tyytyvidinen lukion ryhménohjaukseen?
1 olen tyytyvdinen
2 olen jokseenkin tyytyvdinen
3 olen tyytyméiton
4 en ole saanut ohjausta ryhménohjaajalta
5. Tulisiko mielestési ryhménohjauksen tunteja lisata? 1 kylla
el

6. Pitdisikd lukiossa mielestési jdrjestdd erityisopetusta, kuten peruskoulussa?

1 kylld, miksi?
2 ei, miksi?

7. Jos tarvitset henkilokohtaista opinto-ohjausta, miten nopeasti sité tavallisimmin saat?

1 heti pyytiessini

2 parin pdivan aikana pyynnosta

3 viimeistddn viikon sisdlld pyynnosta

4 viimeistadn kahden viikon sisélld pyynnosta
5 viimeistadn kuukauden kuluttua pyynnosta
6 en saa ollenkaan

8. Montako kurssia todennikdisesti suoritat lukiossa?
1 suunnilleen vaaditut 75 kurssia
2 80-90 kurssia
3 90-100 kurssia
4 yli 100 kurssia

9. Oletko suorittanut/aiotko suorittaa kursseja myos kesidlomien aikana?

1 kylld
2 en
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10. Opiskeletko lukiossa? 1 pitkdd matematiikkaa
2 lyhyttd matematiikkaa

11. Kuinka monta fysiikan syventivii ja soveltavaa kurssia suoritat lukiossa? kurssia
12. Kuinka monta kemian syventivii ja soveltavaa kurssia suoritat lukiossa? kurssia
13. Kuinka monta psykologian kurssia suoritat lukiossa? kurssia

14. Oletko omasta mielestdsi saanut tietoa lukiosi tarjoamista kurssivalinnoista ja -mahdolli-
suuksista?

1 riittdvasti
2 jonkin verran
3 en lainkaan

15. Oletko valinnut opintoja muusta oppilaitoksesta kuin omastasi?

Haluaisin, mutta se ei ole mahdollista oppilaitoksessamme.
On mahdollista, mutta en ole kiinnostunut.

En ole vield valinnut, mutta aion valita myShemmin.

Olen jo valinnut opintoja muusta oppilaitoksesta.

F RS I NS

16. Ohjaavatko ylioppilaskirjoitukset mielestési opettajien toimintaa

1 eilainkaan
2 jonkinverran. Miten?

3 paljon. Miten?

17. Haluaisitko, ettd lukiossa sinulla olisi ollut mahdollista suorittaa myds ammatilliset opinnot?

1 kylla
2 en

18. Kdytko lukion ohessa tydssi, josta saat palkkaa?

1 kyllg, n. tuntia/vko
2 satunnaisesti, n. tuntia/kk
3 en

19. Kuinka paljon olet ollut poissa koulusta viimeksi kuluneen kuukauden aikana?
1 en yhtdén

2 1-2 paivaa
3 viikon tai enemmén
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20. Jos olet ollut poissa, niin mika oli poissaolojen syy?

1 sairaus
2 visytti
3 el mitdén erityistd syytd
4 muu syy, mika?
21. Oletko kokenut koulu-uupumusta lukioaikanasi? 1 en ollenkaan/vain vdhdn

2 jonkin verran
3 paljon tai erittdin paljon

22. Jos olet kokenut koulu-uupumusta, niin misti katsot sen johtuneen/johtuvan?

23. Milla aikataululla suoritat lukion?

1 alle 3 vuodessa

2 3 vuodessa

3 3,5 vuodessa

4 4 vuodessa

5 yli4 vuodessa

6  luultavasti jatdan lukion kesken.
Miksi ?

Jos suoritat lukion 3 vuodessa tai alle, voit hypdtd kysymykseen 25.
24. Jos opiskelet lukiossa yli kolme vuotta, mitka tekijdt ovat vaikuttaneet opinto-aikaan?

1= ei lainkaan merkitystd, 2= vain vihdn merkitystd, 3= jonkin verran merkitystd, 4= paljon

merkitystd, 5= hyvin paljon merkitystd

a. tyossakdynti

b. harrastukset

c¢. runsaat kurssivalinnat

d. heikko menestyminen opinnoissa

e. pyrkimys hyviin arvosanoihin

f. ystivien esimerkki

g. heikko motivaatio

h. vastuun ottamisen vaikeus

i. opintojen suunnittelun vaikeus

j. seurustelu

k. fyysiset tai psyykkiset sairaudet

1. puutteellinen opinto-ohjaus

m. oman kotiluokan tuen puuttuminen

S SR (S [PV (U (NN T [y U U U U (U -
NSRRSRESRE SR SHE SR SRE SR SRESRESRESNE SRS
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n. muu syy, mik&?
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25. Kuinka usein ylioppilaskirjoitukset stressaavat sinua?

hyvin usein
melko usein
silloin talloin
melko harvoin
hyvin harvoin

[ I SN O R S R

26. Koetko viihtyneesi lukiossa
1 paremmin kuin opiskelijatoverini keskimaérin
2 keskimédirin samalla lailla kuin muutkin

3 huonommin kuin muut

Jos vastasit huonommin kuin muut, mistd katsot sen johtuneen?

27. Kuinka moneen kokeeseen osallistut ylioppilaskirjoituksissa?

4 kokeeseen
5-6 kokeeseen
yli 6 kokeeseen
en 0saa sanoa

S W N =

28. Miten suoritat ylioppilaskirjoitukset?

kaikki aineet yhdelld kerralla
hajautan aineet kahdelle kerralle
hajautan aineet kolmelle kerralle
en osaa sanoa

S W N =

29. Osallistutko pakollisena kokeena

matematiikan

reaalin

molempien kokeeseen
en osaa sanoa

S W N =

30. Jos osallistut matematiikan kokeeseen, osallistutko

1 pitkdn oppimadran kokeeseen
2 lyhyen oppimédirin kokeeseen
0 en osaa sanoa

31. Osallistutko toisen kotimaisen kielen (ruotsi) kokeeseen?

kylla, pitkdn oppiméadrdn kokeeseen.
kylla, keskipitkdn oppiméérian kokeeseen
en osallistu

en osaa sanoa

S W N =
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32. Osallistutko ensimmadisen vieraan kielen (mika? ) kokeeseen?
1 kylla, pitkdn oppimédrin kokeeseen
2 kylld, lyhyen oppimééran kokeeseen
3 enosallistu
0 en osaa sanoa
33. Osallistutko toisen vieraan kielen (mikd? ) kokeeseen?
1 kylla, pitkdn oppimédrin kokeeseen
2 kylld, lyhyen oppimiéran kokeeseen
3 enosallistu
0 en osaa sanoa
34. Osallistutko kolmannen vieraan kielen (mika? ) kokeeseen?
1 kylla, pitkdn oppimédrin kokeeseen
2 kylld, lyhyen oppimiérian kokeeseen
3 enosallistu
0 en osaa sanoa
35. Osallistutko neljdnnen vieraan kielen (mika? ) kokeeseen?
1 kylla, pitkdn oppimédrin kokeeseen
2 kylld, lyhyen oppimiérian kokeeseen
3 enosallistu
0 en osaa sanoa

36. Minkalaisen kaikkien aineiden keskiarvon arvelet saavasi lukion paéttyessd?

(puolen numeron tarkkuudella)

37. Pelkadtko reputtavasi jossain aineessa ylioppilaskirjoituksissa?

1 en
2 kylld. Missé aineessa?

38. Kuinka monta laudaturia (L) tai eximiaa (E) arvelet saavasi ylioppilaskirjoituksissa?

39. Miten arvelet keskiméddrin menestyvisi ylioppilaskirjoituksissa (yleisarvosana)?
(laudatur on paras, approbatur huonoin)

laudatur (L)

eximia cum laude approbatur (E)
magna cum laude approbatur (M)
cum laude approbatur (C)
lubenter approbatur (B)
approbatur (A)

(XN, T S VR I N R e
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40. Oletko tyytyviinen omiin kurssivalintoihisi?

1 kylla
2 en, miksi?

41. Mité opintojasi vaikeuttavia asioita koet itselldsi olleen lukion aikana?

42. Oletko tehnyt lukion aikana muutoksia niihin opiskelusuunnitelmiin, joita sinulla lukiota
aloittaessasi oli?

len
2 kyll4, millaisia?

43. Oletko lukioaikana miettinyt vakavasti lukion keskeyttdmistd?

I ei
2 kylla, milloin?

44. Oletko tyytyviinen lukiossasi saamaasi opetuksen laatuun ja tasoon?

1 kylla
2 ei, mihin olet tyytymé&ton?

45. Kuinka hyvin seuraavat viittdmét kuvaavat sinun omia opiskelutapojasi?

1= harvoin tai ei koskaan, 2= joskus, 3= melko sddnnollisesti, 4= usein, 5= ldhes aina

a. Jos kirjassa on kysymyksia tai tehtdvié, teen ne heti kun ne tulevat

kohdalle. 1 2 3 4
. Opiskelen kaiken kisiteltdvidni olevan asian samalla tavoin. 1 2 3 4
c. Vililld huomaan, ettd minulle ei aina ole selvdd, mitd minun tdytyy
muistaa ja mité ei taydy. 1 2 3 4
d. Opettajan antamat ehdotukset, tavoitteet, ohjeet, kiskyt ja testit ovat
valttimattdomid ohjeita opintojani varten. 1 2 3 4

e. Testaan oppimistani yksinomaan tekemalla kirjan tai opettajan anta-

mat tehtévit ja harjoitukset. 2 3 4
f.  Huomaan, ettd minun on vaikea késitelld hyvin suurta tictoméérdd. |1 2 3 4
g. Kurssivaatimusten lisdksi opiskelen muuta kurssin aiheeseen liitty-

vaa kirjallisuutta. 1 2 3 4
h. Opettelen kaiken siten, kuin se on esitetty kirjassa. 1 2 3 4
i.  Huomaan, ettd minun on hyvin vaikea paitelld, hallitsenko késitel-

tivén asian tarpeeksi hyvin. 1 2 3 4
j.  Testatakseni oppimistani oppikirjan opiskelun jilkeen yritdn muo-

toilla kirjan pddkohdat omin sanoin. 1 2 3 4
k. Kun aloitan uuden luvun tai asiakokonaisuuden opiskelemisen,

suunnittelen ensin, miké on paras tapa opiskella se. 1 2 3 4
l.  Ymmaérrén, ettd kurssin tavoitteet ovat liian yleisid omiksi oppimis-

tavoitteikseni. 1 2 3 4
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Teen enemmin kuin kurssin vaatimukset minulta edellyttavit. 1 2 3 4 5
Jos kykenen vastaamaan oppikirjan tai opettajan esittimiin kysy-
myksiin, pééttelen, ettd hallitsen késiteltdvind olevan asian hyvin. |1 2 3 4 5
0. Kun minulla on vaikeuksia ymmaértda jotain tiettyd asiakokonai-

5 |z

suutta, yritén selvittid itselleni, miksi se on vaikeaa minulle. 1 2 3 4 5
p. Opiskelen opiskelumateriaalissa esitettyjen ja opettajan antamien

ohjeiden mukaan. 1 2 3 4 5
q. Testaan oppimiseni edistymisté tekemaélld késiteltdvista asiasta itse

kysymyksié itselleni ja yrittdmalld vastata niihin. 1 2 3 4 5
r.  Huomaan kaipaavani jotakin henkil6d, johon voisin vaikeuksissa

tukeutua. 1 2 3 4 5
s. Kaéytén kurssin ulkopuolista ldhdemateriaalia saadakseni asiasta li-

sétietoja. 1 2 3 4 5
t.  Tehdesséni tehtdvid harjoittelen perusteellisesti kurssilla késitelty-

jen menetelmien soveltamista. 1 2 3 4 5

u. Testatakseni, hallitsenko késiteltdvani olevan asian, yritin itse ke-
hitella lisdesimerkkeja opiskelumateriaalissa esitettyjen ja opettajan

antamien lisdksi. 1 2 3 4 5
v. Kéytdn opettajan antamia ohjeita ja kurssin vaatimuksia péitelles-

sdni, mitd minun tarkalleen ottaen tulee tehda. 1 2 3 4 5
w. Opiskellessani tavoittelen myds itse asettamiani oppimistavoitteita

opettajan asettamien tavoitteiden lisdksi. 1 2 3 4 5
x. Jos en ymmarrd opiskeltavaa asiaa kunnolla, yritén etsid aiheeseen

liittyvaa lisdtietoa. 1 2 3 4 5
y. Jos pystyn tekemaén kaikki oppimateriaalissa esitetyt tai opettajan

antamat tehtdvit, péittelen hallitsevani késiteltdvén asian hyvin. 1 2 3 4 5

46. Missd madrin seuraavat vaittdimét kuvaavat sinun opiskelutapojasi?

1= téysin eri mieltd, 2= melko eri mieltd, 3= osittain eri mieltd ja osittain samaa mieltd,
4= melko samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd

a. Jos voin valita, valitsen kursseja, jotka nayttavit olevan hyodyllisia

tulevan ammattini kannalta. 1 2 3 4 5
b. Opiskelen lukiossa pelkdstd mielenkiinnosta késiteltdvia asioita

kohtaan. 1 2 3 4 5
c. Haluan osoittaa itselleni olevani kykenevai lukiotasoisiin opintoihin. [1 2 3 4 5
d. Epdilen, onko lukio oikea valinta minulle. 1 2 3 4 5
e. Pyrin saamaan hyvid numeroita. 1 2 3 4 5
f.  Haluan néyttda muille, ettd kykenen menestyksellisesti suoritta-

maan lukio-opinnot. 1 2 3 4 5
g. Olen valinnut ndma aineet ja kurssit, koska ne valmistavat minua

ammattiin, josta olen erittdin kiinnostunut. 1 2 3 4 5
h. Paitavoite opiskelussa on ldpdistd kokeet. 1 2 3 4 5
i. Koen lukiossa opiskelun haasteena. 1 2 3 4 5
j.  Opintojeni pddméaéra on kehittdd itsedni. 1 2 3 4 5
k. Uskon melko véhin omiin opiskelukykyihini. 1 2 3 4 5
1. Sille alalle, jolle jatkossa haluaisin paéstd, vaaditaan lukion suorit-

taminen. 1 2 3 4 5
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m. Lukio-opinnoilla pyrin hankkimaan opintosuorituksia saadakseni

tutkintotodistuksen. 1 2 3 4 5
n. Pidén lukio-opintoja pelkéstiin rentouttavina. 1 2 3 4 5
0. Opiskelen ennen kaikkea lipéistikseni kokeet. 1 2 3 4 5
p. Pédtavoite opinnoissani on valmistua ammattiin. 1 2 3 4 5
q. Haluan ndyttdd, mihin pystyn, selvittdd asiat, joihin pystyn ja joihin

en pysty. 1 2 4 5
r.  Kaikki opintoni tdhtddvit ammattitaidon saavuttamiseen. 1 2 4 5
s. Jos mahdollista, valitsen kursseja, joista olen henkildkohtaisesti

kiinnostunut. 1 2 3 4 5
t.  Epdilen, ovatko lukio-opinnot kaiken vaivannion arvoisia. 1 2 3 4 5
u. Epdilen, onko lukiokoulutus oikeanlaista minulle. 1 2 3 4 5
v. Haluan testata, pystynkd suorittamaan lukio-opinnot. 1 2 3 4 5
w. Suoritan lukio-opintoja, koska minusta on mukava oppia ja opiskel-

la. 1 2 3 4 5
x. Pelkéin, ettd lukio-opiskelu on liian vaativaa minulle. 1 2 3 4 5
y. Minulle kokeen suorittaminen hyvaksytysti on arvo sinélldén. 1 2 3 4 5

47. Kuinka suureksi arvioit ohjaustarpeesi seuraavissa asioissa?

1= erittiin turhaa, 2=melko turhaa, 3= ei turhaa mutta ei kovin tarpeellistakaan, 4=melko tar-
peellista, 5= erittdin tarpeellista

lukion kurssivalinnat

opintoihin motivoiminen

ajankayttd opiskelun ja muun eldmén kanssa

oikeat opiskelutavat, opiskelutekniikka

harrastukset

jatko-opinnot lukion jilkeen

vaikeudet lukio-opiskelussa

mielenterveys, stressi

ithmissuhteet

itseohjautuvuus (kyky suunnitella ja ohjata omaa oppimistaan)

omien opintojen suunnittelu

=l e e o o

oman opinto-ohjelman laatiminen

m. lukion suorittamisaikataulu
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n. ylioppilaskirjoitukset

48. Arvioi henkilokohtaisen opinto-ohjelman laatimista omalla kohdallasi. Millainen oli alla
mainittujen henkildiden osuus sen tekemisessa?

1=ei lainkaan osuutta, 2= jokseenkin vihdn, 3=kohtalaisesti, 4=melko paljon, 5=erittdin pal-
Jjon osuutta

a. opinto-ohjaaja

b. aineenopettaja(t)

c. huoltaja(t)

d. mind itse

e. tutor-opiskelija

f. ryhménohjaaja
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g. joku muu, kuka?
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49. Miten opinto-ohjaus on lukiossasi jérjestetty?

1= en lainkaan samaa mieltd, 2=hiukan samaa mieltd, 3=jonkin verran samaa mieltd,

4= melko paljon samaa mieltd, 5= tdysin samaa mieltd

Liitteet

a.

Opiskelijat saavat riittdvasti henkilokohtaista opinto-ohjausta.

2

=3

Opinto-ohjauksessa késitelldadn opiskelijan henkildkohtaisen opin-
to-ohjelman tekemista.

Opinto-ohjauksessa kisitellddn jatko-opintomahdollisuuksia.

Opinto-ohjauksessa kisitellddn jatko-opintoihin hakeutumista.

Opinto-ohjauksessa kisitellddn ammatinvalintaa.

— | | — | —
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Opinto-ohjauksessa késitellddn opiskelijan henkilokohtaisia ongel-
mia aina, kun on tarpeen.

\S)

W

I

Opinto-ohjauksessa kisitellddn tyoelamaa.

[\

50. Miten hyvin olet opiskelun paéttovaiheessa perilléd jatko-opintomahdollisuuksista ja tyohon-
sijoittumisesta?

1=ei lainkaan, 2=vdhdn, 3=jonkin verran, 4=melko hyvin, 5=erittdin hyvin

a. olen selvilld jatko-opintovaylistd

b. olen saanut tietoa yliopisto-opinnoista

c. olen saanut tictoa ammattikorkeakouluopinnoista

d. osaan hakea tyoti tarvitessani

e e
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51. Miten lukiossasi toteutuu opiskelijan henkildkohtaisen opinto-ohjelman ohjaus?

1=tdysin eri mieltd, 2=melko paljon eri mieltd, 3=ei samaa eikd eri mieltd, 4=melko paljon sa-
maa mieltd, 5=tdysin samaa mieltd

a. minulla on henkil6kohtainen opinto-ohjelma

b. opinto-ohjelmani on muuttunut monta kertaa lukion aikana

c. opinto-ohjelmaa on ollut vaikea laatia

d. opinto-ohjelman tekemisesti on ollut hy6tyd opinnoilleni

e. opinto-ohjelman tekemiseen saa riittdvésti ohjausta

f. ohjaajat ovat selvilld opiskelijoiden opinto-ohjelmien muutoksista

1
1
1
1
1
1

BN DD [N |

W[ [ W [W|W

N RN N BN RN PN

||| n

g. ohjaajat ovat selvilld opiskelijoiden opinto-ohjelmien muutoksien
syisté

1

2

3

4

5

52. Mitké ovat ne 3 tahoa, joilta mielestdsi eniten olet saanut ohjausta opintoihisi? Merkitse tdr-

kein numerolla 1, toiseksi tdrkein numerolla 2 ja kolmanneksi tirkein numerolla 3.

_____opinto-ohjaaja
____ryhminohjaaja

______muut opettajat

____ rehtori

_ kanslisti

____ koulukuraattori

____ vanhemmat

_____oman ohjausryhmén opiskelijat
_____ muut opiskelutoverit
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53. Mita arvelet tekevési lukion jilkeen? Merkitse kolme vaihtoehtoa, joista kaikkein todennd-
kéisimmin toteutuva numerolla 1, toiseksi todenndkoisin numerolla 2 ja kolmanneksi todennd-

koisin numerolla 3.

____menen toihin Suomessa

_ jatkan opiskelua yliopistossa Suomessa

__ jatkan opiskelua ammattikorkeakoulussa Suomessa

_ jatkan opiskelua ammatillisessa oppilaitoksessa Suomessa
__ pidén ainakin yhden vélivuoden opiskelussa

___ suoritan asevelvollisuuden

_ lahden ulkomaille t6ihin

_lahden ulkomaille opiskelemaan

jotain muuta, mita?

54. Tutkimuksen haastatteluvaiheessa saatetaan ottaa Sinuun yhteytté lyhyen haastattelun suorit-
tamiseksi. Sitd varten pyydan Sinua merkitsemédn matkapuhelinnumerosi tdhin:

KIITOS VASTAUKSISTASI!
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Liite 3. Teemahaastattelun runko

Aloitus, yleiset kuulumiset

1. Lukio-opintojen kulun reflektointi
- myOnteistd, kielteistd
Lukio-opintojen alkuunléhtd ja sujuvuus
Yleismielipide omasta lukioajasta ja -opinnoista, kokemukset
Tyytyviisyys opintomenestykseen
Ylioppilaskirjoitukset
Tyon méaara
Koulu-uupumus, stressi
Sosiaaliset suhteet

2. Opiskelu-odotukset ja suunnitelmat

- toteutuneet, toteutumattomat

- Syy toteutumattomuuteen
Ero peruskouluun
Saadun tiedon riittavyys/vastaavuus
Luokattomuus
Vaikeudet, yllitykset
Opiskeluvalinnat ja opintojen maira

Opintomenestys lukiossa ja ylioppilaskirjoituksissa

3. Kasitys itsestd oppijana, omasta itseohjautuvuudesta/itsesddtelystd
Millainen oppija omasta mielestdsi olet?
Oletko tavoitteita asettava? Arvioitko omia tavoitteitasi?
Mika ohjaa opiskeluasi?
Miten suunnitelmallisesti ja itsendisesti ohjaat omaa opiskeluasi?
Miten tdrkeitd opettajan ohjeet ja kirjan ohjeet ovat sinulle?
Oletko tyytyvédinen omaan opiskelutapaasi?
Miké sinua motivoi lukio-opiskelussa?
Millaisena koit lukion valinnat ja vastuun?
Tunnetko voivasi ohjata omaa oppimistasi?

Oliko sinulla lukiossa riittdvad mahdollisuus vaikuttaa opintoihisi?

4. Oma opintosuunnitelma
Onko sellainen? Miten se muodostui? Ketkd vaikuttivat sen muotoutumiseen?
Millaisena koit sen laatimisen ja muuttamisen?

Miten hops muuttui lukion aikana? Miksi?

225



Liitteet

Millaisia muutoksia lukion aikana tuli suunnitelmiisi? Miksi?

Miten sait yhteen sovitettua lukion ulkopuolisen eldmén ja opiskelun?
Mité opintoja hidastavia/vaikeuttavia asioita koet sinulla olleen?
Oletko tyytyviinen omiin kurssivalintoihisi?

Valintojen riittivyys/ammatillisuus

5. Lukiossa saatu opinto-ohjaus

Millaista apua sait ohjauksesta?
Millaista apua olisit kaivannut lisda?
Saitko riittdvdsti ohjausta?
Mistéd/keneltd sait tukea?

Henkildkohtainen ohjaus

6. Tulevaisuuden jatko-opintosuunnitelmat

7. Lukio-opintojen kehittdmisideoita
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Liite 4. Kuvaus haastatteluun valikoitumisesta

Pyrkimyksend oli saada haastatteluun monipuolinen edustus eri lailla opintojaan séditelevisté
opiskelijoista, joskaan tdydelliseen tasapuolisuuteen ei ollut mahdollista pééstd tasapuolisuutta
edustavien teemojen suuren madrén ja haastattelujen rajallisen méarén takia. Valitsemalla haasta-
teltavat laajemmin kuin pitamalla tyypillistd klusterikeskuksen edustusta tarkeimpéné kriteerini,
paastiin myos luultavimmin rehellisempéin ja todellisempaan kuvaan. Haastateltujen opiskeli-
joiden edustavuutta eli tasapuolisuutta edustavia teemoja arvioitaessa on huomioitava kunkin
itsesddtelyryhmin kokonaisopiskelijamiéra, opiskelijoiden pysyvyys ja siirtyvyys kussakin ryh-
méissd mittauskertojen vililld sekd tutkimuksessa mukana olleiden opiskelijoiden méard suku-
puolen ja oppilaitoksen suhteen. Haastatelluista tyttdja oli kymmenen ja poikia viisi. Haastatellut
opiskelijat edustivat kaikkia tutkimuksessa mukana olleita lukioita. Itsesddtelyn suhteen tehdyssé
ryhmittelyssa identifioitiin 4 erilaista opiskelijaryhmié (klusteria): menestyvét navigoijat, taval-
liset tasapainoilijat, sddtelemittomét kulkeutujat ja ylikuormittuneet avuntarvitsijat. Haastatellut
opiskelijat edustivat kaikki néitd ryhmid. Haastateltujen opiskelijoiden prosenttiosuudet ryhmit-
tdin (ensimmdisen mittauksen mukaan) olivat: menestyvid navigoijia 8§ % (n=2/25), tavallisia
tasapainoilijoita 4 % (n=4/95), sditeleméattomid kulkeutujia 7 % (n=6/90) ja ylikuormittuneita
avuntarvitsijoita 9 % (n=3/35). Haastateltujen opiskelijoiden pysyvyys ryhmien sisélld mittaus-
kertojen valilld oli navigoijien ryhmaissd 50 %, tasapainoilijoiden ryhmaissa 50 %, kulkeutujien
ryhméssé 67 % ja avuntarvitsijoiden ryhmaéssé 0 %. Siirtyvyys ryhmaisti toiseen mittauskertojen
vélilld eteni niin, ettd navigoijista toinen haastateltu opiskelija oli pysynyt navigoijana ja toinen
siirtynyt kulkeutujiin, haastatelluista tasapainoilijoista kaksi oli pysynyt tasapainoilijana, kaksi
siirtynyt avuntarvitsijoihin. Kulkeutujista nelja opiskelijaa oli pysynyt kulkeutujana, yksi oli siir-
tynyt tasapainoilijoihin ja yksi avuntarvitsijoihin. Haastatelluista avuntarvitsijoista kaikki kolme

olivat siirtyneet kulkeutujiin.
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LITETAULUKKO 4. Yhteenveto tutkimuksessa haastatelluista opiskelijoista (n=15)

Haastateltava Itsesdatelyryhma Itsesaatelyryhma Sukupuoli Koulu
1. mittauksessa 2. mittauksessa

1 Kulkeutuja Tasapainoilija Nainen X
2 Kulkeutuja Kulkeutuja Nainen VI
3 Tasapainoilija Avuntarvitsija Nainen IX
4 Tasapainoilija Tasapainoilija Mies Il
5 Kulkeutuja Kulkeutuja Mies VI
6 Kulkeutuja Kulkeutuja Mies Vv
7 Tasapainoilija Tasapainoilija Mies X
8 Navigoija Kulkeutuja Mies \Y
9 Kulkeutuja Avuntarvitsija Nainen [
10 Avuntarvitsija Kulkeutuja Nainen Vil
11 Navigoija Navigoija Nainen Y
12 Kulkeutuja Kulkeutuja Nainen Y
13 Avuntarvitsija Kulkeutuja Nainen Il
14 Avuntarvitsija Kulkeutuja Nainen Il
15 Tasapainoilija Avuntarvitsija Nainen Il
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Liite 5. Faktorianalyysin tulokset

LOTETAULUKKO 5.1. Faktorianalyysin tulos 1. mittauksessa

Faktorianalyysin tulokset 1. mittaus

CFI/TLI CFI 0,853

TLI 0,831
RMSEA Estimate 0,053
SRMR Value 0,072

Liitteet

Malli sopi aineistoon kohtalaisesti (x2(183)=330, p<0,001)

LITETAULUKKO 5.2. Faktorianalyysin tulos 2. mittauksessa

Faktorianalyysin tulokset 2. mittaus

CFI/TLI CFI 0,910

TLI 0,897
RMSEA Estimate 0,045
SRMR Value 0,074

Malli sopi aineistoon hyvin (x2(183)=264, p=0,001)

Tunnuslukujen arvioinnissa kdytettiin seuraavia aineiston ja mallin yhteensopivuutta hyviksi ku-
vaavia periaatteita:

CFI:n (comparative fit index) arvon tulisi olla suurempi kuin 0,90 (Hu & Bentler 1999), RMSEA:n
(root square of approximation) arvon tulisi olla pienempi kuin 0,05 (Brown & Cudeck 1993) ja
vastaavasti SRMR:n alle 0,05 (Joreskog & S6rbom 1996).

229



Liitteet

Liite 6. Saitelystrategiat-summamuuttujat

Itseséditely oppimisprosessissa ja tuloksissa

j) Testatakseni oppimistani oppikirjan opiskelun jilkeen yritdn muotoilla kirjan péddkohdat omin
sanoin.

k) Kun aloitan uuden luvun tai asiakokonaisuuden opiskelemisen, suunnittelen ensin, miké on
paras tapa opiskella se

0) Kun minulla on vaikeuksia ymmartia jotain tiettyd asiakokonaisuutta, yritan selvittda itselle-
ni, miksi se on vaikeaa minulle.

q) Testaan oppimiseni edistymista tekemalla kasiteltdvasta asiasta itse kysymyksié itselleni ja
yrittdmallé vastata niihin.

u) Testatakseni, hallitsenko kisiteltdvdné olevan asian, yritén itse kehitelld lisdesimerkkejé opis-
kelumateriaalissa esitettyjen ja opettajan antamien lisdksi.

w) Opiskellessani tavoittelen my0s itse asettamiani oppimistavoitteita opettajan asettamien ta-
voitteiden liséksi.

Itseséditely oppimisen sisélloissi

m) Teen enemmén kuin kurssin vaatimukset minulta edellyttavat.

s) Kéytan kurssin ulkopuolista ldhdemateriaalia saadakseni asiasta lisétietoja.

x) Jos en ymmarra opiskeltavaa asiaa kunnolla, yritén etsié aiheeseen liittyvaa lisdtietoa.

Ulkoinen sétely

a) Jos kirjassa on kysymyksié tai tehtdvid, teen ne heti kun ne tulevat kohdalle.

b) Opiskelen kaiken kisiteltivdné olevan asian samalla tavoin.

h) Opettelen kaiken siten, kuin se on esitetty kirjassa.

p) Opiskelen opiskelumateriaalissa esitettyjen ja opettajan antamien ohjeiden mukaan.

v) Kédytan opettajan antamia ohjeita ja kurssin vaatimuksia péatellesséni, mitd minun tarkalleen
ottaen tulee tehda.

d) Opettajan antamat ehdotukset, tavoitteet, ohjeet, kiiskyt ja testit ovat valttimattomia ohjeita
opintojani varten.

e) Testaan oppimistani yksinomaan tekemaéllé kirjan tai opettajan antamat tehtivat ja harjoituk-
set.

y) Jos pystyn tekeméén kaikki oppimateriaalissa esitetyt tai opettajan antamat tehtavét, paitte-
len hallitsevani késiteltdvén asian hyvin.

Puutteellinen séétely

c¢) Vililld huomaan, ettd minulle ei aina ole selvdi, mitd minun tdytyy muistaa ja mita ei tdydy.
f) Huomaan, ettd minun on vaikea kisitelld hyvin suurta tietomééraa.

1) Huomaan, ettd minun on hyvin vaikea péételld, hallitsenko kasiteltdvén asian tarpeeksi hyvin.
r) Huomaan kaipaavani jotakin henkil64, johon voisin vaikeuksissa tukeutua.
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Liite 7. Oppimisorientaatiot-summamuuttujat

Henkilokohtaisen kiinnostuksen mukaan suuntautunut

b) Opiskelen lukiossa pelkdstd mielenkiinnosta kéasiteltdavié asioita kohtaan.
j) Opintojeni paaméaard on kehittéa itsedni.

w) Suoritan lukio-opintoja, koska minusta on mukava oppia ja opiskella.

Koe/tutkintosuuntautunut

h) Paitavoite opiskelussa on lépdista kokeet.

o) Opiskelen ennen kaikkea ldpaistdkseni kokeet.

y) Minulle kokeen suorittaminen hyvéksytysti on arvo sindlldén.

Itselleen niiyttéimiseen suuntautunut

c¢) Haluan osoittaa itselleni olevani kykeneva lukiotasoisiin opintoihin.

f) Haluan néyttdd muille, ettd kykenen menestyksellisesti suorittamaan lukio-opinnot.
1) Koen lukiossa opiskelun haasteena.

q) Haluan néyttaé, mihin pystyn, selvittdi asiat, joihin pystyn ja joihin en pysty.

v) Haluan testata, pystynko suorittamaan lukio-opinnot.

Ammattiin/tyéeliméiin suuntautunut

a) Jos voin valita, valitsen kursseja, jotka niyttavét olevan hyddyllisid tulevan ammattini kan-
nalta.

g) Olen valinnut ndma aineet ja kurssit, koska ne valmistavat minua ammattiin, josta olen erit-
tdin kiinnostunut.

1) Sille alalle, jolle jatkossa haluaisin padstd, vaaditaan lukion suorittaminen.

p) Pédtavoite opinnoissani on valmistua ammattiin.

r) Kaikki opintoni tédhtddvit ammattitaidon saavuttamiseen.

Horjuva/suuntautumaton

d) Epdilen, onko lukio oikea valinta minulle.

k) Uskon melko véhin omiin opiskelukykyihini.

t) Epdilen, ovatko lukio-opinnot kaiken vaivannéon arvoisia.
u) Epéilen, onko lukiokoulutus oikeanlaista minulle.

x) Pelkéédn, ettd lukio-opiskelu on liian vaativaa minulle.
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Liite 8. Klusterianalyysien tulokset

LOTETAULUKKO 8.1. Klusterianalyysien tulostukset mittaus 1

Final Cluster Centers (lopulliset klusterikeskipisteet) (mittaus 1)

Cluster
1 2 3 4

Itsesadtely prosess./tuloksissa 2,86 2,40 3,85 2,06
Itsesaately sisallbissa 2,47 2,11 3,51 1,64

Ulkoinen saately 2,96 3,24 3,41 2,73

Puutteellinen saately 2,02 3,65 2,23 2,19

ANOVA (mittaus 1)
Cluster Error
Mean Square** | df* | Mean Square** | df F p-arvo
Itsesadtely prosess./tuloks. 24,183 3 0,216 241 | 111,783 0,000
[tsesaately sisalldissa 26,050 3 0,270 241 | 96,421 0,000
Ulkoinen saately 4,277 3 0,285 241 | 14,983 0,000
Puutteellinen saately 24,010 3 0,276 241 | 86,866 0,000
*Vapausasteet

**Keskineliot

Number of Cases in each Cluster (klustereiden henkildlukumaara) (mittaus 1)

Cluster 1 95
2 35
3 25
4 90
Valid 245
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Liitteet

Final Cluster Centers (lopulliset klusterikeskipisteet) (mittaus 2)

Cluster
1 2 3 4

Itsesadtely prosess./tuloksissa 2,79 2,60 3,87 1,88

[tsesaately sisalldissa 2,24 2,52 3,44 1,46

Ulkoinen saately 2,84 3,02 3,06 2,50

Puutteellinen saately 1,85 3,28 1,67 2,24

ANOVA (mittaus 2)
Cluster Error
Mean Square** | df* | Mean Square** | df F p-arvo
Itsesaately prosess./tuloks. 27,959 3 0,252 241 1110,782| 0,000
[tsesaately sisalldissa 28,707 3 0,240 241 1119,730| 0,000
Ulkoinen saately 3,932 3 0,307 241 112,826 | 0,000
Puutteellinen saately 22,047 3 0,277 241 | 79,582 | 0,000
*Vapausasteet

**Keskineliot

Number of Cases in each Cluster (klustereiden henkilolukumaara) (mittaus 2)
Cluster 1 84
2 43
3 21
4 97
Valid 245
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Liite 9. Luvun 8 ristiintaulukointien tulokset

LOTETAULUKKO 9. Luvun 8 ristiintaulukointien tilastolliset merkitsevyydet

Lukion alku Lukion loppu Toteuma N
Riittsva tieto kurssivalinnoista wvolaf| p vl df| »p ¥ |daf| p
Sukupuoli 0,501 1 | 0479]0,083| 1 |0,774 244
Opiskelulinja 0,886| 1 | 0,347 |5,752| 1 | 0,016 244
Sosiaaliluokka 1,006| 3 08 2,344 3 [ 0,504 218
Itsesaatelyryhm at 4,316] 3 | 0,229]6,314| 3 | 0,097 244
Kiinnostus ammatillisiin opint.
Sukupuoli 4,861 2 | 0,088]0,197| 1 | 0,657 241-244
Opiskelulinja 9,787| 2 | 0,007 |0,588| 1 | 0,443 241-244
Sosiaaliluokka 6,714| 6 | 0,348 14,581| 3 | 0,205 215-218
Itsesdatelyryhmat 5,387 6 | 0495]6,216( 3 | 0,102 241-244
Tyytyméatéon ryhmanohjaukseen
Sukupuoli 0,239] 1 10625] 1.1 110,294 241-243
Opiskelulinja 0,0251 1 1 0,352 1 | 0,553 241-243]
Sosiaaliluokka 3,563 0,74 |6,921 0,267 216-218
Itsesaatelyryhm at 9,543 0,369 | 6,249 0,401 241-243
Koulu-uupumuksen kokeminen
Sukupuoli 8,584| 2 | 0,014 ]19,02| 2 (<0,001 243-244
Opiskelulinja 1,04 | 2 [ 0595|1,665( 2 |0,435 243-244
Sosiaaliluokka 12,19| 6 [ 0,058 | 4,454 6 | 0,615 217-218
Itsesaatelyryhmat 12,68] 6 | 0,048 3,138 6 | 0,791 243-244
Pitkdn matematiikan opiskelu
Sukupuoli 7,465| 1 |10,006] 514 | 1 |0,023|8,544( 2 | 0,014 [241-245
Opiskelulinja 3,328] 1 | 0,068]4,527| 1 | 0,033 (6627 2 | 0,036 [241-245
Sosiaaliluokka 10,38 3 | 0,016 | 4,429 3 | 0,219 16,9 | 6 | 0,01 [215-219
ltsesaatelyryhm at 12,791 3 | 0,005]19,61| 3 |<0,001| 20,36 | 6 | 0,002 [241-245
Kurssimaara 80 tai yli
Sukupuoli 8,455 2 10,015] 235| 2 | 0,309 1,9 2 10,387 [237-242
Opiskelulinja 2711 2 [<0,001| 19,5 | 2 |<0,001| 28,63| 2 |<0,001(237-242
Sosiaaliluokka 3,351 0,773 11,992 0,939 | 7,333 0,266 (213-216
ltsesaatelyryhmat 14,39] 6 [ 0,026 | 10,02 0,097 | 5,348 0,482 |237-241
Yleisarvosana L tai E
Sukupuoli 0,151 1 |1 0697]0,417| 1 | 0,519 3,264 1 | 0,071 [230-238
Opiskelulinja 9,385| 1 | 0,002]0,088| 1 |0,767 0,525 1 | 0,469 |230-238
Sosiaaliluokka 2,152 3 [ 0541110,91| 3 [0,012| 12,78 3 | 0,005 [205-214
Itsesaatelyryhmat 17,76] 3 [<0,001] 12,04 3 [ 0,007 | 3,606| 3 | 0,307 |230-238,
Kirjoittaa yli 6 ainetta yo-kirj.
Sukupuoli 6,269 1 |0,012]0,408| 1 |0,523 (1,011 1 | 0,315 [230-245
Opiskelulinja 6,367 1 | 0,012]0,086| 1 | 0,77 [ 0,556 1 | 0,456 |230-245
Sosiaaliluokka 0,266 3 [ 0966 | 4,24 | 3 [0,237|7,403] 3 | 0,06 [205-219
Itsesaatelyryhm at 18,49 <0,0071} 1,301 3 [0,729] 0,935| 3 | 0,817 |230-245
Aikoo yliopistoon
Sukupuoli 3,328| 1 | 0,068 0,575| 1 | 0,448 217-232
Opiskelulinja 0,404| 1 | 0,525]0,008| 1 | 0,928 217-232
Sosiaaliluokka 3,933] 3 |0,269]5,905| 3 | 0,116 196-232
Itsesdatelyryhm at 8,471] 3 10,037 ]11,89| 3 | 0,008 217-232

Kursiivi=Fisher’s Exact Test, muissa Pearson Chi-Square, Lihavoitu=Khin-nelidtesti til. merkitseva (p<0,05)

234



Liitteet

Liite 10. Luvun 8 varianssianalyysien tulokset

LOTETAULUKKO 10.1. Toistettujen mittausten varianssianalyysien tulostukset (sukupuoli)

Sukupuoli (Tests of Within-Subjects Effects)
Vaihtelun lahde Type lll df Mean | F-arvo | p-arvo | Efektikoko
(Greenhous e-Geisser) Sum of Squares* | (vapausasteet) | square**
Ajan paavaikutus 105,799 2,397 44,137 1155832 | 0,000 0,418
Ajan ja sukupuolen paavaikutus 2,479 2,397 1,034 | 3,652 0,020 | 0,017
Virhetermi 147,329 520 0,283

Sukupuoli (Tests of Between-Subjects Effects)

Vaihtelun ldhde Type lll df Mean | F-arvo | p-arvo | Efektikoko
Sum of Squares™* | (vapausasteet) | square**

Sukupuoli 16,652 1 16,652 |11,225| 0,001 | 0,049
Virhetermi 321,903 217 1,483
Estimoidut ryhmien keskiarvot
Sukupuoli | Aika | Keskiarvo | Keskiarvojen keskivirhe 95 % luottamusvalin
alaraja ylaraja
poika 1 8,568 0,059 8,450 8,686
2 7,784 0,077 7,631 7,938
3 7,765 0,078 7,610 7,921
4 7,781 0,086 7,609 7,952
tyttd 1 8,860 0,055 8,751 8,968
2 7,908 0,063 7,784 8,033
3 8,035 0,074 7,890 8,181
4 8,208 0,069 8,070 8,345
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Monivertailut

Sukupuoli | () Aika | (J) Aika| Keskiarvo- | Keskiarvojen p-arvo 95 % luottamusvalin
erotus (I-J) keskivirhe alaraja ylaraja

poika 1 2 0,784 0,075 0,000 0,582 0,987
3 0,803 0,065 0,000 0,629 0,978

4 0,788 0,064 0,000 0,616 0,960

2 1 -0,784 0,075 0,000 -0,987 -0,582

3 0,018 0,091 1,000 -0,226 0,263

4 0,003 0,082 1,000 -0,218 0,225

3 1 -0,803 0,065 0,000 -0,978 -0,629

2 -0,018 0,091 1,000 -0,263 0,226

4 -0,015 0,055 1,000 -0,163 0,133

4 1 -0,788 0,064 0,000 -0,960 -0,616

2 -0,003 0,082 1,000 -0,225 0,218

3 0,015 0,055 1,000 -0,133 0,163

tyttod 1 2 0,951 0,059 0,000 0,792 1,110
3 0,824 0,059 0,000 0,665 0,984

4 0,652 0,049 0,000 0,521 0,783

2 1 -0,951 0,059 0,000 -1,110 -0,792

3 -0,127 0,067 0,368 -0,307 0,053

4 -0,299 0,067 0,000 -0,479 -0,119

3 1 -0,824 0,059 0,000 -0,984 -0,665

2 0,127 0,067 0,368 -0,053 0,307

4 -0,172 0,039 0,000 -0,277 -0,066

4 1 -0,652 0,049 0,000 -0,783 -0,521

2 0,299 0,067 0,000 0,119 0,479

3 0,172 0,039 0,000 0,066 0,277
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LOTETAULUKKO 10.2. Toistettujen mittausten varianssianalyysien tulostukset (linja)

Linja (Tests of Within-Subjects Effects)

Vaihtelun ldhde Type lll df Mean | F-arvo |p-arvo|Efektikoko
(Greenhous e-Geisser) Sum of Squares* | (vapausasteet) |square**
Ajan paavaikutus 89,526 2,398 37,329 |130,048(0,000| 0,375
Ajan ja linjan yhdysvaikutus 0,424 2,398 0,177 | 0,615 {0,570| 0,003
Virhetermi 149,384 520,423 0,287
Linja (Tests of Between-Subjects Effects)
Vaihtelun ldhde Type lll df Mean | F-arvo |p-arvo|Efektikoko
Sum of Squares* | (vapausasteet) |square**
Linjan paavaikutus 7,629 1 7,629 | 5,003 [0,026| 0,023
Virhetermi 330,926 217 1,525

Estimoidut keskiarvot

Linja Aika Keskiarvo Keskiarvojen keskivirhe 95 % luottamusvalin
alaraja ylaraja
1 8,773 0,450 8,684 8,861
2 7,913 0,053 7,808 8,017
3 7,953 0,059 7,836 8,070
4 8,056 0,061 7,935 8,177
Monivertailut
Linja () Aika (J) Aika Keskiarvo- | Keskiarvojen p-arvo 95 % luottamusvalin
erotus (I-)) | keskivirhe alaraja yldraja
1 2 0,860 0,051 0,000 0,723 0,997
3 0,820 0,048 0,000 0,692 0,948
4 0,717 0,043 0,000 0,602 0,831
2 1 -0,860 0,051 0,000 -0,997 -0,723
3 -0,040 0,060 1,000 -0,200 0,120
4 -0,144 0,058 0,084 -0,298 0,010
3 1 -0,820 0,048 0,000 -0,948 -0,692
2 0,040 0,060 1,000 -0,120 0,200
4 -0,103 0,036 0,028 -0,199 -0,007
4 1 -0,717 0,043 0,000 -0,831 -0,602
2 0,144 0,058 0,084 -0,010 0,298
3 0,103 0,036 0,028 0,007 0,199
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LIITETAULUKKO 10.3. Toistettujen mittausten varianssianalyysien tulostukset (sosiaaliluokka)

Sos.luokka (Tests of Within-Subjects Effects)

Vaihtelun lahde Type lll df Mean | F-arvo p-  |Efektikoko
(Greenhous e-Geisser) |Sum of Squares* | (vapausasteet) [square** arvo
Ajan paavaikutus 78,413 2,329 33,662 |114,032| 0,000 | 0,371
Ajan ja sos.lk yhdysvaikutus 1,175 6,988 0,168 | 0,570 | 0,781 | 0,009
Virhetermi 132,715 449,583 0,295

Sos.luokka (Tests of Between-Subjects Effects)

Vaihtelun lahde Type lll df Mean | F-arvo p- |Efektikoko
Sum of Squares* | (vapausasteet) [square** arvo
Sos.lk:n paavaikutus 17,470 3 5,823 | 3,880 | 0,010 0,057
Virhetermi 289,627 193 1,501

Estimoidut keskiarvot

Sos.lk| Aika Keskiarvo Keskiarvojen keskivirhe 95 % luottamusvalin
alaraja ylaraja
1 8,701 0,048 8,606 8,796
2 7,836 0,057 7,724 7,948
3 7,874 0,065 7,746 8,001
4 7,961 0,065 7,833 8,090

Monivertailut

Sos.lk | (1) Aika | (J) Aika | Keskiarvo- Keskiarvojen p-arvo 95 % luottamusvalin
erotus (I-J) keskivirhe alaraja ylaraja

1 2 0,865 0,055 0,000 0,718 1,013
3 0,827 0,051 0,000 0,690 0,964

4 0,740 0,046 0,000 0,617 0,863

2 1 -0,865 0,055 0,000 -1,013 -0,718
3 -0,038 0,066 1,000 -0,214 0,138

4 -0,126 0,063 0,282 -0,293 0,041

3 1 -0,827 0,051 0,000 -0,964 -0,690
2 0,038 0,066 1,000 -0,138 0,214

4 -0,087 0,038 0,133 -0,189 0,013

4 1 -0,740 0,046 0,000 -0,863 -0,617
2 0,126 0,063 0,282 -0,041 0,293

3 0,087 0,038 0,133 -0,013 0,189
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LITETAULUKKO 10.4. Toistettujen mittausten varianssianalyysien tulostukset (itsesditelyryh-
ma)

Itsesaatelyryhma (Tests of Within-Subjects Effects)

Vaihtelun lahde Type lll df Mean | F-arvo | p- |Efektikoko
(Greenhous e-Geisser) Sum of Squares* | (vapausasteet) | square** arvo
Ajan paavaikutus 81,564 2,392 34,096 [118,179(/0,000| 0,355
Ajan ja ryhman yhdysvaikutus 1,420 7,177 0,198 | 0,686 |0,688| 0,009
Virhetermi 148,388 514,329 0,289

Itsesdatelyryhma (Tests of Between-Subjects Effects)

Vaihtelun lahde Type lll df Mean | F-arvo | p- |Efektikoko
Sum of Squares* | (vapausasteet) [square** arvo
Ryhmén paavaikutus 28,257 3 9,419 | 6,526 [0,000| 0,083
Virhetermi 310,298 215 1,443

Estimoidut keskiarvot

Ryhma | Aika Keskiarvo Keskiarvojen keskivirhe 95 % luottamusvalin

alaraja ylaraja

1 8,726 0,046 8,635 8,816

2 7,865 0,053 7,760 7,970

3 7,923 0,061 7,802 8,044

4 7,999 0,063 7,875 8,124
Monivertailut

Ryhma | () Aika | (J) Aika | Keskiarvo- | Keskiarvojen p-arvo 95 % luottamusvalin

erotus (I-J) keskivirhe alaraja ylaraja

1 2 0,861 0,054 0,000 0,718 1,004

3 0,803 0,050 0,000 0,669 0,936

4 0,726 0,045 0,000 0,606 0,846

2 1 -0,861 0,054 0,000 -1,004 -0,718

3 -0,058 0,063 1,000 -0,226 0,109

4 -0,135 0,060 0,160 -0,295 0,026

3 1 -0,803 0,050 0,000 -0,936 -0,669

2 0,058 0,063 1,000 -0,109 0,226

4 -0,076 0,038 0,257 -0,176 0,023

4 1 -0,726 0,045 0,000 -0,846 -0,606

2 0,135 0,060 0,160 -0,026 0,295

3 0,076 0,038 0,257 -0,023 0,176
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