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Tassd tutkielmassa tarkasteltiin ammatillista oppilaitosta kouluun kiinnittymi-
seen yhteydessd olevana sosiaalisena kontekstina. Tutkimuksessa kartoitettiin
opiskelijoiden kokemuksia oppilaitosympadristostddn ja vertaamalla nditd koke-
muksia pohdinnassa aiempaan kouluun kiinnittymisen tutkimukseen pyrittiin
lisddmaan ymmarrystd siitd, millaiset tekijdt oppilaitoksessa mahdollisesti tuke-
vat tai heikentdvit opiskelijoiden kiinnittymista.

Tutkimus toteutettiin laadullisin menetelmin. Tutkimusaineisto kerittiin
puolistrukturoiduilla haastatteluilla yhdessd etelisuomalaisessa ammatillisessa
oppilaitoksessa helmikuun 2019 aikana. Haastatteluihin osallistui yhteensa 12 14-
hihoitajaksi opiskelevaa aikuisopiskelijaa. Kerdtty aineisto analysoitiin laadulli-
sen sisdllonanalyysin avulla ja tutkimus pohjautuu 16yhésti fenomenologis-her-
meneuttiseen tutkimusperinteeseen.

Tutkimuksessa 16ydettiin kuusi oppilaitoksen sosiaalista kontekstia kuvaa-
vaa tekijdd, jotka ovat yksilollisyyden huomioiminen, ohjauksellisen tuen tarjoa-
minen, kohtaaminen, toiveiden huomiotta jattdminen, ohjauksen puute ja torju-
minen. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaitoksessa ilmeni opiskelijoi-
den sisdistd motivaatiota mahdollisesti vahvistavaa autonomian tukea, struktuu-
ria ja lampimyyttd, mutta toisaalta myds sisdistd motivaatiota mahdollisesti hei-
kentdvad ehdottomuutta, epédjarjestystd ja torjutuksi tulemista. Kouluun kiinnit-
tymisen vahvistamiseksi oppilaitoksessa on tdrkedd pitdd kiinni niistd opiskeli-
peiden tayttymistd ja toisaalta kiinnittdd erityistda huomiota niihin opiskelijoiden
negatiiviksi kokemiin tekijoihin, jotka voivat mahdollisesti heikentdd kiinnitty-
mista.
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1 JOHDANTO

Ammatillinen koulutus on viime vuosina ollut julkisessa keskustelussa ammatil-
lisen koulutuksen reformin, koulutuksen rahoitusta koskevien leikkausten ja
koulutussektoreittain verrattuna yleisemman opintojen keskeyttamisen vuoksi.
Toisaalta ndmaé asiat nivoutuvat yhteen, silld yksi reformin tavoitteista on ollut
uuden rahoitusmallin kannustamana saada oppilaitokset pitimdan tiukemmin
kiinni opiskelijoistaan (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017). Nuorten ammatilli-
sessa koulutuksessa pysymiseksi, ja opintojen keskeyttdmisen ehkadisemiseksi on
viime vuosina pyritty 10ytdméaan ratkaisuja timén lisdksi muun muassa erilaisten
hankkeiden avulla (Valtiontalouden tarkastusvirasto, 2018). Tdstd huolimatta
Suomessa 20-29-vuotiaista miehistd 18 % ja naisista 14 % oli vuonna 2017 vailla
perusasteen jdlkeistd tutkintoa (Tilastokeskus, 2018).

Opintojen keskeyttdmistd ja opinnoista etddntymistd on tutkimuskirjalli-
suudessa pyritty ymmartamaan monitahoisen kouluun kiinnittymisen késitteen
avulla (Appleton, Christenson & Furlong, 2008; Fredricks, Blumenfeld & Paris,
2004; Jimerson, Campos & Grief, 2003). Kouluun kiinnittymiselld voidaan kuvata
yksilon affektiivista, behavioraalista ja kognitiivista kiinnittymistd (Fredricks
ym., 2004; Jimerson ym., 2003) ja pitkddn jatkuneen akateemisen kiinnittymatto-
myyden lopputulemana voidaan ndhda koulupudokkuus (Alexander, Entwistle
& Horsey, 1997, 87; Finn, 1989). Kouluun kiinnittymisen tukeminen on tarkeda
paitsi pudokkuuden ehkaisemiseksi my0s siksi, ettd kiinnittyminen on yhtey-
dessd sinnikkyyteen ja opinnoissa parjadmiseen yleensd (Finn & Zimmer, 2012,
99). Kouluun kiinnittymisen taustatekijoitd ovat toisaalta statustekijdt (Virtanen,
2016, 25), kuten perhetausta, sukupuoli ja sosioekonominen asema, mutta toi-
saalta prosessitekijdt, kuten suhteet vertaisiin ja opettajaan (Furrer, Skinner & Pit-
zer, 2014; Lee & Burkam, 2003; Virtanen, 2016), opettajien antama tuki opiskeli-
jalle (Skinner, Furrer, Marchand & Kindermann, 2008) ja oppituntivuorovaiku-

tuksen laatu (Skinner & Belmont, 1993). Tarkastelemalla yksiloon liittyvien sta-



tustekijoiden sijaan niitd prosessitekijoitd, jotka ovat yhteydessa kouluun kiinnit-
tymiseen, voidaan opiskelijan ympadriltd 16ytda tekijoitd, joita muokkaamalla
kiinnittymistd on mahdollista tukea.

Oppilaitoksessa voidaan tukea yksilon kouluun kiinnittymistd huolehti-
malla psykologisten perustarpeiden eli autonomian, kompetenssin ja yhteenkuu-
luvuuden tarpeiden tyydyttamisestd (Furrer, ym. 2014). Vuorovaikutuksen lam-
pimyys oppilaitoksessa tukee opiskelijoiden yhteenkuuluvuuden kokemuksia.
Hyvin organisoitu toiminta ja opetus oppilaitoksessa tukee opiskelijoiden oppi-
mista ja kokemuksia kompetenssista. Tukemalla opiskelijoiden itsem&ddrdaamista
tuetaan opiskelijoiden kokemusta siitd, ettd he ovat oman osaamisensa méaaradjia
ja edistdjida. Nama tekijdat yhdessd ja kukin erikseen vaikuttavat kouluun kiinnit-
tymiseen vahvistavasti tai heikentédvasti ja lopputuloksena voidaan nidhda joko
oppiminen ja opintojen loppuun suorittaminen tai opinnoista etddntyminen.
(Appleton ym., 2008, 380; Connell & Wellborn, 1991, 51-52, 54; Furrer ym., 2014,
104-105.)

Tassd tutkielmassa tarkastellaan ammatillista oppilaitosta kouluun kiinnit-
tymiseen yhteydessd olevana sosiaalisena kontekstina ja tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita opiskelijoiden ndkokulmasta selvittimdan, millaisista tekijoista
ammatillisen oppilaitoksen sosiaalinen konteksti muodostuu ja millaisia koke-
muksia opiskelijoilla on koulunsa sosiaalisista vuorovaikutustilanteista. Kuunte-
lemalla opiskelijoita voidaan saada arvokasta tietoa siitd, millaiset asiat oppilai-
toksessa mahdollisesti heikentévit tai vahvistavat autonomian, kompetenssin ja
yhteenkuuluvuuden tunteita ja jdlleen heikentdvit tai vahvistavat kouluun kiin-

nittymista.

1.1 Ammatillinen koulutus

Vuodesta 2014 alkaen ammatillisessa koulutuksessa on aloittanut vuosittain yli
120 000 uutta opiskelijaa ja koulutuksen suosio on kasvanut vuosi vuodelta (Suo-

men virallinen tilasto, 2018a). Ammatillisen koulutuksen tavoitteena on kehittaa



opiskelijoiden ammatillista osaamista, edistéda tutkintojen tai niiden osien suorit-
tamista ja ohjata opiskelijoita tyoeldmadn tai jatkokoulutukseen. Tdssa tutkimuk-
sessa tarkastellaan ammatillista perustutkintoa opiskelevien kokemuksia. Am-
matillisia tutkintoja ovat ammatillisten perustutkintojen lisdksi ammattitutkin-
not ja erikoisammattitutkinnot ja ndmé tutkinnot muodostuvat ammatillisista
tutkinnon osista ja kaikille yhteisistad tutkinnon osista. (Laki ammatillisesta kou-
lutuksesta 531/2017, 5 § ja 13 §). Ammatillisissa tutkinnon osissa on vahintdan
yksi pakollinen ja yksi vapaaehtoinen osa ja kaikille yhteisid tutkinnon osia ovat
viestintd- ja vuorovaikutusosaaminen, matemaattisluonnontieteellinen osaami-
nen ja yhteiskunta- ja tyoeldamdosaaminen. (Laki ammatillisesta koulutuksesta
531/2017,13 §)

Ammatillisen koulutuksen uudistaminen alkoi ammatillisen reformin
kadynnistamiselld vuonna 2015. Tarve muutokselle syntyi tydeldaman uudenlaisen
osaamisen ja ammattitaidon tarpeesta ja rahoituksen tiukentumisesta. Reformin
tavoitteena on ollut luoda ammatilliseen koulutukseen uusi osaamisperustai-
sempi ja asiakasldhtoisempi malli, joka vastaa yksilollisemmin opiskelijan tarpei-
siin, lisdd tyopaikoilla tapahtuvaa oppimista ja mahdollistaa opintojen joustavan
etenemisen. Reformin mukainen uusi koulutussopimusmalli, uudistetut opiske-
lijaksi ottamisen perusteet ja uusi ohjaus- ja rahoitusjarjestelma tulivat kayttoon
vuoden 2018 alusta ja vuoden 2019 alusta ammatillisen koulutuksen tutkintouu-
distus oli voimassa kaikilta osin. (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2018.)

Opiskelijoille ja opiskelijaksi hakeville reformin muutokset nikyvat niin
opintoihin hakeuduttaessa kuin arjessa opinnoissa. Reformin my6td ammatilli-
siin opintoihin on mahdollista hakea joko jatkuvassa haussa tai vuosittaisessa
valtakunnallisessa haussa. Uusi jatkuva haku palvelee erityisesti niitd, jotka ha-
kevat ammatillisiin opintoihin muuten kuin suoraan peruskoulusta. Yksilolli-
syyttd opintoihin on pyritty lisidmé&an opintojen alussa jokaiselle opiskelijalle
laadittavan henkilokohtainen osaamisen kehittdmissuunnitelman (my6hemmin
HOKS) avulla. HOKSiin kirjataan tiedot opiskelijan aiemmasta osaamisesta, uu-
den osaamisen hankkimisesta, osaamisen osoittamisesta ja ohjaus- seké tukitoi-

mista. Opiskelijan tavoitteiden ja aiemman osaamisen perusteella koulutuksen



koulutuksesta 531/2017, 44 § ja 45 §.)

Hakukohteen edellyttaméan osaamisen hankkimiseen tai tutkinnon suorit-
tamiseen riittdvastd kielitaidosta on pyritty varmistumaan velvoittamalla koulu-
tuksen jdrjestdjd arvioimaan opiskelijan kielitaitoa (Opetushallitus, 2018b). Kieli-
taidon arvioinnin aikatauluista, menettelyistd ja koulutuksessa vaadittavasta riit-
tavastd kielitaidosta paattaviat kuitenkin oppilaitokset itsendisesti (Opetushalli-
tus, 2018b). Ndin kdytannot voivat vaihdella suurestikin eri oppilaitoksissa.

Oppilaitoksille merkittdva reformin mukanaan tuoma muutos on rahoituk-
sen muuttuminen asteittain suoritus- ja vaikuttavuusperusteisemmaksi entisen
opiskelijamddrddn perustuneen rahoituksen sijaan. Kdytannossa tama tarkoittaa,
ettd vuoteen 2022 mennessd 35 % kokonaisrahoituksesta jaetaan suoritusperus-
taisesti ja 15 % vaikuttavuusperustaisesti (Opetushallitus, 2018a). Uudistuneen
vaikuttavuuteen kannustavan rahoitusmallin avulla on pyritty sithen, ettd opis-
kelijat suorittaisivat opintojaan, valmistuisivat, saisivat tditd ja mahdollisesti jal-
leen jatkaisivat opintojaan. (Opetus ja kulttuuriministerio, 2018.) Uuden rahoi-
tusmallin toivotaan siis painostavan oppilaitoksia pitdmé&an kiinni opiskelijois-

taan entistd tiukemmin.

1.2 Kouluun kiinnittyminen

Kouluun kiinnittyminen on monitahoinen kasite, jolla laajasti ymmérrettyna on
pyritty kuvaamaan oppilaan (tdssd tutkielmassa opiskelijan) suhdetta kouluun ja
opiskeluun, oppilaan koulua ja opiskelua kohtaan kokemia tunteita ja ajatuksia
sekd oppilaan koulun toimintaan osallistumista (Appleton ym., 2008; Fredricks
ym., 2004; Jimerson ym., 2003). Kouluun kiinnittymisen késite syntyi alun perin
tarpeesta puuttua koulupudokkuuteen ja sen avulla on pyritty ymmartaimaan
koulusta etdéntymistd (Finn & Zimmer, 2012, 97). Oleellista ja yhteista tédlle mo-
nitahoisen késitteen eri médrittelyille on, ettd kiinnittyminen ndhd&an koulusuo-

riutumiseen vaikuttavana (Rechly & Christenson, 2006), vuorovaikutuksellisena



(Skinner & Belmont, 1993), mukautuvaisena ja kontekstisidonnaisena prosessina,
johon on mahdollista vaikuttaa ympaéristod muokkaamalla (Fredrics ym., 2004).

Kun pyritdadn kehittdimdan koulutusta ja oppilaitosympaéristod vahvemmin
kouluun kiinnittymistd tukevaksi, kouluun kiinnittymista on tarkoituksenmu-
kaista tarkastella yksilon ja ympaériston vélisen vuorovaikutuksen ndkokulmasta
(Eccles ym., 1991, 523). Téllaisesta vuorovaikutuksellisesta ndkdkulmasta kou-
luun kiinnittymisen tutkimuksen voidaan katsoa jakautuvan kahteen tutkimus-
suuntaukseen, joista ensimmadinen painottaa koulupudokkuuden ehkdisya ja toi-
nen sisdisen motivaation tukemista (Ulmanen, 2017, 16-17). Ndist4 jalkimmadinen
korostaa yksilon psykologisten perustarpeiden tyydyttdmisen ja sisdisen moti-
vaation merkitystd kouluun kiinnittymisessa (Appleton ym., 2008, 379-380; Con-
nell & Wellborn, 1991, 51-52; Furrer ym., 2014, 104-105; Reeve, 2012, 150; Skinner
ym., 2008, 767-768). Tassd tutkielmassa kouluun kiinnittymistd tarkastellaan la-
hemmin psykologisten perustarpeiden tyydyttamisen ja sisdisen motivaation tu-
kemisen nikdkulmasta, silld haluamme kiinnittdd huomion nimenomaan niihin
muokattavissa oleviin ympadristdtekijoihin, jotka ovat yhteydessd yksilon sisdi-
seen motivaatioon mahdollisesti heikentden tai vahvistaen kouluun kiinnitty-
mista.

Sisdinen motivaatio kouluun kiinnittymisen moottorina. Sosiaalisen kon-
tekstin, yksilon psykologisten perustarpeiden ja kouluun kiinnittymisen valistd
suhdetta ovat aiemmin mallintaneet motivaationaalisella mallilla [the self-sys-
tem model of motivational development (Skinner ym. 2008, 766)] muun muassa
Connell ja Wellborn (1991, 51), Furrer ym. (2014, 105), Skinner ym. (2008, 768) ja
Appleton ym. (2008, 380). Kaikkien ndiden mallien voidaan ndhda olevan saman
suuntaisia Ecclesin ym. (1991, 523) ympadriston ja yksilon yhteensopivuusmallin
kanssa. Ympdriston ja yksilon yhteensopivuusmallissa kouluun kiinnittymisessa
ndhdddn pohjimmiltaan olevan kyse yksilon tarpeiden ja motivaation ja sosiaali-
sen kontekstin vaatimusten ja piirteiden vilisestd yhteensopivuudesta (Eccles
ym. 1991, 523). Motivaationaalisessa mallissa kouluun kiinnittyminen kuvataan

prosessina, jossa sosiaalinen konteksti vaikuttaa yksilon sisdiseen motivaatioon



yksilon sisdisten prosessien kautta johtaen joko vahvempaan kouluun kiinnitty-
misen tai koulusta etddntymiseen (Connell & Wellborn 1991, 51; Furrer ym. 2014,
105; Appleton ym. 2008, 380; Skinner ym., 2008, 768). Connellin ja Wellbornin
(1991, 54), Furrerin ym. (2014, 105), Skinnerin ym. (2008, 768) ja Appletonin ym.
(2008, 380) kuvaukset motivaationaalisista malleista on yhtendistetty, yksinker-

taistettu ja suomennettu kuvioon 1.

SOSIAALINEN YKSILON SISAISET PROSESSIT YKSILON LOPPUTULOS
— — —
KONTEKSTI TOIMINTAMALLIT >

Autonomian tuki vs

—-_— Autonomia
pakottaminen \
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Affektiivisen,
Struktuuri vs ) behavioraalisen ja kognitiivisen Oppiminen ja
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= 4
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KUVIO 1. Motivaationaalinen malli muokattuna Connellin ja Wellbornin (1991, 51), Furrerin,
Skinnerin ja Pitzerin (2014, 105), Skinnerin, Furrerin, Marchandin ja Kindermannin (2008, 768) ja
Appletonin, Christensonin ja Furlongin (2008, 380) vastaavista malleista.

Motivaationaalisessa mallissa (kuvio 1) kouluun kiinnittymiseen vaikuttavalla
sosiaalisella kontekstilla voidaan tarkoittaa mitd tahansa yksilon kouluun kiin-
nittymiseen vaikuttavaa kontekstia, kuten kotia (Connell & Wellborn 1991, 51)
tai muuta yhteisdd, johon yksilo kuuluu. Silld voidaan viitata myos yksittdisen
opettajan, luokkatoverin tai vanhempien toimintaan (Furrer ym. 2014, 105). Téassa
tutkielmassa sosiaalisena kontekstina tarkastellaan ldhemmin oppilaitosympa-
ristod, jolla viittaamme opetukseen ja koulutuksen jérjestimiseen yleensd, seka
opettajien, opiskelijoiden ja vertaisten toimintaan oppilaitoksessa.

Kuviossa 1 esitetyilld yksilon sisdisilld prosesseilla viitataan tédssd tutkiel-
massa vuorovaikutuksessa sosiaalisen kontekstin kanssa yksilossa sisdisesti ra-
kentuviin autonomian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden kokemuksiin (vrt.
Skinner ym. 2008, 767-768). Autonomia, kompetenssi ja yhteenkuuluvuus ovat
ihmisen kolme kulttuurista ja idstd riippumatonta psykologista perustarvetta,

joiden tayttyminen Ryanin ja Decin (2000) itseohjautuvuusteorian mukaan vah-
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vistaa yksilon sisdistd motivaatiota ja hyvinvointia. Kun sosiaalisessa konteks-
tissa onnistutaan tukemaan autonomiaa, yksilon autonomian kokemus vahvis-
tuu. Hyvin organisoitu sosiaalinen konteksti tukee yksilon kompetenssin koke-
musta ja lammin ilmapiiri vahvistaa yksilon kokemusta yhteenkuuluvuudesta.
Vastaavasti pakottaminen omien arvojen ja tavoitteiden vastaiseen toimintaan
heikentdd yksilon autonomian tunnetta, epédjarjestys heikentdd yksilon kompe-
tenssin tunnetta ja torjutuksi tuleminen heikentdd yksilon yhteenkuuluvuuden
kokemusta. (Furrer ym., 2014, 104-105; Skinner ym., 2008, 768.) Yksilon toimin-
tamalleilla (kuvio 1) tarkoitetaan yksilon kouluun kiinnittymisen vahvistumista
tai koulusta etddntymistd, jonka lopputuloksena yksilo oppii ja suoriutuu opin-
noissaan (Furrer ym., 2014, 105).

Kouluun kiinnittymisen affektiivinen, behavioraalinen ja kognitiivinen
ulottuvuus. Kouluun kiinnittyminen jaetaan yleisesti affektiiviseen, behavioraa-
liseen ja kognitiiviseen ulottuvuuteen (Fredricks ym., 2004; Jimerson ym., 2003,
7). Kouluun kiinnittymisen affektiivisen, behavioraalisen ja kognitiivisen ulottu-
vuuden ldhempi tarkastelu tdydentdd ymmarrystd siitd, miten kouluun kiinnit-
tyminen kdytannossa ilmenee.

Affektiivisella ulottuvuudella kuvataan opiskelijoiden tunnetta koulusta
(Jimerson ym., 2003, 7), opiskelusta (Skinner & Belmont, 1993, 572), muista opis-
kelijoista ja opettajista (Jimerson ym., 2003, 7). Finn (1989, 123) kuvaa affektiivista
kiinnittymistd kouluun samastumisella, jossa opiskelija kokee kuuluvansa kou-
luun ja arvostavansa koulun tavoitteita. Affektiivisesti kiinnittyneet opiskelijat
pitavat koulusta, opettajista ja vertaisista ja tyoskentelevit koulussa mielellddn
(Fredrics ym., 2004, 60). Elffersin, Oortin ja Karstenin (2012) tutkimuksessa ha-
vaittiin, ettd ammatillisen oppilaitoksen opiskelijoiden affektiivinen kiinnittymi-
nen oli yhteydessa kokemuksiin hyvistd vertaissuhteista ja opintojen akateemi-
sesta sopivuudesta itselle. Samassa tutkimuksessa opettaja-opiskelijasuhteella ei
kuitenkaan ollut yhteyttd opiskelijan affektiiviseen kiinnittymiseen. Skinnerin

ym. (2008, 766) mukaan emotionaalinen kiinnittyneisyys nayttaytyy muun mu-
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assa innokkuutena, kiinnostuksena, ylpeytend ja tyytyvdisyytend, kun taas emo-
tionaalinen kiinnittyméattomyys ilmenee tylsistymisend, turhautumisena, mureh-
timisena ja kiinnostuksen puutteena.

Behavioraalinen ulottuvuus kuvaa opiskelijan ndkyvéaa osallistumista kou-
lun sosiaaliseen ja akateemiseen toimintaan (Fredrics ym., 2004, 60; Jimerson ym.,
2003, 7) ja se jaetaan useimmiten kolmeen osaan: positiiviseen kadyttdaytymiseen,
akateemiseen toimintaan osallistumiseen ja muuhun koulun toimintaan osallis-
tumiseen (Fredrics ym., 2004, 62). Positiivisella kdyttdytymiselld tarkoitetaan
sdantojen noudattamista ja muuta sosiaalisesti sopivaa kdyttdytymistd (Finn &
Zimmer, 2012, 102). Akateemiseen osallistumiseen sisdltyy tehtdvasuuntautunut
kaytos, kuten tehtédvien teko luokassa (Finn & Zimmer, 2012, 102), kotitehtdvien
teko (Jimerson ym., 2003, 7) ja periksiantamattomuus (Skinner & Belmont, 1993,
572). Skinnerin ym. (2008, 766) mukaan behavioraalinen kiinnittymattomyys il-
menee muun muassa passiivisuutena, periksiantamisena, vetdytymisend ja tark-
kaamattomuutena. Elffersin ym. (2012) tutkimuksessa havaittiin, ettd suurissa
kaupungeissa asuvien ammattikoulussa opiskelevien behavioraalinen kiinnitty-
minen oli heikompaa kuin pienemmissd kaupungeissa asuvilla ja vihdinen auto-
nomisen tyon mdédra oli yhteydessd vahvempaan behavioraaliseen kiinnittymi-
seen (Elffers, 2012). Vasalammen, Nurmen ja Salmela-Aron (2010) tutkimuksessa
havaittiin, ettd kun opiskelijan tulevan tyteldamaan liittyva tavoite pohjautui ha-
nen omiin arvoihinsa ja kiinnostuksenkohteisiinsa, tyoskenteli han ahkerammin
tavoitteidensa eteen ja eteni tavoitteidensa saavuttamisessa.

Kognitiivinen kiinnittyminen mddritellddan Fredricksin ym. (2004, 63) mu-
kaan useimmiten joko kouluty6hon panostamisen tai itsesddtelyn ja strategisen
oppimisen ndkdkulmasta. Itsesddtelyn taidot ja strateginen oppiminen voivat il-
metd aktiivisena tiedon etsintdnd ja periksiantamattomuutena (Finn ja Zimmer,
2012, 102-103) sekd haluna oppia ja ymmartdd vaikeitakin asioita (Fredrics ym.,
2004, 60). Kognitiivisella kiinnittymiselld voidaan kuvata myos opiskelijan kési-
tyksid ja uskomuksia itsestd, muista opiskelijoista, opettajista ja koulusta (Jimer-
son ym., 2003, 7), koulun ndkemista tarkednd tulevaisuuden kannalta ja oppimi-

sen arvostamista sekd kokemusta autonomiasta (Appleton, Christenson, Kim &
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Reschly, 2006, 429). Nurmen, Poolen ja Kalakosken (1994) tutkimuksessa havait-
tiin idn mukaisten kehitystehtdvien, kuten ammatin saamisen, olevan nuorille
tarkedd.

Kouluun kiinnittymisen kéasitteen monitahoisuus asettaa haasteita kouluun
kiinnittymisen tutkimiselle ja kiinnittymistd vahvistavien tutkimusperusteisten
interventioiden kehittdmiselle (Appleton ym., 2008; Fredrics ym., 2004; Jimerson
ym., 2003). Kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksia ei edelld esitetyn jaottelun
mukaisesti ole mielekistd tarkastella toisistaan irrallisina, vaan ennemminkin
pddllekkdistyvind, jatkuvasti toisiinsa yhteydessd olevina osatekijoing, joihin
konteksti vaikuttaa.

Sosiaalinen konteksti psykologisten perustarpeiden tukijana. Autono-
mian tarpeella tarkoitetaan sitd, ettd ihmiselld on tarve kokea tekemisensa olevan
omaehtoista eikd muiden hyvéaksynnén ohjailemaa ja kontrolloitua (Deci & Ryan,
1985, 38; Niemiec & Deci, 2009, 135). Ihmiselld on siis tarve kokea, ettd hian saa
itse aloittaa, estdd, ylldpitdd ja ohjata omaa toimintaansa ja toiminta on ldhtoisin
hédnen omista arvoistaan ja tavoitteistaan (Connell, 1990, 66).

Autonomiaa tukee vastavuoroisuus, erilaisten ndkdkulmien hyvéksymi-
nen, aloitteellisuuteen rohkaiseminen (Deci, La Guardia, Moller, Scheiner &
Ryan, 2006, 313) ja se, ettd yksilon annetaan itse padttdd toiminnastaan (Skinner
& Belmont, 1993, 573). Autonomian vahvistuminen on yhteydessd parempaan
tavoitteelliseen suoriutumiseen ja vahvempaan itsekontrolliin (Legault & Inz-
licht, 2013). Vahvasti kontrolloivassa ympaéristossd ihminen sitd vastoin kokee,
tella, toimia ja tuntea tietylld tavalla (Deci & Ryan, 1985, 95) ja ulkoiset palkkiot,
vihjeet tai rangaistukset ohjaavat hdnen toimintaansa (Legault & Inzlicht, 2013,
124; Niemiec & Deci, 2009, 134). Esimerkiksi opettajan antama informatiivinen
palaute tukee sisdistd motivaatiota (Ryan, 1982), kun taas palautteen kautta kont-
rollointi tai painostaminen parempiin suorituksiin voivat heikent&d opiskelijan

autonomian kokemusta ja sitd kautta motivaatiota (Deci & Ryan, 1985, 85; Ryan,

1982).
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Kaytannossad opettaja voi tukea opiskelijan autonomiaa yhdistamalld ope-
tuksen sisiltojd opiskelijoiden mielenkiinnon kohteisiin (Furrer ym., 2014, 106) ja
tarjoamalla opiskelijoille valinnan- ja pddtoksentekomahdollisuuksia (Furrer
ym., 2014, 106; Lagault & Inzlicht, 2013, 124). Opiskelijan autonomian tunnetta
voi heikentdd se, ettd hdnet pakotetaan toimimaan jollain tietylld tavalla valitta-
mittd tdméan toiveista ja tunteista (Furrer ym., 2014, 108; Vallerand, Fortier &
Guay, 1997, 1162). Vertaiset voivat tukea toistensa autonomian kokemusta yh-
dessd tyoskennellessddn ideoita ja ndkokulmia jakamalla, kuuntelemalla ja ym-
maértdmalld toistensa ajatuksia, antamalla toisilleen vaihtoehtoja (Deci ym., 2006,
316) sekd hyvaksymadlld toinen toisensa omina itsenddn (Beiswenger & Grolnick,
2009, 374). Hangin, Kaurin ja Nurin (2017) tutkimuksessa havaittiin, ettd autono-
mian tuki opettajien ja hallinnon taholta vahvisti opiskelijoiden motivaatiota,
kompetenssia ja koulusuoriutumista ehkéisten ndin opintojen keskeyttamista.

Kompetenssin tarpeella kuvataan ihmisen tarvetta kokea pystyvénsd saa-
vuttamaan toivotut tavoitteet ja valttdméadn ei-toivotut tulokset (Connel, 1990, 64;
Deci & Ryan, 1985, 26-27). Kompetenssin tunnetta vahvistaa struktuuri, jolla tar-
koitetaan sitd, ettd yksilo ensinndkin tietdd millaisilla strategioilla tehtédville ase-
tetut tavoitteet on mahdollista menestyksekkéaasti saavuttaa (Connell & Wellborn
1990, 64; Skinner & Belmont, 1993, 572) ja toisekseen uskoo pystyvansa suoriutu-
maan tehtdvéastd (Connell, 1990, 64). Opettaja luo struktuuria kertomalla selkeésti
odotukset, seuraukset ja toimintakdytadnteet eri tilanteisiin ja tehtdviin liittyen ja
varmistamalla, ettd odotukset ovat opiskelijalle yksilollisesti sopivia (Connell,
1990, 66; Connell & Wellborn, 1991, 53; Raftery, Grolnick & Flamm, 2012, 346).
Struktuuria luo my6s opiskelijoiden toisilleen antama oppimisen tuki ja tietoi-
suus siitd, ettd toisiin opiskelijoihin voi turvautua avun tarpeessa (Furrer ym.,
2014, 106). Opettaja voi tukea opiskelijan kompetenssin kokemista tarjoamalla
hénelle sopivia haasteita (Connell, 1990, 66; Niemiec & Deci, 2009, 139; Sevari,
2017, 8), antamalla palautetta (Connell, 1990, 66; Niemiec & Deci, 2009, 139) ja
tukea (Skinner & Belmont, 1993, 572; Sevari, 2017, 8) sekd mukauttamalla opetus-
strategiansa yksilollisesti sopiviksi (Skinner & Belmont, 1993, 572). Palautteen tu-

lee kohdistua kompetenssin tunteen vahvistumisen kannalta oleellisiin asioihin
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(Connell, 1990, 66) ja positiiviseen kannustamiseen, silld negatiivinen palaute hei-
kentdd sisdistd motivaatiota (Deci, 1972, 147; Deci & Ryan 1985, 61; Furrer ym.,
2014, 108). Kokemus epdjohdonmukaisuudesta tai liian suurista vaatimuksista
voi heikentdd kompetenssin kokemusta (Connell, 1990, 66.) Oppilaitoksessa opis-
kelijan kompetenssin kokemusta voi esimerkiksi heikentdd se, ettd opettaja ei
anna riittavasti palautetta tai ohjeita tehtdviin tai ettd opettaja ei tarvittaessa ole
opiskelijan tavoitettavissa (Furrer ym., 2014, 108).

Ammatillisessa oppilaitoksessa tehdyssa tutkimuksessa (Cadena, 2013) ha-
vaittiin, ettd erityisesti heikosti kiinnittyneiden opiskelijoiden kiinnittyminen
vahvistui, kun opettaja tiesi opiskelijalle sopivimman opiskelutavan ja hyodynsi
tatd opiskelutapaa opetuksessa. Fallin ja Robertsin (2012) tutkimuksen tulosten
mukaan vanhempien ja opettajien tuki ennusti opiskelijan kompetenssia ja sa-
mastumista koulun kanssa, joka puolestaan ennakoi opiskelijan akateemista ja
behavioraalista kiinnittymistd ja akateemista menestystd. Diamondin (2007) tut-
kimuksessa havaittiin kompetenssia tukevan yksilollistetyn opetuksen ja ohjauk-
sen vahvistavan ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien kiinnittymistd. Sa-
massa tutkimuksessa kiinnittymistd osoitti vahvistavan myos se, ettd opiskelija
saa kdytannon kokemusta opiskelemaltaan alalta. Opettajan toiminta tunneilla
vahvisti opiskelijan kiinnostusta tunnilla oppimiseen ja edelleen opiskelijan kou-
luun kiinnittymistd silloin, kun opettaja selitti opettamansa asian hyvin. (Dia-
mond, 2007.) Opiskelijan sisdisen motivaation vahvistamiseksi pelkkda kompe-
tenssin kokeminen ei kuitenkaan yksin riitd vaan autonomian tarpeen tulee myos
tayttyd (Deci & Ryan, 1985, 29).

Yhteenkuuluvuuden tarpeella tarkoitetaan yksilon tarvetta kokea olevansa
osa turvallista suhdeverkostoa (Connell, 1990, 66; Ryan & Deci, 2000, 71) ja ar-
vostettu sekd rakastettu (Raftery, Grolnick & Flamm, 2012, 345). Yhteenkuulu-
vuuden kokemusta vahvistava vuorovaikutus on lammintd ja tukee tunteiden
kasittelyad (Furrer ym., 2014, 105). Yhteenkuuluvuutta heikentdva vuorovaikutus
ilmenee kokemuksena torjutuksi tulemisesta (Connell, 1990, 66; Furrer ym., 2014,
109; Skinner & Belmont, 1993, 573), joka voi johtua esimerkiksi kiireisestd koh-

taamisesta, toisen ndkokulmien huomiotta jattamisestd tai arvostelusta (Furrer
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ym., 2014, 108). Yhteenkuuluvuuden tunnetta vahvistavassa ympéristdssa opis-
kelija kokee, ettd opettajat (Niemiec & Deci, 2009, 139) ja toiset opiskelijat hyvak-
syvét hdnet ja vilittdvat hanestda (Connell, 1990, 65), opettajilla on aikaa hénelle
ja opettajat panostavat hdaneen (Skinner & Belmont, 1993, 573). Yksi merkittdvim-
mistd kouluun kiinnittymiseen vaikuttavista tekijoistd onkin koulun sosiaalinen
organisaatio (Lee & Burkam, 2003). Kaytannossa télld tarkoitetaan oppilaiden ja
opettajien vilistd suhdetta ja toisaalta vertaissuhteita opiskelijoiden valilld. Nai-
den suhteiden muodostumista voi osaltaan hidastaa yhteisen kielen puute (Mori,
2000, 137).

Opiskelijoiden ja koulun henkilokunnan vélisten ldheisten ja korkealaatuis-
ten suhteiden on havaittu vaikuttavan positiivisesti kouluun kiinnittymiseen
(Anderson, Christenson, Sinclair & Lehr, 2004, 108-109), ja opiskelijoiden toden-
ndkoisyyden keskeyttdd toisen asteen opinnot olevan pienempi kouluissa, joissa
opiskelijoiden ja opettajien véliset suhteet ovat positiivisia (Lee & Burkam, 2003).
Patrickin, Ryanin ja Kaplanin (2007) tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajien
tuki, opiskelijoiden keskindisen vuorovaikutuksen tukeminen ja vertaisilta saatu
tuki vahvisti opiskelijoiden tavoitteiden saavuttamista ja akateemisen sekd sosi-
aalisen patevyyden tunnetta, mitkd jdlleen vahvistivat kognitiivista ja beha-
vioraalista kiinnittymistd. Vastaavasti heikkojen suhteiden opettajiin ja muihin
oppilaisiin on havaittu heikentdvan kiinnittymistd (Diamond, 2007). Tutkimus-
kirjallisuudessa onkin painotettu sosioemotionaalisten taitojen tukemisen (Dia-
mond, 2007, 340), vuorovaikutussuhteiden ja opiskelijan yksil6llisen kohtaami-

sen tarkeyttd (Jahnukainen & Helander, 2007, 480) ammatillisessa koulutuksessa.

1.3 Tutkimuskysymys

Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita opiskelijoiden ndkokulmasta selvittamaéan,
millaisista tekijoistd oppilaitoksen sosiaalinen konteksti muodostuu ja millaisia
kokemuksia opiskelijoilla on koulunsa sosiaalisista vuorovaikutustilanteista.
Tutkimuksen tavoitteena on vastata kysymykseen:

Millaisista tekijoistda ammatillisen koulutuksen sosiaalinen konteksti
muodostuu ja miten ndma eri tekijdt on koettu?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

21 Tutkimuksen ldhestymistapa

Tutkimusotteeksi valittiin laadullinen tutkimus, koska tutkittava joukko oli hy-
vin pieni ja yleistettdvyyden sijaan haluttiin ymmartdd kohdejoukon kokemuksia
oppilaitosympdristostddan mahdollisimman perusteellisesti (Tuomi & Sarajdrvi,
2002, 87). Tutkimus voidaan asemoida siltd osin tapaustutkimukseksi, ettd tut-
kimuksen kohteena oli yksi ammatillinen oppilaitos ja sielld rajattu kohdejoukko.
Tapaustutkimuksessa keskitytddn kuitenkin perinteisesti tutkimaan yhta rajattua
tapausta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja siksi aineistoa kerdttdessa kay-
tetddn useita menetelmid (Patton, 2002, 447-449). Tamén tutkimuksen aineisto on
kerdtty pelkilld opiskelijahaastatteluilla, eikd se siksi tdysin tdytd tapaustutki-
muksen piirteitd. Aineiston kerddminen ndin oli kuitenkin perusteltua, kun tut-
kimuksessa ollaan kiinnostuneita nimenomaan opiskelijoiden kokemuksista op-
pilaitosympadristostdan.

Tutkimus voidaan tieteenfilosofiselta taustaltaan kytked 16yhésti fenome-
nologis-hermeneuttiseen tutkimusperinteeseen, koska tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita opiskelijoiden kokemuksista ja tutkittavaa ilmiotda halutaan ym-
martdd ja tulkita. Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne keskittyy
juuri kokemusten, merkitysten ja yhteisollisyyden kasitteisiin (Laine, 2018, 29).
Fenomenologisessa tutkimusperinteessd kokemuksellisuus ndhddan yksilon
maailmasuhteen perusmuotona: yksilon kokemukset ja kokemusten merkitykset
rakentavat sitd todellisuutta, josta kdsin hdn katsoo maailmaa, saa jilleen uusia
kokemuksia ja luo uusia merkityksid kokemuksilleen. Vaikka nimenomaan yksi-
16n kokemus painottuu, se kertoo aina myds jotain yleistd tutkittavasta ilmiostd,
koska merkitykset kokemuksille syntyvit yhteisoissd. (Laine, 2018, 30-32.) Kun
yksilon kokemuksia ja merkityksid halutaan tulkita, tulee fenomenologiseen tut-
kimukseen mukaan hermeneuttinen ulottuvuus. Hermeneutiikka keskittyy tut-
kijan ja tutkittavan viliseen kommunikaatioon: tutkittavan ilmeet, sanat ja eleet

luovat merkityksid ja kertovat tutkijalle jotakin, jonka tutkija tulkitsee. (Laine,
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2018, 33.) Koska pelkdan fenomenologisen kuvailun lisdksi tdssd tutkimuksessa
tehd&an tulkintoja opiskelijoiden kokemuksista, on tutkimuksessa mukana her-
meneuttinen ulottuvuus (vrt. Tuomi & Sarajarvi, 2009, 34).

Puhtaasti fenomenologis-hermeneuttisesta tutkimuksesta ei kuitenkaan ole
kyse, koska tutkimuskohdetta ei pyritty lahestymddn tdysin ilman ennakko-ole-
tuksia (vrt. Patton, 2002, 485) vaan osittain kouluun kiinnittymisen teoriataus-
tasta kdsin ja esimerkiksi haastattelukysymysten muodostamisessa kaytettiin
apuna teoriataustaa, eivdtkd kysymykset olleet tdysin avoimia. Tutkijoina
olimme tutustuneet kouluun kiinnittymisen teoriaan jo aiemmin, silld se toimi
kandidaatin tutkielmamme taustateoriana. Omiin ennakkokésityksiimme ilmi-
Ostd ovat lisdksi vaikuttaneet oppilaitoksen henkilokunnan kanssa kaydyt kes-

kustelut ja aiemmat erityisopettajaopintomme.

2.2 Tutkimukseen osallistuneet

Oppilaitos ja kohdejoukko valittiin tutkimukseen harkinnanvaraisella otannalla.
Tama on tyypillistd laadullisissa tutkimuksissa, koska tutkittavan ilmion ymmar-
tamiseksi halutaan tietoa kerdtd nimenomaan sellaisilta henkil6iltd, joilla on tut-
kittavasta ilmiostd mahdollisimman paljon tietoa tai kokemusta (Eskola & Suo-
ranta, 2000, 18; Tuomi & Sarajarvi, 2004, 88; Patton, 2002, 46). Oppilaitoksen ja
koulutusohjelman valintaa tutkimukseen puolsi se, ettd oppilaitoksessa ollaan
huolissaan koulutuksen keskeyttdmisen yleisyydestd ja oppilaitoksessa on syk-
sylld 2019 alkamassa hanke 18-29-vuotiaiden sosiaali- ja terveysalan opiskelijoi-
den koulupudokkuuden ehkdisemiseksi. Tutkimuksen alkuperdisend kohde-
joukkona olivat timdn yhden ammatillisen oppilaitoksen yhden toimipisteen
vuonna 2018 aloittaneet 18-29-vuotiaat ammattiin opiskelevat sosiaali- ja ter-
veysalan perustutkinto-opiskelijat. Kaikki opiskelijat, jotka ilmaisivat halukkuu-
tensa osallistua tutkimukseen, haastateltiin.

Aineiston saturaation saavuttamiseksi kohdejoukkoa pddtettiin tutkimuk-

sen aikana laajentaa vuonna 2019 aloittaneisiin opiskelijoihin, ja kohdejoukon
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yldikdraja madriteltiin uudelleen siten, ettd tutkimukseen osallistujat olivat lo-
pulta 18-31-vuotiaita. Kohdejoukon laajentamisesta keskusteltiin koulupudok-
kuushankkeesta vastaavan oppilaitoksen tyontekijan kanssa. Tutkimuksen koh-
dejoukoksi muodostui ndin lopulta 18-31-vuotiaat ensimmaistd vuotta sosiaali-
ja terveysalan perustutkintokoulutuksessa opiskelevat henkilét.

Tutkimukseen osallistui yhteensd 12 opiskelijaa neljdstd eri opiskeluryh-
mastd. Haastateltavana oli sekd miehid ettd naisia. Opiskelijat tulivat koulutuk-
seen hyvin erilaisista taustoista: opiskelijoiden aiempi koulutustausta vaihteli pe-
ruskoulusta yliopisto-opintoihin ja osalla oli useampikin vuosi tyokokemusta
hoito- ja hoiva-alalta. Haastateltavista seitseman toi haastattelussa esiin maahan-
muuttajataustansa. Opiskelijoita yhdisti se, ettd kaikilla oli toive jatkaa opinto-
jaan sosiaali- ja terveysalan perustutkintokoulutuksen jdlkeen jossakin toisessa
tutkintoon johtavassa koulutuksessa. Tutkittavien anonymiteetin suojaamiseksi

koulua ja tarkempia tietoja opiskelijoista ei ilmoiteta.

2.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimusaineisto kerattiin helmikuussa 2019 kahden koulupéivan aikana ja ai-
neiston keruumenetelmand oli puolistrukturoitu yksilohaastattelu. Puolistruktu-
roidun yksilohaastattelun etuna on, ettd se mahdollistaa joustavan tiedonkeruun
ja mahdollisuuden kerata tietoa henkiloiltd, joilla on tietoa ja kokemusta tutkitta-
vasta aiheesta (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 73-75). Aineistonkeruumenetelmista
haastattelun arvioitiin sopivan parhaiten oppilaitosymparistoon liittyvien opis-
kelijoiden kokemusten selvittimiseen. Ennalta mé&aratyt haastattelukysymykset
(Liite 1) tukivat haastattelutilanteen etenemistd, mutta mahdollistivat myos haas-
tattelurungosta poikkeamisen tarvittaessa siten, ettd tarkentavia kysymyksia voi-
tiin esittdd ja osa kysymyksistd jattdd tarvittaessa pois (vrt. Tuomi & Sarajérvi,
2009, 75).

Haastattelut toteutettiin yhtd puhelinhaastattelua lukuun ottamatta oppi-
laitoksen tiloissa ja yksittdisen haastattelun kesto oli 20-50 minuuttia. Haastatte-

lutilanteesta pyrittiin tekemddn opiskelijoille mahdollisimman rauhallinen ja
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siksi haastattelutiloiksi oli varattu etukdteen luokkatilat, joissa ei haastatteluhet-
kelld ollut muita haastattelijan ja haastateltavan lisdksi. Haastattelut toteutettiin
pddosin suomen kielelld. Kahdessa haastattelussa osa kysymyksistd esitettiin
sekd englannin ettd suomen kielelld. N&in pyrittiin varmistamaan, ettd kysymys
on ymmarretty oikein. Haastattelut nauhoitettiin henkilokohtaisilla dlypuheli-
milla, joista ddnitiedostot purettiin henkilokohtaisille salasanoin suojatuille tieto-
koneille. Nauhoitetut haastattelut litteroitiin tarkempaa analysointia varten. Yh-

teensd litteroitua aineistoa kertyi 96 sivua.

24 Aineiston analyysi

Aineiston analysointi toteutettiin laadullisella sisdllonanalyysilld seuraten Kyn-
gdksen ja Vanhasen (2008, 4-5) esimerkkid, jonka mukaan laadullisen sisal-
I6nanalyysin tavoitteena on kuvata tutkittavaa ilmiota tiivistetysti ja etsid aineis-
tosta yhtaldisyyksid ja eroja. Laadullinen sisdllonanalyysi sopi analyysitavaksi
my0s siksi, ettd analysoitava aineisto oli kirjoitetussa muodossa (vrt. Kyngas &
Vanhanen, 1999, 4; Kyngds, Elo, Polkki, Kéddridinen & Kanste, 2011, 139).
Laadullinen sisdllonanalyysi voidaan tehdd aineistoldhtoisesti, teorialdhtoi-
sesti tai teoriaohjaavasti (Tuomi & Sarajdrvi, 2004, 97-99). Taman tutkimuksen
aineisto analysoitiin aineistoldhtoisesti. On kuitenkin huomioitava, ettd teoria on
vaikuttanut siihen, millaiseksi analysoitava aineisto on muodostunut, koska
haastattelukysymykset muodostettiin osittain pohjaten motivaationaaliseen mal-
liin (kuvio 1) ja kouluun kiinnittymiseen liittyvaddn teoriataustaan.
Analyysiyksikoksi valittiin lausuma, silld lausuman avulla arvioitiin saata-
van kattavampi kuva siitd, mitd haastateltava haluaa kertoa, kuin jos analyysiyk-
sikkond olisi kdytetty vain yhtd sanaa tai lausetta (vrt. Kyngds & Vanhanen, 1999,
5). Haastattelut numeroitiin (1-12) ja haastatteluihin tutustuttiin lukemalla niitd
lapi useamman kerran. Aineiston analyysiprosessi eteni Milesin ja Hubermanin
(2004) ja Kyngdksen ja Vanhasen (1999, 5) malleja mukaillen siten, ettd ensin ai-
neisto pelkistettiin, sen jdlkeen se ryhmiteltiin ja viimeisend se abstrahoitiin eli

luotiin kisitteiden avulla kuvaus tutkittavasta ilmiosta.
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Aineiston pelkistamisvaihe jaettiin kahteen osaan. Ensin aineistoa tarkastel-
tiin pitdmallda mielessd tutkimuksen tavoite ja merkitsemalld tulostettuun aineis-
toon yliviivaustusseilla sellaiset lausumat, jotka tulkittiin tutkimuksen tavoitteen
kannalta oleelliseksi. Nama lausumat koottiin edelleen excel-taulukkoon. Pelkis-
tamisen toisessa vaiheessa lausumista muodostettiin samaan taulukkoon pelkis-

tetyt ilmaukset (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Esimerkki alkuperéisilmausten ja pelkistettyjen ilmausten taulukoinnosta.

Alkuperdisilmaus Pelkistetty ilmaus

Ensimmadinen pdivéa opettaja sanoo tavoitteet, mutta jos- | opettaja kertoo osaamistavoitteet
kus me unohdamme, mutta tottakai ne sanovat mit4 pi-
tdisi oppia kaikki ja se on tosi hyva.

Mut en tiedd et missd me niinku menn&én et on vidhdn | reformin mukanaan tuomat muu-
semmosta sekalaista edelleen et vaikka tds ollaanki oltu | tokset luo epdjdrjestystd
jo védhén yli puol vuotta.

En ma tid sitd, koska mé tyoskentelen ja opiskelen samaa | lisdajan saaminen tehtéviin -> jous-
aikaa, sen takia mulla joskus aika ei riittd kaikkiin ja m& | tavuus

kysyn opettajalta otat vihdn vdhin tai saa pidemman ai-
kaa tehtdville, ne anta mulle.

Ryhmittelyvaiheessa pelkistetyt ilmaukset koottiin erilaisuuksien ja yhtéldisyyk-
sien mukaisesti taulukkoon omiksi ryhmikseen. Nama ryhméat muodostivat ai-
neiston alaluokat. Luokittelu vaati useamman uudelleenmuodostamisen, ennen
kuin luokkien koettiin vastaavan tutkimuskysymykseen riittdvan tarkasti ja ku-
vaavan aineistoa kattavasti. Useat luokittelut jouduttiin hylkdaamaéén, koska ala-
luokissa ilmeni litkaa paallekkaisyyttd. Lopulta alaluokiksi nimettiin joustavuus,
sopivat haasteet, osaamisen tunnistaminen, opetuksen selkeys, vertaisilta saatu
tuki, kohdatuksi tuleminen opettajien taholta, hyvaksytyksi tuleminen vertaisten
taholta, haasteiden sopimattomuus, sisédltdjen riittamattomyys, ehdottomuus,
muutosten aiheuttama epditietoisuus, tiimitydskentelyn tuen riittdmaéattomyys,
palautteen riittaméattomyys, opettajien kiire ja ulkopuolelle jidminen vertaissuh-
teissa. Lopullisessa luokittelussa ei tdysin viltytty padllekkdisyydeltd. Tama ala-

luokkien jako pddtettiin lopulta kuitenkin sdilyttdd, koska siind luokat sellaise-
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naan sisdltavat kuvauksen siitd, ovatko luokkaan ryhmitellyt ilmaukset sis&lta-
neet positiivisia vai negatiivisia kokemuksia. Ndin luokkien tulkittiin parhaiten
kuvaavan aineistoa.

Abstrahointivaiheessa samansisiltoiset alaluokat yhdistettiin ylaluokiksi
(taulukko 2) ja muodostetut yldluokat nimettiin sisdltéd kuvaavasti (vrt. Kyngas
& Vanhanen 1999, 6). Yldluokkien muodostaminen oli pitkallinen prosessi, jossa
muodostetut yldluokat jouduttiin yhd uudelleen hajottamaan alaluokiksi ja jar-

jestdmddn jalleen uudelleen. Erityistd haastetta aiheutti yldluokkien nimedminen.

Taulukko 2. Alaluokkien muodostuminen yléluokiksi.

ALALUOKKA PAALUOKKA

Joustavuus

Sopivat haasteet YKSILOLLISYYDEN HUOMIOIMINEN
Osaamisen tunnistaminen

Opetuksen selkeys

- - OHJAUKSELLISEN TUEN TARJOAMINEN
Vertaisten tuki

Kohdatuksi tuleminen opettajien taholta

Hyviksytyksi tuleminen vertaisten taholta KOHTAAMINEN

Haasteiden sopimattomuus

Sisiltojen riittimittomyys TOIVEIDEN HUOMIOTTA JATTAMINEN
Ehdottomuus

Muutosten aiheuttama epitietoisuus

Tiimityoskentelyn tuen riittdmittomyys OHJAUKSEN PUUTE

Palautteen riittamattomyys

Opettajien kii{.e. : TORJUMINEN

Ylaluokiksi muodostettiin lopulta yksilollisyyden huomioiminen, ohjauksellisen
tuen tarjoaminen, kohtaaminen, toiveiden huomiotta jattdminen, ohjauksen
puute ja torjuminen. Yksil6llisyyden huomioiminen koostui joustavuudesta, so-
pivista haasteista ja osaamisen tunnistamisesta. Ohjauksellisen tuen tarjoaminen
koostui opetuksen selkeydestd ja vertaisilta saadusta tuesta. Kohtaaminen koos-
tui kohdatuksi tulemisesta opettajien taholta ja hyvaksytyksi tulemisesta vertais-
ten taholta. Toiveiden huomiotta jattaminen koostui haasteiden sopimattomuu-
desta, sisdltdjen riittamattomyydestd ja ehdottomuudesta. Ohjauksen puute
koostui muutosten aiheuttamasta epétietoisuudesta, tiimitydskentelyn tuen riit-
tamattomyydestd ja palautteen riittaméattomyydestd. Torjuminen koostui opetta-

jien kiireestd ja ulkopuolelle jadmisesta vertaissuhteissa.
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2.5 Eettiset ratkaisut

Kaiken tutkimuksen teon perustana tulee olla tutkittavan ihmisarvon ja itsemaa-
radmisoikeuden kunnioittaminen (Pelkonen & Louhiala, 2002, 129). Hyvén tie-
teellisen kdytannon mukaisesti toteutetussa tutkimuksessa muita keskeisid ldh-
tokohtia ovat muun muassa rehellisyys, tarkkuus ja avoimuus. Tiedonhankinta-,
tutkimus- ja arviointimenetelmien tulee olla eettisesti kestdvid, muiden tutki-
muksiin on viitattava asianmukaisella tavalla ja tutkimuksen tekoon tulee hakea
asianmukaiset tutkimusluvat. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, 6.)
Nama hyvad tieteellistd kdytantod osoittavat tekijdt pyrittiin huomioimaan lapi
tutkimuksen teon.

Itsem&drdamisoikeuden toteutumiseksi tutkittavan taytyy saada riittdavasti
tietoa tutkimuksen laadusta ennen kuin hdn voi antaa suostumuksensa tutki-
mukseen osallistumisesta (Kuula, 2006, 104; Pelkonen & Louhiala, 2002, 131). Li-
sdksi tutkimukseen osallistuvan tulee saada itse pddttdd osallistumisestaan
(Kuula, 2006, 61). Kaikille oppilaitoksen 18-29-vuotiaille vuonna 2018 ldhihoita-
jaopintonsa aloittaneille ldhetettiin viikkoa ennen haastatteluja Wilma-viestilld
tiedote tutkimuksesta. Tiedotteessa kerrottiin mahdollisuudesta osallistua va-
paaehtoisesti tutkimukseen ja siihen oli kirjattu tutkijoiden yhteystiedot, tutki-
muksen tarkoitus, aineiston keruutapa ja -aika seké tieto siitd mihin tarkoituk-
seen kerdttyd tietoa kédytetddan. Ndin pyrittiin varmistamaan, ettd tutkittavilla on
ollut riittavasti tietoa tutkimuksesta antaessaan suostumuksensa tutkimukseen
osallistumiseen.

Kaikki tutkittavat eivit olleet lukeneet tiedotetta tutkimuksesta etukéteen.
Lisdksi nelja haastateltua ei ollut saanut tiedotetta, koska kohdejoukkoa laajen-
nettiin koskemaan myos 30-31-vuotiaita ja 2019 opintonsa aloittaneita. Tiedot-
teen sisdlto kaytiin siksi ldpi kaikkien neljan opiskeluryhmin kanssa ennen tut-
kimuksen aloittamista. Lisdksi tutkimuksen pddpiirteet, tutkimussuostumuslo-
make ja tietosuojailmoitus kaytiin lapi jokaisen tutkimukseen osallistuvan kanssa
erikseen, jolloin osallistuja sai vield mahdollisuuden esittdd tarkentavia kysy-

myksid tutkimukseen liittyen. Ne opiskelijat, jotka antoivat luvan tutkimukseen
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allekirjoittamalla tutkimussuostumuslomakkeen, haastateltiin. Lisdksi tutki-
muksen suorittamiseen haettiin lupa oppilaitoksen rehtorilta (Liite 2).

Luottamuksellisuudella tarkoitetaan sopimuksia, joita keritystd aineistosta
tutkimukseen osallistuvien kanssa tehd&dn ja sitd, ettd tutkittava voi luottaa sii-
hen, ettd tutkija kdyttdd aineistoa vain lupaamaansa tarkoitukseen (Kuula, 2006,
88-89) ja suojaa aineiston sisdllon (Kuula, 2006, 108). Tutkimukseen osallistu-
neille luvattiin, ettd keréattyd tietoa kédytetddn vain tédtd tutkimusta varten. Haas-
tateltujen yksityisyyden suojaamisesta ja kunnioittamisesta pyrittiin lapi tutki-
musprosessin huolehtimaan muun muassa siten, ettd haastattelutilanteessa oli
mukana vain haastateltava ja tutkija, aineisto anonymisoitiin ja sitd sdilytettiin
tutkijoiden salasanalla suojatuilla henkilokohtaisilla tietokoneilla. Henkilokoh-
taisille dlypuhelimelle tallennetut d&dnitiedostot purettiin tutkijoiden henkil6koh-
taisille tietokoneille heti haastattelujen jdlkeen ja alkuperdiset dédnitiedostot dly-
puhelimista poistettiin valittomasti tdiman jalkeen. Tutkimusaineisto, eli tutkijoi-
den henkilokohtaisille tietokoneille tallennetut ddnitiedostot ja litteroidut haas-
tattelut tuhotaan tutkimuksen valmistuttua.

Tutkimukseen osallistuneille luvattiin, ettd osallistuneiden anonymiteetista
huolehditaan siten, ettei yksittdinen osallistuja ole tunnistettavissa valmiista
tyostd. Anonymisoinnilla tarkoitetaan tutkittavan tunnistetietojen poistamista tai
muuttamista aineistosta niin ettei héntd voi tunnistaa (Kuula, 2006; 112). Ano-
nymiteetistd huolehdittiin poistamalla litteroidusta tekstistd kaikki henkil6ihin
viittaavat maininnat. Anonymiteetin takaamiseksi valmiissa tydssd ei kerrota

opiskelijoita yksiloivid tietoja, oppilaitosta tai sijaintikuntaa.
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3 TULOKSET

Taman tutkimuksen mukaan oppilaitoksen sosiaalinen konteksti koostuu yksi-
I6llisyyden huomioimisesta, ohjauksellisen tuen tarjoamisesta, kohtaamisesta,
toiveiden huomiotta jattdmisestd, ohjauksen puutteesta ja torjumisesta. Tulokset
esitetddn tdssd luvussa edelld kuvatussa jarjestyksessa.

Yksilollisyyden huomioiminen. Yksilollisyyden huomioimisella tédssa tut-
kimuksessa tarkoitetaan oppilaitoksen joustavuutta, opiskelijoille yksilollisesti
sopivia haasteita ja opiskelijan yksilollisen osaamisen tunnistamista ja huomioi-
mista. Kun opiskelijalla oli mahdollisuus vaikuttaa omiin opintoihin, haasteet
olivat yksilollisesti sopivia ja opiskelijan aiempi osaamisen oli tullut tunniste-
tuksi ja huomioiduksi, opinnot vastasivat opiskelijan omia tavoitteita ja arvoja.

Oppilaitoksen joustavuus mahdollisti oman osaamisen suuntaamiseen ja
tyoskentelyyn liittyvat valinnat oppilaitoksen arjessa. Opiskelijat saivat vaikut-
taa oman osaamisensa suuntaamiseen valitsemalla itseddn kiinnostavia tyossa-
oppimispaikkoja ja omiin tavoitteisiinsa sopivan osaamisalan. Osa opiskelijoista
oli lisdksi saanut tehdd opintojen aikataulutukseen, tyoskentelytapoihin ja tiimin
kokoonpanoon liittyvid valintoja. Opintojaksojen sisdltdihin ei juuri ollut mah-
dollisuutta vaikuttaa, mutta se ei luonut tyytymattomyyttd opiskelijoiden kes-
kuudessa. Sitd, ettd opintojen sisdltoihin ei juuri ollut mahdollisuutta vaikuttaa
opiskelijat perustelivat silld, ettd kaikkien opiskelijoiden tulee koulutuksen ai-
kana saada yhtéldiset tiedot ja taidot tyoeldméssa toimiakseen.

Mahdollisuus vaikuttaa oman osaamisen suuntaamiseen teki opiskelusta
mielekdstd. Opiskelijoilla oli tavoitteena valmistua, saada patevyys toimia ldhi-
hoitajana ja jatkaa mahdollisesti opintojaan valmistumisen jidlkeen jossain toi-
sessa koulutuksessa. Opiskelijat arvostivat hoitoalaa ja pitivat tarkednd sitd, ettad
koulutus valmisti heitd ihmisten parissa tyoskentelyyn ja ihmisten auttamiseen.
Opiskelijat opiskelivat ensisijaisesti itseddn ja omia tavoitteitaan varten eivatka

oppilaitosta tai opettajia varten. Koulutuksen toivottiin vahvistavan omaa innos-
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tusta alaa kohtaan tarjoamalla tyoeldmasséd tarvittavat tiedot ja taidot ja realisti-
sen nikemyksen kdytannon tyostd. Kun opiskelijalla oli mahdollisuus vaikuttaa

oman osaamisensa suuntaamiseen, opinnoista sai parhaan mahdollisen hy6dyn:

No kyl siind ainakin mulla henkilokohtasesti kun on ollu alusta asti selvdd mihin m4 14-
hen, niin just ettd opintojen alusta asti on tienny sen oman pddmaééréansé ja osaa vihan jo
néilld perusopintokursseilla asennoitua siihen ettd miké tukee sitd omaa oppimista ja sit-
ten ehll::éi se ettd opinto-ohjaajan kanssa miettiny niit4 asioita sillon viime syksyné niin on
héneltd saanut vinkkejd, et millasiin tydssdharjottelupaikkoihin kannattaa tdalld opintojen
aikana hakeutua ja on sit saanut just opettajan avustuksella vidhén valita sellasia paikkoja,
jotka tukee sitd omaa etenemistd kohti omaa tavoitetta. Saa kaiken hyddyn irti. [5]

Mahdollisuus tehdd opintojen aikataulutusta, tydskentelytapoja ja tiimien ko-
koonpanoa koskevia valintoja mahdollisti opiskelun opiskelijalle sopivimmalla
tavalla. Se oli tdarkedd hyvin erilaisissa eldméntilanteissa opiskelevien aikuisopis-
kelijoiden arjessa ja teki esimerkiksi opiskelun ja perhe-eldmén ja opiskelun ja
tyoskentelyn yhteen sovittamisesta helpompaa: Just kun on pienet lapset-- --ni pys-
tyn tekeen kotoota kisin juttuja kans, miki mulle niinkun helpotti, et [verrattuna siihen]
jos koko ajan ois sellanen lisndolopakko. [4]

Haasteiden asettamisessa keskeistd ndytti olevan se, miten opiskelijan
aiempi osaaminen on tunnistettu, miten opettajat tuntevat opiskelijansa ja miten
ndiden pohjalta opetusta ja opintoja on pystytty yksilollistimaan. Kun opiskeli-
jalle asetetut haasteet opinnoissa olivat sopivia, ne oli mahdollista saavuttaa ja
opiskelija koki onnistumisia. Onnistumiset motivoivat jidlleen uusiin suorituksiin
ja haasteiden seldttiminen rohkaisi opiskelijaa luottamaan omaan osaamiseensa.

Aiemman osaamisen tunnistaminen oli opiskelijoille tdrkedd paitsi siksi,
ettd opinnot olisivat riittdvan haastavia, myos siksi, ettd opintoja olisi mahdollista
nopeuttaa. Yksilollinen eteneminen ndytti olevan tidrkedd erityisesti silloin, kun
opiskelijalla oli aiempaa osaamista alalta ja selked opintojen jalkeinen tavoite, esi-
merkiksi jatkokouluttautuminen. Yksi haastateltavista kertoi valinneensa juuri
tamdn oppilaitoksen, jotta voisi suorittaa opintoja nopeammin ja toinen kertoi,
ettd ei todennédkoisesti olisi aloittanut koko koulutuksessa, jos aiemman osaami-
sen tunnistamisen mahdollistama nopeampi eteneminen ei olisi ollut mahdol-

lista. Yhtd kokemusta lukuun ottamatta opiskelijoiden kokemukset aiemman
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osaamisen tunnistamisesta olivat positiivisia. Opiskelijoiden kokemukset kertoi-
vat, ettd aiemman osaamisen tunnistaminen koettiin luottamuksena omaan osaa-

miseen:

Mai koen sen positiivisena et tavallaan, ettd luotetaan siihen ettd jos henkil6 on suorittanu
lukion niin se on niin silleen ettd pidetddn hyv'aksgtt'avéinéi sitd et méd oon kdyny ne ja
mun ei tarvii niitd todistella endd mitenkddn...koska mua ois varmaan turhauttanu se etta
joudun istumaan tunneilla, joista en koe hy6tyvini mitdan. Et télldin ku aikuisiélld opis-
kelee niin on kuitenkin ollu jo ty6eldamésséd ja semmonen tuntuu turhauttavalta. [5]

Aiemman osaamisen tunnistaminen ja yksilolliset opintopolut kirjattiin opiskeli-
jan HOKSiin. Ne opiskelijat, jotka olivat tietoisia HOKSinsa sisdllostd kokivat sen
tarkednd tyokaluna juuri yksilollistamisessa: Se on helpottanu ainakin mun omaa
titd koulunkdyntid ja kun md avaan sen md tiedin miti mulla on vield jiljelld ja miti
mun pitid tehdd sit md osaan itsekin varautua ja suunnitella asioita. [12] HOKSiin mer-
kityt kirjaukset yksilollisestd etenemisestd selkiyttavit opintojen rakennetta opis-
kelijalle ja auttoivat opiskelijaa omien opintojensa suunnittelussa ja opintojen ete-
nemisen seurannassa.

Ohjauksellisen tuen tarjoaminen. Ohjauksellisella tuella tdssd tutkimuk-
sessa tarkoitetaan opetuksen selkeyttd ja vertaisilta saatua tukea. Opetuksen sel-
keys ja vertaisilta saatu tuki auttoivat selvidmé&dn opinnoissa ja kerryttivat tyo-
eldmadssd tarvittavia taitoja.

Opetuksen selkeys oli sitd, ettd opettajat selittivit opetettavat asiat ymmar-
rettdvédsti ja oppimistavoitteet selvitettiin opiskelijoille opintojaksojen alussa.
Opettajien taito selittdd asioita selkedsti tuki erityisesti niitd opiskelijoita ja oli eri-
tyisen tarke&d niille opiskelijoille, joiden suomen kielen taito oli heikko: tdirkedid
on se, etti opettajat selittid kaikki tunnit joka pdivi niin hyvin. [1] Opiskelijat olivat
kiitollisia siitd, ettd opettajat jaksavat toistaa ja selittdd asioita, kunnes opiskelijat
ovat ymmartdneet. Opettajat kadvivdt kurssien osaamistavoitteet selkedsti ldpi

aina kurssin aluksi.

Kyl me aika tai itse asias tosi hyvin kdydaan sitd lapi eri opintojaksoissa et kdydaan mo-
neen kertaan ldpi et mitd tavotteita on, mitd opiskelijan tulee osata opintojakson jalkeen ja
me kdydadan kyl lapi et ne konkreettisesti avataan et mitd ne tarkottaa. Kylla nakisin et
siltd osin on tilanne tosi hyvin. [5]
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Oppimistavoitteiden ldpikdyminen teki opiskelijoille ndkyvaksi mitd milldkin
opintojaksolla tulisi oppia. My0s vertaisilta saatu oppimisen tuki oli erityisen tar-
kedd niille opiskelijoille, jotka kokivat suomen kielen taitonsa heikoksi. Koke-
mukset vertaisten tuesta liittyivat vahvasti tiimissd tydskentelyyn. Muut opiske-
lijat auttoivat selittamalla hankalia kasitteitd ja vertaiset olivat tdrkedssa ase-
massa kielitaidon ja tyoeldmadssa tarvittavien tiimityoskentelytaitojen kehittymi-
sessd.

Niille opiskelijoille, joiden suomen kielen taito oli heikko, vertaisten kanssa
tyoskentely tarjosi mahdollisuuden kehittdd omaa suomen kielen taitoa ja tuki
siten myos kotoutumista: md haluan oppia suomen kieli ja en halua olla koko ajan ul-
komaalaisten kanssa, koska sielld me voidaan puhua englannin kieli tiilld me puhutaan
aina suomen kieli ja se on plussa. [1] Kulttuurinen moninaisuus ylipddnsa oli opis-
kelijoille mahdollisuus ja voimavara: Meilli on tosi eri ikdisid ja tosi eri taustoista
olevia opiskelijoita, miki on tosi kivaa, et on erilaisii nikdékantoja kaikkiin asioihin. [5]
Vertaisten kanssa tyoskentelyn tiimissd edisti tiimityoskentelytaitoja ja moni-
kulttuurisuus kehitti kulttuuriosaamista.

Toiset opiskelijat koettiin auttavaisiksi ja ystdvallisiksi ja haastateltavat
my0s itse kertoivat mielellddan auttavansa muita: Kaikki on ystivillinen ja kaikki on,
jos mi kysy jotain kaikki selittid mikd se tarkoittaa ja mda selitti kaikille jos md osaan
jotain. [3] Vastavuoroisuus korostui erityisesti tiimissa tyoskenneltdessd, kun jo-

kainen saattoi hyodyntdd omaa osaamistaan ja toisaalta oppia muilta:

No joo, jos joku osaa enemmin atk-juttuja ni ky hin tekee sen koko homman tietokoneju-

tut jos ﬂoku osaa kirjoittaa niin hén kirjoittaa toki se kuuntelee myos muiden tiimildiset
mut silti me kunnioitetaan ettd jos joku osaa tai mé oon ollu itse niin ettd jos joku osaa
niin kylld ma hyviksyn sen ett4 ja sitten mé yritidn oppia jotain [8].

Vertaisilta saatu tuki oli rohkaisevaa silloin, kun opiskelija itse oli epdvarma
osaamisestaan: Siitd tavallaan tulee hyvi mieli kun jos joku asia tuntuu pelottavalta
tietdd et ei 0o yksin sen asian kanssa. Saa niinku sithen tukee opiskelukavereilta. [5]
Kohtaaminen. Kohtaamisella tdssa tutkimuksessa tarkoitetaan kohdatuksi
tulemista opettajan taholta ja hyvaksytyksi tulemista vertaisten taholta. Kohda-

tuksi tuleminen opettajien taholta ja hyvaksytyksi tuleminen vertaisten taholta
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loi turvallisuudentunnetta, teki opiskelusta mukavampaa, sai opiskelijat viihty-
maddn opintojen parissa ja kokemaan itsensd arvostetuksi.

Opiskelijjat olivat paddsddntoisesti tulleet kohdatuiksi opettajien taholta.
Kunnioittava ja tasa-arvoinen kohtaaminen opiskelijoiden ja opettajien valilla oli
opiskelijoille tarkeda: [Hywit opettajat] on sellasii joiden kanssa on helppo olla vuoro-
vaikutuksessa, et ei oo tavallaan liikaa siind opettajan roolissa vaan enemmdinkin valmen-
taa meitd siihen et me ollaan heidin kollegoita hoitoalalla sitten joskus ja suhtautuu mei-
hin kunnioittavasti mutta silleen ystdivillisesti tavallaan. [5]

Yksilollinen, kokonaisvaltainen ja valittdva kohtaaminen oli merkityksel-
listd erityisesti niissd tilanteissa, kun opiskelija kohtasi opinnoissaan haasteita.
Oppitunteja pitdvien opettajien lisdksi opiskelijat tiesivit tarvittaessa saavansa
tukea erityisesti opiskeluun liittyviin, mutta myos muihin eldmé&n haasteisiin
myo6s muulta oppilaitoksen henkilokunnalta sekéd terveydenhoitajalta ja psyko-
logilta.

Opettajalta saatu tuki ja opiskelijan kokonaisvaltainen kohtaaminen auttoi

eteenpdin vaikealla hetkelld ja valoi usko tulevaan:

sit md menin sinne tapaamiseen ja ope oli heti silleen et nyt on paussi koska se niki etta
md oon vihdn niinku huonommalla pé&élld tai ettd mulla ei menny hirveen hyvin koska
ahdisti ni sit se oli et nyt on hyva pitdéd paussi se oli tosi tarkee [10].

Yksilollinen kohtaaminen sai opiskelijan tuntemaan itsensd tarkedksi ja arvok-
kaaksi ja auttoi jaksamaan opinnoissa: ne [opettaja ja opinto-ohjaaja] yrittid niinku,
md oon vaan yks opiskelija, tidl on tosi paljon ihmisid mut ne yrittid tekee mua varten,
ni musta se tuntuu tosi mukavalta et heilld on aikaa tehdd. [11]

Hyvidksytyksi tuleminen vertaisten taholta tarkoitti vélittamistd, avoi-
muutta ja kuulumista vertaissuhteissa. Hyviaksytyksi tuleminen oli merkityksel-
lisellistd koulussa viihtymisen kannalta ja erityisesti opintojen alkuvaiheessa sa-
manhenkisten kavereiden 16ytaminen oli opiskelijoille tarkedd. Positiiviset ver-
taissuhteet loivat turvallisuuden tunnetta: alussa se on tosi tirkee koska se on ihan
kiva et loytid ihmisid joilla on sama tavote niin ku tdmmonen ja tulee turvallinen fiilis
tulla kouluun eikdi oo yksindistd. [10] Osa opiskelijoista nimesi positiiviset vertais-

suhteet omaa koulunkéayntiad tukevaksi tekijaksi: mdi oon saanut tosi hyvid kavereita
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tddaltd ni tota md tykkddn aina aamusin tulla kattoo niitd vililld meilld on tylsid pdivid et
ei oikeen jaksa mut tota jos on hyvid koulukavereita ni jaksaa vihin paremmin. [11]

Toiveiden huomiotta jattaiminen. Opiskelijan toiveiden huomiotta jattami-
sella tdssd tutkimuksessa tarkoitetaan haasteiden sopimattomuutta, sisdltojen
riittdmattomyyttd ja oppilaitoksen ehdottomuutta. Opiskelijat toivoivat, etta
opetus olisi sisdllollisesti riittdvan kattavaa ja toisaalta riittdvan haastavaa huo-
mioiden heiddn aikaisemman osaamisensa. Kun opinnot eivit sisdllollisesti vas-
tanneet opiskelijoiden toiveita, yksilollistd osaamistasoa ei oltu huomioitu haas-
teiden asettamisessa ja opiskelija ei saanut vaikuttaa omiin opintoihinsa, oppimi-
nen hidastui tai estyi.

Opiskelijat olivat huolissaan siitd, pystyyko koulutus tarjoamaan kaikille
opiskelijoille aiemmasta osaamisesta riippumatta toisaalta riittdvasti haastetta ja
toisaalta yhtildiset tiedot ja taidot tyeldmaéssd parjadmiseen. Tiedonsaannin riit-
tamattomyys korostui kokemuksissa tyossdoppimisjaksoilta, silld pelkalld kou-
lutuksessa saatavalla tietotaidolla harvoin parjdsi tyossdoppimisessa. Kdaytannon
esimerkkejd tyoeldmastd kaivattiin lisda:

Epavarmuutta siitd et onko kunnolla noilla oppitunneilla oppinut tarpeeks sitd tietoo et

osaa sit toimia sielld tySharjottelussa oikein...tdytt44ko se oma tietdmys niitd vaatimuk-

sia...koulussa vois vihdn enemmén olla tiettyihin tilanteisiin varautumista ...et tavallaan

kaytdis lapi sitd eri tilanteiden niinkun vaihtelevuutta ja sitd et mikéa opiskelijoilla on
edessd sielld tyopaikalla. [5]

Tyossdoppimisessa pdrjddmisen kannalta merkityksellistd oli aiemmin tyoela-
maéssd tai arjessa kartutettu osaaminen ja aiempaa tyokokemusta alalta pidettiin
jossain tapauksissa tydssdaoppimisjakson onnistumisen kannalta jopa vilttamét-
tomaéksi: Md olin paikassa mikd oli vaativa ja sithen ois tarvinnut aikasempaa kokemusta
vanhusten kanssa jota mulla ei ole. [10] Jos opiskelija ei ollut opinnoissa ennen tyos-
sdoppia saanut riittdvésti tietoa, pelkona oli oman pystyvyyden tunteen menet-
taminen: Tuli vaan semmonen et tisti ei tuu yhtdidn mitddn md heitin koko koulun pois
md en tiid mitd md teen et md olin tosi hukassa siin vaiheessa kun tuntu et on epdonnis-
tunu ja ettei oo valmis tihin. [10] Toisaalta osa opiskelijoista paikkasi puuttuvaa
osaamista omalla aktiivisella tiedonhaulla, eikd lannistunut, vaikka olisi opetuk-

selta toivonutkin enemman.
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Vaikka suurin osa opiskelijoista oli tyytyvdisid mahdollisuuteensa vaikut-
taa oman osaamisensa suuntaamiseen ja opintoihinsa, kaikki eivit olleet saaneet
riittdvédsti vaikuttaa opintojen tyoskentely- ja suoritustapoihin ja aikataulutuk-
seen. Yksi opiskelijoiden keskuudessa paljon tunteita heradttanyt toimintamalli oli
tiimityoskentelymalli, jonka osa opiskelijoista koki itselleen epédsopivaksi tyos-
kentelytavaksi, jota ei ollut mahdollisuutta opinnoissa valttdd. Valinnan- ja vai-
kuttamisen mahdollisuuksien puute turhautti ja hidasti opintojen etenemista.
Yksi haastateltava kertoi, ettei ollu saanut edetd yksillliseen tahtiin aiemmin
saamistaan lupauksista huolimatta ja tdma oli saanut opiskelijan harkitsemaan
opintojen jatkamista toisaalla: Et jos on mahdollista jossain muualla tehd eri tavalla,
et oon ihan miettiny, et miten edetd [oppilaitoksen vaihtamisen suhteen]. [2]

Osa opiskelijoista piti opetusta ajoittain liiankin selkedna: drsyttdd vdlilld kun
opettajan pitddi selittid monta kertaa asioita-- --se on vihin rasittavaa niinku kuulla sa-
moja asioita jatkuvasti monta kertaa. [11] Yhden opiskelijan kokemus kertoi siitd,
ettd opintoja ei aina ole onnistuttu eriyttaméddn ylospdin opiskelijan kaipaamalla
tavalla: Aika monesti opettaja on sillain et eii sun ehkd tarvii tota tehdd, ettd no kylhdin
sd tiedit noi jutut, mut joka ei ehkd mydskdidn oo nii kun se ettd kun kyl mda tdilld oon
opiskelemaan tullu. [4] Y16spdin eriyttdmisen puute ja liiallinen selkeys oli turhaut-
tavaa.

Ohjauksen puute. Ohjauksen puutteella tdssd tutkimuksessa tarkoitetaan
muutoksen aiheuttamaa epétietoisuutta, tiimityoskentelyn tuen riittamaétto-
myvyttd ja riittdmatontd palautetta. Kun ohjausta ja palautetta ei ollut tarjolla riit-
tavasti, opiskelija olivat epavarmoja siitd, kuinka tulisi toimia, miten oma osaa-
minen on karttunut ja miten omaa osaamista voisi vield kehittaa. Lisdksi ohjauk-
sen puute tiimityoskentelyssd turhautti.

Ammatillisen koulutuksen reformin mukanaan tuomat muutokset haitta-
sivat opetuksen selkeyttd. Opintojen aloittaminen juuri reformin voimaan tultua
oli haastavaa, koska opiskelijoista muutosten hetkelld opettajatkaan eivét olleet

aina tdysin tietoisia uusista kdytédnteistd ja toimintatavoista. Uudelle opiskelijalle
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selkeys olisi ollut tarke&a: Ni alku oli vihdn just sitd, ettd kukaan ei oikein tienny mis-
tddn mitddn ja ei saatu niinku vastauksia silleen ku ei opettajatkaan tienny ja kaikki oli
niin uutta. Ite ku alottaa opiskelut, ni haluis sitte, ettd saa vastauksia. [4]

Osa opiskelijoista ei ollut saanut riittavasti tukea tiimityoskentelyyn. Erityi-
sesti haastetta aiheutti tiimien muodostaminen ja toiden jakaminen tiimildisten
kesken tasaisesti. Tiimien muodostamisessa toivottiin toisaalta opettajan tukea,
mutta toisaalta vapautta itse valita ne henkil6t, joiden kanssa tyoskentelee. Jos
opiskelijat eivit itse olleet saaneet vaikuttaa tiimin kokoonpanoon ja apua tiimin
toimintaan ei saatu opettajilta riittdvasti, tiimityoskentely kuormitti ja eriarvoisti
opiskelijoita: Yks ihminen-- --joutuu sit tekemdin kaikkien puolesta tin tyon, et mdi en
sit tiedd miten se edesauttaa ketddn. [2] Tyomddran epdtasaista jakautumista opiske-
lijat selittivdt toisinaan puutteellisella osaamisella: Mut ne oli et md en tiid mitd
tehdd, kirjota sdd vaa ja md kirjotin sitte kaiken. [11] Toisaalta tyomddran epédtasaista
jakautumista selitettiin erilaisilla opiskelutyyleilld ja kiinnostuksen kohteilla: Jos
tekee toiti sellasten henkildiden kanssa, joilla ei oo samanlainen innostus sithen aiheeseen
tai et ei oo niin tarkka siitd tyostddn, niin tietysti se vililld turhauttaa. [5]

Palautteen riittaméattomyydestd opiskelijat olivat hyvin yksimielisid. Tehta-
vien ja kurssien suorittamisesta kirjataan usein merkinnit Wilmaan, josta opis-
kelija voi kdyda tarkistamassa oman suorituksensa arvosanan. Opiskelijat toivoi-
vat enemmaén oppimista ohjaavaa sanallista palautetta. Palautetta ja tehtdvien 14-
pikdymistd yhdessa toivottiin, koska se tekisi oman oppimisen nakyvéksi, tukisi
vertaisoppimista, osoittaisi missd voi vield parantaa ja miké jo sujuu.

Kun palautetta ei saanut, tehtdvien tekeminen tuntui opiskelijoista turhaut-
tavalta: Se niinkun tuntuu tosi turhalta tehdi siti tehtivdi jos niinkun ei koskaan saa
tietdd et ootko tehny sen oikein ja mitd muut on ehkd havainnu sitd tehtivddi tehdessd. [5]
IIman yksilollistd palautetta opiskelijan oli hankala hahmottaa omaa osaamis-

taan:

Mai haluasin palautetta koska ma en tieda et teinkd ma hyvin vai onko se semmonen asia
miké menettelee et enkd ymmartidny oikein et onko jotain missd mé voisin niinku paran-
taa vai onks kaikki hyvin mut sit kun siihen tulee vaan et hyviksytty ni méi oon sit tosi
epdvarma et mik tds on niinku ok. [10]
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Vaikka opettajat eivét tarjonneet riittdvasti palautetta tehtdvistd, useampi opis-
kelija kertoi, ettd palautetta kylld saa, jos sitd erikseen opettajalta pyytda.

Torjuminen. Torjumisella tdssd tutkimuksessa tarkoitetaan kiireen aiheut-
teissa. Vaikka kohtaamiset opettajien ja vertaisten kanssa olivat padsadntoisesti
positiivisia, nousi haastatteluissa esiin myds vuorovaikutuksen haasteita. Kiireen
tuntu sai opiskelijat vilttelem&ddn yhteydenottoa opettajaan. Vaikka vertaisryh-
mastd ulkopuolelle jadminen harmitti, se ei suoranaisesti haitannut omaa opiske-
lua.

Opiskelijat ymmarsivdt opettajien kiirettd ja kokivat paddsddntoisesti, ettd
opettajat yrittavat kiireenkin keskelld jarjestdd aikaa opiskelijoiden asioille. Tasta
huolimatta kiireen tuntu haittasi opiskelijoiden ja opettajien vilistd vuorovaiku-
tusta ja harmitti opiskelijoita: Sen [kiireen] takia niiden kanssa on vaikea olla yhteyk-
sissd.-- --Jos hin [opettaja]-- --sanoo myohemmin mydhemmin, tottakai me ollaan vihin
sad. [1] Kiireen tuntu sai osan opiskelijoista ajattelemaan, ettei halua omilla asi-
oillaan kuormittaa opettajaa ja taméan vuoksi yhteydenottoa opettajaan viltettiin,
vaikka kysyttdvaa olisi ollutkin.

Opiskelijat arvostivat hyvid vertaissuhteita ja toivoivat l6ytdvéansa opin-
noista kavereita. Yhteenkuuluvuuden tunteen kannalta merkityksellista oli opin-
mistd vertaissuhteissa silld, ettd ei syystd tai toisesta ollut paassyt osallistumaan
ryhméyttdmiseen opintojen alussa. Lisdksi yksi opiskelija tunsi jidneensa vertais-
ryhmén ulkopuolelle siksi, ettei han kuulunut mihink&dan opiskeluryhman kieli-
tai kulttuurivihemmistoistd. Vertaisryhmédn ulkopuolisuus sai opiskelijan ko-
rostamaan omia tavoitteitaan, jotka auttoivat jaksamaan itselle epamieluisaa ti-
lannetta: Kylhin silli [ulkopuolisuuden tunteella] on suuri merkitys, kylld varmasti
on... mut md oon nyt ajatellu vaan et tid on vaan sellanen vilietappi mulle, ettd silld
menndin. [2] Ulkopuolisuuden tunteista huolimatta kaikilla opiskelijoilla oli

myds positiivia vertaissuhdekokemuksia oppilaitoksessa.



33

4 POHDINTA

4.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksessa kartoitettiin opiskelijoiden kokemuksia oppilaitosympéristds-
tddn ja oltiin kiinnostuneita opiskelijoiden ndkokulmasta selvittdmé&an, millai-
muksia opiskelijoilla on koulunsa sosiaalisista vuorovaikutustilanteista. Tulokset
osoittivat, ettd oppilaitoksessa toisaalta huomioidaan opiskelijoiden yksilollisyys
ja on tarjolla ohjauksellista tukea ja kohtaamisia. Toisaalta oppilaitoksessa ilmeni
opiskelijoiden toiveiden huomiotta jattdmistd, ohjauksen puutetta ja torjutuksi
tulemista. Opiskelijoiden kokemuksia peilataan tdssa luvussa kouluun kiinnitty-
misen teoriataustaan ja erityisesti aiemmin luvussa 1.2 esitettyyn motivationaa-
liseen malliin (kuvio 1) ja ndin lisdtddn ymmarrystd siitd, millaiset tekijadt oppilai-
toksessa mahdollisesti tukevat tai heikentdvit opiskelijoiden kiinnittymista.
Opiskelijan autonomian tunnetta voidaan oppilaitoksessa tukea tarjoamalla
valinnan- ja paatoksentekomahdollisuuksia (Furrer ym., 2014, 106; Lagault &
Inzlicht, 2013, 124; Skinner & Belmont, 1993, 573). Lisdksi autonomian tunnetta
tukee se, ettd opiskelijan toiminta on ldhtoisin hdnen omista arvoistaan ja tavoit-
teistaan (Connell, 1990, 66; Legault & Inzlicht, 2013). My0s vertaiset voivat tukea
toistensa autonomian tunnetta tyoskennellessddn yhdessé ja jakaessaan ajatuksi-
aan toistensa kanssa (Deci ym., 2006, 316) sekd hyvidksyessddn toinen toisensa
(Beiswenger & Grolnick, 2009, 374). Tama tutkimus osoitti, ettd oppilaitoksessa
on opintoja helpottavaa ja mielekkyyttd tuottavaa joustavuutta ja ettd opiskelijoi-
den yksilollinen huomioiminen oli tirkedd, jotta opinnot vastaisivat yksilon ar-
voja ja tavoitteitta. Tiimissd vertaiset hyviksyivét toinen toisensa ja ajatusten ja
ndkokulmien jakaminen nahtiin tarkednd. Ndiden tekijoiden oppilaitoksessa voi-
daan tulkita tukevan opiskelijoiden autonomian tunnetta. Opiskelijat opiskelivat
itseddn varten ja ehka juuri siksi heille oli tarkedd se, ettd omat tavoitteet ja oma

aikaisempi osaaminen tuli huomioiduksi.
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Se, ettd opiskelijaa kidsketddn toimimaan tdmén toiveista ja tunteista vélitta-
mittd jollain tietylld tavalla, voi heikentdd autonomian tunnetta (Furrer ym.,
2014, 108; Vallerand, Fortier & Guay, 1997, 1162). Tutkimus osoitti, ettd osa opis-
kelijoista oli kokenut toiveidensa opiskelijana tulleen sivuutetuksi. Opiskelijoi-
den toiveiden huomiotta jattdiminen voidaan tulkita oppilaitoksessa autonomian
tunnetta heikentaviksi tekijaksi.

Valinnan- ja p&dadtoksentekomahdollisuuksien antaminen opiskelijoille ei
kuitenkaan automaattisesti merkitse vahvempaa kouluun kiinnittymista (Elffers
ym., 2012), ja tdimd tutkimus osoittikin, ettd opiskelijat eivat kaikissa asioissa edes
kaivanneet lisdd valinnan- ja paatoksentekomahdollisuuksia. Esimerkiksi opin-
tojaksojen sisdltdihin opiskelijat eivét olleet saaneet vaikuttaa, mutta eivét ilmais-
seet siihen tarvettakaan. Nayttaakin siltd, ettd autonomian tukemisessa olisi tar-
kedd loytdd tasapaino sen vililld, millaisia valinnan- ja paatoksentekomahdolli-
suuksia opiskelijat toivovat, oppilaitoksessa on mahdollista antaa ja millaisia va-
lintoja ja paatoksid opiskelijoiden puolesta voidaan tehdd néitd kuulematta.

Opiskelijan kompetenssin tunnetta voidaan tukea oppilaitoksessa struk-
tuurilla (Skinner & Belmont, 1993, 572; Connell & Wellborn, 1990, 64), jota sekéa
koulun henkilokunta ettd muut opiskelijat luovat omalla toiminnallaan. Opetta-
jat luovat struktuuria tarjoamalla opiskelijoille palautetta (Connell, 1990, 66), so-
pivia haasteita (Cadena, 2013; Niemiec & Deci, 2009, 135; Sevari, 2017, 8) ja tukea
(Cadena, 2013; Fall & Roberts, 2012; Skinner & Belmont, 1993, 572; Sevari, 2017,
8) seké kertomalla selkedsti odotukset, seuraukset ja toimintakédytanteet eri tilan-
teissa toimimiseen (Connell, 1990, 66, Connell & Wellborn, 1991, 53; Raftery,
Grolnick, Flamm, 2012, 346).

Opiskelijoiden toisilleen antama oppimisen tuki, ja jo pelkka tietoisuus siitd,
ettd toisiin opiskelijoihin voi turvautua avun tarpeessa, luo struktuuria (Furrer
ym., 2014, 106). Lisdksi opettajilta ja vertaisilta saadun tuen on havaittu tukevan
yksilollisten tavoitteiden saavuttamista ja akateemisen ja sosiaalisen kompetens-
sin tunnetta (Patrick, Ryan & Kaplan, 2007). Tutkimus osoitti, ettd opetus oli sel-
kedd ja opettajat kertoivat opiskelijoille oppimistavoitteet selkedsti opintojakso-

jen alussa. Lisdksi tutkimus osoitti, ettd vertaiset tukivat oppimista muun muassa
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auttamalla toisiaan ja selittamaélld hankalia késitteitda. Ndiden tekijoiden voidaan
tulkintamme mukaan olettaa luovan oppilaitokseen struktuuria ja ndin tukevan
opiskelijoiden yksilollisten tavoitteiden saavuttamista ja tunnetta kompetens-
sista. Tutkimus osoitti tuen tarvetta erityisesti niiden opiskelijoiden kohdalla,
jotka kokivat suomen kielen taitonsa heikoksi.

Siind missd yksilon kokemus omasta pystyvyydestddn suoriutua annetusta
tehtdvéastd vahvistaa kompetenssin tunnetta, kokemukset epdjohdonmukaisuu-
desta ja haasteiden puute tai liilan suuret haasteet opinnoissa voivat heikentda
kompetenssin kokemusta (Connell, 1990, 66). Lisdksi palautteen puutteen on
osoitettu heikentdvdn kompetenssin kokemusta (Furrer ym., 2014, 108). Tutki-
mus o0soitti, ettd sopivien haasteiden kohtaaminen tarjosi opiskelijalle mahdolli-
suuden onnistumisen kokemuksiin. Haasteiden asettamisessa keskeistd ndytti
olevan se, kuinka opintoja ja opetusta on yksilollistetty. Aina opinnot eivéat kui-
tenkaan onnistuneet vaativuustasoltaan vastaamaan opiskelijoiden toiveita ja
kykyijd, joka haittasi tai hidasti oman osaamisen kartuttamista ja opinnoissa edis-
tymistd. Siind, missd osa opiskelijoista oli tyytyvdisid opetuksen selkeyteen, osa
olisi kaivannut enemman haastetta ja liiallinen selkeys turhautti. Haasteiden so-
pimattomuus ja riittdimaton palaute ovat tulkintamme mukaan oppilaitoksessa
sellaisia tekijoitd, jotka voivat osaltaan heikentdd opiskelijoiden kompetenssin
tunnetta.

Ep&djohdonmukaisuutta oppilaitoksessa oli aiheuttanut ammatillisen kou-
lutuksen reformin mukanaan tuomat muutokset, tiimityoskentelyn ohjauksen
puute ja riittdmaton palaute. Opiskelijoille selkeys olisi tarkedd ja tulosten mu-
kaan sitd voitaisiin lisdtd siten, ettd uusien toimintamallien mukaiseen toimimi-
seen olisi saatavilla riittdvasti ohjausta, opettaja antaisi yksiloityd palautetta ja
muutosten hetkelld opettajilla olisi selked yhtendinen nikemys siitd, kuinka toi-
mitaan.

Yhteenkuuluvuuden tunnetta tukee lammin ja tunteiden késittelya tukeva
vuorovaikutus (Connell & Wellborn, 1991, 66; Furrer ym., 2014, 105). Ihmisellad

on ldhtokohtaisesti tarve kokea olevansa osa turvallista suhdeverkostoa (Con-
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nell, 1990, 66; Lee & Burkam, 2003; Ryan & Deci, 2000, 71) ja tuntea itsensd arvok-
kaaksi ja rakastetuksi (Niemiec & Deci, 2009, 139; Raftery, Grolnick & Flamm,
2012, 345). Opiskelijoiden ja koulun henkilokunnan véliset ldheiset ja korkealaa-
tuiset suhteet vaikuttavat positiivisesti opiskelijoiden kouluun kiinnittymiseen
(Anderson, Christenson, Sinclair & Lehr, 2004, 108-109; Lee & Burkam, 2003; Pat-
rick, Ryan & Kaplan, 2007). Tama tutkimus osoitti, ettd opiskelijat kokivat paa-
sddntoisesti tulleensa kohdatuksi opettajien taholta ja se oli tarke&a erityisesti sil-
loin, kun opinnoissa koettiin haasteita. Opiskelijoiden toiveet tulla kohdatuksi
kunnioittavasti opettajien taholta ja hyvaksytyksi vertaisten taholta voidaan tul-
kita edelld kuvatun kaltaiseksi yhteenkuuluvuuden tarpeeksi. Kielten moni-
naisuus voi toisaalta olla hidastamassa suhteiden muodostumista (Mori, 2000,
137). Tassd tutkimuksessa yksi merkittdva tekija yhteenkuuluvuuden kannalta
suhteessa vertaisiin ndytti olevan kielellinen ja kulttuurinen tausta, joka toisaalta
yhdisti ja toisaalta erotti opiskelijoita. Vaikka kielihaasteet toisaalta hankaloitti-
vat vuorovaikutusta opiskelijoiden vililld, koettiin monikulttuurisuus vahvasti
rikastavana tekijand oppilaitoksessa.

Torjutuksi tulemisen kokemus ilmentdd yhteenkuuluvuuden tunnetta hei-
kentdvad vuorovaikutusta (Connell, 1990, 66; Furrer ym., 2014, 109; Skinner &
Belmont, 1993, 573). Heikkojen suhteiden vertaisiin ja opettajaan on havaittu hei-
kentdvan kouluun kiinnittymistd (Diamond, 2007). Tama tutkimus osoitti, etta
opettajien kiire ja ulkopuolisuuden tunne vertaissuhteissa aiheutti oppilaitok-
sessa haastetta vuorovaikutukseen. Naiden tekijoiden voidaan osaltaan tulkita
heikentdvan opiskelijoiden yhteenkuuluvuuden tunnetta.

Edelld kuvattuun perustuen oppilaitoksessa yksilollisyyden huomioimi-
nen, ohjauksellisen tuen saaminen ja kohtaaminen voidaan tulkita opiskelijan
kouluun kiinnittymista tukevaksi siten, ettd ne voivat tukea psykologisten perus-
tarpeiden, eli autonomian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden tayttymista.
Sitd vastoin opiskelijoiden toiveiden huomiotta jattaminen, ohjauksen puute ja
torjutuksi tuleminen voidaan tulkita oppilaitoksessa sellaisiksi tekijoiksi, jotka
voivat heikentdd opiskelijan kiinnittymistd, koska ne eivét tue opiskelijan psyko-

logisten perustarpeiden tayttymista.
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Opiskelijoiden kouluun kiinnittymisen ilmenemistd voidaan kuvata af-
fektiivisen, behavioraalisen ja kognitiivisen ulottuvuuden avulla (Fredricks ym.,
2004; Jimerson ym., 2003, 7). Vaikka namaé ulottuvuudet kuvaavat ennemminkin
kiinnittymisen ilmenemistd yksilon ajatusten, kdyttdytymisen ja tunteiden ta-
solla, kuin sitd sosiaalista kontekstia, joka on yhteydessa opiskelijoiden kouluun
kiinnittymiseen, tuloksia on mielekastd tarkastella my6s ndiden ulottuvuuksien
ndkokulmasta. Ndin pyritddn lisddméaan ymmarrystd opiskelijoiden kiinnittymi-
sestd ja niistd oppilaitosympadriston tekijoistd, jotka ovat mahdollisesti yhtey-
dessd kouluun kiinnittymiseen.

Affektiivisesti kiinnittynyt opiskelija pitdd opiskelusta (Fredricks ym., 2004,
60; Jimerson ym., 2003, 7; Skinner & Belmont, 1993, 572), muista opiskelijoista ja
opettajista (Elffers ym., 2012; Fredrics ym., 2004, 60; Jimerson, 2003, 7), samastuu
koulun arvoihin ja tavoitteisiin (Finn, 1989, 123) sekd kokee opinnot akateemi-
sesti sopivana itselleen (Elffers ym., 2012). Affektiivinen kiinnittyneisyys ndyt-
taytyy muun muassa kiinnostuksena ja tyytyvdisyytend (Skinner ym., 2008, 766).
Tutkimus osoitti, ettd opiskelijat pitivit padosin opettajistaan ja toisista opiskeli-
joista, olivat tyytyvdisid opintoihinsa ja kokivat samaistuvansa oppilaitoksensa
arvoihin ja tavoitteisiin. Lisdksi sopivan tasoisista haasteista selvidminen aiheutti
onnistumisen tunteita. Voidaan olettaa, ettd nama tunteet kertovat opiskelijoiden
affektiivisesta kiinnittymisestd. Sen sijaan heikko affektiivinen kiinnittyminen
voi ndyttdytyd negatiivisina tunteina koulua, opiskelua, opettajia ja muita opis-
kelijoita kohtaan (Fredricks, 2004, 60) ja ilmet&d esimerkiksi turhautumisena ja
murehtimisena (Skinner, 2008, 766). Tamdn tutkimuksen mukaan opiskelijat ko-
kivat turhautumista toiveiden huomiotta jattamisestd ja ohjauksen puutteesta.
Lisdksi osa opiskelijoista murehti sisdltdjen riittdaméattomyyttd ja epasopivia haas-
teita. Nama negatiiviset tunteet saattavat kertoa affektiivisen kiinnittymisen hei-
kentymisestd niitd kokeneilla opiskelijoilla.

Kiinnittymisen behavioraalinen ulottuvuus kuvaa sitd, miten yksilo osallis-
tuu koulun sosiaalisen ja akateemiseen toimintaan (Fredrics ym., 2004, 60; Jimer-
son ym., 2003, 7). Vahva behavioraalinen kiinnittyminen nidkyy yksilon toimin-

nassa muun muassa tehtdvasuuntautuneisuutena (Finn & Zimmer, 2012, 102) ja
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periksiantamattomuutena (Skinner & Belmont, 1993, 572). Tydskentely tavoittei-
den saavuttamiseksi on ahkerampaa, kun opiskelijalla on tydeldméaan liittyva ta-
voite, joka pohjaa hdnen omiin arvoihinsa ja kiinnostuksenkohteisiinsa (Vasa-
lampi, Nurmi & Salmela-Aro, 2010). Heikko behavioraalinen kiinnittyminen voi
ilmetd yksilon toiminnassa passiivisuutena, periksiantamisena, vetdytymisend ja
tarkkaamattomuutena (Skinner ym., 2009, 766). Kaikilla tdhdn tutkimukseen
osallistuneilla opiskelijoilla oli selke&dnd mielessd jokin tydeldméan tai jatkokou-
luttautumiseen liittyva tavoite. Opiskelijoiden sinnikkyys haastavissa tilanteissa
ja toimiminen padmadéaratietoisesti kohti omia tavoitteita voidaan tulkita merkiksi
behavioraalisesta kiinnittymisestd. Periksiantamisesta, vetdytymisestd tai tark-
kaamattomuudesta kertovia kokemuksia ei tdssd tutkimuksessa tullut esiin.
Kognitiivinen kiinnittyminen voi ilmetd haluna oppia ja selvita vaikeistakin
haasteista, koulutyohon panostamisena (Fredrics ym., 2004, 60 ja 63) ja koulun
ndkemisend tdrkednd tulevaisuuden kannalta (Appleton, 2006, 429; Nurmi, Poole
& Kalakoski, 1994). Tamén tutkimuksen mukaan pddosa opiskelijoista oli tiedon-
janoisia, kaipasi sopivia haasteita ja ndki koulutuksen tirkednd tulevaisuuden ja
tavoitteidensa saavuttamisen kannalta. Nama tekijdt saattavat tulkintamme mu-

kaan kertoa opiskelijoiden kognitiivisesta kiinnittymisesta.

4.2 Johtopaitokset

Tassd tutkimuksessa keskityttiin opiskelijoiden kokemuksiin oppilaitosymparis-
tostddan. Tarkastelemalla kokemuksia kouluun kiinnittymisen teoriaan ja tarkem-
min motivaationaaliseen malliin peilaten lisdttiin ymmaérrystd siitd, mikd merki-
tys oppilaitoksen sosiaalisella kontekstilla voi olla opiskelijoiden kouluun kiin-
nittymiseen. Kun oppilaitoksessa halutaan tukea opiskelijoiden kiinnittymistd,
on tarkedd ymmartaa kuinka opiskelijat kokevat psykologisten perustarpeidensa
tulevan tdytetyksi oppilaitoksessa ja minkaélaisia tavoitteita opiskelijoilla on. Tar-
peiden tdyttamiselle ja tavoitteiden saavuttamisen tukemiselle tiimipedagogiik-
kaan painottuneessa ammatillisessa koulutuksessa yhdenlaista haastetta tuo se,

ettd opiskelijat tulevat koulutukseen hyvin erilaisista taustoista. Kielellisten ja
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akateemisten taitojen lisdksi tiivis vertaisten parissa tyoskenteleminen tiimeissa
vaatii opiskelijoilta hyvid sosio-emotionaalisia taitoja. Kaikkien opiskelijoiden
sosiaaliset ja emotionaaliset taidot eivat valttamatta riitd tiimissa tyoskentelyyn
niin, ettd tiimissd toimiessa myds oppimisen tavoitteet toteutuisivat. Koulutuk-
sessa olisikin tarkedd tarjota riittavasti tukea myos sosiaalisten ja emotionaalisten
taitojen kehittamiseen.

Tutkimus osoitti, ettd opiskelijalle on ensiarvoisen tarkedd tulla kohdatuksi
ja kohdelluksi yksilond. Kiireeton kohtaaminen ja opintojen yksil6llistaminen
vaativat aikaa ja ihmisid. Yha kiireisemmaén yhteiskunnan ja toisaalta myos am-
matillisilta koulutuksilta resursseja vieneiden koulutusleikkausten keskelld koh-
taaminen ja yksilollistdminen voivat olla entistd haasteellisempia toteuttaa. Toi-
saalta ammatillisen koulutuksen reformin my6td ammatillista koulutusta on py-
ritty viemddn yha yksilollisempéaan opiskelijan henkilokohtaisia tarpeita vastaa-
vaan suuntaan. Yhtend tyokaluna yksilollistimisen toteuttamisessa on HOKS
(Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017, 44 § ja 45 §). Olisi tarkedd, ettd opis-
kelijjat ymmartdisivat HOKS:n merkityksen ja osaisivat hyodyntda sitd opinnois-
saan. Suurissa koulutuksen uudistuksissa ja muutoksissa tulisi kuitenkin mieles-
tamme huomioida entistd paremmin my®0s opettajien ajan ja voimavarojen rajal-
lisuus. Opettajia ei voi vaatia kehittdmé&an toimintaansa opiskelijoiden yksilolli-
sid tarpeita ja tavoitteita paremmin vastaaviksi, jos toisaalta heiddn mahdolli-
suuksiaan tdhdn tyohon ei tueta ja resursseja siihen ei anneta. Opettajille tulisi
tarjota rauha ja riittdvat resurssit tehdd vuorovaikutukseen perustuvaa pedago-
gista tyotddn, jolla turvataan myos opiskelijoiden tarpeiden tdyttyminen ja kou-
luun kiinnittyminen.

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kokivat opiskelevansa itseddn var-
ten ja omien tavoitteidensa suuntaisesti. Kouluun kiinnittymiseen vaikuttavissa
konteksteissa kuten kodeissa, kouluissa ja yhteiskunnassa yleensd, olisi tarkeda
luoda nuorille uskoa tulevaan siten, ettd nuoret uskaltaisivat unelmoida, asettaa
tavoitteita ja kulkea paddmddratietoisesti niitd kohti. Tdssda oman innostuksen

ruokkimisessa oppilaitoksella on merkittdva rooli.
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4.3 Luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen luotettavuuden vahvistamiseksi tutkijan tulisi tiedostaa omat en-
nakkokasityksensd tutkimastaan ilmiostd, tehdd ennakkokasitykset nakyvéaksi ja
pyrkid tarkastelemaan aineistoa ilman niitd, jotta tutkijan kasitykset eivat sekoit-
tuisi tutkittavien kasityksiin (Patton, 2002, 553). Kouluun kiinnittymiseen liitty-
vdn teorian tuntemus ohjasi meitd sekd tiedostaen ettd tiedostamatta tarkastele-
maan tutkimaamme ilmiotd teorian ndkokulmasta ja vaikeutti ilmion tarkastelua
ilman ennakkokasityksid. Luotettavuuden vahvistamiseksi pyrimme tiedosta-
maan omat ennakkokésityksemme ilmiostd ja toimme aineiston analyysi -lu-
vussa esiin millaiset tekijat ovat mahdollisesti vaikuttaneet ennakkokasityk-
siimme. Lisdksi ennakkokdsitysten yhteydessd on huomioitava, ettd meille oli
tutkijoina jo ennen toteuttamiamme haastatteluja muodostunut jonkinlainen ka-
sitys oppilaitoksen kouluun kiinnittymistd heikentdvistd ja vahvistavista teki-
joistd, silld olimme kdyneet ennalta tutustumassa oppilaitokseen ja keskustelleet
puhelimessa sekd koulupudokkuushankkeen ettd oppilaitoksen henkilokunnan
kanssa. Tutkimuskysymyksemme kannalta keskeisiin opiskelijoiden kokemuk-
siin pddsimme kuitenkin tutustumaan vasta haastatteluissa.

Laadullisen sisédllonanalyysin luotettavuutta tarkastellaan Elon, K&éaridisen,
Kansteen, Polkin, Utriaisen ja Kyngédksen (2014, 3) esimerkin mukaan tutkimuk-
sen valmistelu-, jarjestdaytymis- kuin raportointivaiheen osalta. Valmisteluvai-
heen luotettavuutta arvioidaan tutkimalla aineiston keruumenetelmien, aineis-
ton otantamenetelmén ja analyysiyksikon valintaa (Elo ym., 2014, 3). Haastatte-
lujen luotettavuutta pyrittiin vahvistamaan testaamalla haastattelukysymykset
etukateen. Lisdksi kysymyksid arvioitiin etukéteen kriittisesti muiden tutkijoiden
avustuksella, koska haluttiin varmistua siitd, ettd kysymykset eivét ole liian joh-
dattelevia ja ettd niiden avulla olisi mahdollista saada tutkimuskysymyksen kan-
nalta oleellista tietoa (vrt. Elo ym., 2014, 4). Aineiston keruumenetelmén luotet-
tavuutta tdssd tutkimuksessa heikentdd se, ettd joissain kysymyksistd kdytettiin
haastateltavien suomen kielen osaamiseen ndhden liian vaikeita sanoja. Haastat-
telun luotettavuutta olisi voitu mahdollisesti vahvistaa antamalla haastateltavien

tutustua kysymyksiin etukdteen ja kdantamalld haastattelukysymyksiad tulkin
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avustuksella haastateltavien omalle didinkielelle. Vaihtoehtoisesti luotettavuutta
olisi voitu lisdtd kayttamalld haastatteluissa apuna tulkkia. Lisdksi tutkimuksen
luotettavuutta arvioitaessa on huomioitava, ettd tutkimukseen osallistuneita yh-
disti se, ettd jokainen koki opiskelun tirkednd tulevaisuutensa kannalta, opiskeli
itseddn varten ja arvosti opiskelemaansa alaa. Tdma voi kertoa toisaalta siitd, ettd
alan opiskelijat yleisesti ottaen ovat sisdisesti motivoituneita tai toisaalta siitd,
ettd emme tdlld tutkimuksella onnistuneet tavoittamaan sellaisia opiskelijoita,
jotka kokivat toisin.

Jarjestaytymisvaiheen luotettavuutta arvioidaan tutkimalla luokittelun pe-
rusteiden ja tulkinnan luotettavuutta sekd analyysin kattavuutta (Elo ym., 2014,
3). Luokittelun luotettavuutta pyrittiin vahvistamaan kertomalla keskeisimmiit
luokittelun perusteet riittdvan yksityiskohtaisesti aineiston analyysi -luvussa.
Pattonin (2002, 556) mukaan tutkimuksen luotettavuutta voidaan vahvistaa me-
todien, tiedon ldhteiden, tutkijoiden ja teorioiden triangulaatiolla. Triangulaati-
olla pyritddan ilmion syvempdan ymmarrykseen ja tulosten luotettavuuden vah-
vistamiseen. Tutkimuksemme luotettavuutta vahvistaa tutkijoiden triangulaatio,
silld aineiston kerddjand toimi kaksi henkilo4, jolloin kerdtyn aineiston yhtenevai-
syyden arviointi oli luotettavampaa (vrt. Patton, 2002, 560). Tutkijaparina pys-
tyimme myds analysoimaan luokittelujemme ja tulkintojemme perusteita kriitti-
semmin sekd vertailemaan pohdintojamme paremmin, kuin yksin tydskennel-
lessd. Tutkimuksemme luotettavuutta olisi vahvistanut se, jos olisimme kaytta-
neet myds metodien, tiedon ldhteiden ja teorioiden triangulaatiota. Tulkinnan
luotettavuutta voi osaltaan heikentdd se, ettd osa haastateltavista osasi suomen
kieltd heikosti ja kielen haasteet saattoivat lisdta vaarinymmarryksia. Analyysin
kattavuudella tarkoitetaan sitd, ettd analyysi pohjautuu tarkasti valittuihin poi-
mintoihin tekstistd eikd ole sattumanvaraista (Makeld, 1990, 53). Kattavuutta
vahvistaaksemme valitsimme tekstipoiminnat niin, ettd ne vastaisivat tutkimus-
kysymykseemme mahdollisimman tarkasti.

Raportointivaiheen luotettavuutta arvioidaan tutkimalla analyysiprosessin

ja tutkimuksen tulosten raportointia. Analyysiprosessin luotettavuutta ja tutki-
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muksen siirrettdvyyden ja yhdenmukaisuuden arviointia vahvistavat analyy-
siprosessin ja tutkimusten tulosten ja aiempien tutkimusten vilisten yhteyksien
huolellinen raportointi. (Elo ym., 2014, 3 ja 6.) Pyrimme raportoimaan analyy-
siprosessin ja tutkimuksen tulokset sekd niiden yhteyden aiempiin tutkimuksiin
riittdavalld tarkkuudella kuitenkin niin, ettei tutkittavien anonymiteetti vaaran-
tuisi. Tutkimustulostemme vertailu muiden maiden ammatillisissa oppilaitok-
sissa tehtyihin tutkimuksiin ei kuitenkaan vilttdmattd ole aivan ongelmatonta
luotettavuuden nikokulmasta, silldi ammatilliset koulutukset ovat erilaisia eri
maissa. Raportoinnin perusteella tulisi myo6s saada tietoa tutkimuksen siirretta-
vyydestd ja yhdenmukaisuudesta (Elo ym., 2014, 6). Tulos-osion luotettavuuden
vahvistamiseksi olemme poimineet aineistosta sitaatteja eri luokkiin liittyen. Si-
taattien valinnassa luotettavuutta vahvistaa se, ettd olemme parina pohtineet si-
taattien valintaperusteita, jotta tiedostamatta ei suosittaisi jotain tiettyd teemaa.
Koska tutkimuksemme kohdistui vain yhden oppilaitoksen opiskelijoiden koke-
muksiin, ei tulosten siirtdminen johonkin toiseen oppilaitokseen ole perusteltua.

Tama tutkimus kuvasi yhden kohdejoukon kokemuksia tiettynd aikana.
Tutkijoina annamme suurta arvoa opiskelijoiden kokemusmaailmalle. Moniulot-
teisen kouluun kiinnittymisen tutkimuksessa olisi kuitenkin ensiarvoisen tér-
kedd keritd tietoa myos muista ndkokulmista, haastattelemalla esimerkiksi ope-
tushenkilostod. Tama olisi tarpeen, kun halutaan kehittdd oppilaitoksen sosiaa-
lista kontekstia vahvemmin kouluun kiinnittymistd tukevaksi. Jotta saataisiin
yleistettdavampad ja laajemmin hyddynnettdvaa tietoa niistd ympéristotekijoistd,
jotka ammatillisessa koulutuksessa vahvistavat tai heikentdvat opiskelijoiden
kouluun kiinnittymistd, tulisi ilmiotd ldhestyd madrallisen tutkimuksen menetel-
min. Esimerkiksi juuri aikuisten ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien
nuorten kiinnittymisestd ja sithen yhteydessé olevista tekijoistd kaivattaisiin Suo-
messa lisdd tutkimusta. Maéarallisiin tutkimusmenetelmiin pohjautuvana tutki-
muksena olisi hyodyllistd tutkia lisdksi, kuinka reformi on vaikuttanut ammatil-

lisessa koulutuksessa opiskelevien kouluun kiinnittymiseen.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukysymykset

Taustatiedot

. aiemmat opinnot

*  miten pdddyit hakemaan tdhdn koulutukseen?
*  minkélainen aiempi koulukokemus on ollut?

Tavoitteista:

Miki saa sinut tulemaan kouluun?

Mink4 takia haluat kdyda tdtd koulua? Mikd motivoi koulunkdyntiin?
Miltd tuntuu olla koulussa?

Millaiset asiat ovatsinulle koulussa tiarkeiti?

Mahdollisuudesta vaikuttaa opintoihin:
Koetko, ettd sinulla on mahdollisuus vaikuttaa omiin opintoihisi? Milld tavalla?
Saatko vaikuttaa omasta mielestdsi vahan, riittdvésti vai liian paljon?

Millaisia tyotapoja toivoisit kdytettdavan enemman ja miksi?
Millaisena koet itsendisen tyoskentelyn/omatoimisen tydskentelyn/muut tyos-
kentelytapanne?

Miten hyvin olet tietoinen siitd, mitd sinulta opiskelijana odotetaan? Kerro-
taanko kurssien/tehtdvien tavoitteet opiskelijoille ja tieddtko mitd sinulta opis-
kelijana vaaditaan? Ovatko ohjeet tyoskentelyyn selkeitd ja tieddtko mitd mil-
loinkin pitdd tehda?

Vuorovaikutuksesta:

Minkéilaisena koet ryhméssa olemisen? Mika sithen on vaikuttanut, millaiseksi
ryhmé on muodostunut?

Koetko yhteenkuuluvuutta ryhmaési? Mika siihen on vaikuttanut?

Miltd tuntuu olla ja tyoskennelld ryhméssa (viihtyminen, turvallisuus)?

Mika vertaisten/opiskelukavereiden merkitys on opiskelullesi?

Koetko, ettd sinulla ja ajatuksillasi on merkitystd muille opiskelijoille ja opetta-
jille?

Entd tiimi? Mitd ajatuksia ja tunteita tiimissa tyoskentely heréttaa? Miksi? Mita
tiimissd tyoskentely on opettanut? Millaisena koet tiimin merkityksen opiske-
lulle ja tulevaisuudelle? Miten ja missd mddrin voit vaikuttaa toimintaan (esim.
millaisia tehtdvid/sisdltojd suoritatte, miten sovitte tavoitteista, sitoutuminen)?
Tuetaanko tiimin tyoskentelyd; miten?

Ajattele opettajiasi ja erityisesti niitd opettajia, jotka ovat mielestési erityisen hy-
vid. Mika tekee ndistd opettajista hyvid opettajia?
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Miten opettajat tai muut koulun tyontekijédt kohtaavat opiskelijat? Koetko, ettd
opettajilla on sinulle aikaa, he kuuntelevat sinua ja arvostavat sinua?

Saatko koulusta tarvittaessa tukea muuhunkin, kuin opiskeluun liittyviin asioi-
hin?

Opintojen/opiskelun tukeminen:
Keneltd ja mihin asioihin saat tukea opinnoissa?
Minkiélaiseksi koet HOKS:n merkityksen? Millaista sitd oli tehd&?

Koetko, ettd saat riittdvésti palautetta opettajilta omasta oppimisesta, tehtdvista
tms.? Millainen merkitys opettajien antamalla palautteella on?

Miten koet pérjadvasi opinnoissa? Millaisena néet itsesi opiskelijana?
Millasia tunteita tydssdoppijakso herattaa?

Onko opiskelu mielestdsi sinulle sopivan tasoista? Miltd tuntuu ja miten ratkai-
set tilanteen, jos jokin tehtdva on tosi vaikea. Millaisiin asioihin tarvitsisit lisdd
apua. Miltd tuntuu pyytdd apua vaikeisiin tehtdviin?

Oman osaamisen riittdvyys: oletko saanut riittdvésti tietoa ja osaamista kou-
lusta?

Millaiset asiat/tehtdvat/kokonaisuudet opinnoissasi ovat sellaisia, joiden teke-
mistd haluaisit valtelld, mitka kiinnostavat vahiten ja joiden parissa koet pelkoa
epdonnistumisesta?

Millaiset tehtdvit/asiat/kokonaisuudet opinnoissa ovat sellaisia, jotka antavat

sinulle opiskelijana onnistumisen tunteen (mind pystyn/parjddn/osaan)?

Mitd luulet, miksi joiltain on jadnyt koulu kesken?

Lopuksi:
Jos mietit opintojasi, tuntuuko ala sinulle télld hetkelld sopivalta?
Oletko jo I6ytdanyt oman osaamisalasi?

Millaisena koet opintojen merkityksen tulevaisuudellesi? Miltd ty6eldméén siir-
tyminen tuntuu? Onko riittavéat tiedot ja taidot? Mita toivot tulevaisuu-
delta/millaisia unelmia sinulla on?
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Liite 2. Tutkimuslupahakemus

Tutkimusluvan hakijat

Kaisa Pelkonen
Erityispedagogiikan opiskelija, Jyvaskyldn yliopisto
kaisa.m.e.pelkonen(at)student.jyu.fi

Outi Kilpeldinen
Erityispedagogiikan opiskelija, Jyvaskyldn yliopisto
outi.m kilpelainen(at)student.jyu.fi

Pro gradu- tutkielman ohjaaja yliopistossa

Erja Kautto-Knape
KT, yliopistonopettaja, Jyvaskyldn yliopisto
erja.kautto-knape(at)jyu.fi

Tutkimuksen nimi
Lahihoitajaopiskelijoiden kokemuksia ja kasityksid oppilaitoksensa
oppimisympdristostd kouluun kiinnittymisen ndkokulmasta tarkas-
teltuna

Tutkimuksen kuvaus ja kohderyhmén rajaus
Pro gradu -tutkielmamme tavoitteena on tarkastella ammatillisen
koulutuksen oppimisympéristéd kouluun kiinnittymisen nakokul-
masta. Tutkimus suoritetaan laadullisena tutkimuksena ja tarkoituk-
sena on kerétd aineistoa haastattelemalla yksilohaastatteluin vuonna
2018 opintonsa aloittaneita 18-29 vuotiaita ldhihoitajaopiskelijoita ja
selvittdd heiddn kokemuksiaan ja késityksiddn oppimisympaéris-
tostd. Tdlld tavoin pyrimme muodostamaan kuvaa siitd, millaisena
ammatillisen koulutuksen oppimisympdristd opiskelijoille nayttay-
tyy kouluun kiinnittymisen nakokulmasta.

Aineiston keruu ja tutkimuksen arvioitu valmistumisaika
Tutkimusaineiston keruu on suunniteltu aloitettavaksi helmikuussa
2019. Haastatteluja tehd&d&n ensisijaisesti koulupdivan aikana. Tar-
vittaessa aineiston keruuta jatketaan kevaan 2019 aikana. Tutkimuk-

sen arvioitu valmistumisaika on toukokuu 2019.
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Tutkimusaineiston kasittely
Tutkimuksen kohderyhméén kuuluvia opiskelijoita tullaan tiedotta-
maan tutkimuksesta ja mahdollisuudesta osallistua siihen hyvissd
ajoin ennen haastattelujen jdrjestamistd. Myo6s opiskeluryhmien
opettajia tullaan tiedottamaan tutkimuksesta ja sen jdrjestdmisesta.
Jokaiselta haastateltavalta tullaan pyytdmddn kirjallinen tutkimus-
suostumus ja haastateltaville tullaan kertomaan, ettd he voivat missa

vain vaiheessa tutkimusta keskeyttdd osallistumisensa.

Haastattelut nauhoitetaan ja litteroidaan. Kaikki kerattdva aineisto
tullaan kisittelemddan luottamuksellisesti ja aineistoa ei luovuteta
kolmansille osapuolille. Aineisto kasitellddan nimettomang, eika sii-
hen kirjata suoria tunnistetietoja.

Tutkimuksella saatua tietoa ei kdytetd muuhun, kuin tutkimustar-
koitukseen. Nauhoitetut haastattelut ja litteroinnit havitetddn tutki-

muksen valmistuttua.

Sitoudumme raportoimaan tutkimuksesta tutkimusluvan myonta-
jdlle ja luovuttamaan valmiin pro gradu -tutkielman oppilaitoksen
kayttoon.

Lisdtietoa tutkimuksesta antavat allekirjoittaneet.

Jyvaskyldssa 6.2.2019

Kaisa Pelkonen Outi Kilpeldinen



