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Tdamdn kasvatustieteen pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli tarkastella lukio-
laisnuorten kokemuksia lukio-opiskelusta. Tutkimus oli tapaustutkimus pienen
lukion situaatiossa. Tutkimuksessa madritettiin millaisia ovat yksil6lliset mah-
dollisuudet, haasteet ja tuen tarpeet, joita pieni lukio oppimisympéristond tuot-
taa oppijoilleen, jotka ovat yhteydessd oppilaiden kokemuksiin pienestd lukiosta.

Tutkimus toteutettiin pienikokoisessa noin 50 opiskelijan suuruisessa suo-
malaisessa lukiossa. Tutkimukseen lukiolaisista osallistui suurin osa eli 37 opis-
kelijaa. Aineiston keruumenetelmina oli haastattelu ja tutkimuksen rakenne sekéa
sisdllys noudattaa fenomenologiselle otteelle tyypillistd tutkimuksen rakennetta,
jossa teoreettinen osuus on sijoitettu tutkimuksen tuloslukuun.

Tutkimuksen tulosten mukaan voidaan todeta, ettd pienen lukion opiskeli-
jat kokevat ajan ja tehtdvien mddran kuormittavina tekijoind, mutta yksilollisen
tuen sekd yhteisollisyyden tunteen pienen lukion mahdollisuuksina. Johtopé&a-
toksend voidaan todeta, ettd tutkimuksen tulokset pienen lukion opiskelijan ko-
kemasta ovat yhdenmukaisia aiempien tutkimusten suhteen. Pienen lukion opis-
kelijat kokevat opiskelun hyvin samankaltaisesti kuin suurempien lukioiden
opiskelijat. Pienten ryhmien mahdollistama yksil6llinen tuki ja oppiympériston
tarjoamat mahdollisuudet kuten ilmaiset koulukyydit ja tietokoneet ovat kuiten-
kin selkedsti liitettdvissa pienen lukion teemaan.

Jatkossa voitaisiin tutkia, ehkdiseeko pienten lukioiden yksilollinen tuki
suurempia lukioita enemmaén oppimisvaikeuksien tai syrjaytymisvaarassa ole-

vien nuorten koulupudokkuutta.
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1 JOHDANTO

Tdamdn yleisen kasvatustieteen pro gradu-tutkielman tavoitteena on tarkastella
oppilasmddréltddan pienen lukion lukiolaisnuorten kokemuksia pienessa lukiossa
opiskelusta. Tutkimusmahdollisuuksia kartoittaessani halusin tutkijana ehdotto-
masti 10ytdd aiheen, mikd kiinnostaa minua tutkijana. Toivoin ndkevéni tyoni
myos hyoddyllisend tutkittavalle taholle ja organisaatiolle. Taustani opetusalalla,
erityisesti toisella-asteella sekd yldkoulussa, johdattelivat tutkimusaiheeni koske-
maan nuoria ja heiddan oppimistaan. Ulvinen (2012) mukaan tutkijan suhde tut-
kimuskohteeseen muodostuu, tutkijan omien merkityksellisten kokemusten
kautta.

Nuorten eldmaéssd toisen asteenopinnot ovat merkittdvassa roolissa ajatel-
len identiteetin kehittymistd. Salmela-Aro (2017, 337-343) seké Billett, Harteis ja
Eteldpelto (2008, 2-11.) ovat tuoneet vahvasti esille huolensa nuorten ja nuorten
aikuisten identiteetin rakentumisesta ja sen vaikutuksista ihmissuhteisiin ja pys-
tyvdisyyteen varhaisaikuisuudessa. Rakentavalla palautteella ja oikeanlaisella
ohjauksella, voidaan auttaa oppilaita ymmaértdmaan itseddn oppijana sekd ihmi-
sind (POPS 2014, 47). Kokemani mukaan useimmat aikuiset ihmiset pystyvat ni-
medmadn nuoruudestaan opettajia, joilla on ollut syva vaikutus heidén itsetun-
toon niin hyvéssd, kun pahassakin. Yksilod tukeva oppilaitoksen toimintakult-
tuuri ja oppimisympaéristo sitovat ja kannustavat Jonassenin ja Kimin (2010, 439-
443.) mukaan oppijaa oppimiseen. Heiddn mukaan syvillinen oppiminen vaatii
aina vahvan sitoutumisen opittavaan asiaan. Erilaisten asioiden oppimisproses-
sit ovat tdrked osa yksilon kehittymistd, joiden kautta ihminen oppii itsestddn jat-
kuvasti uutta ja pystyy muokkautumaan aina uudestaan uusien haasteiden
edessd. (Eteldpelto, Collin, Saarinen 2007, 137-142.)

Erityisopettajan tyon kautta olen seurannut oppimisessa tuentarpeisia nuo-

ria sekd pohtinut heiddn parjaamistddn ja sitoutumista toisen asteen opintoihin.



Nykyé&ddn on paljon tuentarpeisia nuoria, jotka yhd enemmaén suuntaavat ammat-
tiopiston lisdksi my6s lukioon yldkoulun jalkeen. Nykyinen (629/1998) lukiolaki
ei takaa heille mitddn tuenmuotoja tai erityisopettajan tukea opintoihinsa. Ti-
lanne on kuitenkin muuttumassa vuoden 2019 syksylld, kun uusi lukiolaki
(714/2018) astuu voimaan. Uudessa lukiolaissa médritellddn erityisopetus osana
lukion yksil6llisid tuenkeinoja ja yksilollisen tuen suunnitelmallisuus on myos
tuotu esille osana oppijan tuen muotoja. Vield on paljon etenkin pienid lukioita,
jotka ovat lain myotd uuden edessd, koska niissd ei ole tarjottu erityisopetusta tai
muita tuenmuotoja aiemmin. Pienet lukiot ovat my6s alati paineen alla, koska
opiskelijamddradt maaseuduilla vdahenevit ja yhdistymispaineet suurempiin luki-
oihin lisddntyvét jatkuvasti. Pienissd yksikoissd voi myos olla omat voimava-
ransa ja niitd on mielestdni tarkedd tutkia etenkin yksilollisen tuen ndkokulmasta,
jonka vuoksi paadyin tutkimuksessani tarkastelemaan erityisesti pienen lukion
opiskelijoiden kokemuksia.

Lukiokenttdd ja sen oppimisen tematiikkaa on tutkittu melko vdhén, eten-
kddn opiskelijoiden kokemaa peilaten. Suomen lukiokenttd on myds osin ainut-
laatuinen, joten ulkomailta tutkittua tietoa voi olla haastavaa soveltaa kotimaisen
lukion oppimisen tarkasteluun. Tamén tutkimuksen opiskeluun liitetyt koke-
mukset ja koetut tuen tarpeet ovat rajattu tarkoittamaan vain opiskelijoiden hen-
kilokohtaisesti kokemia opiskelukokemuksia ja tarpeita. Huolimatta siitd onko
koetulle tuen tarpeelle médritelty tarkempaa diagnoosia tai testein tutkittua op-
pimisen vaikeutta. Seuraavassa kahdessa alaluvussa esitelldan tarkemmin tutki-
muksen tarkoitusta ja teemaa, lukujen tarkoitus on johdatella tutkimusta kohden
tutkittavaa ilmiotd. Tyon toinen kappale kasittelee tarkemmin tutkimusmetodia,
kappaleessa kerrotaan myos tutkimuksen kdytannon toteutuksesta. Neljas kap-
pale avaa tutkimuksen kautta syntyneet tulokset sekd yhdistelee niitd aiempaan
tutkimustietoon eli fenomenologiselle tutkimukselle tyypilliselld tavalla ilmioon
liittyva teoria esitellddn tyon lopussa. Viimeiset kappaleet esittelevét tyon luotet-

tavuuden ja johtopaatokset.



1.1 Tutkimuksen tarkoitus

Lukiota teemana on tutkittu jokseenkin paljon, mutta usein keskiossa ei ole opis-
kelijan kokema vaan esimerkiksi joku spesifi aihealue, kuten opiskelijan kokema
kuormittavuus ja sen tutkiminen kvantitatiivisen tutkimuksen keinoin. Ensisijai-
sesti tdssd tutkimuksessa on etsitty yhteisid tekijoitda pienen lukion opiskelijoiden
kokemusten sisalloistd. Tutkimuksen kautta pyritddn méadrittelemddn niitd yksi-
16llisid mahdollisuuksia, haasteita ja tuen tarpeita, joita pieni lukio oppimisym-
pdristond tuottaa oppijoilleen yksilon ndkokulmasta. Yksilon ndkokulmien
kautta tutkimuksessa johdetaan yleistettivampida merkityksid lukio-opiskelijan
kokemasta. Tutkimuksen tarkoituksena on siis selvittdd millaisena nuoret koke-
vat pienessd lukiossa opiskelun ja millaisia haasteita sekd mahdollisuuksia sekéa
mahdollisia tuentarpeita, pienessd lukiossa suoritettavat lukio-opinnot ovat tuo-
neet mukanaan. Lukio-opiskelun tutkiminen on hyvin ajankohtaista ja tarkedd,
etenkin pienten lukioiden kannalta, jotta pystytddn 16ytdimaddan ne keinot, joilla
voidaan vastata parhaalla mahdollisella tavalla uuden

Tutkimuksessa oppimisen kokemukset ja koetut tuen tarpeet on rajattu tar-
koittamaan vain opiskelijoiden henkilokohtaisesti kokemia oppimisen kokemuk-
sia ja tarpeita, huolimatta siitd onko koetulle tuen tarpeelle mééritelty tarkempaa
diagnoosia tai testein todettua oppimisen vaikeutta. Tutkimuksessa ei ole huo-
mioitu opetushenkiloston tai muun koulun henkiloston ndkemyksid oppimisen
haasteista, mahdollisuuksista tai tuen madrastd. Tutkimuksen ulkopuolelle on
myds rajattu opiskelijoiden oppimenestys tai muut mahdolliset oppimiseen vai-
kuttavat seikat. Tutkimuksen tarkoitus on puhtaasti yrittdd ymmartaa lukiolais-
ten tuntemuksia opiskelusta ja sitd miten opiskelijaméaaraltaan pieni lukio mah-
dollisesti vaikuttaa heiddn kokemaansa. Tutkimuksen kautta pyrin loytaméaan

vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin:



1. Millaisena nuoret kokevat pienessa lukiossa opiskelun ja millaisia haasteita
ja mahdollisuuksia pieni lukio tarjoaa oppimisympairistona? 2. Miten opiske-
lijat kokevat tuen madran pienessi lukiossa yksilollisen tuen ja ohjauksen na-

kokulmasta?

1.2 Suomalainen lukio ennen ja nyt

Tdamdn luvun kautta tarkastelen tutkimuksen kannalta merkityksellisen teeman
eli suomalaisen lukion. Tilastojen valossa tamé luku avaa lukion merkittavyyttad
suomen koulutuskentille. Luvussa esitellddn myos uuden lukiolain ideologiaa,
muutoksia ja niiden merkityksid lukio-opiskelijan kannalta.

Suomalaisen lukion juuret ovat pitkillda Suomen historiassa ajassa, jolloin
Suomesta puhuttiin vield Suomen suuriruhtinaskuntana, Vendjan vallan alla ole-
vana autonomisena osana. Silloisen Turun yliopiston eli Akatemian suulliset
padsykokeet olivat ylioppilaskirjoitusten, ja sitd myo6td myos lukion syntymisen
lahtokohta. Padsykokeiden sisdlto oli alkujaan latinaa ja kristillistd oppia.
Vuonna 1852 tutkinto sidottiin osaksi lukio-oppimaéaérid ja lukiosta tuli pakolli-
nen osa opiskelijan matkalla kohden akateemista tutkintoa. (Ylioppilastutkinto
2018.) Tilastokeskuksen (2018) yllapitamista tilastoista voidaan huomata, etté yli-
oppilastutkinnon suorittajien méara on kasvanut valtavasti 170 vuoden aikana.
Vuonna 1850 ylioppilaskirjoitukset suoritti 70 opiskelijaa, kun lukua verrataan
vuoteen 2017, jolloin suorittajia oli 30 189. Lukiolla on nyky&dan suuri vaikutus
Suomen koulutuksen kentilld, ja lukio-opintoja suorittaa jo yli puolet ikéluo-
kasta. (Ylioppilastutkinto 2018.)

Lukio ndhdédan tyypillisesti opintomahdollisuutena, joka tarjoaa nuorille
yleissivistdvad ja akateemisia valmiuksia antavaa koulutusta. Uuden lukiolain
(714/ 2018) myotd, on Suomalaisen lukion pddamaddrid vield tarkennettu ja tuotu
mukaan enemman inhimillisyyteen eli pehmeisiin arvoihin liittyvia viittauksia.
Lukiolaissa madritelldan esimerkiksi, ettd lukion tarkoitus on tukea opiskelijoi-

den kehittymistd tasapainoisiksi ja sivistyneiksi yksiloiksi. Pddmddrand on vaalia



yksilon niitd ominaisuuksia, jotka tukevat hdnen harrastuksia, persoonan kehit-
tymistd sekd tydelaméavalmiuksia, jotka kehittdavit sekd valmistavat yksilod kohti
tydeldméan vaatimuksia. Lisdksi lailla halutaan kasvattaa yksilod kohden aktii-
vista kansalaisuutta sekd antaa valmiuksia ja taitoja elinikdiseen itsensd kehitta-
miseen.

Lukion tarkoitus on uuden lain myo6td edelleen antaa valmiudet myds kor-
keakoulututkintoa tavoitteleviin opintoihin. (Lukiolaki 714 /2018.) Lukio on suo-
rittajalleen kolmevuotinen, mutta suoritusaikaa voi halutessaan lyhentda tai pi-
dentdd. Oppimddréstd tulee kuitenkin suoriutua enintddn neljan vuoden aikana.
Erilliselld pdatokselld voi lukioaikaa saada pidennettyd. Tutkinnon rakenne
koostuu 75 erillisestd kurssista, jotka opiskelijan tulee vdhimmillddn suorittaa,
saadakseen ylioppilastutkinnon. (OPH 2018.) Lukion oppimddrdd ei ole valtta-
métontd suorittaa saadakseen osallistua ylioppilastutkinnon suorittamiseen. Uu-
den lukiolain (714/2018) myotd myos aiemmin ylioppilastutkinnon hyviksy-
tysti suorittaneet henkil6t saavat mahdollisuuden mennéd korottamaan aiemmin
hyvaksytysti suoritettuja arvosanoja.

Kokemani mukaan on Suomessa vallalla yleinen késitys siitd, ettd lukioon
Suomessa suuntaavat ne nuoret, joiden oppiminen on vahintdan hyvalla jopa kii-
tettavalld tasolla yldkoulussa. Edelld mainitun kaltainen oletus voi olla harhaan-
johtava, koska se herkasti johtaa ajatteluun, jossa lukiolaiset ndhdddn nuorina,
joilla ei ole oppimisen vaikeuksia tai muita oppimista vaikeuttavia seikkoja ku-
ten eldménhallinnan ongelmia. Viime aikoina on enemman kiinnitetty huomiota
sithen, ettd edelld mainitun kaltaiset oletukset eivat vilttamétta ole tdysin rele-
vantteja ja my0s lukion puolella voidaan tarvita erityistd tukea. Viimeisimmadt
tilastoidut lukion ja ammattiopiston hakijatiedot ovat vuodelta 2016, jolloin ty-
toistd 63% ja pojista 45% ovat hakeneet ensisijaisesti lukio-opintoihin. (Tilasto-
keskus 2018). Edeltdviin lukemiin ja kokemaani nojaten voidaan ajatella, etta
my0s lukioon hakeutuu véistamaéttd nuoria, joilla on jonkin tyyppistd oppimisen
vaikeutta ja tuen muotoja taustalla yldkoulusta. Yldkoulun haasteet eivit koke-

mani mukaan helpota lukiossa, koska oppiaineissa hallittavat aihealueet kasva-
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vat ja ulkoa opeteltavien asioiden mddra lisdéntyy. Lukioihin kohdistettava op-
pimisen tutkimus on tdrkedd, jotta lukion oppimisen tarpeisiin voidaan vastata
jatkossa paremmin uuden lain ja sen mahdollistaman erityistuen myota.

Uusi lukiolaki (714/ 2018) médérittelee lainkohdassa 28§ oppimisen tuen eli
lukiossa tarjottavan yksilollisen tuen ja sen, ettd kaikkien lukioiden on jatkossa
uuden lain myotd tarjottava myos erityisopetusta muun tuen lisdksi. Tuki tulee
suunnitella vastaamaan opiskelijan yksil6llisid tarpeita. Laki maarittelee myos
tuentarpeen arvioinnin opintojen alkaessa sekd jatkotoimet, joiden mukaan tuki-
toimien toteuttamista tulee seurata sadnnollisesti opintojen edetessd. Aiempi lu-
kiolaki (629/1998) ei maadrittele erityistd tukea tai erityisopetuksen tarjoamista
lukioissa lainkaan. Uusi lukiolaki(714/ 2018) astuu voimaan syksylld 2019 ja ko-
kemaani pohjaten on vield edelleen lukioita, jotka eivét teetd edes lukiseulaa lu-
kio-opintojen alussa.

Nylund (2011) on todennut teoksessaan, ettd osa lukioista tukee opiskelijoi-
den oppimista ainoastaan lukiseula-testilld, ilman muita todellisia tuen keinoja.
Lukitestien tarkoitus on seuloa esiin mahdolliset lukemisen vaikeudet, jotka voi-
vat vaatia jatkoselvittelyd. Lukitestauksien kautta ei pystytd ndyttaméaan koko
kuvaa yksilon oppimisen haasteista. Joskus oppimisen haasteisiin etenkin nuo-
rilla, voi johtaa Ranta (2011) mukaan myos muut tekijdt, kuten elaménhallinnal-
liset pulmat tai uupumus liiallisten suorituspaineiden takia. Voidaankin todeta,
ettd uuden lukiolain astuessa voimaan, on moni lukio tdysin uuden edessd, kun
erityisopetuksen toteutusta ldhdetddn jarjestimadn ja suunnittelemaan oppilai-

tostasolla.
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2 METODI

Téssd luvussa esittelen fenomenologisen eli kokemusta tutkivan metodin merki-
tyksid tutkimuksen rakenteelle ja etenemiselle. Metodin laajempi késittely on tér-
kedd, jotta lukija voi ymmartdd metodin merkityksen osana kokemuksen tulkin-
taa. Lisdksi tamad luku kuvaa tutkimuksen eettiset ratkaisut ja arvioi tutkimuksen

luotettavuutta.

2.1 Fenomenologinen tutkimusmetodi

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on kisitelld lukio-opiskelijoiden kokemuksia,
joten fenomenologinen tutkimusmetodi oli selked valinta tutkimusotteeksi. Fe-
nomenologinen tutkimus pyrkii l6ytdméaan uusia merkityksia tutkittavalle ilmi-
olle ihmisten kokemusten kautta. Fenomenologia pohjautuu ajatukseen, jossa ih-
misen ajatus on intentionaalinen. Intentionaalisuuden maéérite on se, ettd kaikilla
asioilla on meille jokin merkitys ja jokainen muodostaa niiden pohjalta omia mer-
kityksid kokemalleen (Laine 2010, 28-29). Jokainen ihminen mé&arittad omat mer-
kityksensd havaintojensa pohjalta ja jokaisen ihmisen tulkinta samasta kokemuk-
sesta voi olla hyvin erilainen. Merkitysten kautta tehtyihin tulkintoihin koke-
muksesta vaikuttaa yksilon oma kiinnostus, pyrkimykset ja uskomukset. Feno-
menologiaan liitettya tutkimusperinnetta pidetdan Miettisen, Pulkkisen ja Taipa-
leen (2010, 9) mukaan tapana madrittdd kiinnostusta inhimilliseen eldmismaail-
maan ja elettyyn todellisuuteen.

Kokemustutkimus on syntynyt 1900-luvun alussa, kun tutkija Edmund
Husserl halusi luoda tieteen suuntauksen, joka olisi tdysin riippumaton kaikesta
muusta todellisuudesta ja ilmioistd eli reduktion. (Niskanen 2008, 98-100.) My6-

hemmin 1920-1930 lukujen vaihteessa fenomenologisen suuntauksen kehittelya
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jatkoi Martin Heidegger. Heidegger ajatteli, ettd aiemmin luotu fenomenologi-
nen suuntaus oli turhan radikaali ja yksilon kokemusta ei voitu tulkita ilman il-
mioon liittyvad tilannetta ja sen suhteita eli situaatiota. (Backman 2010, 68-71).
Heideggerin luomien aatteiden kautta on fenomenologiassa siirrytty kohti eksis-
tentiaalista fenomenologiaa, jossa ihmisen kokemusta tulkitaan aina suhteessa
johonkin yksilod ympdroivdadan ilmioon (Niskanen 2008, 106 -107). Suomessa
suuntausta ovat edustaneet Rauhala (1993) ja viimeisimpénd Perttula (1995) ke-
hitettyddan fenomenologisen erityistieteen menetelman.

Kokemusta tutkivan tieteen perinteistd voidaan erottaa kaksi erillistd tutki-
vaa psykologian perinnettd Habermasin (1979) mukaan, tieteen perinteet eroavat
toisistaan erilaisina kokemuksen todellisuutta tutkivina tieteen suuntauksina. 1.
Empiiris-analyyttisen tieteen tarkoitus on tutkia niitd yksilon todellisuuden
muotoja, jotka tutkija voi aistein havaita. 2. Rekonstruktiivisen tieteen menetel-
méand on yksilon tai kokemusmaailman ymmartdminen. Ymmartdmisen kautta
haetaan tietoa yksilon subjektiisesta kokemusmaailmasta ja luodaan yksilon ko-
kemuksen kautta rakentuneita merkityssisiltojda. Rekonstruktiivisen tieteen alle
voidaan lukea kuuluvan psykologisen tieteen kaksi alalajia hermeneuttinen ja
syvdhermeneuttinen psykologia. Syvdhermeneuttinen menetelméd tarkastelee
yksilon kokemuksen kautta nousseita merkityssisiltsjd yksilon aiemman koke-
mushistorian kautta. Syvahermeneuttisen tarkastelun kautta siis tutkitaan koke-
musta tutkittavan joukon historiaan liitettyjen oletusten ja tulkintojen kautta,
niin sanotusti pintaa syvemmalta. (Latomaa 2008, 20-27.)

Taman tutkimuksen tarkoitus, on tarkastella kokemuksen kautta rakentu-
via merkityskokonaisuuksia hermeneuttisfilosofisen otteen kautta. Latomaan
(2008 20-23) mukaan hermeneuttisen menetelméan tarkoitus on tutkia kokemusta
yksilon tietoisten ajatusten tasolla. Hinen mukaansa hermeneuttisuudella ei yri-
tetd tehdd etukiteistulkintoja tai -oletuksia, vaan halutaan ymmartaa ja rekon-
struktoida yksilon kokemus, tutkittavan autenttisella kokemustavalla, jota kay-

tin timan tutkimuksen taustana.
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Fenomenologian analyysivaihe ja sen kautta tulosten muodostaminen on Giorgi
(1997) mukaan hyvin kurinalaista, systemaattista ja deskriptioon periaatteeseen
pyrkivdd. Perttula (2000, 440) kuvaa deskriptiota tutkijan haluna kuvata ja ym-
madrtdd tutkittavan joukon kokemusta mahdollisimman tarkasti ja selkeésti sys-
temaattisen tarkastelun keinoin. Fenomenologiassa on kuitenkin tdrked sija myos
tutkijan omalle tulkinnalle diskussiossa, jolloin tutkija luopuu deskription peri-
aatteesta. Tosin Husserlin (1995) mukaan tutkijan ei tulisi luopua deskription pe-
riaatteesta ollenkaan fenomenologisen tutkimuksen aikana vaan tulos pitdisi saa-
vuttaa ilman tutkijan tulkintaa (Niskanen 2008, 100-102). Perttulan (2000, 440)
mukaan diskussio, on se vaihe empiirisen tutkimuksen jdlkeen, jolloin tutkija
muodostaa tutkimustulosten ja aiemmin tutkitun tiedon vilille niin sanotun
vuoropuhelun. Dialogin tarkoituksena on auttaa ymmartamaan tutkimuksen il-
miodtd laajemmin. Tutkijana ajattelen, ettd Husserlin (1995) kuvaan tdydellinen
despriktio ei ole mahdollista ja koen, ettd tutkijan tulkinta on aina jossain maarin

lasnd tutkimustulosten esittelyssd ja analysoinnissa.

2.2 Tutkijan esiymmarrys

Tutkijana koen, ettd minulla on vahva esiymmadrrys tutkittavasta aiheesta, joka
on hyvé tiedostaa ennen tutkimuksen aloittamista. Esiymmaérrykseni on muo-
dostunut ammatillisen opettajan sekd peruskoulun erityisopettajan tyon ja opin-
tojen kautta, kyseinen oppilaitos on myos oppimisympaéristond tuttu minulle.
Esiymmarrykselld tarkoitetaan sitd ymmarrystd, kokemusta ja tietamystd mité
tutkijalla on tutkittavasta joukosta tai ilmiostd ennen tutkimuksen aloittamista
(Laine 2010, 32). Tutkijan on hyva tiedostaa esiymmarryksensad tutkittavasta ai-
heesta. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta tdméa on erityisen tdrkedsd, jotta
tutkija ymmartdd erottaa omat tulkinnat tutkittavan joukon ndkemyksista.
Esiymmarrys on myos tarked tyoviline tutkijalle, mutta se on osattava sivuuttaa
tutkimuksen tekovaiheen ajan (Eskola & Suoranta 2008, 211).

Heti tutkimuksen alkuvaiheessa, taytyy tutkijan pystyd ohittamaan ja ym-
maértamaan henkilokohtaiset esioletukset ja ndkemykset. Perttula (1995, 69-70) ja
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Lehtomaa (2011, 165) puhuvat niin sanotusta sulkeistamisesta, jonka avulla tut-
kija huolehtii, ettd reduktio on mukana heti tutkimuksen alusta asti. Fenomeno-
logian eksistentiaalisen suuntauksen mukaan puhdasta kokemusta ei kuitenkaan
ole tdysin olemassa. Tutkijan oma situaatio suhteessa tutkittavaan joukkoon sekéa
esiymmarrys tutkittavasta aineesta, on aina ldasna tutkimusta tehtédessé ja se vai-
kuttaa vdistamattad tutkimuksen tulkintaan (Lehtomaa 2011, 165). Kokemusta tut-
kittaessa, on kuitenkin tavoiteltavaa pddstd mahdollisimman ldhelld reduktiota
eli tilaa, jossa kokemus on ainoastaan yksilon kokemaa ilman muita vaikuttimia
(Niskanen 2008, 110). Perttulan (2009, 141) tutkijan pitdisi pyrkid hdivyttamaan
itsensd ja ajatuksensa, jotta hdn pystyy ndkemddn ja kertomaan tutkittavan jou-
kon kokeman mahdollisimman realistisina.

Jonkinlainen esiymmarrys tutkittavasta aiheesta on kuitenkin erddnlainen
vélttamattomyys tutkijalla, kuten Laine (2010, 33) pohtii teoksessaan, Laineen
mukaan on vaikeaa ymmartdd ja etsid merkityksid ilmiolle, mitd emme jollain
tavalla tunne entuudestaan. Perttula (2008, 117) kuvailee teoksessaan fenomeno-
logiaa kokemuksena “tajuavan” subjektin, tietoisen toiminnan ja tietoisen toi-
minnan kohteen véliseksi suhteeksi, jolloin voidaan puhua niin sanotusta “mer-
kityssuhteesta” tai merkitysulottuvuuksista kuten Saarinen (1986, 111-123) ku-
vasi fenomenologiaa teoksessaan jo 80-luvulla. Lehtomaan (2011,165) ohjeen mu-
kaisesti pyrin mahdollisimman vahvaan reflektioon ja pohdin erityisesti niitéd ko-
kemuksia mité itselldni on lukio-oppimisesta ja miten ne voisivat vaikuttaa tut-
kimukseen. Perttula (1995, 10) kehottaa tekeméin reflektiota etenkin tutkimuk-
sen alkuvaiheessa, mutta pyrin pitimdéan itsereflektion mukana ldpi koko tutki-
muksen my0s aineiston analyysivaiheessa, jotta pystyisin erottamaan oman na-
kemyksen yksilon esittdman kokemuksen tulkinnasta. Teoriaosuutta tulososioon
kasatessani kiinnitin huomiota metodologiseen reflektioon, 16ytadkseni mahdol-

lisimman hyvin analyysia tukevaa teoriaa ja tutkimustietoutta.
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2.3 Aineiston hankinta ja tutkimusjoukon esittely

Seuraavien neljan alaluvun aikana esitelldan mahdollisimman tarkasti tutkimuk-
sen kdytdnnon prosessi aineiston hankinnasta aineiston analyysiin. Analyysin to-
teutuksen tarkka kuvaus on erityisen tdrkedd kokemusta tutkivassa tutkimuk-
sessa, jotta voidaan varmistua kaikkien tutkittavien ndkemyksen huomioimi-
sesta. Tutkittavaksi kohteeksi valikoitui pienikokoinen alle 50 opiskelijan suoma-
lainen lukio, minka opiskelijoiden tarpeita, haasteita, mahdollisuuksia ja erilaisia
kokemuksia haluttiin ymmart&d oppilaitos ldhtoisesti paremmin. Haastatteluun
osallistui 37 lukion opiskelijaa. lukiolain (714/ 2018) vaatimuksiin, etenkin yksi-
16llisen tuen kannalta. Lehtomaa (2011, 169-170) mukaan tutkittavaksi joukoksi
fenomenologisessa tutkimuksessa tulee valita sellaisia henkil6itd, joilla on oma-
kohtaisia kokemuksia tutkittavasta ilmiostd. Tutkimukseen osallistui joukko en-
simmdisen, toisen ja kolmannen vuoden lukio-opiskelijoita, idltddan 16-18-vuoti-
aita nuoria. Ryhmikoot kyseisessd lukiossa olivat pienid alle 15 hengen opiskeli-
jaryhmid. Tutkittavan joukon kdymaésséa lukiossa ei tutkimusta tehtdessa vield ol-
lut saatavissa erillistd erityisopetusta. Opiskelijan yksilollinen huomioiminen ja
tukeminen oli huomioitu ldhinnd pienikokoisten opiskelijaryhmien mahdollista-
man opettajan yksilollisemméan ohjauksen pohjalta.

Kerésin aineiston teemahaastattelulla lokakuun 2018 aikana. Tuomen ja
Sarajarven (2018) mukaan teemahaastattelulla tarkoitetaan haastattelua, missa
haastattelu etenee tiettyjen ennalta valittujen aiherajausten kautta. Teemahaas-
tattelussa kéytetddn tavanomaisesti aiherajauksia, jotka pohjautuvat aiheesta jo
tutkittuun tietoon eli viitekehykseen. Taman tutkimuksen kohdalla viitekehyk-
sestd nostettujen rajausten kdyttaminen ei ole mahdollista tutkimuksen fenome-
nologisen metodin luonteen takia, joten haastattelun teemat oli johdettu tutki-
muskysymysten kautta. Teemoiksi valikoituivat pieni lukio-oppimisympaéris-
tond, pienen lukion haasteet ja mahdollisuudet seké yksilollinen tuki.

Esittelin tutkimuksen kaikille opiskelijoille ja kerroin tutkimukseen osal-
listumisen olevan vapaaehtoista. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opiskelijat

allekirjoittivat kirjallisen tutkimusluvan (liite 3), jossa oli my®os kirjallisesti tuotu
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ilmi tutkimuksen kayttotarkoitus ja se, mitd tutkimuksessa halutaan tutkia. Ha-
lusin tutkijana olla mahdollisimman neutraali henkil6, jota haastateltavien ei tar-
vitse jannittdad. Pyrin myos luomaan mahdollisimman avoimen ilmapiirin haas-
tattelutilanteeseen. Luottamussuhteen luominen haastateltaviin on erityisen tér-
kedd tutkimuksen onnistumisen kannalta. (Lehtomaa 2011, 169). Korostin tutkit-
tavalle joukolle jo alkuvaiheessa, tutkimuksen innoittajana olevan aito kiinnostus
opiskelijoiden henkilokohtaisia oppimiseen liittyvid kokemuksia kohtaan

Koen haastattelun olevan tapa, joka tukee parhaiten tutkimuksen tarkoi-
tusta, saada esille tutkittavien kokemusta ja tunteita lukio-oppimisesta. Laine
(2015) kuvaa haastattelun monimuotoisimpana tapana keritd aineistoa fenome-
nologiseen tutkimukseen. Tutkimustani ja etenkin fenomenologista metodia aja-
tellen ndin suuri tutkittavien joukko oli haaste yksilon kokemuksen esiin nosta-
miselle. Alkuun haastateltavien méaran oli tarkoitus olla vihdisempi, mutta tut-
kimukseen osallistumisesta opiskelijoilta kysyttdessd halusi suurin osa ottaa osaa
tutkimukseen. Tutkijana en 16ytanyt mitddn tutkimuksen kannalta relevanttia ta-
paa rajata opiskelijoiden osallistumista tiettyihin opiskelijoihin. Fenomenologi-
sen aatteen mukaan tutkijan vaikuttaminen tutkittavaan joukkoon voi johdatella
tutkimuksen etenemistd ja heikentdd tutkimuksen luotettavuutta (Fingeroos
2003; Niskanen 2008, 102-103).

Suuren osallistujamddran takia haastattelut toteutettiin Learning Cafe -
tyyppiselld menetelmaélld. Learning Cafe menetelma on Laaksosen, Koskisen ja
Salmisen (2011, 39) mukaan yhteistoiminnallinen ryhmétydn muoto, jota on kéy-
tetty paljon eri yksikoiden kehittimiseen myo6s kansainvélisesti. Menetelmaéssa
voidaan saattaa yksilon ndkemyksid muun yhteison tietoon ja keskustella yksi-
16llisistd ndkemyksistd ja tuottaa niiden kautta uutta ymmarrysta esille nostetta-
vaan ilmioon. Learning Cafe jdrjestettiin niin, ettd nuoria pyydettiin ennen haas-
tattelun aloitusta keskustelemaan lukio-opiskelusta ja siitd mitd kokemuksia
heilld on aiheesta. Keskustelun aloitus toteutettiin ryhmé&pdydan ympérilld, na-
postelun merkeissd. Nuoret saivat olla tilassa vapaasti keskenddn, eikd aiher-
ajauksia ollut annettu alkukeskusteluun. Fenomenologisella metodilla pyritdan

saamaan esille ihmisen aitoa kokemusta ilman liiallista haastateltavan rajaamista
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tai johdattelua (Perttula 2009, 139).

Ennen varsinaisen haastattelun aloittamista, ryhmille annettiin aikaa va-
paaseen keskusteluun 15 minuuttia. Annoin opiskelijoille my6s muistiinpanova-
lineet, jos he halusivat piirtéda tai kirjoittaa ylos tarkedksi kokemiaan asioita. Va-
paan keskustelun jdlkeen kysyin heiltd, heidédn ajatuksia on lukio-oppimisesta ja
siitd mitd kokemuksia heilld oli keskustelun aikana noussut esille. Haastattelun
kysymyksid esitin aiemmin avaamieni teemojen kautta. Haastattelut nauhoitet-
tiin aineiston myohempaéa litterointia varten. Ryhmit olivat kooltaan viidesta
seitseméddn hengen opiskelijaryhmid ja ne oli muodostettu eri luokkatasojen opis-
kelijoista, minkd tarkoitus oli lisdtd haastateltavien erilaisia ndkemyksid ja kes-
kustelua erilaisista kokemuksista. Prewitt (2011, 195-200) mukaan oppimiskah-
vilatyyppisesti yksilollisen tiedon jakaminen, tuottaa yhteisolle uusia ajatuksia ja
voi kehittdd myos yksilon toimintaa ja synnyttdd uutta ajattelua ja osaamista.

Learning Cafe - tyyppinen aineistonkeruumenetelmé ei ole kokemusta
tutkittaessa tyypillisin ratkaisu, mutta nuorille taima ryhmédmalli tuntui toimivan
hyvin ja ystdvien mukana oleminen sai heiddt avoimen oloiseksi haastatteluti-
lanteessa. Avoin tunnelma nousi esille heiddn kokemuksistaan, joissa he toivat
esille hyvin henkilokohtaisiakin kokemuksia lukio-oppimisesta. Lehtomaan
(2011, 170) mukaan haastattelutilanteen tulee olla haastateltavalle henkilolle
luonnollinen ja vapaata keskustelua mukaileva tilanne ja haastattelijan tulee
kyetd rakentamaan riittdva yhteys haastateltaviin, etenkin fenomenologisessa
tutkimuksessa. Haastattelun liiallisen johdattelun vélttdiminen ja sen olemassa
olon mahdollisuuden tiedostaminen, on fenomelogista metodia kayttavalle tut-
kijalle erityisen tarkedd ymmartdd. Laineen (2015, 39) mukaan tutkijan on poh-
dittava haastattelukysymykset tarkasti, jotta tutkittava kuvaa kokemustaan riit-
tavan konkreettisesti sen esiin tuomisen mahdollistamiseksi. Haastattelun kul-
kuun ja sen ohjailuun huomion kiinnittdminen tulee ilmi laajalti fenomenologiaa
kasittelevassda menetelmaékirjallisuudessa.

Ryhmaéhaastattelutilanteen haaste saattaa olla pelko siitd, ettd yksilon na-
kemykset eivit tule riittdva selkedsti esille. Taméan tutkimuksen kohdalla nuoret

kuvailivat kokemaansa opettajista ja koulun kdytdnteistd hyvin moninaisesti.
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Tutkijana on hyvé tiedostaa, ettd ryhmalld voi olla vaikutus yksilon kokemaan ja
ryhmatilanne voi muuntaa yksilon kokeman merkitystd. Tutkijana haastatteluti-
lanteesta jdi kuitenkin enemmin tunne siitd, ettd ryhma antoi ddntd ja tukea myos
hiljaisemmille opiskelijoille. Opiskelijakaverit ovat myts suuriosa haastatelta-
vien pdivittdistd kokemusympadristod. Backmanin (2010) mukaan ryhmahaastat-
telun voidaan katsoa tukevan eksistentiaalisen fenomenologian aatetta, jossa yk-
silod ja hdanen kokemaansa yhdistdd ilmioon liittyva tulkinta sekd situaatio eli se
tilanne, missd yksilo muodostaa kokemuksiaan. Koen yksilon kokemuksen esiin
nostamisen tdrkednd osana empiiristd tutkimusta, mutta tdssd tutkimuksessa
pyrkimyksend on tuottaa lopulta yleist4 tietoa pienen lukion opiskelijoiden opis-
kelukokemuksista. Eli timan tutkimuksen osalta tutkimusorientaatio muuttuu
eksistentiaalisuudesta yleistd fenomenologiaa painottavaksi yksilollisten merki-

tysverkostojen analyysin jalkeen.

24 Aineiston analyysi

Aineiston koottuani haastattelun avulla, jdtin aineiston noin kuukaudeksi poy-
délle odottamaan ja hain etdisyyttad tutkittavaan aineistoon. Laine (2015, 34-35)
kokee tarkednd tutkijan esiymmarryksen ja sen, ettd tutkija ymmartaa ottaa va-
lilld etdisyyttd aineistoonsa, jotta voi taas ndhdéd asioita uudesta ndakokulmasta.
Erityisen tdrkeitd fenomenologiselle tutkimukselle on Laineen (2015, 34-35) mu-
kaan on se, ettd tutkija ymmartdd jattad aiemman tutkimuksellisen tiedon sivuun
tutkimuksen aineiston analyysin ajaksi, jottei aiempi tieto johdattelisi liiaksi yk-
silon kokemukseen pohjautuvaa tulkintaa. Tutkija palaa aiempaan teoriatietoon
aineiston analyysin jdlkeen, vertaamalla aineiston tuloksia aiempaan teoriatie-
toon.

Lehtomaan (2008, 165) sekd Laineen (2015, 38) mukaan tutkijan on tarke&ta
suhtautua tutkimusaineistoon ilman ennakkokésityksid tai valmiita oletuksia
sekd pyrkid irti luontaisista asenteistaan kayttamalld apuna sulkeistamista. Sul-

keistamista késitteend olen késitellyt laajemmin luvussa 2.2, joka kaisittelee tutki-
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jan esiymmarrystd aiheesta. Kuukauden péasta haastattelujen loppumisesta aloi-
tin haastattelujen litteroinnin. Litteroinnit aloitin kirjaamalla haastattelut sanasta
sanaan. Opiskelijat numeroin ja kirjasin jokaisen opiskelijan sanomat nume-
roidusti, jotta yksilon kokemusta olisi helpompi tulkita.

Litteroidessani haastatteluja kirjasin mukaan myo6s tunnetta kuvaavat il-
maisut kuten naurahdukset, pitkit tauot ja pienet sanat, kuten ”66”. Tunteeseen
liittyvien pienten sanojen ja eleiden huomioimisen koin tirkedna osana litteroin-
tia, koska ne voivat luoda merkitysta tunteelle, jota nuoret kokevat lukio-oppi-
miseen liittyen. Ensimmadisen litterointivaiheen jdlkeen litterointia oli 48 sivua,
jonka jdlkeen jatkoin litterointia pudottamalla kaikki tauot, naurahdukset ja sa-
noman kannalta merkityksettomaét sanat pois, jolloin aineiston méaéara tiivistyi 18
sivuun. Kerdsin kuitenkin talteen ensimmdisen litterointivaiheen huomiot nuor-
ten eleistd, tauoista ja mahdollisista tdytesanoista. Toisen litterointivaiheen jal-
keen aloitin varsinaisen aineiston analysoinnin.

Tutkimusaineiston analysoinnissa pddadyin soveltamaan fenomenologista
metodia eli fenomenologisen erityistieteen analysointikeinoa, joka on Perttulan
(2000, 115) kehittdama malli kokemuspohjaisen tutkimuksen analysointikeinoksi.
Edelld mainittu analysoinnin malli pohjautuu alkuperéltdan Amedeo Giorgin fe-
nomenologisen psykologian metodiin ja menetelma soveltuu erityisen hyvin ko-
kemuksen tutkimiseen. Fenomenologisen ajattelun mukaan yksilon kokemuk-
sen kautta nouseva tieto, on hyvin keskeisessd roolissa, kun tutkitaan kokemusta.
Yksilon kokemukseen sulautuneet merkityssuhteet, muodostuvat aina henkilon
koetun eldmin ja eldmantilanteen pohjalta. (Perttula 2000, 430). Seuraavaksi
avaan hieman kdyttamani analyysikeinon termistdd, jotta aineiston analyysikei-
non seuraaminen olisi helpompaa tutkimuksen lukijan kannalta.

Merkityssuhde termilld tarkoitetaan Giorgi (1988) mukaan ”yksikkod”,
joka ilmaisee tutkimusjoukon kautta muodostuneen ilmion pohjalta, ilmion tut-
kimuksen myotd nousseen merkityksen ymmarrettavasti. Merkitystihenty-
madstd kerrottaessa tarkoitetaan yksilon kokemusten kautta nousseiden ilmioi-
den merkitysten vilisid yhteyksid. Merkitystihentymien kautta muodostuu suu-

rempia kokemuksellisia kokonaisuuksia, joita kutsutaan merkitysverkostoiksi.
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Merkityssuhteiden kautta muodostetaan niin sanottuja merkityssuhde-ehdotel-
mia, joiden kautta voidaan luoda yleisiad kasityksid yksilon kokemasta niin sa-
nottuja yleisia merkitysverkostoja. Perttula (2000, 425) mukaan yleisid merkitys-
verkostoja voi muodostua yksi tai useampia, mutta niiden tulee pohjautua tut-
kittavien henkiloiden kokemusten samankaltaisuuteen. Lehtomaa (2011) ja Pert-
tula (2000) ovat kuvanneet fenomenologisen metodiin perustuvaa aineiston ana-
lyysia kaksiosaiseksi. Aineiston ensimmadisessd osassa analysoidaan yksilokoh-
taisia merkityksid, jonka jdlkeen yksilon kokeman pohjalta muodostetaan yleisid

merkitysverkostoja.

241 Tutkimusmetodin ensimmaiinen osa

Metodin ensimmadisen osan, ensimmadisessad vaiheessa haastattelujen kautta saa-
tua tietoa yksilon kokemuksesta késitellddn jokaisen haastateltavan osalta erik-
seen seitsemdn eri vaiheen kautta. Laine (2015, 42) mukaan fenomenologiselle
tutkimukselle tdrkedtd on kasitelld tutkittavaa ainestoa jarjestyksessd vaiheittain,
jotta tutkijan omat késitykset ja tulkinnat eivit vaikuta litkaa tutkimustulokseen.
Vaiheiden avulla yksilon kokemasta saadaan muodostettua yksilokohtainen
merkitysverkosto.(Lehtomaa 2011, 182). Seuraavassa kaaviossa on esiteltynd me-
todin ensimmadisen vaihe, jonka tarkoituksena on késitelld yksildiden kertoman
kautta noussutta kokemusta. Lopputulemana ensimmadisestd vaiheesta muodos-

tuu yksilollinen merkitysverkosto.
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A

7. Yksilon merkistyverkosto

6. Sisaltoalueiden kautta muodostuneet merkitystihentymat

5. Merkityssuhteiden sijoittaminen siséltdalueisiin

4. Merkityssuhteiden muuntaminen tutkijan kielelle

3. merkityssuhteiden erottelu

2. Sisaltoalueiden muodostaminen

1. Aineiston tutustuminen ja lapikaynti

KUVIO 1. metodin ensimmadisen vaiheen prosessikuvaus

Yksilollisen merkitysverkoston kokoaminen aloitetaan prosessin ensimmadisessa
vaiheessa tutustumalla aineistoon ilman tutkimuksellisia ennakkoasenteita tai
odotuksia. Tutkijana olin toteuttanut aineiston keruun haastattelulla ja sen jal-
keen suorittanut litteroinnit aiemmin tdssd samassa luvussa mainitsemallani ta-
valla. Litterointivaiheiden jdlkeen, palasin litterointeihin ja luin ne vield muuta-
man kerran ajatuksella kokonaisuudessaan ldpi. Pyrin tiedostamaan mahdolli-
simman hyvin tutkijan esiymmarrykseni ja sulkeistamaan sen kautta tulevat en-
nakko-odotukset ja -késitykset pois analysoinnin tekovaiheesta, jotta analysoin-
nin vaihe voisi alkaa mahdollisimman neutraalista tilanteesta.

Metodin ensimmadisen osan toisessa vaiheessa aineistosta nostetaan esiin
sisdltoalueita, jotka kuvaavat yksilon kokemaa parhaiten. Perttula (1995, 91) mu-
kaan sisdltoalueet voidaan muodostaa kokoaineistosta koskevasti yhdelld kertaa
tai erotellen tutkimuksen osia ja kuvaten niiden osien sisédltdalueita. Paadyin
kayttamaan jalkimmadista tapaa. Jokaisesta ryhmadsta erittelin sisdltoalueita, jotka
kuvasivat mielestdni parhaiten opiskelijoiden kokemaan lukio-oppimisesta.
Merkkasin kaikkia sisdltoalueita teksteissa eri véreilld analyysin helpottamiseksi,

esimerkiksi aikaa kuvaavat kokemukset ja siithen liittyvét tekijét olivat keltaisia.
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Yhden haastattelun sis&llosté alueita 16ytyi 2-5 osa-aluetta, mutta haastattelun si-
sdllolliset alueet olivat useissa ryhmissd samoja. Sisdltoalueita(taulukko 1) tuli

lopulta koko aineistosta yhteensa kaksitoista.

TAULUKKO 1. sisdltoalueet muodostettuna yksiloiden kokeman pohjalta

1. aika

2. koulun kdynnin kuormittavuus

3. oppiaine kohtaiset haasteet

4. opettajat

5. oppimisen kannalta turhaksi koetut asiat

6. vapaa-ajan ja koulun yhdistdiminen

7. tuen tarve

8. kokeet

9. kotitehtdvit

10. opiskelijan kokemat vaikutusmahdollisuudet lukio-oppimiseen

11. kuljetukset

12. pienen lukion mahdollisuudet.

Seuraavassa eli kolmannessa vaiheessa analysoitavasta aineistosta pyritddn nos-
tamaan esiin ilmicon eli tdman tutkimuksen kohdalla lukio-opiskeluun liittyvia
merkityssuhteita haastateltavien kertomista kokemuksista. Perttulan (1995) mu-
kaan merkityssuhteiden sekd sisdltoalueiden analysoimista ohjaa tutkijan oma
ennakko-oletus ja késitys tutkittavasta ilmiostd seka tieteenalan ja tutkittavan il-
mion asettamat rajaukset. Tutkijana huomasin, ettd intentionaalisuuteni (Laine
2010, 28-29) sekd tutkimuskysymykseni ohjasivat vdistamatta merkityssuhtei-
den erottelua analysoitavasta aineistosta. Lehtomaan (2011, 165) ja Perttulan
(1995, 69-70) kuvaama sulkeistaminen oli hyvin haastavaa tdmé&n vaiheen koh-
dalla, vaikka tutkijana olin tehnyt laajan ennakko reduktion jo tytn aiemmissa
vaiheissa. Kolmannen vaiheen kohdalla ymmarsin, Lehtomaan (2011, 165) ku-
vaaman tutkijan situaation suhteen ldsndolon vilttaméattomyyden osana aineis-

ton analyysia. II-
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mion tutkimuksen kannalta merkityksellisten kokemusten analysoimisen jal-
keen fenomenologisen metodin neljinnessd vaiheessa, tutkija muuntaa ilmidsta
esiin nostamiaan yksilon merkityssuhteita tutkijan kielelle. Tutkijan kielelle
muuntamisessa aineistoa kasitteellistetddan, mutta ei kuitenkaan yleistetd liikaa.
(Laine 2015, 44-45). Tutkijan kielelle muuntaminen tarkoittaa Perttulan (1995, 74)
mukaan sitd, ettd tutkija pyrkii l6ytdméaan merkityssuhteesta sen ydin sisdllon,
joka kuvaa yksilon kokemaa selkeimmin ja juuri niin, kun yksil6 on sen kokenut.
Tutkijan kielelle merkityssuhteiden muuntamisen jalkeen tutkija sijoittaa viiden-
nessd vaiheessa havainnoimiaan merkityssuhteita analyysin toisessa vaiheessa
aineistosta 1oytamiinsad sisdltoalueisiin Perttulan (1995) mallin mukaan. Merki-
tyssuhteiden luomisen, muuntamisen ja sijoittamisen sisdltoalueisiin toteutin

seuraavan esimerkin (taulukko 2) osoittamalla tavalla.

TAULUKKO 2. esimerkki erddn opiskelijan merkityssuhteen muuntamisesta tut-

kijan kielelle ja sijoittamisesta sisédltalueeseen

Aineistosta erotettu, yksilon kokemusta kuvaava merkityssuhde:

Tutkijan esittima kysymys: "Olisiko kokemasi mukaan opetuksessa voinut tehdi jotain, mikd olisi
edistinyt lukio-oppimistasi?

Opiskelijan vastaus: “kaikki kertauskurssit, must niist ei oo mitiin hyotyd ekana ja tokana vuonna,
koska jos kerrataan yleensd sit tehdddn vast kirjoituksia varten. Niit ehkd tarvii, jos on mennyt kurssit
huonosti. Joo en md ainekaan yhdelkii kertauskurssilla tehnyt mitddn, mut ei mul kyl kauheest ongel-
mia ollutkaan.”

Tutkijan nikemykseni opiskelijan kokemuksen ydin sisdllosta:

Kertauskursseista ei opiskelijan ndkemyksen mukaan ole hyotyd ensimmadisend ja toisena
vuotena, koska kertaus on oleellista vasta ennen kirjoituksia.. Opiskelijan kokeman mukaan
kertauskurssien rooli kasvaa, jos opiskelijalla on mennyt kurssit heikommin.

Merkityssuhteen sijoittaminen sisiltéalueeseen:

Edelld mainitun muunnetun merkityssuhteen sijoitin siséltdalueeseen 5. oppimisen kannalta
turhaksi koetut asiat.

Merkityssuhteiden luomisen, muuntamisen ja sisdltoalueisiin merkityssuhteiden
sijoittamisen jdlkeen, siirrytddn metodin ensimmadisen osan kuudenteen vaihee-

seen. Kuudennessa vaiheessa muodostetaan jokaisen aineistoon haastatellun
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yksilon kokemuksista merkitysehdotelma, joka muodostuu niista kaikista sisal-
toalueista, joita kyseisen haastateltavan yksilon kokemuksista on muodostettu.
Sisdltoalueisin kootut, yksilon kyseiseen sisdltoalueeseen kuten ”aika” liittyvét
merkityskokemukset muodostavat Perttulan (1995, 92-93) mukaan merkitysti-
hentyman, josta sisdltoalue syntyy. Merkitystihentyméa kuvaa yksilon kokemaa
ja tuntemuksia, jostain kokonaisuudesta merkityssuhteiden vilisid yhteyksid.
Seuraavassa (taulukko 3) esimerkki erdan lukio-opiskelijan yksilollisestd merki-
tysverkostoehdotelmasta, jossa opiskelijan kokemukset on kuvattu seitsemén eri

merkitystihentyman kautta.

TAULUKKO 3. esimerkki yksilollisestd merkityssuhde-ehdotelmasta

1. aika

Opiskelijan kokemuksen mukaan viimeisend lukiovuotena, on haastavaa ajallisesti yhdis-
tdd ylioppilaskirjoituksiin lukemista sekd muita samaan aikaan suoritettavia lukio-opintoja.
Aikaa vieviksi opiskelija kokee myos sdhkoiset oppimisalustat matematiikassa, jolloin
kotiin jad enemman tehtdvad, kun koulussa ei ehdi tekeméédn riittdvésti tehtdvia.

2. koulun kdynnin kuormittavuus
Opiskelija kokee, ettd lukio-opinnoissa eniten hintd kuormittaa lukiossa péivittdin vietet-
tdva seitsemén tunnin pakollinen ldsndolo seki didinkielen pitkat kirjoitelmat.

3. oppiaine kohtaiset haasteet

Opiskelija tuntee haastavaksi didinkielen pitkat tekstit sekd matematiikan oppiaineessa
kéytettavit sihkoiset oppimisalustat. Matematiikan hén koki my6s vaikeutuneen selke-
asti yldkoulun jalkeen.

5. oppimisen kannalta turhaksi koetut asiat

Kertauskursseista ei opiskelijan ndkemyksen mukaan ole hyotyd ensimmaéisend ja toisena
vuotena, koska kertaus on oleellista vasta ennen kirjoituksia. Opiskelijan tuntemuksen mu-
kaan han ei hyodtynyt kertauskursseista, mutta ei myoskaddn kokenut oppimisen vaikeuksia
lukio-opintojen aikana. Opiskelijan kokeman mukaan kertauskurssien merkityksen
rooli kasvaa, jos opiskelijalla on mennyt kurssit heikommin

6. Vapaa-ajan ja koulun yhdistiminen

Opiskelijan kokeman mukaan hénelld ei ole vapaa-ajalle ylettyvid haasteita koulun
suhteen eiki lukio-opinnot vie hinen vapaa-aikaansa, hinelle jid myds aikaa lukion ulko-
puolisiin harrastuksiin vapaa-ajalla.

8. Kokeet
Opiskelija kokee kokeisiin lukemisen helpoksi, mutta uskoo sen osin johtuvan siit4, ettd
lukio-opintoja on takana jo useampi vuosi.

10. opiskelijan kokemat vaikutusmahdollisuudet lukio-oppimiseen
Opiskelijan kokeman mukaan, hén ei olisi tehnyt aiempina vuosina mitdan toisin,
koska opinnot on mennyt niin hyvin. Jos opiskelija saisi muuttaa jotain aiempien vuosien
lukio-opinnoissa, olisi hdn jittinyt turhat kertauskurssit kaymaitta.
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Aineiston analyysin seitsemdnnessa vaiheessa ja samalla fenomenologisen me-
todin ensimmdisen osan viimeisessd vaiheessa. Yksilon sisédltoalueiden kautta
luoduista merkitystihentymistd kootaan toinen ja samalla lopullinen merkitys-
verkosto, jossa kuudennessa vaiheessa kootut merkitystihentymét esitetdan Pert-
tulan (1995) mukaan aiemmin luoduista sisédltdalueista riippumattomina. Merki-
tystihentymistd muodostetaan etenevd, yksilon kokemaa kokonaisuutena ja eri
tekijoiden merkitystd toisiinsa kuvaava teksti. Kaiken kaikkiaan analysoin aineis-
ton kautta 37 yksilollistd merkitysverkostoa, joista osa jdi melko suppeaksi. Ai-
neistoltaan laajempia yksilollisid merkitysverkostoja tutkimuksessa oli noin 15.
Seuraavaksi (taulukko 4) kuvaan aiemmin esimerkkina kayttamani opiskelijan

lopullisen yksilollisen merkitysverkoston.

TAULUKKO 4. esimerkki lopullista yksilollisestd merkitysverkostosta

Lopullinen yksil6llinen merkitysverkosto:

Opiskelija on viimeisen vuoden lukio-opiskelija pienessd suomalaisessa lukiossa. Hanen ko-
kemuksen mukaan viimeisend lukiovuotena, on haastavaa ajallisesti yhdistd4 ylioppilas-
kirjoituksiin lukemista sekd muita samaan aikaan suoritettavia lukio-opintoja. Oppilaitok-
sessa pdivittdin vietettdva seitseman tunnin aika ja pitkit didinkielen tekstit tuntuvat hdnesta
kuormittavalta. Aikaa vieviksi opiskelija kokee myos sihkoiset oppimisalustat ma-
tematiikassa, jolloin kotiin jd&d enemmaén tehtdvad, kun koulussa ei ehdi tekemaan riittavéasti
tehtivid. Aidinkielen ja matematiikan hin kokee myos oppiaineista haastavim-
pina. Vapaa-aikanaan hén kerkeéd harrastamaan ja ei koe kokeisiin lukemisen tai kouluteh-
tavien liiemmin kuormittavan hidnen vapaa-aikaansa. Toisaalta opiskelija myos kertoo par-
jénneensd opinnoissa koko menneen lukioajan hyvin ja ei muuttaisi aiempina vuosina teke-
middn valintoja opintojen suhteen tai opiskelutapoja, jos se olisi mahdollista. Lukion ensim-
mdisen ja toisen vuoden lukio-opintojen kertauskurssit, hin kuitenkin on koke-
nut turhana oppimisensa kannalta. Kertauskurssien sijoittaminen ldhemmaksi kirjoituk-
sia olisi opiskelijan kokeman mukaan ollut jarkevampéa. Opiskelija kuitenkin tuo esille, ettd
kertauskurssien suorittaminen voi olla jarkevad niiden opiskelijoiden kohdalla,
joilla on haasteita lukio-opinnoissa.

24.2 Tutkimusmetodin toinen osa

Fenomenologisen erityismenetelmén toisessa osassa on tarkoitus etsid yleisid
merkitysverkostoja ensimmadisessd osassa havaituille yksilon kokemuksille. Ylei-
sid merkitysverkostoja voi nousta esille yksi tai useampia tyyppejd riippuen ai-

neiston laajuudesta (Perttula 2000, 443). Fenomenologisin keinoin kokemusta
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tutkittaessa on Perttulan (2008, 117-122) mukaan tadrkedtd pystyd 1oytamadn tut-
kittavasta ilmiostd se ydin, joka ilmentdd kaikista laajimmin sitd miten ilmi6 to-
dellisuudessa ndyttaytyy tutkittavien kokemuksen ja situaation kautta. Fenome-
nologinen tutkimus pohjautuu Laineen (2015, 38) mukaan aina merkitysten tul-
kinnalle.

Metodin toisen osan jaoin kolmeen vaiheeseen, vaiheiden aikana pyritdan
loytamadn yksilollisistd merkitysverkostoista merkitysehdotelmia, joiden kautta
yksiloiden kokemaa voidaan muuntaa yleiseksi tiedoksi eli yleiseksi merkitys-
verkostoksi. Muuntelu tapahtuu samankaltaisesti, kuin ensimmadisessd vaiheessa
muunnettaessa yksilon kokemuksia sisdltoalueista yksilolliseksi merkitysehdo-
telmaksi ks.(taulukko 3). Perttula (2010, 431-432) painottaa, ettd yleisen tiedon
muodostamisessa tdytyy muistaa sdilyttdd yhteys yksilon kokemaan, jonka
vuoksi yksilokohtaiset merkitysverkostot on hyva analysoida jokainen erikseen.
Metodin toisessa osassa alkaa véahitellen muodostumaan niakemys tutkimuksen
lopulliseen tulokseen johtavista tekijoistd. Seuraava (kuvio 2) esittdd metodin toi-

sen osan vaiheet.

A

3. Yleisen merkistyverkoston luominen yleisten merkitystihentymien
kautta.

2. Yksiloiden merkitysverkostojen muuntaminen
merkitysehdotelmiksi koskien yleisesti lukio-opiskelua

1. Yksilollisten merkistysverkostojen lukeminen ja omaksuminen.
Tutkimukseen orjentoituminen

din 2. osa rakentuu metodin

1. osan pohjalta

KUVIO 2. metodin toisen vaiheen prosessi kuvaus
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Metodin toisen osan ensimmadisessd vaiheessa tutkijan tdytyy ymmartdd oma
tulkintansa aiheesta ja pyrkid tietoisesti jattimddn se taka-alalle, jotta yleinen
merkitysverkosto voi rakentua selkedsti vain yksiloiden kokeman kautta (Laine
2015, 41). Ensimmdisessd vaiheessa tutkijan on tarkoitus kdyd4 aineistosta muo-
dostuneet yksilon merkitysverkostot vield kertaalleen ldpi toisen vaiheen merki-
tysehdotelmien muodostamisen pohjaksi.

Tdmdn vaiheen aikana luin vield kertaalleen ldpi yksiloiden kokemasta
muodostetut merkitysverkostot ja yritin sisdistdd jokaisen yksilon kokemuksen
mahdollisimman laaja-alaisesti. Lukemisen edetessd liitin yksilon kokemaa koh-
den tutkimuksen kontekstia eli lukio-opiskelua, luoden aineistosta yleisid esi-
merkkejd lukio-opiskelusta. Paneuduin uudelleen myos alkuperdiseen aineis-
toon varmistaakseni, ettd kaikki oleellinen tieto on varmasti siirtynyt yksilollisiin
merkitysverkostoihin.

Fenomenologisen erityismetodin toisen osan toiseen vaiheeseen siirrytta-
essd olin pyrkinyt luomaan yksilollisistd merkitysverkostoista havaintoja siitd
millaisista kokemuksen merkityksistd lukio-opiskelu pienessa lukiossa muodos-
tuu. Havaintojen pohjalta, koin pystyvidni kuvailemaan melko tarkasti, millai-
sena lukio-opiskelu kokemuksena tutkittavalle joukolle ndyttaytyy. Edelld mai-
nitun kaltainen tutkijan ajatuksen kautta suoritettava aineiston kasittely on Pert-
tulan (1995, 74) mukaan mielikuvatasolla tapahtuvaa muuntelua. Muuntelun tar-
koituksena on sdilyttdd mahdollisimman vahvana yksilon merkitysverkostojen
ydin, muuttamatta liikaa yksilon kokeman merkityssisdltod, vaikka tavoitellaan
yleistettdvdd ndkemystd. Tamdn vaiheen aikana metodin ensimmadisen osan
kaikki yksilolliset merkitysverkostot muunnetaan yleisiksi merkitysehdotel-
miksi. Seuraavassa kohdassa (taulukko 5) on esimerkki metodin ensimmadisen

osan yksilollisen merkitysverkoston muuntamisesta merkitysehdotelmiksi
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TAULUKKO 5. esimerkki yksilollisen merkitysverkoston muuntamisesta
yleiseksi merkitysehdotelmaksi.

Yksilollinen merkitysverkosto (koottu taulukosta 3.)

Hanen kokemuksen mukaan viimeisend lukiovuotena, on haastavaa ajallisesti yhdistda yli-
oppilaskirjoituksiin lukemista sekd muita samaan aikaan suoritettavia lukio-opintoja. Aikaa
vieviaksi opiskelija kokee myo6s sdhkoiset oppimisalustat matematiikassa, jolloin kotiin jaa
enemman tehtdvad, kun koulussa ei ehdi tekeméén riittavasti tehtavia. Oppilaitoksessa pai-
vittdin vietettdvd seitsemén tunnin aika ja pitkét didinkielen tekstit tuntuvat hénestd kuor-
mittavalta. Aidinkielen ja matematiikan hin kokee, my®s oppiaineista haastavimpina Vapaa-
aikanaan hdn kerke&dd harrastamaan ja ei koe kokeisiin lukemisen tai koulutehtédvien liiem-
min kuormittavan hdnen vapaa-aikaansa. Toisaalta opiskelija my06s kertoo parjanneensa
opinnoissa koko menneen lukioajan hyvin ja ei muuttaisi aiempina vuosina tekemidén valin-
toja opintojen suhteen tai opiskelutapoja, jos se olisi mahdollista. Lukion ensimmadisen ja toi-
sen vuoden lukio-opintojen kertauskurssit, hdan kuitenkin on kokenut turhana oppimisensa
kannalta. Kertauskurssien sijoittaminen ldhemmaéksi kirjoituksia olisi opiskelijan kokeman
mukaan ollut jarkevampad. Opiskelija kuitenkin tuo esille, ettd kertauskurssien suorittami-
nen voi olla jirkev&d niiden opiskelijoiden kohdalla, joilla on haasteita lukio-opinnoissa.
Muunettu yleinen merkitysehdotelma:

Ajan riittiminen ja sen jakaminen on lukio-opiskelijalle haastavaa. Eniten
aikaa luki-opiskelijalta vie sihkoiset oppimisalustat matematiikan opiskelussa. Luki-
ossa pdivittdinen seitsemén tunnin opintoaika tuntuu kuormittavalta lukio-opinnoissa. Op-
piaineista haastavimpina koetaan didinkieli ja matematiikka. Lukiossa hyvin padrjddvan
lukio-opiskelijan vapaa-aikaa ei kuormita lukio-opinnot tai kotitehtavit.
Lukio-opintojen sujuessa hyvin, opiskelijalla ei ole tarvetta opiskelumetodien tai kurssivalin-

tojen muutokseen. Kertauskurssit koetaan turhaksi ensimmaisen ja toisen vuoden aikana.

Kolmannessa vaiheessa muunnettujen yleisten merkitysehdotelmien kautta et-
sitddn merkitystihentymid, joiden kautta voidaan loytdd yleistettdvaa koke-
musta, jolla pystytdan tulkitsemaan lukio-opiskelua ilmioné, joko yhden tai use-
amman yleisen merkitysverkoston kautta. Metodin toisessa osassa luodaan me-
todin ensimmaisen osan kaltaisia sisdltoalueita, mutta ne ovat metodin ensim-
maéisen osan sisdltoalueita laajempia ja yleistettavampid. (Perttula 2000, 436). Me-
todin toisessa vaiheessa jdsentelin lukio-opiskelusta ensimmdisen vaiheen kah-
dentoista sisédltdalueen sijaan (taulukko 1) kuusi yleistettdvaa sisdltoaluetta, si-

sdltoalueet (taulukko 6) ovat seuraavassa taulukossa.
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TAULUKKO 6. yleistettavat ja laajemmat sisdltoalueet

ajan riittdimattomyys stressaa lukio-opiskelijaa

. oppiainesis&llot ja sahkoiset oppimisalustat kuormittavat opiskelijaa

. vapaa-ajalla koulu ei ole ykkonen

. opiskelijan kuunteleminen tukee lukio-opiskelua oppimisymparistona

. opettajien merkitys opiskelulle

o G B w| N R

. lukio-opintojen keskitssd on opiskelija itse

Yksilollisida merkitysverkostoja analysoidessani huomasin, ettd merkitysverkos-
tojen merkityssuhteet ja merkitysehdotelmat muodostuivat hyvin samankaltai-
siksi ldhes kaikilla aineistoon haastateltavilla. Jokaisen opiskelijan merkitysehdo-
telman jakaminen sisdltoalueisiin saa aikaiseksi merkitystihentymid, joiden
kautta voidaan muodostaa kaikkien opiskelijoiden kokemaa kuvaava lopullinen
yleinen merkitysverkosto. Samoin kun metodin ensimmadisessd kohdassa muo-
dostettiin yksilollinen merkitysehdotelma. Seuraavassa esimerkissa (taulukko 7)
on kolmen satunnaisesti aineistosta valitun opiskelijan vastauksista muunnettuja
merkitystihentymid, jaettuna edelld jdsenneltyihin kuuteen sisdltdalueeseen,
josta on syntynyt yleinen merkitysehdotelma nididen kolmen opiskelijan vas-

tauksista.

TAULUKKO 7. esimerkki yleisestd merkityssuhde-ehdotelmasta

1. ajan riittimittomyys stressaa lukio-opiskelijaa

Ajan riittiminen ja sen jakaminen on lukio-opiskelijalle haastavaa. Eniten
aikaa luki-opiskelijalta vie sdhkoiset oppimisalustat matematiikan opiskelussa. Lu-
kio-opinnot vievit paljon tunnollisen lukio-opiskelijan aikaa, jos opiskelija
tekee kaikki opettajan antamat tehtdvat. Lukio-opiskelijan tulee olla vélill4 itselleen armolli-

nen tehtdvien tekemisen suhteen, ettei pala loppuun. Lukio-opiskelijan, joka harrastaa pal-
jon opintojen ohella on vaikea yhdistid koulua ja harrastuksia ajan puutteen takia.

2. oppiainesisillot ja sihkoiset oppimisalustat kuormittavat opiskelijaa

Lukiossa paivittiinen seitsemén tunnin ldsndolo tuntuu kuormittavalta lukio-opin-
noissa. Oppiaineista haastavimpina koetaan didinkieli ja matematiikka. Lu-
kiossa péivittdin vietettdva aika on lukio-opiskelijalle pitké ja se jatkuu kotona, jos liksyja
on paljon. Lukio-opinnoissa matemaattiset aineet ovat vaikeasti hallittavia ja tuntu-
vat kuormittavalta.
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3. vapaa-ajalla koulu ei ole ykkonen

Lukiossa hyvin pdrjddavan lukio-opiskelijan vapaa-aikaa ei kuormita lukio-
opinnot tai kotitehtévit. Lukio-opintojen sujuessa hyvin, opiskelijalla ei ole tarvetta opis-
kelumetodien tai kurssivalintojen muutokseen. Lukio-opiskelija ei koe tarpeelli-
sena tehtivien tekemistd kotona, koska opettajat eivit tarkista onko opis-
kelijan kotitehtdvit tehty.

4. opiskelijan kuunteleminen tukee lukio-opiskelua oppimisymparistoni

Lukiossa hyvin padrjddvalld opiskelijalla ei ole tarvetta lukion ensimmaisen ja toi-
sen vuoden opintojen kertauskursseille. Kertauskurssit tulisi sijoittaa ennen ylioppilas-

kirjoituksia, jolloin lukio-opiskelija saisi siitd hyodyn ylioppilaskirjoituksiin. Pienen lu-
kion opiskelijan vaikuttamismahdollisuudet kurssivalintoihin on hyvin
rajalliset. Kurssit ja lukujdrjestykset vain ilmoitetaan opiskelijoille ja niiden mukaan on
mentdvd, joka tuntuu opiskelijasta epaoikeudenmukaiselta. Lukio-opiskelijaa haastaa
hyppytunnit, joihin ei itse pysty vaikuttamaan ja ne vievit turhaa aikaa opiskelijan péi-
véstd. Lukio-opiskelija kuitenkin ymmartdd lukujdrjestyksen laatimiseen liittyvit haasteet.
5. opettajien merkitys opiskelulle

Opettajat antavat todella paljon tehtadvii. Opiskelija ei ehdi tehda edellisia tehta-
vig, kun on jo paljon uusia tehtdvid odottamassa. Tehtdvid tulee pdillekkdin myos
koeviikkojen kanssa, jolloin kokeisiin lukeminen kirsii. Lukio-opiskelijalla
on ongelmia kielten opinnoissa, mutta kielten opettaja tekee todella hyvaa tyotd opiskelijan
tukemiseksi.

6. Lukio-opintojen keskitssd on opiskelija itse

Lukion opintomenestys, on pitkalti itsestddn kiinni ja siitd kuinka paljon jaksaa
tehtdvid tehdd. Lukio-opiskelijan pitdd vaan pystyd selviytymaddn sen stressin
ldpi, mitd kokeet ja tehtdvit aiheuttavat opintojen aikana. Lukio-opiskelijan harjoitteet ko-
keisiin lukemisen tekniikoista ja erilaisista lukustrategioista on pitkélti omasta tekemisesta
kiinni.

Fenomenologisen metodin toisen osan lopullisen vaiheen tarkoitus on luoda
yleistettdva merkitysverkosto, joka koostuu kaikkien tutkimukseen osallistunei-
den opiskelijoiden yksilllisten merkitysverkostojen merkitystihentymien kautta
luodusta merkitysehdotelmasta esimerkki (taulukko 7), lopulliset yleiset merki-
tysverkostot ovat koottu tulokset lukuun. Se milld tasolla tutkija kokee tarpeel-
liseksi yleistettavyyden toteuttaa, pohjautuu Perttulan (2000, 438-439) mukaan
tutkijan intuitiiviseen evidenssiin. Perttula (2000) kuvailee intuitiivista evidens-
sia teoksessaan varmuudeksi siitd, milld tutkija tekee oman tulkintansa oikeute-
tuksi tutkimusaineistoon ja sen analysointiin pohjaten.

Tutkijana koen, ettd Perttulan (2000) esiin nostama tutkijan intuitiivinen
evidenssi ja sen toteuttaminen on yksi fenomenologisen metodin haastavimmista
vaiheista. Noudatin Perttulan (2000,433) sekd Laineen (2015,38) ohjeita aineis-

toon jatkuvasta palaamisesta koko analysointivaiheen ajan. Aineiston uudestaan
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lapikdyminen koko metodin ajan on ainoa keino sdilyttdd mahdollisimman laaja
yleistettdva kuvaus yksilon kokemasta (Perttula 2000, 433). Aineiston palaamisen
kautta pyrin varmistamaan, ettd aineiston tulkintani tutkijana oli oikeutettu ja
tutkimukseen osallistujien kokemaan pohjautuva. Tutkimuksen viimeisessa lu-
vussa esittelen analyysin kautta nousseet yleiset merkitysverkostot ja pohjaan
sen kautta nousevia tuloksia aiemmin tutkittuun tietoon lukio-opiskelusta.

Tutkimuksen tuloksena muodostui kaksi yleistd merkitysverkostoa, joiden
tarkoitus on ilmentdd aineistosta eli tutkittavasta ilmiostd esiin noussutta yleistd
tutkimustietoa. Yleinen merkitysverkosto edustaa empiirisen tutkimuksen ai-
neiston analyysin lopullista pddtepistettd. Padtepiste voi muodostu yhdesta ylei-
sestd merkitysverkostosta tai useammasta yleisestd merkitysverkostosta, riip-
puen siitd kuinka paljon samankaltaisuutta yksilollisistd merkitysverkostoista on
havaittavissa. Perttulan (2000) mallin mukaan yhteen yleiseen merkitysverkos-
toon pdddytddn, jos kokemukset voidaan luokitella hyvin samankaltaisiksi.

Esitdn tutkimuksen analysointivaiheen tuloksena syntyneet yleiset merki-
tysverkostot liitteind (liite 1 ja 2). Liitteessd 1 esitetty yleinen merkitysverkosto
on koottu niista yksilollisen kokemuksen merkitysehdotelmista, joiden tutkijana
koen olevan liitdnndisid pienen lukion oppimisympaéristoon ja oppimisen tema-
tiikkkaan. Liitteessd 2 on puolestaan esitetty ne merkityksen kokemukset, jotka
koen liittyvdn enemman yleisesti lukio-opiskeluun huomioimatta lukion kokoa.
Tutkijana en kokenut, ettd naméa kokemukset olisivat liitdnndisid siihen missa
opiskelijan lukio sijaitsee tai onko kyseessa pieni vai suuri lukio. Tamén kaltai-
nen erottelu pohjautuu hyvin paljon tutkijan intuitiiviseen evidenssiin (Perttula
2000, 438-440), joten tdtd osuutta tulee tarkastella kriittisesti. Toisenlaisella tul-
kinnalla ja toisen tutkijan silmin, voisi samasta aineistosta rakentua hyvin erilai-
sia jaotteluja yleisten merkitysverkostojen suhteen. Sijoittelu ei my6skdan valtta-
maéttd vastaa kaikkien aineistossa esiintyvien yksiloiden todellisuutta. Koska ky-
seessd on se kokemuksen tulkinta, jota tutkija kokee suhteessa omaan situaa-

tioon, kuten Lehtomaa (2011) kuvaa tutkijan tulkintaa teoksessaan.
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Yleiset merkitysverkostot ovat koottu pohjautuen tdysin opiskelijoiden koke-
muksiin, muuntaen ne yleiselle kielelle. Yleiselle kielelle kokemuksen muunta-
minen voi saada aikaiseksi savyltdan kdrjistetyn kuuloisen tekstin. Tutkijana olen
halunnut kunnioittaa tutkittavien kokemusta, muuntamatta sité liian paljon al-
kuperdisen kontekstin sdvystd. On hyva huomioida, ettd kyseessad on yksipuoli-
sesti lukio-opiskelijoiden kokemus ja tuntemus lukio-opiskelusta. Tutkimuk-
sessa ei ole huomioitu lukiolaisten vanhempien, lukion henkilston tai opettajien
ajatuksia lukiolaisten oppiympdristostd, opiskelusta tai tuen tarpeista. Tutki-
muksen tarkoituksena on tuoda esille opiskelijan dadni, joten edelld mainittu tut-
kimuksellinen rajanveto on ollut tietoinen valinta. Analyysin myotd syntyneet

tulokset esitdn seuraavassa kappaleessa.

3 TULOKSET JA TULOSTEN TARKASTELU

Tdamdn tutkimuksen tarkoitus on ollut tutkia lukio-opiskelijan kokemaa pienen
lukion kontekstissa. Tamén luvun tarkoituksena on luoda yhtendinen kuvaus
siitd miten pienen lukion opiskelijat kokevat opiskelijaméaéaraltaan pienessa luki-
ossa-opiskelun ja millaisia mahdollisuuksia, tuentarpeita tai mahdollisia muita
haasteita opiskelijat kokevat lukio-opiskelussa. Lisdksi luvussa tuodaan esille
sitd kuinka pienen lukion opiskelijoiden kokemukset sijoittuvat lukio-opiskelun
ilmioon aiemman tutkitun tiedon valossa.

Tutkimukseen osallistuvien opiskelijoiden kokemuksissa lukio-opiskelusta
oli tulosten mukaan paljon samaa, mutta kokemukset olivat my6s osin hyvin eri-
laisia. Fenomenologisen analysointikeinon avulla yhtéldisyyksid kuitenkin pys-
tyi loytdimdan myos erilaisista opiskelijoiden kokemuksista. Yhtaldisyyksista
muodostui kaksi yleistd merkitysverkostoa (liitteet 1 ja 2). Seuraavassa kuviossa
(kuvio 3) esitetddan tutkimustulosten kautta syntyneiden yleisten merkitysver-

kostojen mukainen pienen lukion opiskelija kokemuksineen.
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limainen tietokone ja koulukyydit

Opintojen

ohjaus Digitalisoituminen

Motivaatio  pyvs yksilllinen tuki

Aika Liiallinen kuormitus

Pitkdt koulumatkat

Heikot mahdollisuudet vaikuttaa
kurssivalintoihin tai opintojen
suunnitteluun

KUVIO 3. pienen lukion opiskelijan kokemusten ulottuvuuksia

Fenomenologisen tutkimuksen prosessi on hyvin kurinalainen ja systemaattinen
niin kuin jo aiemmin tdssd tyossd on tuotu ilmi. Tulosluvun tarkoituksena on
kuitenkin tuoda esille tutkijan tulkintaa diskussiossa. Tutkijana tuon esille omaa
tulkintaani aineistosta peilaten sitd aiempaan kirjallisuuteen. Asetettuihin tutki-
muskysymyksiin vastaan kahden eri teeman kautta, jotka sijoittuvat tutkittavan
ilmion situaatioon. Olen luonut teemat yleisten merkitysverkostoissa kasiteltyjen
sisdltdalueiden pohjalta, kuvaten verkostojen kautta nousseita merkitystihenty-
mid laajempina kokonaisuuksina osana lukio-opiskelun tematiikkaa.

Seuraava kuvio (kuvio 4) ilment&da pienen lukion opiskelijan tutkimustulos-
ten mukaisia kokemuksia suhteessa aiempaan tutkimustietoon lukio-opiske-

lusta. Kuvion keskustassa on kuvattu pienen lukion opiskelija, joka kuvattiin jo
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aiemmin (kuvio 3). Kuviossa (kuvio 4) lukio-opiskelijan kokemusten ulottuvuuk-
sista on erotettu ne kokemusten teemat, jotka yhdistyvit aiempaan yleisesti tut-
kittuun tietoon lukio-opiskelusta. Edelld mainitut kokemukset ovat siirretty ku-
viossa (kuvio 4) ulkolaidoille, jolloin kuvion keskelle on jadnyt ne lukio-opiske-

lijan kokemuksen teemat, jotka yhdistyvit pienen lukion diskussioon.

[ Liiallinen kuormitus ‘

limainen tietokone ja koulukyydit

*

\ Digitalisoituminen ]

Hyva yksildllinen tuki

Opintojen ohjaus

Pitkat koulumatkat

KUVIO 4. pienen lukion opiskelijan kokemus lukio-opiskelusta suhteessa aiem-

paan tutkittuun tietoon lukio-opinnoista

3.1 Kokemukset pienestd lukiosta oppimisymparistona

Oppimisympdristot ja niiden kehittdmispaineet haastavat oppilaitoksia kaikki-
alla ja kaikilla koulutuksen asteilla. Oppimisymparistot eldvat tdlld hetkelld laa-
jaa muutoksen aikaa. Paine oppimisympaéristdjen muutokseen syntyy kansain-
vilistymisen, tydelamadmuutosten, tekniikan mahdollistaman yhteisollisyyden
ja kommunikaatiovélineiden kehittymisen myota. (Vitikka 2009, 25.) Toisin sa-

noen informaatioteknologian muutoksen ja kehittymisen vuoksi on Theisensin
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(2008, 2) mukaan koulujen pohdittava uudelleen oppimisen toteutustapoja, va-
lineitd sekd niiden vaatimia tiloja. Oppimisympadristtjen ja niiden kdytanteiden
kehittaminen tulisi Barrin ja Higgins-d”Alessandron (2007; 2009) mukaan jarjes-
tdd niin, ettd tavoitteet ovat johdettu yksimielisesti ja yhteisty6td hyodyntéden,
jakamalla vastuuta eri ammattiryhmien kesken. Oppilaitoksen yhteishengen
nostattamiseen tulisi kédyttdd resurssia, koska yhteishengen kehittymisen voi-
daan katsoa olevan yhteydessa opiskelijoiden sosiaaliseen kehittymiseen ja aka-
teemisiin tuloksiin.

Uusien toimintamallien toimintaan saaminen vaatii aikaa ja paljon kehi-
tystyotd sekd kykyd pystyd ajattelemaan asioista eri tavoin kun aiemmin. (Sar-
komaa 2008, 3.) Kuinka kaikki nykyisten oppimisymparistdjen asettamat vaati-
mukset toteutetaan, on varmasti asia, jota lahes kaikki koulutuksen organisoijat
pohtivat nykypdivdnd. Seuraavat alaluvut eli teemat késittelevit pienen lukion
opiskelijoiden ndkemyksid siitd mitka tekijdt ovat vaikuttavimpia heiddn opis-
keluunsa pienen lukion kontekstissa.

Tulosten pohjalta nostamani ensimmadinen teema késittelee pienen lukion
lukio-opiskelijan ndkemyksid lukion mahdollisuuksista ja haasteista pienen lu-
kion diskusiossa. Tamad luku késittelee lukiota oppimisympéristond ja vastaa
ensimmadiseen tutkimuskysymykseen: Millaisena nuoret kokevat pienessa lu-
kiossa opiskelun ja millaisia haasteita ja mahdollisuuksia pieni lukio tarjoaa
oppimisympadristond? Tama luvun teema tuo ehké selkeimmin esille pienen lu-

kion haasteet ja mahdollisuudet.

3.1.1 Sdhkoiset oppimateriaalit

Tdamadn tutkimuksen mukaan etenkin sahkoiset oppimismateriaalit koettiin ldhes
kaikkien oppilaiden kokeman mukaan haastaviksi ja heiddn koulutehtavia ajal-

lisesti lisddviksi. Digitalisaation vaikutuksesta oppimiseen ja sen tuloksiin saa-
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daan laaja-alaista tutkittua tietoa vasta joidenkin vuosien kuluttua, kun koulutai-
paleensa sdhkoisten oppimisalustojen aikaan aloittaneet lapset alkavat olla pe-
ruskoulun loppusuoralla. T4lld hetkelld on jo kuitenkin valmistunut ensimmadisia
tuloksia digitaalistumisen vaikutuksista oppimistuloksiin lyhyemmaillad aikava-
lilla. Askettdin valmistuneessa viitoskirjassa Saarinen (2018) on tutkinut ilmis-
oppimisen ja digitaalistumisen vaikutuksia oppimiseen. Saarinen teki tutkimuk-
sen vertaillen yhdeksdnnen luokkien oppilaiden Pisa-testien tuloksia vuosien
2012-2015 vilisend aikana. Tutkimuksen mukaan sdhkoisten laitteiden kayton li-
sddaminen opetuksessa heikentdd oppimisen tuloksia, mitd enemmaén digitaalisia
laitteita kdytettiin sitd heikommat, olivat oppimisen tulokset. Tuloksiin ei vai-
kuttanut se kuinka hyvin oppilas osasi laitteita entuudestaan kayttdd, jopa pdin-
vastoin sen katsottiin, jopa heikentdvan oppimista vield enemman.

Tutkimus on herdttdnyt kriittistd keskustelua julkisuudessa siitd, voi-
daanko Pisa-testien tulosten pohjalta tutkia digitaalisuuden vaikutusta oppimi-
seen. Toisaalta varmasti suurin osa koulumaailmassa tyoskentelevistd opetus-
henkiloistd ovat herdnneet tilanteeseen, jossa oppimistulokset heikkenevit jatku-
vasti, joten keskustelua taytyy kdyda siitd mika tuloksia heikent&dd. Suurin muu-
tos on tapahtunut ilmi6 pohjaisessa oppimisessa ja digitaalisuuden lisddmisessd,
joten luonnolliselta tuntuu, ettd niitd tekijoitd tutkitaan. Vaikea on sanoa, mika
olisi jarkevin ja luotettavin tapa heikentymisen tekijoitd mitata, Pisa-testistoiden
kayttod puoltaa niiden helppo vertailtavuus koko ikdryhmaan.

Sahkoiset alustat ovat suuri osa pdivittdistd ihmisen kommunikoinnin ja so-
siaalisen kanssakdymisen kenttdd. Curranin, Fentonin ja Freedmanin (2016, 121-
125) sekd Schwabin (2017, 12) mukaan sdhkoiset alustat laajentavat oppimisen
tapoja sekéd luovat kouluille ja oppimiselle uusia mahdollisuuksia. Viitaten Fen-
tonin ym. (2016) sekd Schwabin (2017) ndkemykseen sdhkoisten alustojen mah-
dollisuuksista oppimiselle ja koulutukselle, on nidkemykseen helppo yhtya. Sah-
koiset oppimisalustat ovat todella luoneet paljon uusia mahdollisuuksia ja lisan-
neet arvokkaita tyovilineitd opetukseen. Kokemaani pohjaten en ole aivan
varma kannattaako kaikkea muuttaa sdhkoiseksi tai hyotyviatko kaikki oppijat

siitd. Sahkoisten materiaalien toimimattomuus myos omalta osaltaan vaikeuttaa
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kokemukseni mukaan oppimista ja turhauttaa sekd oppilaita, ettd opettajia. Ope-
tuksessa pdivittdin sdhkoisid materiaaleja kdyttdneend tieddn, ettd useat seikat
sdhkoisissd oppikirjoissa on vield hyvin keskenerdisid ja se aiheuttaa paljon kri-
tiikkid opettajien keskuudesta kirjakustantamoiden suuntaan.

Kokemukseeni pohjautuvana esimerkkind ovat erdit yldkoulun kielten kir-
jat. Kyseisissd sahkdoisissa kirjoissa, oppilas voi laittaa vastaukseksi tehtdvaan yh-
den kirjaimen, jonka jdlkeen nappia painamalla kone antaa oikean vastauksen.
Opettaja pystyy kylld nikemddn, ettd oppilas ei ole tehnyt tehtdvad itse, mutta se
ei poista sitd todellisuutta, ettd oppilaalta voi jaddd oppiminen kokonaan tapah-
tumatta. Usein tapahtuu myos niin, ettd oppilas on vastannut oppikirjan tehta-
vadn oikein ja kirja ilmoittaa vastauksen vadrdksi. Joskus on sattunut niinkin, etta
kaksi vierekkdin istuvaa oppilasta vastaa samalla tavalla kirjan tehtdvédan, mutta
toisen vastaus on vddrin ja toisen oikein kirjan tarkistuksen mukaan. Yhtend ehka
suurimpana ongelmana koen kuitenkin sen, ettd sahkoiset laitteet houkuttavat
tekemdan oppitunneilla vierailuja esimerkiksi pelisivustoille. Opettajan ohjaava
rooli on ymmadrrettdvasti suuri laitteiden kdytossd, mutta jatkuva valvominen
suurien oppilasmééarien vuoksi on kdytannossda mahdotonta.

Eldamme ajassa, jossa ihmisen on kyettdva kehittymddn ja muuttumaan jat-
kuvasti. Sahkoisten tyovilineiden tulisi olla tuki oppimiselle, mutta kokemani
mukaan ollaan menossa vddrddn suuntaan oppimisen kannalta, jos siitd tulee
este tai hidaste. Pienen lukion opiskelijoiden kokeman mukaan sdhkoiset oppi-
materiaalit hidastavat heiddn tehtdviddn ja vaikeuttavat oppimista. Sahkoisten
materiaalien kautta matematiikan opiskelun, osa opiskelijoista koki erittdin kuor-
mittavana. Kysyttdessd sdhkoisten oppimisalustojen kaytostd matematiikassa,

erds opiskelija kertoo seuraavaa.

"md voin ainekin sanoo omast puolest pitkds matikassa ni kun olin, md vaihoin lyhyeen, ni en mie oikein

ikind osannut toimia niiden laskinten ja muiden ohjelmistojen kanssa” (Ryhmi 5, opiskelija 25).
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Tutkimuksen tuloksissa oli huomattavissa myos positiivisia kokemuksia sahkoi-
sistd materiaaleista. Positiivisimpina asioina sdhkoisissd materiaaleissa opiskeli-
jat kokivat, materiaalien kuuntelumahdollisuudet seki erilaisten kirjoitustehta-
vien teon koneella ja mahdollisuuden nopeaan tiedon hankintaan. Sahkoisten
oppimisympdristojen ajatellaan yleisesti olevan yhteisollisyytta tukevia, jotka an-
tavat opettajalle mahdollisuuden monipuoliseen ja eldvadn, erilaisia oppimisen
kokemuksia yhdistelevdadn opetukseen. Séhkdisid oppimisalustoja markkinoi-
daan esimerkiksi yhteisollisyyttd edistdavind mahdollistajina. Harasimin (2012, 2-
3) mukaan markkinointi on turhan optimista ja siind unohdetaan henkilo, joka
opetusta tuottaa. Opettajan opetustyyli voi olla hyvin perinteinen, jolloin moder-
nit oppimisalustat ovat vain luokkahuoneen jatke. Perinteisen opetuksen keinoin
hyodynnetyt modernit opetuksen vilineet eivit valttamattd tuo toivottua lisdd
oppimiseen. Opiskelijat voivat jopa kokea perinteisen opetuksen ja sdhkdisten
alustojen yhdistamisen turhauttavana ja sekavana.

Oppimateriaalien kdyton tulisi olla Deaneyn (2003, 145-155) mukaan moni-
puolista ja tarjota vaihtelua perinteiseen opetukseen ndhden, jotta opiskelijat ko-
kevat sen motivoivaksi. Digitaalinen oppiminen lisdd Bishopin ja Verlegerin
(2013) mukaan opettajan mahdollisuuksia keskittyd auttamaan opiskelijoita,
joilla on enemmin tuentarvetta. Samaan aikaan muut opiskelijat voivat edetd
sdhkoiselld alustalla omien yksilollisten kykyjen mukaan. Edelld mainitun kaltai-
sen opetustyylin kdyttoon paras tapa on Bishopin ja Verlegerin (2013, 8-13) mu-
kaan kdanteisen opetuksen malli. Mallin mukaan oppilaat kdyvit ennen opetusta
itsendisesti esimerkiksi kotona materiaalin ldpi ja tunnilla opettaja pystyy tuke-
maan sekd avaamaan tarkemmin niitd kohtia materiaalista, mitki ovat tuntuneet
haastavilta. Kddnteisen opetuksen mallia on tuotu esille, etenkin sdhkoisten ma-
teriaalien kayttoon oton myo6td, mutta oppimista jarjestdvdand tapana sitd on esi-
tellyt Ausubel (1960) jo kauan ennen tietoa sdahkoisistd materiaaleista. Ausubel
(1960, 267-272) painotti ennen oppituntia jaettavien materiaalien tarkeyttd opis-

kelijan oppimiselle.
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Ké&vin tutkimustani varten ldpi paljon eri suomalaisten tutkijoiden tekemid tut-
kimuksia digitaalisesta oppimisesta ja olin hammentynyt kuinka vahan kriittista
tarkastelua oppimisen suhteen digitaaliset materiaalit ovat Suomessa herdtta-
neet. Enimmaékseen tutkimusten kritiikki on painottunut hitaisiin verkkoyhteyk-
siin tai sdhkoisten laitteiden hankintahintaan, ei itse oppimistapahtumaan oppi-
laan ndkokulmasta. Suomen ulkopuolella tehdyissa tutkimuksissa esimerkiksi
Eteld-Koreassa Harlanin (2012, 84) mukaan, kritiikkid on her&ttanyt nuorten lii-
allinen sdhkoisten laitteiden kaytto, joten kynd ja paperi on pidetty sdhkoisten
materiaalien rinnalla kouluty6ssd. Suurimmassa osassa Lansimaita, digitaalisten
oppimateriaalien laajempi kdytto on Suomea jiljessd, joten vertailevaa tietoa on
vaikea hakea. Koen siis helpoksi yhtyd tamén tutkimuksen opiskelijoiden néke-
mykseen sdhkoisten oppimateriaalien hankaluudesta. Ne ovat loistava apu ope-
tukseen ja lisddvat todella opetuksen mahdollisuuksia, mutta toimimattomina ne

voivat ndkemykseni mukaan, jopa haitata oppimista.

3.1.2 Kurssitarjonta ja vaikuttamisen mahdollisuudet opintoihin

Tutkimukseen osallistuneet pienen lukion opiskelijat kokivat yhtend pienen lu-
kion heikkoutena kurssitarjonnan viahyyden. Opiskelijat kertoivat kokevansa
omien lukio-opintojen suunnitteluun vaikuttamisen mahdollisuudet hyvin pie-
niksi, kurssitarjonnan vahyyden vuoksi. Seuraavassa sitaatissa esimerkki erdan
opiskelijan kokemana, kun héneltd kysyttiin, ettd kokeeko han pystyvansa vai-

kuttamaan lukujérjestykseensd ja kurssien suunnitteluun riittavasti.

"ne vaan lintitddin meille mite ne ite haluu, mite niille sopii” (Ryhmd 6, opiskelija 32).

Silanderin ja Ryymin (2012, 49-60) toteavat hyvan oppimisympériston olevan sel-
lainen, joka harjoittaa opiskelijan itseohjautuvuutta ja missa opiskelija kokee it-
sensd aktiiviseksi toimijaksi. Taman tutkimuksen tuloksista oli havaittavissa

opiskelijoiden turhautumista vaikutusmahdollisuuksiensa vahyyteen. Opiskelija
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toivoivat voivansa suunnitella enemmé&n omaa ajankdyttodan seka lukujarjes-
tystd myos hyppytunnit koettiin turhauttavina. Joukossa oli myos joitain opiske-
lijoita, jotka kokivat osan lukiokursseista turhina. Opiskelijat toivoivat myos vai-
kutusmahdollisuuksia tiettyjen kurssien suunnitteluun, erds opiskelija kertoi

kertauskursseista seuraavaa.

"kaikki kertauskurssit, must niist ei oo mitddn hyotyd ekana ja tokana vuonna, koska jos kerrataan yleensd
sit tehddin vast kirjoituksia varten. Niit ehkd tarvii, jos on mennyt kurssit huonosti” (Ryhmi 1, opiskelija

2).

Kyseinen opiskelija kertoi myds ymmartdvansd, ettd osa opiskelijoista varmasti
tarvitsee enemman tukea opintoihin ja kertauskurssit voisivat olla heille hyodyl-
lisid jo ensimmadisen ja toisen vuoden aikana. Kertauskurssien merkittavyys kui-
tenkin hdnen mielestddn kasvoi ldhempana ylioppilaskirjoituksia. Valinnaiskurs-
seihin toivottiin enemman valinnaisuutta ja opiskelijoiden vaikuttamismahdolli-
suuksia valinnaiskurssien suunnitteluun. Opetus- ja kulttuuriministerion selvi-
tyksessd (2017, 37) Ecclesin ja Salmela- Aron (2017) mukaan lukio ei pysty riitta-
van hyvin vastamaan opiskelijoita motivoiviin tekijoihin kouluympériston
kautta. Kouluympériston tulisi huomioida enemman opiskelijan kehitysvaiheita
ja pyrkid vastaamaan niihin lukio-opintojen edetessd. Tdlld hetkelld lukio-opin-
tojen ei katsota tutkimusten mukaan vastaavan riittdvan hyvin opiskelijoiden ke-
hityksellisiin tarpeisiin opiskelijan ndkokulmasta.

Suurin yksittdinen oppimisympéristdsta 1ahtoisin oleva ongelma oli koulu-
kyydit. Useat tutkimukseen osallistuneet opiskelijat asuivat kaukana lukiosta ja
osalla koulukyydit oli jarjestetty yldkoulun aikataulujen mukaisesti tai vaihtoeh-
toisesti viimeisen lukiosta kotiin paddsevan opiskelijan mukaan. Seuraavassa esi-

merkissd erds opiskelija kertoo kokemastaan.

"Meil loppuu mun mielest tunnit 20 vaille nelji tai varttii vaille md joudun oottaa ja jos hin viel tulee
kyytii ni me joudutaan kiertid pikkuteitd pitki et siit tulee vield pidempi matka. Se oli sit joskus viiden
aikaan viime viikon perjantaina, kun hin tuli ensimmdistd kertaa kyytiin ja jouduttiin menee niitd pikku-

teitd pitkin ni md olin kymentd vaille viis kotona” (Ryhmi 2, opiskelija 8.)
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3.1.3 Ajan vihyys, kuormittavuus ja kyytiongelmat

Tuloksista ndkyi selkedsti se, ettd lukio-opiskelijat kokivat koulun olevan suuri
ajallinen kuormittaja heiddn eldmdssdan. Koulupdivéat tuntuivat pitkiltd ja niiden
jilkeen mahdolliset tehtdvien teot ja kokeisiin lukemiset kuormittivat nuorten ar-
kipdivid. Myo6s aiemmin tutkitun mukaan lukiolaiset kokivat lukio-opiskelua
kuormittavina tekijoind tehtdvien teon, tiukat aikataulut sekéa laajat oppimisalu-
eet, mitkd vaativat paljon lukemista (Padkkonen, Koivula, Sihvo & Siiskonen
2007, 294). Toisaalta aineistossa toistuu usein my®os se, ettd kotona ei endd jaksettu
koulupdivan paille tehdd mitdan kouluhommia, kuin ainoastaan pakon sanele-
mana. Kokeisiin lukeminen ja tehtdvien teko saatettiin jattdd viimeiseen mahdol-

liseen hetkeen, miki tulee ilmi seuraavista aineiston lainauksista.

"sit jos jdttid, vaik viikon tekemdttd, sit vaan sunnuntai-illalla tekee niit kauheessa painees, mont tuntii

kaikki vaa”(Ryhmi 3, opiskelija 15).

Etenkin erilaiset aikarajat tehtdvien palauttamiseen vaikutti tulosten mukaan
stressaavan ja ahdistavan nuoria. Aika harva nuorista koki endd pystyvansa har-
rastamaan mitdan lukion lisdksi vapaa-ajalla. Toisaalta joukossa oli my6s paljon
opiskelijoita, jotka eivit kokeneet ollenkaan vapaa-ajan ongelmia. Opiskelijjat ko-
kivat, ettd heikosti lukiossa menestyvit ja tunnolliset opiskelijat kérsivit enem-
mé&n vapaa-ajan ongelmista ja stressistd, kuin hyvin opinnoissa menestyvdt opis-
kelijat. Aiempien tutkimusten mukaan tunnolliset niin sanotusti suoritusorien-
toituneet opiskelijat uupuvat ja kokevat epdonnistumisen pelkoa muita opiskeli-
joita enemman (Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen-Soini 2013, 535). Tdamdn
tutkimuksen aineistossa erds tunnollinen opiskelija kertoi lukio-opinnoistaan

seuraavasti.

"Kyl ekan vuonna oli aika tiukkaa ku oli niin tunnollinen ollut ylikoulussa et sit se oli oikeastaan vdlilld
aika hirveeti tehdi niitd kaikkia tehtdvid. Et sit piti kyl vihin antaa ittellee armoa, ettei tee kaikkia, ku sit

ei vaan oikeasti jaksa” (Ryhmi 2, opiskelija 10).
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Taman tutkimuksen tuloksista esiin nousseet lukio-opiskelijoiden kokemat stres-
sin tunteet ovat linjassa vuonna 2017 valmistuneen opetus- ja kulttuuriministe-
rion selvityksen kanssa. Selvityksessa on selvitetty lukio-opiskelun nykytilaa tut-
kimusten, asiantuntijoiden ja raporttien kautta, raportissa (2017, 36) Yeagerin
(2017) mukaan Suomessa on nykyddn stressaantuneemmat lapset, kuin heidan
vanhempansa. Stressi termind nédkyi paljon mys analysoimani aineiston eriyh-
teyksissd, mutta erddn opiskelijan lausahdus jdi erityisesti mieleeni. Kysyttdessa
aiheuttaako kotitehtdvien teko stressid opiskelijoiden hdnen mielestd, opiskelija

vastasi seuraavasti.

"pitid vaan puskee sen stressin lipi” (Ryhmi 3, opiskelija 16).

Tutkimusten mukaan 75 prosenttia nuorista kokee negatiivisia tunteita lukio-
opiskelua kohtaan, vain neljannes opiskelijoista koki lukio-opiskelun positiivi-
sena. Negatiivisista tunteista yhden tekijan lukio-opiskelijat kuvasivat stressin
tunteeksi. Muut tutkimuksessa esiintyneet negatiiviset tunteet olivat ahdistunei-
suus, kylldstyminen ja vasyminen. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2017.) Lukion
opetussuunnitelman perusteiden uudistamisen yhteydessa vuonna 2015, perus-
teiden laatijat olivat kiinnittdneet erityistd huomiota lukion viihtyvyyden kysy-
myksiin ja mainitsivat yhdeksi tavoitteeksi kiinnittdad huomiota myonteisiin seka
onnistumisen kokemuksiin lukio-oppimisessa. (LOPS 2015, 14.)

Opetus- ja kulttuuriministerion selvityksessd lukio-opiskelusta otettiin
esille myo6s lukiolaisten uupumus, jota on tutkittu kouluterveyskyselyiden
kautta kymmenen viimeisen vuoden ajan. Tulokset ovat olleet hilyttavid, uupu-
muksen mdéard on ldhes kaksinkertaistunut seuranta-ajanjakson aikana. Opetus-
ja kulttuuriministerion selvityksessd (2017, 37) Salmela-Aron (2012) ja (Uba-
dyayan 2014) mukaan lukiolaiset kokivat kouluinnostuksen hetkid vain pari ker-
taa kuukauden aikana. Lisdksi heiddn tutkimusten mukaan lukiolaisten uupu-
musta lisda liialliset vaatimukset, toisaalta kouluinnostus lisddntyy henkilokoh-

taisten resurssien myotd. Vaatimusten maaralla on myos suora vaikutus vihe-
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nevasti kouluinnostukseen. On myos pystytty osoittamaan, ettd liiallisten vaati-
musten kautta uupuminen siirtyy myos elaman muille osa-alueille ja voi aiheut-
taa masennusta. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2017.)

Vuonna 2015 edellisen kerran uudistetut lukion opetussuunnitelman pe-
rusteet ovat aiempia suunnitelmia sosiokonstruktivistisempi, opetussuunnitel-
man perusteissa on tuotu esille erityisesti sosiaalisten suhteiden ja vuorovaiku-
tuksen merkitystd. huomioinut oppimisen mielekkyyden tarkeyden Yksi tutki-
tusti stressid koulumaailmassa lisddva tekijd on digitalisoituminen, johon palaan
seuraavassa teemassa, jossa kasittelen tutkimukseen osallistuvien kokemuksia
opettajista ja oppimisesta.

Pienen lukion mahdollisuutena oppimisymparistonsad puolesta lukiolaiset
kokivat kannettavan tietokoneen, jonka koulu heille ilmaisena tarjosi sekd yhtei-
sollisyyden tunteen, mikéd pienessa lukiossa korostuu, kun kaikki opiskelijat tun-
tevat melko hyvin toisensa. Lisdksi koulun tarjoamat mahdollisuudet erilaisten
tapahtumien kuten yo-koulun ja erilaisten bileiden jdrjestimiseen koettiin tar-
kednd asiana lukio-opiskelua.

Koulukyydit ja niiden kesto koettiin opiskelijoiden mukaan todella kuor-
mittavina, etenkin illat ja myohdiset aamut. Koulun alkaessa kahdeksalta aa-
mulla, kunta ei jdrjestd lukiolaisille kyytid kouluun. Syrjaseuduille ei kulje mitdadn
julkista liikennettd, joten kyydit koululle on jarjestettdva itse. Aamukyytien jar-
jestdiminen koettiin haastavaksi ja osa opiskelijoista ei aina saanut jarjestyméaan
kyytid koululle niin aikaisin. Iltaisin koulukyytien myohédinen ldhttaika ja saa-

puminen kotiin viiden aikoihin koettiin rajoittavana tekijand vapaa-ajan suhteen.

3.2 Yksilollinen tuki ja ohjaus sekd opiskelija keskiossa

Yksilollisen tuen ja erityisesti erityisopettajan rooli sen tarjoajana on noussut
viime aikoina esille uuden syksylld 2019 voimaan astuvan lukiolain (714/2018)

julkaisemisen my®6td, jossa erityisopetuksen rooli osana lukio-opiskelua on maa-
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ritelty uudessa lukiolaissa kaikissa lukioissa tarjottavaksi uuden lukiolain astut-
tua voimaan syksylld 2019. Jo vuonna 2016 lukio opetussuunnitelman perusteita
laadittaessa on kiinnitetty huomiota siihen, ettd oppimisvaikeuksien ennaltaeh-
kéisy ja opiskelijoiden yksilollisiin tuen tarpeisiin tulee kiinnittdd huomiota ja
vastata lukiossa tarjottavan yksilollisen tuen kautta. Jantin, Kiiskisen, Kyttdldn ja
Sinkkosen (2016, 53) mukaan lukiolaisen tuentarpeet voivat ilmetd tilanteissa,
joissa lukiolainen on tilapdisesti jadnyt jdlkeen opinnoissa tai jokin muu syy on
aiheuttanut esteen oppimiselle kuten vamma tai sairaus. Talldin erilaisten yksi-
I6llisten pedagogisten jdrjestelyjen suunnittelu voi olla tarpeellista.

Yksilolliset pedagogiset jdrjestelyt lukiossa voivat olla erilaisia ja tuentar-
peesta riippuvaisia, niiden tarkoitus ei ole kuitenkaan Padkkosen, Koivulan, Sih-
von sekd Siiskosen (2007) mukaan helpottaa opetussuunnitelman tavoitteita
vaan pyrkid takamaan opiskelijoiden tasavertainen opiskelu lukiossa. Keinoja
yksilollisiin jdrjestelyihin voidaan tuoda kurssivalikoimalla. Vahentdmalld esi-
merkiksi haastavien oppiaineiden kurssien maéérad, joka jo aiemmin tuloksissa
todetun perusteella on haaste pienessa lukiossa.

Yksilollistd pedagogista tukea opintoihin tuo lukion erityisopettaja, jonka
tukea ei vield tdlld hetkelld ole kaikissa lukioissa saatavissa. Padkkosen (2001)
mukaan lukioiden olisi hyvad mahdollistaa kaikille opiskelijoilleen mahdollisuus
osallistua erityisopettajan jarjestamille tunneille heti lukion alkuvaiheessa, joissa
kasitelladan oppimisvaikeuksia ja oppimista yleisesti. Edelld mainittujen keinojen
on todettu lisddvan Padkkosen ja ym. (2007) sekd Haakanan ja Tikkasen (2008)
kirjoittaman mukaan opiskelijoiden jaksamista, yhteen kuuluvuutta ja vertaistu-
kea oppimisvaikeuksien kanssa kamppailuun. Lisdksi lukiot voivat tarjota kurs-
simuotoista sekd yksilollistd tukea, joiden tarkoitus on harjoittaa oppimista tuke-
via menetelmid (Jantti ym. 2017, 53).

Opettaja on tutkitusti suuressa roolissa myos lukiolaisten opinnoissa, joka
tuli esille jo aiemmassa tekstissd sahkoisten materiaalien kdyton suhteen. Opet-
tajien tdrked rooli opiskelijalle nousi esiin my6s tdmédn tutkimuksen tuloksista.

Toisaalta tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kokivat myds oman motivaation
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ja tekemisen vaikutuksen todella suurena oppimistulosten suhteen. Tulosten toi-
nen teema vastaa tutkimuskysymykseen: Kokevatko opiskelijat saavansa pie-
nessd lukiossa enemmain yksilo6llistd tukea ja ohjausta? Seuraavien alalukujen
kautta vastaan edelld mainittuun tutkimuskysymykseen ja kerron opiskelijoiden
kokemuksesta, jonka mukaan yksilollistd tukea jopa merkityksellisemméksi nou-
see heiddn oma koettu motivaatio ja jaksaminen lukio-opintojen suhteen. Lis&ksi
tuon esille lukio-opintojen laajojen sisélttjen ja opettajan pedagogisten metodien

merkitystd niiden hallintaan.

3.21 Yksilollinen tuki ja ohjaus pienessa lukiossa

Opettajista ja tuentarpeista puhuttaessa opiskelijat kokivat pienen lukion mah-
dollisuutena pienien ryhmékokojen ja henkilokohtaisemman opetuksen ja yksi-
16]lisemman tuen myoté. Yksilollinen opetus ja opiskelijoiden haasteiden huomi-
oiminen koettiin suurena etuna. Haastateltavien joukkoon sattui my6s muualta
suuremmista lukioista tulleita opiskelijoita, joista yhden opiskelijan kertomaa lai-

naan seuraavassa sitaatissa.

"tddl saa paljon henkildkohtaisempaa opetusta verrattuna sellaiseen lukioon, jos on 40 ihmistd samassa

luokassa” (Ryhmi 5, opiskelija 29).

Tutkimuksen teon aikana kyseisessd lukiossa ei vield ollut tarjolla mitdén erityis-
tuenkeinoja tai erityisopetusta, joka myos tutkimusten mukaan on toteutettu hy-
vin vaihtelevasti ja lukiokohtaisesti ympéari Suomea. Henkilokohtaista tukea kui-
tenkin tarjottiin hyvin aineopettajien kautta eli sindnsa yksilollinen ainekohtai-
nen tuki oli opiskelijoiden kokeman mukaan vahvaa. Lukion tarjoamaa opiske-
lun tuki on verrattain uusi asia ja Laitisen (2012) mukaan esimerkiksi lukiota kos-
kevissa hyvinvointitutkimuksissa ei ole kysytty mitddn oppimisen tukeen tai tu-

entarpeisiin liittyen. Laitisen (2012) raportin mukaan on todettu, ettd aineopetta-
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jat ja ryhménohjaajat ovat tarkeitd henkil6itd, kun puhutaan opiskelijan uupu-
muksen ehkdisemisestd tai tuen piiriin ohjautumisesta. Erityisopettajan merkitys
kasvaa Haakanan ja Tikkasen (2008) mukaan, jos halutaan aidosti ymmartaa ja
jakaa tietoa aineopettajille siitd miksi opiskelijan suoriutuminen on heikkoa.
Pienen lukion opiskelijat kokivat opettajien tyon tarkednd, mutta ajoittain
kaipasivat enemmaén ohjausta lukio-opiskeluun. Opettajan roolia ohjaukseen ja
opiskelijan tukemiseen kaivataan lukio-opintoihin enemmé&n my®os aiempien tut-
kimusten mukaan, opettajan rooli etenkin uuden aikaisten sahkoisten oppimate-
riaalien my6td on suuri. (Olkinuora, Mikkild & Olkinuora (2001, 13). Tutkimuk-
seeni haastattelemistani opiskelijoista suurin osa teki esimerkiksi kotildksyjd vain
silloin, jos opettaja sitd heiltd erikseen vaati ja myos tarkasti tehdyt tehtadvat.
Opiskelijat kokivat, ettd opettajan vahvempi roolin otto kotildksyjen tarkistami-
sessa ja niiden vaatimisessa osana opetusta, vahvistaisi heiddn oppimistaan.
Haastattelujen aikana suurin osa tutkimukseen osallistuvista opiskelijoista
koki saavansa liian vdhdn opintojen ohjausta tulevaisuutta ajatellen. Opiskelijoi-
den kokemuksen mukaan, heilld ei ollut riittdvdd tietoa mitd mihinkin jatko-
opintoihin vaaditaan ja mistd oppiaineista olisi eniten hyo6tya tulevaisuuttaja
omia hakutoiveita ajatellen. Etenkin henkilokohtainen ohjaus koettiin puutteelli-
sena. Opiskelijoiden kuvaama tilanne on pulmallinen ja opiskelijat tuntuivat ole-
van turhautuneita tilanteeseen, minkd ymmarran tdysin, koska epdavarmuus tu-
levasta oli my6s oman kokemani mukaan lukioaikana usean lukio-opiskelijan
mielen padlld. Pienen lukion opiskelijoiden kokemus tukee yleisesti vallalla ole-
vaa késitystd lukion opinto-ohjauksesta. Opettajien ammattiliiton (2017) tekeman
selvityksen mukaan lukiolaiset tarvitsevat kipedsti lisdd opinto-ohjausta, vuonna
2016 lukioon lis&ttiin yksi kurssi lisdd opintojen ohjausta, mutta selvityksen mu-
kaan se ei tuonut riittdvaa lisdystd yksilolliseen ohjauksen tarpeeseen.
Viimeisen muutaman vuoden tilannetta opinto-ohjauksen ndkokulmasta,
on varmasti haastanut osittain lukiolain uudistuminen, jonka my®ota korkeakou-
lut ja yliopistot ovat myo6s uudistaneet padsyvaatimuksiaan. Se miten pisteet ja-
kautuvat eri oppiaineiden kesken valintatilanteessa, on selvinnyt vahitellen me-

neillddn olevan lukuvuoden aikana. Opinto-ohjaajien on ollut haastavaa viedd
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varmaa tietoa opiskelijoille padsyvaatimuksista, joten useat opinto-ohjaajat ovat
uskoakseni lykdnneet tiedon vientié siihen, ettd korkeakoulut ja yliopistot julkai-
sevat valinkriteerinsd. Lukion opinto-ohjaajan tyotd voi haastaa Padkkosen ja
ym. (2007) kirjoittaman mukaan myds erityisopettajan puute tai osa-aikaisuus,
jolloin opinto-ohjaajan tyoksi jad myos erityisopettajan toimenkuvaan kuuluvien
toiden jarjestely, kuten erityistuen asioiden tiedotus ja jdrjestaminen opiskeli-
joille.

Opiskelijan yksilollisen ohjauksen roolin tdarkeyden puolesta on ottanut
kantaa Ahola ja Mikkola (2004, 96) tutkimuksessaan. Heiddn mukaan opiskelijan
kuuluu saada opinnonohjausta ohjausalan ammattilaiselta, mutta opiskelijan
omaa roolia valinnan tekijdnd ei pidd unohtaa. Opiskelijan, on haastavaa ottaa
vastuuta valinnoista ilman riittdvéaa tiedollista pohjaa valintoihin liittyvistd mah-
dollisuuksista, opiskelijan itsendisyys ei synny ilman riittdvid vélineitd siihen.
Samaisessa tutkimuksessa Ahola ja Mikkola (2004, 41) kokivat opinto-ohjaajien
maédrdllisen resursoinnin lukiopuolella aivan liian pieneksi, tosin siind oli alueel-

lista vaihtelua.

3.2.2 Opetusmetodien ja materiaalien merkitys yksilolle

Yhtend oppimista haastavana tekijdnd tdméan tutkimuksen opiskelijoiden koke-
man mukaan oli opetusvauhti. Useat tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista
kokivat tunneilla opettajien opetusvauhdin liian kovaksi. Lukio-opiskelijat eivit
kokeneet sisdistdvansa asioita riittdvan hyvin tunneilla, koska oppiaineiden asia-
sisdlloissd edettiin liian lujaa vauhtia. Tutkimusten mukaan dlyllinen oppiminen
vaatii paljon toistoa, opettajan ohjausta sekd palautteen saamista tehdysta tyosta
(Gagne, Briggs & Wager 1992, 43-45). Seuraavassa sitaatissa erds opiskelija kertoo
kokemastaan ja siitd miten lukio-opiskelussa voitaisiin tukea opiskelijoita ny-

kyistd enemman.
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"ehkd vihd sitd, ettd just niitd kappaleita kiytdis vihin hitaammin sillei tarkemmin lipi, ei sillai hu-

tasemalla lipi et ite pitdd opetella kaikki kotona” (Ryhmi 3, opiskelija 17).

Lukiossa on késitykseni mukaan paljon laajoja sisdltokokonaisuuksia, jotka pai-
nottavat vahvasti teoriaoppimiseen. Yksilon muisti on rajallinen ja oppimisen
tyylit ovat yksilolliset, osalla toimii hyvin kuvat ja toisella ddni, mutta suurissa
oppilasryhmissa yksilollisyyteen painottaminen voi olla haastavaa. Laajat sisal-
16t my0s luovat opettajille painetta edetd nopeasti, jotta kaikki sisdllot saadaan
kasiteltyd. Nopea etenemisvauhti vaatii opettajalta erityisen huolellista materi-
aalien suunnittelua.

Materiaalien suunnittelussa Warenin (2004, 8) mukaan tulee huomioida sitd
kuinka mahdollisimman moni opiskelija pystyisi omaksumaan tiedon mahdolli-
simman yksiselitteisesti. Kirjoitetun tekstin kdyttod oppimateriaaleissa, puoltaa
sen yleisyys kaikkien opiskelijoiden jokapdivédisessd eldmadssd, lisdksi sitd voi-
daan pitdd laajimpana mahdollisen esitysmuotona sen laajan symbolikokoelman
vuoksi. Olkinuoran ja ym. (2013, 15) sekd Warenin (2014, 8) mukaan materiaalien
visualisoiminen eli kuvan ja ddnen kdytto huomioivat erilaisia opiskelijoita ja li-
sddvat kirjoitetun tekstin ymmarrettdavyyttd. Pelkona visualisoinnissa saattaa olla
se, ettd ne jadvat helposti liian tulkinnanvaraisiksi ilman kirjoitettua tekstia. Laa-
jojen opintokokonaisuuksien hallinnan kannalta erilaisten esitysmuotojen kaytto
oppimateriaaleissa on tarke&a.

Lukio-opiskelu vaatii vahvan teorian hallinnan laajoista oppikokonaisuuk-
sista, joka ei endd onnistu ulkoa opettelun kautta vaan siihen tarvitaan mydos sy-
vallistda ymmarrystd ja tiedon soveltamista. Tiedon soveltamisen kannalta ongel-
manratkaisutaitojen hallinta on tarked ominaisuus opiskelijalle. Kognitiivisia tai-
toja eli syvalliseen ymmartdmiseen ja ongelmanratkaisuun liittyvdd osaamista on
vaikeaa opettaa, mutta opettaja voi edistdd taitojen kehittymistd luomalla ope-
tukseen tilanteita, jotka edesauttavat luovan ajattelun kehittymistd. (Gagne,
Briggs & Wager 1992, 43-45). Ongelmanratkaisu kyky ja niin sanottu tieteellinen
ajattelu voi kuormittua, jos opetus on lilan monimutkaisesti toteutettua etenkin

opiskelijan kognitiivisen kapasiteetin ollessa heikko. Kognitiivisen kapasiteetin
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ylittymisessd, puhutaan Shunkin (2014, 176) sekd Leahyn ja Swellerin mukaan
(2011, 94) mukaan tiedollisesta yliannostuksesta.

Swellerin (1988) kehittelemdn Cognitive load-teorian mukaan yksilon tie-
dollinen yliannostus syntyy liiallisen kognitiivisen kuorman kautta, jonka on tut-
kittu olevan jaonnainen sisdiseen ja ulkoiseen kuormaan. Sisdiselld kuormalla
tarkoitetaan sitd kuormaa, joka syntyy opiskelijan sisdisten kognitiivisten val-
miuksien kautta yhdistettynd tiedon laatuun. Ulkoapdin tuleva kuormitus mer-
kitsee opiskelijan pystyvyyttd edistdd oppimistaan sekd oppimateriaalien sel-
keyttd. Tiedollinen yliannostus voi johtaa tilaan, jossa opiskelija ei pysty endd ha-
vainnoimaan, koska tiedon kasittelyn rajallisuus tulee vastaan yksilollisen tie-
donprosessointikapasiteetin kautta. Tamén tutkimuksen aineistossa opiskelijat
kuvailivat ylikuormittumista etenkin tilanteessa, jossa koeviikot tai ylioppilas-
kirjoitukset ja kurssien laajat tehtdvamaarat menivit padllekkdin. Seuraavassa si-

taatissa on esimerkki erddn opiskelijan kokemuksesta.

” jotkut opettajat antaa silleen et niiku ihan hirveesti jotain tehtévii ettd niiku et se edellinen tehtéva ei oo
vield ees valmis ku on niiku monta tehtdviaa vield. Ja meil oli nyt viimeks ku télleen kdvi meil oli koeviikko

viel menossa eli siin oli niiku tosi paljon siin kohtaa ainekin” (Ryhmad 2, opiskelija 6).

Tyypillinen ilmenemismuoto ylikuormittumiselle on tilanne, jossa opiskelija on
opiskellut pitkdan yhtdjaksoisesti ja huomaa lukemansa yhd uudestaan, ymmar-
tamattd mitd tekstissd sanotaan (Schunk 2014, 177). Schunkin (2014) mukaan
opettajan tulee huomioida, ettei kuormita opiskelijan kognitiivista kuormaa lii-
alti laatimalla tulkinnallisesti haastavia tehtdvid. Opettaja voi myos huomioida
kognitiivisen kyvyn rajallisuutta, pilkkomalla annettavat tehtavit ja ohjeistukset
riittdvan pieneksi. Opettajan on tarkedd, my6s muistaa avata opiskelijoille millai-
nen laajempikokonaisuus pilkotuista teemoista muodostuu, jotta opiskelija voi
ymmadrtdd paremmin opittavan asian kokonaisuutena. Liiallinen ylikuormitus
saa aikaiseksi Yuanin, Leungin, Duan, Zhangien, Wun & Qinin (2016) mukaan

tyomuistin heikkenemistd, joka voi vaikeuttaa lukio-opinnoista suoriutumista
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Lisdksi opetuksen toteutuksessa on hyva huomioida oikeaan eldmadn liitannai-
set esimerkit, jolloin Schunk (2014, 173-178) mukaan opiskelijan akateemista

kuormittavuutta pystytddn rajoittamaan.

3.2.3 Opiskelijan motivaation vaikuttavuus

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kokivat suurena vaikuttimena lukiossa
oppimiseen ja pdrjaidmiseen oman tekemisen madran ja asenteen lukio-opintojen
aikana. Tdstd ajatuksesta eli oman tekemisen merkittdvyydestd vallitsi yllattava
suuri konsensus haastatteluun osallistujien keskuudessa. Liitteessd 2 esitetyn
yleisen merkitysverkoston kautta voidaan havaita kuinka opiskelijat kokevat
vahvasti oman roolinsa lukio-opinnoissa menestymiseen ja niiden lapi viemi-
seen. Tulkittaessa tutkimusten tuloksia voidaan havaita opiskelijoiden ajoittain
rankkakin arvio siitd kuinka opinnoissa pérjadminen on vain itsestddn kiinni. Tu-
los tukee tutkittua tietoa, joiden mukaan suurimmat tekijdt opinnoista selvidmi-
seen ovat yksilon motivaatio ja vahva identiteetti. Yksilollisen tuen merkitysta ei
ole kuitenkaan syytd unohtaa.

Motivaatio on alkuperiltddn termi, joka tulee sanasta movere, minkd mer-
kitys on liikkkuminen (Lehtinen, Lerkkainen & Vauras 2016, 143; Schunk, Meese
& Pintrich 2014, 4). Motivaatio on merkitykseltddn hieman ristiriitainen my®os tut-
kijoille ja sen vaikuttavuus esimerkiksi oppimiseen on kiistanalainen. Ruohotien
(1998, 36) ja Schunkin ym. (2014, 5) mukaan Motivaation voidaan kuitenkin aja-
tella tarkoittavan yleiselld tasolla tilaa, joka ylldpitdd, ohjaa ja saa yksilon toimi-
maan aktiivisesti. Motivaatio jaetaan useisiin erilaisiin motivaatiojdrjestelmiin,
joista opiskelumotivaatio on yksi (Huhtala & Lilja 2008, 26).

Motivaation voidaan katsoa koostuvan kahdesta eri tekijastd, sisdisestd ja
ulkoisesta motivaatiosta. Tutkimusten mukaan sisdinen ja ulkoinen motivaatio
ovat my0s osin riippuvaisia toisistaan, vaikka ne suurimmaksi osaksi erotetaan
kirjallisuudessa (Jordan, Carlilen & Stack 2008, 157). Sisdistd ja ulkoista motivaa-
tiota kuvailevat Desi ja Ryan (2002, 64-65) seuraavasti, sisdinen motivaatio on

jotain toimintaa mistd yksilo saa mielihyvan tunnetta ja on aidosti kiinnostunut.
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Ulkoisella motivaatiolla tarkoitetaan, jotain ulkoa pédin tulevaa motivaattoria yk-
silon toimintaan, kuten palkkiot tai sosiaaliset suhteet sekd yhteenkuuluvuuden
tunne.

Tamdn tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa nousi selkedsti suurempana
motivaatiotekijand ulkoisten motivaatiotekijoiden vaikutus lukio-opiskeluun.
Opiskelijat kuvasivat kokemuksissaan ldpi aineiston ulkoisten tekijoiden pai-
netta omalle oppimiselleen. Opiskelijat kertoivat avoimesti tekemittomyydes-
tddan ilman todellista ulkoa pdin tulevaa pakotetta. Useiden haastatteluun osallis-
tuvien opiskelijoiden kokeman mukaan esimerkiksi kotitehtdvid tehddan koulun
ulkopuolella vain, jos tiedetddn opettajan niitd valvovan. Seuraavassa sitaatissa

on erddn opiskelijan kokemus tehtdvien tekemisestd koulun ulkopuolella.

"Ei niit hirveest katella tiil koululla et onks niit tehty vai ei, paitsi jossain aineissa, mut ne on sit pakko

tehd joskus” (Ryhmi 3, Opiskelija 13).

Ulkoisen motivaation vaikuttavuus oppimiseen on tutkimusten mukaan pie-
nempi kuin sisdisen motivaation. Ulkoinen motivaatio toimii pitkalti palkkioiden
varassa ja on sen takia lyhytkestoisempaa, kuin sisdinen motivaatio. (Pervin 2003,
139). Yksilon toimiessa pitkdaikaisesti vain ulkoisten motivaatiotekijoiden va-
rassa, voi silld Vasalammen (2017, 55) mukaan olla vaikutusta jopa yksilon hy-
vinvointiin. Tutkimusten mukaan opiskelijoita tulisi kannustaa sisdisen motivaa-
tion kasvattamiseen ja l1oytdmiseen, jolloin motivaatiosta jotain toimintaa koh-
taan voi tulla pysyvaé (Peltonen & Ruohotie 1992, 19).

Yldkouluikdisten oppilaiden kanssa pdivittdin tyoskennellessani huomaan
motivaation olevan suuri haaste oppimiselle ja etenkin sisdisen motivaation 16y-
taminen. Ulkoisia motivaatiotekijoitd oppimiselle joutuu etsimddn pdivittdin,
jotta opinnot saadaan etenemddn. Yldkouluaikaan nuoren identiteetti kehittyy
jatkuvasti ja jo silloin olisi kokemani mukaan hyva 16ytda sisdisid motivaatioteki-
jOitd oppimiseen, jotka voisivat kantaa myos lukio-opinnoissa.

Yldkouluiké ja lukion aloitus on useimmille nuorille haastavaa aikaa, jolloin

murrosidn myllerryksessd identiteettiddn etsivd nuori joutuu tekeméddn suuria



52

padtoksid. Silloin myos sisdiset motivaatiot saattavat olla jossain ihan muualla,
kun opiskelussa. Salmela-Aron (2018, 27) ja Viljarannan (2017, 66) mukaan yksilo
pdrjdd niissd asioissa, joissa kokee pdrjadvansd, jolloin se motivoi yksilod myos
sitoutumaan kyseiseen toimintaan. Seuraavassa sitaatissa on aineistosta esiin
noussut opiskelijan kommentti. Kysyttdessd olisiko tuenkeinoista, esimerkiksi

lukutekniikoiden opettelusta hyotya lukio-opinnoissa.

"en usko, koska md luen just sellai edellisend iltana aina ja sit md opettelen siti koetta varten ja sit md voin

vaa unohtaa kaiken” (Ryhmi 3, opiskelija 15).

Opiskelijan kommentti sai pohtimaan omia lukioaikoja ja miettimé&éan, ettd har-
voin sitd itsekddn nuorena oikeasti luki kokeisiin oppiakseen ja sisdistddkseen
asiat. Kokeisiin luettiin, jotta koe menisi ldpi. Sisdinen motivaatio ei ollut synty-
nyt suurimpaan osaan oppiaineista vield tuolloin. Yhteys oppiaineista saatavan
hyoddyn ja tulevaisuuden suhteen oli my6s hyvin kaukaisia asioita. Tulkitsen, ettd
kommentin lausunut opiskelija koki tuen turhana, koska motivaatiota todelli-
seen oppimiseen itseddn varten ei ollut. Sisdisen motivaation sdilyminen tai 16y-
tyminen jatko-opintoihin siirryttdessa ei ole itsestdédn selvyys. Aldermanin (2008,
252) mukaan useiden eri tutkimusten kautta on todettu, ettd jatko-opintoihin yla-
koulusta siirryttdessd voi opiskelijan sisdinen motivaatio jopa laskea peruskou-
luajasta.

Nuori murrosikdisend paljon henkisid ja fyysisid muutoksia, joilla on vai-
kutusta yksilon muuttuvaan ulkomuotoon sekd henkiselld tasolla tapahtuviin
muutoksiin asenteissa ja ymmarryksessd. Aldermanin (2008, 252) mukaan moti-
vaation laskemiseen jatko-opinnoissa vaikuttaa nuoren murrosidan myota kehit-
tyvd identiteetti, jonka myotd yksilon ajatusmaailma sekéa kéasitykset itsestdaan op-
pijana muuttuvat. Merkittavimpid tekijoitd nuoren oppimiselle ja kasvulle on
kuitenkin ystdvat ja kaikki sosiaaliset suhteet nuoren eldmaéssad. Sosiaaliset suh-
teet voivat joko heikentdd tai vahvistaa nuoren identiteettid. (Beamon 2007. 6-8).

Vuonna 2015 edellisen kerran uudistetut lukion opetussuunnitelman perusteet
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ovat aiempia suunnitelmia sosiokonstruktivistisempia. Opetussuunnitelman pe-
rusteissa on tuotu esille erityisesti sosiaalisten suhteiden ja vuorovaikutuksen
merkitystd opiskelulle. (LOPS 2015, 12-13.)

Maditan (2018, 52) mukaan vahvan itsetunnon muodostanut opiskelija saa
itsensd jatkamaan ldpi haasteiden, koska luotto omaan tekemiseen ja onnistumi-
seen kannustaa hintd eteenpdin. Heikon itseluottamuksen turvin itsensd kannus-
taminen on huomattavasti haastavampaa ja voi johtaa itsesyytoksiin ja ahdistu-
neisuuteen. Pienen lukion opiskelijoiden kokemaa tulkittaessa oli tuloksista ndh-
tavissd opiskelijoiden kokemassa aiempien tutkimusten mukaisesti syytoksid it-
seddn kohtaan. Seuraavassa sitaatissa erds tutkimukseen osallistunut opiskelija

kertoo kokemastaan haasteesta kielten opinnoissa.

"Sen on kyl huomannut et se on aika paljon itsestd kiinni en mie tiiin, et miul on henkilékohtaisest ihan
hirveest ongelmia kielten opintojen kans, mut siit ei voi (mainitsee opettajan nimeltd) syyttid, se tekee than

hirvee hyvid tyétd kyl” (Ryhmd 5, opiskelija 25).

Omasta oppimisestaan vastuunotto on yleisen kédsityksen mukaan hyva piirre
opiskelijalle, mutta siind on riskinsd. Opiskelijan ottaessa liiallisesti vastuuta op-
pimisestaan, voi avun pyytdminen olla esimerkiksi haastavaa, jolloin opiskelijan
tuen tarve voi jadda opettajalta huomaamatta. Mikéli opiskelija syyttdd oppimi-
sen haasteista henkilokohtaisia ominaisuuksiaan kuten dlykkyyden maarad, voi
Rannan (2011, 32) mukaan motivaatio opittavaan asiaan heiketd, josta seurauk-
sena voi olla alisuoriutuminen. Todellinen syy epdonnistumisen taustalla ei ole
valttamatta ollut dlykkyyden mddrd vaan esimerkiksi valvominen edellisend
yona tai jokin muu vilillinen aiheuttaja. Hitaammin oppivien méddrd on myos
yllattavan suuri kaikissa ikdryhmissé, jopa 18 % kaikista oppijoista ovat Hegarty
(1987) mukaan tuentarpeisia.

Toisaalta Anttilan (2013, 154) mukaan liiallinen ulkoisiin tekijoihin, kuten
vasymykseen vetoaminen oppimisen haasteissa voi johtaa tilanteeseen, jossa
opiskelija ei usko itseensd ja sitoutuminen opiskeluun heikkenee. (Tuominen,

Pulkka, Tapola & Niemisvirta 2017, 81). Sosiaalisella kentilld on my6s omat vai-
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kutuksensa opiskelijan mindkuvaan oppijana. Opiskelija voi joskus kokea Kois-
tisen (2010, 54) mukaan epdonnistumista, kun vertaa omia oppimistuloksiaan
jonkun toisen opiskelijan tuloksiin. Samoin Sosiaaliset suhteet ja kaveripiiri luo-

vat my0Os asenteita, joita yksilo heijastelee osaksi omaa oppimiskokemustaan.

4 POHDINTA

Taman luvun tarkoitus on esittdd pohdintaa tulosten teemasta sekd luoda johto-
pdatoksid tutkimuksen myotd esiin nousseista huomioista. Luvun lopuksi kasit-

telen tutkimuksen luotettavuuden niakokulmia.

4.1 Tulosten pedagoginen merkitys

Pienen lukion opiskelijat kokivat lukio-opiskelun hyvin samoin kuin yleisesti lu-
kio-opiskelua tutkineet aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet. Ajan riittaiméatto-
myys, tehtivien kuormittavuus, sdhkoisten oppimisalustojen haastavuus ja
stressin tunne esiintyivat yleisesti pienen lukion opiskelijoiden kokemuksissa.
Opiskelijamééréltaan pienen lukion vaikutukset opiskelijoiden kokemana nékyi-
vit yksilollisen tuen mddrand, yhteisollisyytend, koulun mahdollistamina tapah-
tumina seké lukion tarjoamana ilmaisena tietokoneena ja maksettuina koulukyy-
teind. Toisaalta opiskelijoiden koulumatkat olivat pitkid ja niihin kului paljon ai-
kaa ja valinnan mahdollisuudet kurssien suhteen jdi suuria lukioita pienem-
maksi.

Opiskelijjat ndkivdt oman tekemisen ja suhtautumisen opintoihin olevan
suurin lukio-opiskeluun yksittdisesti vaikuttava tekija. Motivaatiota oli ajoittain

vaikea 10ytdd etenkin kotona tehtdvien tekemiseen, joka on linjassaan aiempien
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lukio-opiskelua koskevien tutkimusten kanssa. Opiskelijoita kuormitti eniten lu-
kio-opiskelussa tehtévit ja sahkoiset oppimisalustat, etenkin matematiikan sih-
koiset ohjelmistot tuntuivat haastavilta. Toisaalta vapaa-aikaa lukio-opinnot ei-
vit yleisesti ottaen kuormittaneet litkaa. Tosin useat opiskelijat kertoivat myos,
ettd eividt oikeastaan tee kotona koulutehtdvid, kun ainoastaan jos opettajat tar-
kistavat tehtdvat koululla. Edelld mainittu seikka herétti pohtimaan sitd, ettd
kaikki nuoret eivit ole vield riittavdn itseohjautuvia lukioikdising ja kaipaavat
opettajien tukea opiskeluun ja etenkin omantoiminnanohjauksen haasteisiin. On
hyva samalla pohtia, onko itseohjautumisen liiallinen korostaminen hyodyllista
oppimisen kannalta kovin nuorilla lapsilla, jos lukio-opiskelijat eivit koe pysty-
vdnsd siihen.

Sahkoisten oppimisalustojen kdyttd on nyky&ddn lukioissa valttamédtontd,
koska ylioppilaskirjoitukset suoritetaan myos sdhkoisesti. Olisi kuitenkin syyta
pysdhtyd ajattelemaan, onko sdhkdisyys ainoa keino tulevaisuuden oppimisma-
teriaaleissa, jos se vaikeuttaa ja kuormittaa opiskelijan oppimista. Oppimista on
tutkittu kautta aikojen ja on yleisesti tiedossa, ettd silmin ja kynén yhteistyo ke-
hittdd aivoja ja muistiinpanojen tekeminen auttaa ihmistd muistamaan parem-
min (Ayers 2008, 169-170; Brown, Chien, McDonald 2009, 873-880) Lisédksi Kasun,
Paytonin, Lakmalin ja Karunarathnen (2018) sekd LeBourgois (2017) mukaan
ndyttopdatteiden sininen valo rasittaa silmid ja aiheuttaa levottomuutta. Viimeis-
ten tutkimusten mukaan Kasun ym. (2018) pitkdn ajan kuluessa sinisen valon
liiallinen kéytto voi aiheuttaa jopa silmdpohjan rappeuman, mika voi aiheuttaa
pahimmillaan nd6n menetykseen. Nuorten ruutuajasta ollaan huolissaan paljon
eri medioissa sekd instansseissa ja silti oppiminen halutaan siirtdd yha suurem-
missa mddrin sahkoiseksi, se tuntuu hieman ristiriitaiselta. Asiaan olisi hyva var-
masti kdyttdd harkintaa ja tehda lisdselvityksia.

Opiskelijoiden kokeman mukaan he eivit voi vaikuttaa riittdvasti kurssisi-
sdltoihin ja kurssien sijoitteluun lukujdrjestyksessd myo6s valinnaisuus koettiin
liilan vahdisend. Kertauskurssit koettiin turhina ja etenkin niiden sijoittumista en-

simmdiseen ja toiseen vuoteen kritisoitiin. Opiskelijoiden kokeman mukaan ker-
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tauskurssien hyoty olisi suurempi viimeisend vuotena ennen ylioppilaskirjoituk-
sia kuin ensimmadisen ja toisen vuoden aikana. Pienessd lukiossa on varmasti
haastavaa vastata opiskelijoiden toiveisiin kurssien sijoittelusta ja valinnaisuu-
desta, koska liian pienille ryhmille ei ole taloudellisesti kannattavaa jdrjestdd
kursseja. Toisaalta opiskelijoille voisi antaa jonkinlaisia mahdollisuuksia vaikut-
taa kursseihin ja niiden sisadltdihin, jolloin heiddn sitoutuminen opintoihin saa-
taisiin mahdollisesti kasvamaan.

Opettajien antamien tehtdvien mddrat koettiin liiallisena ja niihin annetut
aikarajat liian tiukkoina. Tosin voi myos herdtelld ajatusta siitd, olisivatko tehta-
vien mddrdt ja aikarajat yhtd kuormittavia, jos niitd tehtdisiin yleisesti myos ko-
tona. Opinto-ohjaus etenkin yksilollinen ohjaus koettiin puutteellisena, mikd on
todettu puutteelliseksi my6s muissa lukiota koskevissa selvityksissd. Toisaalta
yksilollistd tukea opintoihin oli opiskelijoiden kokeman mukaan helppoa saada,
koska pienten ryhmékokojen vuoksi opettajien aikaa ja apua jdrjestyi ldhes aina
oppituntien puitteissa. Ryhmidkokojen kasvu on ollut nouseva trendi viime ai-
koina koulutuksen kentdlld. Olisiko ryhmékokojen pienuus kuitenkin voima-
vara, ehkd jokin osa oppimisen haasteista voitaisiin vélttdd riittdvan pienilld ryh-
milld, jolloin yksilollinen tuki voitaisiin tarjota kaikille sitd tarvitseville. Riitta-
vélla yksilolliselld tuella voitaisiin todenndkdisesti valttda liitanndisvaikutuksia,
joita heikot oppimistulokset saattavat ennakoida kuten opintojen keskeyttamista
ja syrjdytymistd. Pienet ryhmékoot ovat resurssi- ja rahakysymyksid, mutta toi-
saalta myos edelld mainitut liitinndisvaikutukset syovét valtavasti yhteiskunnan
varoja.

Opiskelijat kokivat pitkdt koulumatkat ja riittdméattoman julkisen liikenteen
haasteena jaksamiselleen. Pienet lukiot sijoittuvat usein maaseuduille, joissa va-
limatkat asutusten ja palveluiden valilld ovat yleensa pitkia. Pitkiin valimatkoi-
hin kuluu aikaa ja niiden aikataulullinen jarjestdminen kaikkia alueen asukkaita
palveleviksi voi olla haastavaa. Toisaalta ilman pienid lukioita maalaiskuntien
opiskelijoiden koulumatkat voivat virua satojen kilometrien mittaiseksi, joka voi
olla este kouluttautumiselle. Kaikki lukioikdiset eivit ole kykenevid asumaan it-

sendisesti toisella paikkakunnalla kaukana kotoa.
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4.2 Tutkimuksen rajoittavuus ja luotettavuus

Taman luvun tarkoitus on tuoda esille tutkimuksen teon aikana nousseita tutki-
jan huomioita tutkimuksen analyysin ja tulosten luotettavuudesta. Tutkimuksen
luotettavuuden arviointi on tdrked osa tutkimuksen kulkua ja yksi hyvéan tutki-
muksen kriteerejd. Tutkijana koen, ettd tutkimuksen eettiset ratkaisut ja niihin
erityishuomion kiinnittaminen on yksi tutkimuksen tarkeimpia yksittédisid seik-
koja. Laadullisen tutkimuksen arvioinnissa tulee kiinnittdd huomiota siihen, etta
tutkimus on aina osa tutkijaa ja sidos ndiden tekijoiden vililld on aina todellista.

Tutkijan ymmarrys ja ideologiat ndkyvéat vdistamadttd laadullisessa tutki-
muksessa osana aineiston analyysia ja tulosten tulkitsemista. Hirsjarven, Remek-
sen ja Sajavaaran (2010, 161-164) mukaan, tutkija ei koskaan pysty tavoittamaan
taydellista objektiivisuutta tutkittavaa aineistoa kohtaan. Laadullisen tutkimuk-
sen luotettavuutta mitataan tutkijan tekemisten kautta. Tutkijan tulee pystyé pe-
rustelemaan ja selostamaan tutkimuksen kulku hyvin seikkaperdisesti ldpi kaik-
kien tutkimusvaiheiden. Laadullista tutkimusta voidaan arvioida Hakalan
(2010, 22-23) mukaan kahden eri tekijan kautta, arvioimalla tutkimuksen sisdista-
ja ulkoista luotettavuutta.

Sisdinen luotettavuus koostuu siitd kuinka hyvin tutkija on pystynyt kuvaa-
maan tutkittuun ilmioon liittyvit késitteet ja vastaavatko ne niita kasitteitd, joita
tutkimuksella on tarkoitus tarkastella. (Hakala 2010, 22-23). Tutkimukseni késit-
telee pienen lukion lukio-opiskelijoiden kokemuksia pienessd lukiossa opiske-
lusta, sen mahdollisuuksista, haasteista ja yksilollisestd tuesta. Koen tyoni vas-
taavan suunniteltua tarkoitustaan ja olen myds pystynyt vastaamaan tutkimus-
kysymyksiini yksilollisestd tuesta, haasteista ja mahdollisuuksista seké siihen
millaisena pienen lukion opiskelija kokee lukio-opiskelun. Pystyin my&s tuotta-
maan uutta tietoa jo tutkitun aiemman yleisen teorian rinnalle, erityisesti pienen
lukion haasteista ja mahdollisuuksista opiskelijalleen. Hirsjarven ym. (2010, 161-
164) mukaan uuden tiedon ja ndkokulmien tuottaminen ovat yksi tutkimuksen

tarkeimmisti tavoitteista.
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Laine (2010, 31) kirjoittaa, ettd laadullisen tutkimuksen tavoite on kuvailla tutkit-
tavaa kohdetta mahdollisimman tarkasti. Tulosten yleistettdvyyden lisdksi, on
jopa tarkeampadd selvittdd, onko aineistossa kasitelty tieto riittdvan objektiivista.
Tutkimukseni metodi vaiheessa olen analyysin vaiheiden kautta kuvaillut moni-
naisesti tutkimuskohdetta sekd tutkimuksessa syntynyttd aineistoa. Olen analy-
soinut jokaisen yksilon vastaukset erillisend ja pyrkinyt kaikin tavoin vélttdmaan
omien esioletuksieni siirtymistd aineiston teemotteluun. Tutkimuksen ulkoisen
luotettavuuden mittarina voidaan pitdd sitd kuinka hyvin tutkija pystyy teke-
mé&dn pddtelmid oman tutkimusaineistonsa pohjalta tutkimusaiheesta (Hakala
2010, 22-23). Tulosluvussa olen pyrkinyt kasittelemddn analyysin myotd synty-
nyttd tietoa mahdollisimman laajasti ja eri ndkokulmista.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta koen oleelliseksi tarkastella myos ai-
neistoni syntyd. Aineiston syntyyn oleellisesti vaikutti haastateltavien suuri
maérd, joka ei ollut kovin tyypillinen fenomenologiselle tutkimukselle, jolla py-
ritddn selvittdimdan yksilon kokemusta. Haastatteluun halusi lopulta osallistua
ennakkokdsitystd suurempi madra opiskelijoita. Toisaalta osallistuneiden innok-
kuus sekd myonteinen asenne tutkimusta kohtaan, koen tutkimuksen luotetta-
vuutta lisddvidksi tekijaksi. Haastateltavien mddrdn rajaaminen kohtuullisem-
maksi tuntui haastavalta, koska tutkittavasta joukosta ei ollut mitdan selkeita pe-
rustetta irrottaa joitain tiettyjd yksiloitd haastatteluihin. Yksiloiden valikoiminen
ilman selkeitd perusteita olisi voinut myos heikentdd tutkimuksen luotetta-
vuutta. Haastateltavien suuren mééran vuoksi paddyin kayttimaan ryhméahaas-
tattelutilanteita ja analyysiin valitsin analyysikeinoon, jolla haetaan aineistosta
yleistettdavid merkityskokonaisuuksia. Ryhmadtilanteiden kautta saatava yksilon
kokemus ei vilttama ole luotettavin tapa arvioida yksilon kokemaa, joten yksilon
merkitysten kokoaminen yleiseksi tiedoksi sdilyttivat tutkimuksen luotettavuu-
den myds tulosten tulkinnan kannalta.

Sulkeistaminen on tédrked osa tutkimuksen prosessia kirjoittavat Perttula
(1995, 69-70) ja Lehtomaa (2011, 165), joten aloitin tutkimuksen teon kirjaamalla

paperille ylos kokemuksiani ja ndkemyksidni lukio-opiskelun teemasta, jotta
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pystyisin paremmin sulkeistamaan esioletukseni pois tutkimuksen toteuttami-
sen ajaksi. Lukio-teemaan liittyvdd tutkimuksellista tietoa tai artikkeleita en lu-
kenut ennen tutkimuksen toteuttamista. Laadullisen tutkimuksen tavoite on
pddstd mahdollisimman ldhelle reduktiota eli tilaa, jossa kokemusta tulkitaan
vain yksilon kokemana, ilman tutkijan henkil6kohtaisten esioletusten vaikutuk-
sia (Niskanen 2008, 110). Liszksi Astedin-Kurjen ja Niemisen (1997, 154-155) mu-
kaan fenomenologisessa tutkimuksessa ei pidd kédyttdd ennalta méaarattyja asetel-
mia ldhtokohtana kokemukselle, kuten viitekehystd tai muuta teoriaa. Aiemman
tutkitun tiedon kaytt6 voisi ohjata liiaksi tutkimuksen kulkua ja rajoittaa yksilol-
lisen ajatuksen esiin tuloa, joka heikentdd tutkimuksen luotettavuutta. Aiempaa
teoriaa aloin kasaamaan ty6honi vasta tulosluvun yhteydessa.

olisi suurta opiskeluissa parjadmisen kannalta, yksilollisen tuen uskoin olevan
suurempaa oppilasmadraltddn pienissd kuin suurissa lukioissa. Vastoin tutki-
muksen tulosta oletin, ettd oppimisympariston vaikutus kdytannon opiskeluun
olisi vahdisempi. Etenkin koulukyytien vaikuttavuus nuorten stressin ja ajankdy-
ton kokemuksiin yllattivat ennakkokésitykseni ja jouduinkin tarkastelemaan uu-
delleen omia ndkemyksidni pienen lukion hyodyistd ja haitoista. Lapi tutkimuk-
sen sdannollisesti tehdyllad tutkijan riittdvan laajalla reflektiolla, voidaan varmis-
tua, etteivat tutkijan omat késitykset sekoitu osaksi yksilon kokemaa.

Olen arvioinut tutkimuksen luotettavuudessa myds suhdettani tutkimuk-
seen osallistuviin. Osalle opiskelijoista olin tuttu heiddn yldkouluajalta, joka saat-
toi vaikuttaa heiddn suhtautumiseen itseeni tutkijana sekd vastausten laatuun.
Lisaksi tutkimukseen osallistuvien mielessd minut varmaankin ajateltiin saman
organisaation henkilostoon kuuluvaksi, joka saattoi vaikuttaa opiskelijoiden ha-
lukkuuteen kertoa oikeasti haastavista kokemuksista, etenkin opetushenkilos-
toon liittyen. Ammatillinen taustani on myos saattanut vaikuttaa siihen, ettd olen
tiedostamattani hakenut tietynlaisia vastauksia haastattelun aikana esitetyilla
kysymyksilld. Tutkijan historia ja mindkuva voi aiheuttaa Hirsjarven ym.(2010,
26) mukaan tilanteen, jossa tutkija pyrkii kysymyksillddn johdattelemaan haasta-

teltavia kohden sosiaalisesti hyvaksyttdvid vastauksia. Edelld mainitut aineiston
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keruuseen liitetyt seikat ovat saattaneet heikentdd tutkimuksen luotettavuutta ja
vaikuttaa omalta osaltaan aineiston syntyyn.

Tutkimuksen tulokset koostuvat yksittdisen pienen lukion opiskelijoiden
kokemuksista, mutta ne eivét ole valttamattd luotettavasti yhdistettdvissa mui-
den pienen lukion opiskelijoiden kokemuksiin. Tutkimuksessa tutkijan tulee saa-
vuttaa niin sanottu kylldisyys, jossa tutkittavasta joukossa alkaa toistumaan sa-
mat asiat. Hirsjarven ym. (2010, 181-182) teoksessa kerrotaan, ettd kylldisyysteo-
rian padmddrand on se, ettd aineistosta ei saada endd uutta tietoa esille. Tutki-
mukseni aineiston pohjalta voidaan havaita, ettd kylldisyys olisi kyetty saavutta-
maan pienemmialldkin haastateltavien maaralld. Tutkijan on itse kyettdava teke-
madn ratkaisu, milloin kokee saaneensa aineistosta riittdvan laajasti esille eri na-
kemyksid, koska haastateltaessa ihmisid ei kahta tdysin samanlaista ndkemysta
ole koskaan. Tutkimukseni kohdalla en usko, etti haastateltavien tai aineiston
madran kasvattamiselle olisi saatu lisdarvoa tutkimukselle.

Eettiset ratkaisut ja niihin sitoutuminen on erityisen tarkeéta tutkimukseen
osallistuvien kannalta. Ihmisoikeudet ovat syvin perusta myos ihmisiin kohdis-
tuvien tutkimusten eettisissd perusteissa. Tutkijan tulee Tuomen ja Sarajarven
(2018, 10) mukaan kiinnittdad tutkimusta tehdessadan huomiota tutkimustapaan ja
tutkimukseen liittyviin eettisiin valintoihin, jotta tutkija noudattaa tutkimusta
tehdessddan hyvaa tieteellistd kaytantod. Tuomen ja Sarajdrven (2018, 131) mu-
kaan osana tutkittavien suojaa tutkijan on selvitettdvd, ettd tutkimukseen osallis-
tujat todella ymmartavit millaiseen tutkimukseen ovat osallistumassa ja mihin
tutkimuksella kerattdvid tietoja kdytetdadn. Tutkimuksen alussa tutkittavalle jou-
kolle esiteltiin tutkimuksen tarkoitus ja mihin aineistoa tullaan kayttamé&an. Tut-
kittaville tiedotettiin myos se, ettd heilld on oikeus kieltdad tutkimukseen osallis-
tumisensa milloin vain tutkimuksen teon aikana tai sen jdlkeen. Lisdksi tutkitta-
vajoukko allekirjoitti tutkimusluvat (liite 3), joissa oli vield erikseen kuvattu saat-
teena tutkimuksen tarkoitus ja tutkittavan oikeudet.

Haastateltavien liiallisen johdattelemisen vilttdmiseksi pyrin kiinnitta-

madn huomiota haastattelutilanteissa siihen, ettd en kayttanyt lisikysymyksid,
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sen sijaan pyrin aloittamaan tarkentavat kysymykset seuraavin fraasein: “kuvai-
lisitko”, “ymmarsinko oikein” tai “koetko ettd”. Perttulan (2009) mukaan tutkit-
tavan ilmion tulee saada esittdytyd kokemustutkimuksen kautta juuri sellaisena,
kuin se yksilon kokemuksen myo6td on noussut esille, eikd tutkija saa rajata sitd
liialla késitteellisyydelld tai tutkijan omalla tulkinnalla. Vastaavanlaisia eettisid
rajauksia sisdltyy my6s muihin ihmistieteitd tutkiviin tieteenaloihin ja niitd kos-
keviin tieteenalojen eettisiin periaatteisiin (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
2009). Aineiston hankinta oli sujuvaa ja koen onnistuneeni luomaan luottamuk-
sellisen suhteen haastateltaviin. Nuoret toivat esille lukiokokemuksistaan myos
negatiivisia sekd oppimisen haasteisiin liittyvid kokemuksia, joita henkilon voi
olla vaikea kertoa, jos ei koe tilannetta turvalliseksi.

Haastattelujen pituudet vaihtelivat 15-30 minuutin vélilld. Tutkijana en ha-
lunnut ldhted katkaisemaan yksilon kerrontaa tai toisaalta myoskdan pitkitta-
méadn haastattelutilannetta turhilla lisdkysymyksilld, jos ne eivat tuoneet lisdar-
voa teemaan, yksilon kokemuksen ndkokulmasta. Puutuin haastattelun kulkuun
vain siind tapauksessa, ettd haastattelijoiden kerronta alkoi eksyd liian kauaksi
tutkimusaiheesta. Siekkinen (2010, 45) pitdd tarkednd, ettd haastateltava saa ker-
toa vapaasti ilman keskeytyksid kokemuksestaan, mutta tarvittaessa tutkija voi
auttaa haastateltavan pienelld ohjailulla takaisin tutkimusaiheeseen.

Haastattelujen lopuksi kysyin kaikilta haastateltavilta, ettd olisivatko he
vield halunneet tuoda esille jotain kokemaansa, mit4 ei vield ollut nostettu esiin
haastattelujen aikana. Kerroin myds, ettd olen tavattavissa haastattelun jdlkeen
tai minuun voi ottaa yhteyttd myos sdhkopostilla tai puhelimitse. Siltd varalta,
ettd opiskelijoilla olisi ollut vield jotain tdydennettdvdd omaan haastatteluun tai
mahdollisesti kerrottavana jotain, mitd ei muiden kuullen halunnut tuoda esille.
Tarkoitukseni oli edelld mainituilla toimintamalleilla varmistua siité, ettd yksilon
kokemus oli varmasti pddssyt esille, eivatka haastattelut olleet keskeytyneet en-
nenaikaisesti. Tutkijana koen, ettd fenomenologinen tutkimus luo vahvasti poh-
jaa eettisesti hyvélle tutkimukselle, koska kokemuksia tutkittaessa on erityisen
tarkedd kunnioittaa ja arvostaa tutkittavan joukon esittamid kokemuksia. Opis-

kelijat eivit olleet yhteydessd endd haastattelujen jdlkeen, joten haastatteluihin ei
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ollut tarvetta tehda lisdyksid jalkikateen.

Lopuksi haluan vield tuoda esille, ettd tdhdn tutkimukseen kerdttyjd aineis-
toja on késitelty kunnioittaen ja ne ovat hévitetty kdyton jalkeen asianmukaisesti,
jotta niiden joutuminen ulkopuolisille ei olisi mahdollista. Tutkimuksen lopulli-
sista vastauksista on poistettu kaikki sukupuoleen ja tutkittavan henkil6llisyy-
teen viittaavat tiedot, jotta vastaajia ei ole tunnistettavissa materiaalista ja heidan
anonymiteettinsd sdilyy sovitusti. Kaikki edelld mainitut asiat ovat Tuomen ja
Sarajarven (2018, 131) mukaan osa tutkittavan suojaa, josta tutkijan on huoleh-

dittava ldpi aineiston keruun, analyysin ja tulosten tulkitsemisen.

4.3 Jatkotutkimusaiheet

Tdamdn tutkimuksen johtopddtoksend voidaan todeta, ettd pienen lukion opiske-
lijoiden kokemukset eivdt suuremmin eronneet aiemmasta lukiolaisia koske-
vasta yleisestd tutkimustiedosta. Pienten lukioiden eduksi voidaan katsoa se, ettd
ne pystyvit tarjoamaan opiskelijoilleen enemman yksilollista tukea ja mahdolli-
suuksia kuten ilmaiset tietokoneet ja koulukuljetukset. Isommat lukiot eivat
pysty suurien opiskelijaméérien takia tarjoamaan opiskelijoilleen vastaavia pie-
nen lukion etuja. Toisaalta suurien lukioiden vetovoimatekijoita ovat valinnais-
aineiden suurempi méérd ja opiskelijan henkilokohtainen vaikuttamisen mah-
dollisuus vuosittaisiin kurssivalintoihin ja opintojen porrastaminen useammalle
vuodelle, joka voi vdhentdd opintojen kuormittavuutta.

Jatkotutkimuksen kannalta pienen lukion teemasta nousee useita mielen-
kiintoisia ja koulutuksellisesti ajankohtaisia teemoja esille. Olisi hyva selvittda
ehkdiseeko pienten lukioiden yksilollinen tuki suurempia lukioita enemmaén op-
pimisvaikeuksien tai syrjdytymisvaarassa olevien nuorten koulupudokkuutta.
Uskon edelld mainitun tutkimusavauksen myos antavan tietoa ryhmékokojen
vaikutuksesta oppimiseen. Olisi my0s erittdin mielenkiintoista tarkastella maa-

laiskuntien nuorten jatkokoulutussuunnitelmia sekd sitd kuinka ldhilukio on vai-
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kuttanut heiddn koulutusvalintoihin ja ammatinvalintaan. Sdhkoéisten oppi-
misalustojen vaikutus yleisesti ylioppilaskirjoitusten arvosanoihin olisi lisdksi

hyvin ajankohtainen ja mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe.
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LITTTEET

Liite 1. Yleinen merkitysverkosto osa 1 (Pienen lukion vaikutus opiskelijaan oppiympiristond)

Pienen lukion opiskelijan koulupdivien kestoa lisaa pitkdt koulumatkat, jotka kuljetaan lukion
puolesta jdrjestetyilld taksi- tai linja-autokyydeilld. Samoja kyytejad kédyttdd useat opiskelijat ja yldkou-
lun oppilaat. Julkisen liikenteen kdyttdminen ei ole mahdollista, koska ne eivit kulje syrjaseuduille tai
niiden aikataulut ovat niin rajallisia, ettd lukio-opiskelija ei voi niitd kadyttdd lukioon ja sieltd kotiin kul-
kemisessa. Lukio-opiskelijan tullessa kahdeksaan kouluun on kyyti jarjestettdava itse, koska koulun jar-
jestamilld kyydeilld koululle ehtii vasta yhdeksédksi. Syrjaseudulla asuva lukio-opiskelija joutuu myos
odottamaan koulukyytid niin kauan, ettd viimeisendkin koulupdivénsa paattava opiskelija ehtii kyy-
tiin. Lukio-opiskelijalle tdmaé voi tarkoittaa koululla vietetyn ajan pidentymistd jopa kolmella tunnilla.
Kauimpana lukiolta asuvan opiskelijan koulumatka kestédad kauan, koska koulukyyti kiertdd kaikkien
pitkdmatkalaisten kodit matkan varrelta. Opiskelija on kotona vililld vasta kymmenté vaille viisi,
vaikka olisi padssyt koululta yhdeltd iltapdivéalld. Pienessd lukiossa kurssien valinta mahdollisuudet
ovat vihaisempia. Lukio-opiskelijat kokevat kurssien oppiainevalinnaisuuden liian

viahdisend. Opiskelijalla ei ole riittivaa mahdollisuutta vaikuttaa kurssisisaltsihin ja lukujarjestyksen
tuntiméériin. Ylioppilaskirjoituksien ja koeviikkojen paillekkdisyys haastaa lukio-opiskelijaa ja aiheut-
taa ylimddrdistd painetta. Lisdksi ylioppilaskirjoituksiin ylimé&aradradistd painetta lisddvat koeviikot,
jotka alkavat suoraan ylioppilaskirjoitusten jalkeen. Lukio-opiskelija ei sijoittaisi samaan kurssiin
"helppoja” oppiaineita kuten liikuntaa ja puhuttuja kielten opintoja tai paljon ty6td vaativia oppiai-
neita kuten matemaattisia aineita ja didinkieltd. Pienen lukion opiskelija saa koulun ostaman kan-
nettavan tietokoneen, joka on suuri etu opiskelijalle. Opiskelija saa hyvin yksilollistd tukea useim-
missa aineissa, koska ryhmékoot ovat pienid noin 15 opiskelijan ryhmia. Opiskelijan toivomuksia esi-
merkiksi myohdisemmastad kouluruokailun ajankohdasta huomioidaan hyvin. Pienen lukion opiskeli-
jan etu on lukion pieni koko, jossa yhteisollisyys kasvaa, kun kaikki opiskelijat tuntevat toisensa.
Viimeisen vuoden lukio-opiskelijasta yhteisollisyys on suurempaa kuin alempien vuosikurssien opis-
kelijasta. Pienessa lukiossa lukio-opiskelijasta parasta on yhteiset bileet, y6 koulut ja muut yhteiset
tapahtumat, jota koululla sekd vapaa-ajalla jarjestetaan.
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Liite 2. Yleinen merkitysverkosto osa 2. (Lukio-opiskelijan kokemus, yleinen)

Lukio-opiskelijan pdivat lukio-opintojen parissa on pitkid. Tehtdvid eri oppiaineista sekd aikatauluja
tehtdvien palautuksista on paljon. Lukio-opiskeluissa tehtdvien mééri ei ole riittdvan hyvin suhteutettu
niille annettuihin aikarajoihin, joka aiheuttaa stressia lukio-opiskeljjoille. Tunnollinen
opiskelija voi uupua lukio-opintojen vaatimusten ja aikataulujen asettamien paineiden alle. Lukio-
opinnoissa vaadittavien sihkoisten oppimisalustojen kiytto on haastavaa ja ne hidastavat
tehtédvistd selviytymistd. Jolloin opiskelija saattaa joutua tekemddn tuntitehtdvia kotona, kun tunnilla ei
ehdi riittdvén pitkalle. Lukio-opettajien tulisi pitda kiinni lukujérjestysten mukaisista tuntien aloittami-
sesta ja lopettamisesta, ettei opiskelijoiden vélitunneista osa jdisi oppituntien alle. Kaiken kaikkiaan
opiskelutahti opinnoissa on liian kova laajojen asiasisiltsjen sisdistamiseen. Oppiaineista luki-
ossa opiskelevaa oppijaa kuormittaa eniten matemaattiset aineet ja sihkoiset oppimisalustat, lisdksi di-
gitaalisten oppikirjojen toimimattomuus on ongelma oppimiselle. Lukio-opiskelija saattaa vaihtaa pit-
kan matematiikan lyhyeen matematiikan oppimaééraan, saéhkoisten oppimisalustojen kayttovaikeuksien
takia. Tunneilla opiskelijaa kehotetaan kadyttamé&an sahkoisid apuvalineitd, kuten laskimia, mutta usein
lukio-opiskelija valitsee paperin ja kynan. Sahkoisten oppivilineiden kiytto on hidasta ja tyoldstd. Lu-
kio-opiskelija kokee, ettd sihkoisten jdrjestelmien kiytto vie aikaa itse oppiaineen sisil-
tojen oppimiselta. Aidinkielessa pitkit kirjoitustehtavit haastavat opiskelijaa. Vieraat kielet ja his-
torian vuosilukujen muistaminen olivat my6s haastavia. Opintojen ohjaus jatko-opintojen
osalta on riittimatonta ja opiskelija on liian yksin valintojen edessa. Lukio-opiskelija, joka parjaa hyvin
opinnoissa ehtii harrastamaan ja tekemé&an koulun ulkopuolisia asioita hyvin vapaa-ajalla. Opiskelija
kokee kuitenkin aktiivisen harrastamisen, kuten kilpalajit haastaviksi lukio-opintojen ohessa. Kotitehta-
vt jadvat opiskelijalta usein tekeméttd, jos opettaja ei erikseen vaadi niiden tekemisté ja tarkista, ettd
kotitehtdvat on tehty. Aidinkielen pitkit tekstit vievit eniten opiskelijan vapaa-aikaa, niiden tekemiseen
voi mennd useita tunteja vapaa-ajasta. Tunnolliset ja hitaammin oppiaineissa etenevét lukio-opiskelijat
tekevit useita tunteja koulutehtdvia seitsemdn tunnin koulupdivén liséksi ja uupuvat tyomddran alle.
Yleensi luki-opiskelija ei kuitenkaan koe vahéistd vapaa-aikaa ongelmaksi lukio-opintojen aikana. Lu-
kio-opiskelijaa ei kuunnella riittdvasti oppimiseen liittyvissa valinnoissa ja ratkaisuissa. Luku-
jarjestykseen sijoitetut hyppytunnit ovat lukio-opiskelijan ajan tuhlausta, jos niiden aikana ei pysty suo-
rittamaan itsendisesti jotain kurssisuorituksia. Lukio-opiskelijaa tulisi kuunnella enemmaén kurssitarjot-
timien, koeviikkojen ja lukujarjestyksen suunnittelussa. Lukiossa hyvin pérjadavan opiskelija ei née tar-
peellisena ensimmaiseen ja toiseen vuoteen sijoitettuja kertauskursseja. Kertauskurssit ovat turhia
ja ne tulisi sijoittaa ldhemmaksi ylioppilaskirjoituksia, jotta niisté olisi hydtyad oppimiselle. Heikommin
lukiossa parjaavat opiskelijat hyotyvit ehka kertauskursseista myos ensimmadisen ja toisen vuoden ai-
kana. Tietotekniikan liitetyt kurssit lukio-opiskelija kokee ajantuhlauksena. Lukion kurssien suunnitte-
lussa tulisi lukio-opiskelijan oppimisen helpottamiseksi ottaa huomioon, etti ei sijoiteta paljon teoriaa ja
tyotd vaativia oppiaineita samaan kurssiin, etenkin jos kurssin lukujarjestys sisdltda paljon viikkotun-
teja. Lukiossa opettajat antavat liikaa tehtdvid ja eivat huomioi kokeiden ja tehtdvien paallekkdisyyksid.
Opettajien etenemisvauhti oppiainesisilloissd, on tunneilla liian kiivasta heikompien lukio-opiskelijoi-
den sisdltdjen omaksumiseen. Lukio-opettajien tulisi huomioida ylioppilaskirjoitusten
aikana ylioppilaskirjoituksiin osallistuvaa lukio-opiskelijaa ja kohtuullistaa tehta-
vamaddrid kirjoitusten aikana. Opettajan tulee olla tunneilla ajoissa ja kunnioittaa lukio-opiskelijan
vilitunteja lopettamalla tunnit ajoissa. Lukio-opiskelija saa tarvittavaa yksilollistd tukea halutessaan op-
piainekohtaisesti esimerkiksi kielten opinnoissa. Opinto-ohjauksen laajuuteen ja opiskelijan tarpeiden
vastaavuuteen tulisi kiinnittdd huomiota. Lukion opintomenestys on pitkalti opiskelijasta itsestdédn riip-
puvaista ja siitd kuinka paljon jaksaa ndhda vaivaa opintojen ja tehtdvien tekemisen eteen. Opiskeli-
jan harjoitteet kokeisiin lukemisen tekniikoista ja erilaisista lukustrategioista on
opiskelijan itse hankittava. Lukio-opiskelijan tiytyy pystya selviytymaddn stressistd,
mitd kokeet ja tehtidvit aiheuttavat opintojen aikana. Lukio-opiskelija jittda tehtdvien teke-
misen viimeiseen mahdolliseen hetkeen, joka aiheuttaa paljon stressia. Opiskelija lukee kokeisiin
vain koetta varten, jonka jilkeen asiat voi unohtaa. Opiskelijan on tunnettava itseddn koh-
taan armollisuutta, jottei pala loppuun tehtivien ja vaatimusten keskelld. Lukio-opiskelijan ar-
jessa parasta on koeviikot ja niiden myotd tulevat vapaapdivit.
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Liite 3.

Lukio-opiskelua kasitteleva tutkimus

Minua on pyydetty osallistumaan yllamainittuun tieteelliseen tutkimukseen, joka késit-
telee lukio-opiskelua pienen lukion opiskelijana. Tutkija on antanut minulle riittavasti
tietoa tutkimusaiheesta ja olen saanut mahdollisuuden esittaa tutkijalle tarkentavia kysy-
myksia liittyen tutkimukseen. Kasitan tutkimukseen osallistumisen olevan vapaaeh-
toista.

Tutkimuksessa kasiteltavista tiedoista ei nouse esille yksityisen henkilon vastauksia
niin, ettd ne olisivat yhdistettavissa vastaajaan. Tutkittavan organisaatio ei myoskaan
esiinny tutkimuksessa tunnistettavana. Osallistuja voi kieltdytyé ja perua osallistumisen
tutkimukseen milloin tahansa tutkimuksen aikana, ilman erillisté selvitystd. Tutkimuk-
sen keskeyttamisesté ei koidu tutkimukseen osallistuvalle mitdén haittaa. Mikali tutkit-
tava padtyy keskeyttdmaan tutkimukseen osallistumisen tai osallistuminen peruuntuu
muusta syystd, niin kdytetaan siihen mennessa kerattya tietoa osana tutkimusaineistoa.
Tutkittavan kaikkia tietoja késitelld&n luottamuksellisesti ja ne tuhotaan vélittomaésti tut-
kimuksen valmistumisen myoté.

Aika ja paikka:

Suostun osallistumaan tutkimukseen: Suostumuksen vastaanottaja:
tutkittavan allekirjoitus tutkijan allekirjoitus
nimenselvennys nimenselvennys

tutkittavan syntymaéaika



