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Tässä laadullisessa tutkimuksessa tarkasteltiin lukiolaisten kokemuksia opinto-

jen sujuvuutta haastavista tekijöistä. Tavoitteena oli ymmärtää lukio-opiskelun 

ongelmakohtia ja tuottaa siten tietoa lukio-opiskelun tuen kehittämiseen ja lukio-

laisten hyvinvoinnin edistämiseen. 

Tutkimus oli lähestymistavaltaan fenomenologis-hermeneuttinen, ja näin 

ollen tutkimusprosessi aloitettiin kuulemalla lukiolaisten opiskelukokemuksia. 

Puolistrukturoituihin ryhmähaastatteluihin osallistui seitsemän (N=7) lukio-

laista eri vuosikursseilta. Aineiston analyysimenetelmänä käytettiin aineistoläh-

töistä sisällönanalyysiä. Analyysin perusteella aineistosta löydettiin kuusi lukio-

opiskelua haastavaa tekijää. Lukio-opintojen haasteita olivat lukiolaisen vastuun 

määrä, akateemisten taitojen riittämättömyys, opetuksen eriyttämättömyys, koh-

taamattomuus vuorovaikutuksessa, turhauttavat opetuskäytänteet sekä opiske-

lun merkityksettömyys. 

Tutkimuksen tulokset vahvistavat aikaisemmissakin tutkimuksissa muo-

dostunutta käsitystä siitä, että lukiolaiset kantavat huolta jaksamisestaan ja me-

nestyksestään lukio-opinnoissa, ja kaipaavat opiskeluunsa yksilöllisempää tukea 

ja tehokkaampaa opinto-ohjausta. Tulosten perusteella myös opettajien valmiuk-

sia opetuksen eriyttämiseen ja opiskelijoiden yksilöllisempään kohtaamiseen tu-

lisi lukioissa vahvistaa. Lisäksi koulun vuorovaikutuskulttuuria on tarpeen ke-

hittää ja opiskelijoiden vaikutusmahdollisuuksia tulisi lisätä. 
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1 JOHDANTO 

Suomalaiseen lukioon kohdistuu tällä hetkellä monenlaisia muutoksia. Viime 

vuosina opiskelutavat ja ylioppilaskokeet ovat digitalisoituneet, ja korkeakoulu-

jen sisäänottokäytänteitä on muutettu siten, että ylioppilaskirjoituksilla on en-

tistä suurempi painoarvo haettaessa korkeakouluopintoihin. Lukiolaisille ka-

saantuukin paljon vastuuta tulevaisuuden valinnoista. Samaan aikaan mediassa 

raportoidaan entistä huolestuttavampia tietoja lukiolaisten hyvinvoinnista ja jak-

samisesta. Vuonna 2019 teetetyssä kouluterveyskyselyssä yli puolet lukiolaisista 

raportoi kokevansa oppimiseen liittyviä vaikeuksia. Vastausten perusteella kir-

joittamiseen lukemiseen ja laskemiseen liittyviä vaikeuksia koetaan lukiossa ai-

kaisempaa enemmän (Koivula 2019). Myös lukiolaisten kuormittumisesta ja uu-

pumuksesta on raportoitu useasti (esim. Tuijula 2019, 4; Salmela-Aro 2011). Pe-

ruskoulusta lukioon siirryttäessä opiskelijoiden riittämättömyyden ja kyynisyy-

den tunteiden sekä kielteisen suhtautumisen opiskelua kohtaan on havaittu li-

sääntyvän (Salmela-Aro 2011; Salmela-Aro 2017). Viime aikoina teetetyt kyselyt 

osoittavat, että suuri osa lukiolaisista kokee jatkuvaa stressiä, uupumusta ja ai-

kapulaa opintojensa vuoksi (Grönholm 2019; Hämäläinen 2019).  

Vuodesta 2013 asti voimassa ollut koulutustakuu lupaa jokaiselle perus-

koulun päättävälle nuorelle koulutuspaikan lukiossa, ammatillisessa oppilaitok-

sessa, oppisopimuskoulutuksessa tai muulla vaihtoehtoisella tavalla (Koulutus-

takuu.fi 2019). Näin ollen lukioon tulee opiskelijoita alhaisillakin keskiarvoilla, ja 

lukiolaisten keskinäiset lähtökohdat vaihtelevat entistä enemmän. Kaikki lukion 

aloittavat nuoret eivät suorita opintojaan loppuun. Suomessa lukiokoulutuksen 

keskeyttää noin viisi prosenttia opiskelijoista, ja keskeyttäjistä suurin osa jatkaa 

opintojaan toisessa koulutussektorissa. Kuitenkin 1,6 prosenttia lukion keskeyt-

täjistä jää kokonaan tutkintoon johtavan koulutuksen ulkopuolelle. (Suomen vi-

rallinen tilasto 2018.) Opinnoissa koettujen vaikeuksien, kuten heikon koulusuo-

riutumisen ja uupumusoireiden, on havaittu olevan yhteydessä opintojen kes-

keyttämiseen (Bask & Salmela-Aro 2012; Dockery 2012, 7). Koulutuksen keskeyt-

tämisellä on laajoja vaikutuksia yksilön tulevaisuuden näkymiin, työllistymis-



6 
 

mahdollisuuksiin ja hyvinvointiin (mm. Dockery 2012, 5; Dupere, Leventhal, 

Crosnoe, Dion, Archambault & Janosz 2018; Bask & Salmela-Aro 2012). Yksilöl-

listen vaikutusten lisäksi opintojen keskeyttäminen voi aiheuttaa kuluja yhteis-

kunnalle, sillä muun muassa terveydenhuoltopalveluiden käyttö lisääntyy hei-

kentyvän hyvinvoinnin vuoksi (Dockery 2012, 5). 

Koulutuksen keskeyttämisen ennaltaehkäisemisen kannalta keskeisiä ovat 

opiskelijoiden yksilölliset kokemukset lukio-opinnoista. Erityisen tärkeää on ym-

märtää, millaisia haasteita opiskelijat opinnoissaan kohtaavat. Tämän fenomeno-

logisen tutkimuksen tarkoituksena on selvittää niitä opiskelukokemuksia, jotka 

luovat haasteita lukio-opinnoista suoriutumiselle ja opinnoissa jaksamiselle. Sel-

vittämällä lukio-opiskelun haasteita, voidaan mahdollisesti ymmärtää parem-

min myös keskeyttämisen taustalla olevia tekijöitä. 

Lukio-opinnoissa koettuja vaikeuksia on tarpeellista selvittää myös lukiota 

koskevien ajankohtaisten uudistusten näkökulmasta. Syksyllä 2019 astui voi-

maan uusi lukiolaki, jossa myös oppimisen tuki on pyritty turvaamaan aikaisem-

paa vahvemmin (Opetushallitus 2019b). Uuden lain mukaan opiskelijalla on tar-

vittaessa oikeus saada lukio-opintoihinsa erityisopetusta (Lukiolaki 714/2018 

§28). Lakisääteinen velvoite erityisopetukseen on uusi haaste lukiolle. Kartoitta-

malla opiskelijoiden kokemuksia lukio-opiskelun haasteista, voidaan mahdolli-

sesti ymmärtää paremmin niitä asioita, joihin lukion erityisopetuksella olisi tar-

peellista antaa tukea. Oikeanlaisen ja tehokkaan tuen avulla voidaan vahvistaa 

erilaisista lähtökohdista tulevien lukiolaisten opintojen sujuvuutta. 

Tutkimusraportti etenee fenomenologisen tutkimuksen rakenteen mukai-

sesti. Aikaisempi tutkimustieto aiheesta esitellään vasta raportin lopussa peilaten 

sitä tämän tutkimuksen tuloksiin. Johdannon seuraavissa alaluvuissa kuvataan 

lyhyesti suomalaisen lukiokoulutuksen käytänteitä ja nykytilannetta. Johdanto-

luvun lopussa esitellään tutkimuskysymys. Luvussa kaksi kuvataan tutkimuk-

sen toteuttaminen sekä metodologiset ratkaisut ja luvussa kolme avataan tutki-

muksen keskeiset tulokset. 
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1.1 Suomalainen lukiokoulutus muutoksessa 

Lukiokoulutus on oppimäärältään kolmivuotinen ja se rakentuu perusopetuksen 

oppimäärälle. Arvoperustana lukiokoulutuksessa on suomalaisen yhteiskunnan 

sivistysperinne, jossa opiskelu ja oppiminen nähdään yhteiskuntaa uudistavina 

voimavaroina. Lukion tavoitteena on vahvistaa laaja-alaista yleissivistystä ja sitä 

myöten lisätä opiskelijan taitoja ja valmiuksia kriittiseen ajatteluun sekä vastuul-

liseen toimintaan yhteisön jäsenenä. (Opetushallitus 2015, 12; Opetushallitus 

2019a, 16.) Lukio-opinnot tarjoavat opiskelijalle välineitä oman identiteetin ja 

maailmankuvan rakentamiseen sekä omien mielenkiinnon kohteiden löytämi-

seen. Samalla luodaan edellytyksiä jatko-opintoihin esimerkiksi yliopistossa tai 

ammattikorkeakoulussa ja kehitetään työelämässä vaadittavia taitoja. (Opetus-

hallitus 2015, 12.) Lukiokoulutuksen lopuksi suoritetaan vähintään neljän oppi-

aineen laajuinen ylioppilastutkinto, jonka suorittaminen antaa yleisen jatko-

opintokelpoisuuden (Ylioppilastutkintolautakunta 2019). Ylioppilastodistuksen 

ohella lukiossa opittuja tietoja ja taitoja osoitetaan lukion päättötodistuksella sekä 

erilaisin lukiodiplomein (Opetushallitus 2015, 12). 

Peruskoulun päättävistä nuorista hieman yli puolet jatkaa opintojaan luki-

ossa. Lukio-opiskelun suosiossa on hieman sukupuolten välisiä eroja: vuonna 

2018 tytöistä 65 prosenttia haki peruskoulun päätyttyä ensisijaisesti lukiokoulu-

tukseen, kun taas pojista yli puolet valitsi ensisijaiseksi hakukohteekseen jonkin 

ammatillisen koulutuksen. (Suomen virallinen tilasto 2019). Viimeisen kymme-

nen vuoden aikana lukio-opetusta antavien oppilaitosten määrä on Suomessa vä-

hentynyt, ja myös lukiossa aloittavien nuorten määrä on laskenut yhdeksällä 

prosentilla. Vuonna 2018 lukiokoulutukseen hakeutuneiden kokonaismäärä 

laski hieman edellisestä vuodesta, ja tyttöjen osuus opiskelijoista ja tutkinnon 

suorittaneista oli 58 prosenttia. (Suomen virallinen tilasto 2019.) 

Lukio-opetus perustuu oppimiskäsitykseen, jossa opiskelija nähdään aktii-

visena, tavoitteellisena ja itseohjautuvana toimijana, joka tulkitsee, tarkastelee ja 

rakentaa tietoa aktiivisesti oppimisprosessin eri vaiheissa. Tällainen, konstrukti-

vistinen, oppimiskäsitys sisältää ajatuksen, että oppimista ohjaavat oppijan ai-
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kaisemmat tiedot sekä kyky käyttää oppimisstrategioita hyödykseen. Oppimi-

nen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa, ja oppimisprosessi opettaa 

opiskelijaa myös kehittämään omia opiskelu- ja ajattelutaitojaan sekä luomaan 

perustaa elinikäiselle oppimiselle. (Opetushallitus 2015, 14.)  

Lukiolaiselta odotetaan jatkuvaa valintojen tekemistä ja nuorten opinnot 

ovat sekä kestoltaan, että rakenteeltaan hyvin yksilöllisiä (Koistinen 2010, 7).  

Kun opiskelijalla itsellään nähdään olevan laaja vastuu omasta oppimisestaan, 

tuovat lukio-opinnot mukanaan vapautta, mutta myös velvoitteita kantaa vastuu 

omista epäonnistumisistaan (Tuijula 2011, 11). Kasvaneen valinnanvapauden ja 

itsenäisyyden myötä opiskelijoilta vaaditaan yhä parempia itsesäätelytaitoja sekä 

kykyä oman toiminnan suunnitteluun ja arviointiin. Opiskelijat eroavat keske-

nään siinä, kuinka hyvin pystyvät hyödyntämään opintojen joustavuutta ja otta-

maan vastuuta opinnoistaan. (Koistinen 2010, 6-7; Tuijula 2011, 159.) Lisäksi lu-

kioikäisen nuoren identiteetin kehitys on yhä kesken ja nuori on vasta kypsy-

mässä aikuisuuteen. Onkin pohdittu, tukeeko lukio lähinnä hyvin menestyvien 

ja itsenäisten nuorten opiskelua, kun taas joillekin opiskelijoille vastuun määrä 

tuntuu liian suurelta. (Tuijula 2011, 14.) 

Lukiossa annettavalla tuella pyritään huomioimaan opiskelijoiden yksilöl-

liset lähtökohdat, parantamaan opiskelun esteettömyyttä sekä ehkäisemään ja 

tunnistamaan oppimisvaikeuksia (Opetushallitus 2015, 20.) Tukimuotoja lukio-

opinnoissa ovat opiskelijan ohjaus, opiskeluhuolto sekä oppimisen tuki esimer-

kiksi eriyttämisen ja pedagogisten ratkaisujen avulla. Myös yhteistyöllä huolta-

jien kanssa pyritään tukemaan opiskelijan edellytyksiä opinnoissa menestymi-

seen. (Opetushallitus 2015, 18). Erityisopettajan rooli lukiolaisten tukemisessa on 

pitkään ollut vakiintumaton, ja lukiossa annettava pedagoginen tuki on pitkään 

suuntautunut erityisesti lukivaikeuksiin ja niiden testaamiseen (Sinkkonen, Kyt-

tälä, Kiiskinen & Jäntti 2016).  

Syksyllä 2019 astui voimaan uusi lukiolaki, jonka tavoitteena on parantaa 

entisestään lukion yleissivistävää asemaa sekä vahvistaa oppimistuloksia ja opis-

kelijoiden jatko-opintovalmiuksia. Muutoksilla pyritään parantamaan myös lu-

kiolaisten hyvinvointia, jatko-opintopolkujen suunnittelua sekä sujuvoittamaan 
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opiskeluja ja valmistamaan opiskelijoita tehokkaammin kohti korkea-asteen 

opintoja. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2019.)  Uudessa lukiolaissa myös erityis-

opetus on määritelty pakolliseksi sitä tarvitseville opiskelijoille (Lukiolaki 

714/2018). Käytännössä jokaisessa lukiossa on tarjottava erityisopetusta vuo-

desta 2021 alkaen. Syksyllä 2019 tehdyn kartoituksen mukaan monet lukiot ovat 

jo valmistautuneet muutokseen, ja erityisopettajan työnkuva on monipuolinen. 

Lukion erityisopettajan työhön kuuluu muun muassa lukiseulontoja, opiskelijan 

ohjausta ja opiskelutaitojen opetusta, opiskelijan jaksamisen ja hyvinvoinnin tu-

kemista sekä konsultaatiotyötä työyhteisössä. (Opetushallitus 2019c.) 

Uuden lukiolain mukainen opetussuunnitelma julkaistiin syksyllä 2019 ja 

se otetaan käyttöön vuonna 2021. Uudistuvassa opetussuunnitelmassa puhutaan 

kurssien sijasta opintojaksoista, joita suorittaessaan opiskelijat voivat hyödyntää 

aikaisempaa enemmän valinnaisuutta ja yhdistellä oppiaineita mielenkiintonsa 

mukaan. Myös opinto-ohjausta ja opintojen alussa tapahtuvaa suunnittelua py-

ritään tehostamaan, ja opiskelijalla tulee olemaan oikeus jatko-ohjaukseen myös 

lukion päätyttyä. Uudistuksessa myös ylioppilaskirjoitusten asemaa vahviste-

taan, ja ylioppilastodistuksella tulee olemaan aikaisempaa suurempi painoarvo 

jatko-opintoihin haettaessa. (Opetushallitus 2019b.) 

1.2 Tutkimuskysymys 

Tämän tutkimuksen päämääränä on tavoittaa kokemuksia lukio-opiskelusta ja 

löytää sellaisia opintoihin liittyviä tekijöitä, jotka haastavat ja kuormittavat lukio-

opintojen aikana. Tarkoituksena on vastata seuraavaan tutkimuskysymykseen:  

Millaiset lukio-opiskeluun liittyvät asiat ja tilanteet lukiolaiset kokevat haasteel-

lisiksi opintojen sujuvuuden kannalta? 
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

2.1 Fenomenologinen lähestymistapa 

Tässä tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena olivat lukion opiskelijoiden näke-

mykset ja kokemukset, joita haluttiin ymmärtää mahdollisimman avoimesti. 

Tästä syystä tutkimukseen valittiin fenomenologinen lähestymistapa. Fenome-

nologisen tutkimuksen ytimessä on kiinnostus elettyyn todellisuuteen ja sen il-

miöihin, joita pyritään tarkastelemaan ilman ennakko-oletuksia, sellaisena kuin 

yksilö ne kokee (Miettinen, Pulkkinen & Taipale 2010, 9; Laine 2010; Cerbone 

2006, 12; Chan, Fung & Chien 2013). Alkuperältään ja tavoitteiltaan fenomenolo-

giaa pidetään ensisijaisesti filosofiana, jonka päämääränä on ilmiön puhtaan ole-

muksen tavoittaminen (Husserl 1995, 41; Cerbone 2006, 11-12; Giorgi 2010; 

Giorgi, Giorgi & Morley 2017). Fenomenologisesti suuntautunut tutkija pyrkii 

selkiyttämään käsitystään ihmisenä olemisen tavoista sekä kokemuksista, joiden 

keskellä ihmiset elävät (Perttula 2000). Fenomenologiassa ihmisen suhde maail-

maan nähdään intentionaalisena eli kaikki havaitsevamme asiat näyttäytyvät ha-

vaitsijan pyrkimysten, mielenkiinnon ja uskomusten lävitse (Padilla-Díaz 2015; 

Laine 2010). Toisin sanoen kaikki kokemukset saavat yksilön elämässä merkityk-

siä, ja fenomenologian varsinaisena tutkimuskohteena voidaan pitää näitä mer-

kityksiä. (Laine 2010; Patton 2002, 104; Englander 2012). 

Fenomenologia ei ole yksi yhtenäinen ajattelutapa, vaan se sisältää erilaisia 

suuntauksia (Giorgi ym. 2017; Chan ym. 2013; Perttula 2000). Husserlin pyrki-

myksenä oli tavoittaa ilmiön olemus puhtaana ja tämän hän näki olevan mahdol-

lista, kun tutkija pidättäytyy kurinalaisesti omien ennakkokäsitystensä ja tulkin-

tojensa vaikutukselta (Cerbone, 2006, 23; Husserl 1995; Kakkori & Huttunen 

2014). Myöhemmin Martin Heidegger kehitti fenomenologista perinnettä ja liitti 

siihen vahvemmin hermeneuttisen ulottuvuuden (Backman 2010). Hermeneutii-

kalla tarkoitetaan tietoa ymmärryksestä ja tulkinnasta, ja hermeneuttinen tutki-

mus suuntautuu ihmisten väliseen kommunikaatioon (Laine 2010; Juden-Tu-

pakka 2007). Heideggerin mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa ei voida 
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täysin välttää tutkijan omien tulkintojen vaikutusta, sillä tutkija ei voi koskaan 

täydellisesti ymmärtää toisen ihmisen kokemaa (Backman 2010; Perttula 2000, 

Tökkäri 2018). Siten fenomenologiaan kuuluu aina tutkijan tulkintoja esimerkiksi 

haastateltavien vastausten merkityksistä (Kakkori & Huttunen 2014; Laine 2010; 

Tökkäri 2018). Myös tämän tutkimuksen voidaan nähdä painottuvan hermeneut-

tisen fenomenologian suuntaan, sillä tutkittavien kokemusten tulkinta on ollut 

osa aineiston analyysiä. 

Fenomenologisessa tutkimuksessa pyrkimyksenä on ymmärtää tutkittavan 

kokemuksia ja merkityksenantoa mahdollisimman todenmukaisesti. Jotta tutkija 

voi päästä käsiksi tutkittavan tapaan hahmottaa maailmaa, tulisi tutkimusaihee-

seen liittyviltä ennakko-oletuksilta pidättäytyä mahdollisimman hyvin (Chan 

ym. 2013; Tökkäri 2018). Tästä syystä fenomenologiassa ei aseteta teoreettista 

mallia ohjaamaan tutkimusta, sillä tällöin ei välttämättä päästä käsiksi ihmisen 

alkuperäisiin kokemuksiin (Chan ym. 2013; Laine 2010). Tutkijan on lähdettävä 

perehtymään ilmiöön mahdollisimman suoraan esimerkiksi observoinnilla tai 

haastattelulla (Patton 2002, 106). Myös tämän tutkimuksen tekeminen on lähte-

nyt liikkeelle lukiolaisten haastatteluista ja saadun aineiston analysoinnista. Lo-

pulliset tutkimuskysymykset on nostettu valmiista aineistosta.  

Tutkijalla on aina tutkimusilmiöstä joitakin ennakko-olettamuksia, jotka 

haastavat tutkittavan yksilöllisen kokemusten tavoittamista. Hermeneutiikassa 

käytetään käsitettä esiymmärrys kuvaamaan tutkijalle luontaisia tapoja ymmärtää 

tutkimuskohteensa jo ennen tutkimuksen tekemistä. (Laine 2010.) Myös itselläni 

on omasta tutkimuskohteestani joitakin ennakko-oletuksia.  Kiinnostukseni opis-

kelijoiden kokemiin haasteisiin ja oppimisen esteisiin sisältää jo itsessään oletta-

muksen siitä, että lukiossa on kehittämistä vaativia osa-alueita, ja opiskelun tu-

kea, ohjausta ja esteettömyyttä tulisi parantaa. Esiymmärrykseni tutkijana kum-

puaa muun muassa omista kokemuksistani lukiolaisena. Koska olen itsekin suo-

rittanut lukion, minulla on käsityksiä siitä, millaisia haasteita opiskelussa ilme-

nee ja mihin asioihin tukea ja ohjausta tulisi kohdistaa. Olen pyrkinyt tiedosta-
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maan oman esiymmärrykseni tutkimuksen eri vaiheissa ja välttämään sen vaiku-

tuksia esimerkiksi haastattelukysymysten muodostamiseen ja aineiston tulkin-

taan. 

2.2 Tutkimuksen osallistujat 

Tutkimukseen osallistui seitsemän lukiolaista eri vuosikursseilta. Osallistujissa 

oli kaksi ensimmäisen vuoden opiskelijaa, yksi toisen vuoden opiskelija ja neljä 

abiturienttia (naisia 4 ja miehiä 3). Tutkittavat opiskelivat suuressa suomenkieli-

sessä lukiossa, jonne on mahdollista päästä opiskelijaksi melko alhaisella perus-

koulun päättötodistuksen keskiarvolla. Tästä syystä kyseisessä koulussa on hy-

vin monen tasoisia opiskelijoita. Tutkittavien lukiossa toimii erityisopettaja, joka 

antaa opiskelijoille tukea muun muassa opiskelutekniikoihin ja -strategioihin 

sekä stressinhallintaan. 

Vaikka tutkimuksessa tarkastellaankin lukio-opiskelun haasteita, kelpasi 

osallistujaksi kuka tahansa lukiolainen riippumatta siitä, oliko opiskelija kokenut 

henkilökohtaisia haasteita opinnoissaan. Tutkittavilta ei kysytty esimerkiksi kou-

lumenestystä tai kokemusta erityisopetuksesta eikä pyrkimyksenä ollut löytää 

haastateltaviksi sellaisia opiskelijoita, joilla menee lukiossa huonosti. Tärkeintä 

tutkimuksessa oli saada kuuluville lukiolaisten näkemykset sekä opiskelukoke-

mukset ja ymmärtää sitä kautta myös opiskelun ongelmakohtia ja kehitystar-

peita. 

2.3 Tutkimusaineiston hankinta 

Fenomenologisen tutkimusotteen mukaisesti tutkimus aloitettiin aineiston han-

kinnalla ja lukiolaisten opiskelukokemuksiin tutustumisella. Aloitin haastatelta-

vien etsinnän laatimalla kirjallisen haastattelupyynnön ja tiedustelemalla kiin-

nostuneista opiskelijoista sähköpostitse lukioiden erityisopettajilta. Haastattelut 

toteutettiin ryhmäkeskustelua syksyllä 2019. Haastattelurunkona käytettiin tee-
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mahaastattelun kaltaista puolistrukturoitua haastattelua. Teemahaastattelu sisäl-

tää haastattelurungon, mutta jättää kysymykset avoimiksi, jolloin haastattelun 

kulku ja painoalueet määräytyvät haastateltavan kiinnostuksen ja painotuksen 

mukaan (Chan ym. 2013; Hirsjärvi & Hurme 2009, 47). Fenomenologisen tieteen-

filosofian mukaisesti teemojen muodostaminen perustui lukio-opiskeluun liitty-

viin konteksteihin eikä haastatteluteemoja nostettu valmiista teoreettisesta mal-

lista. Ajatuksena oli valita sellaisia teemoja, joita käsittelemällä lukiolaisten opis-

kelukokemuksista voidaan kuulla mahdollisimman laajasti.  

Fenomenologisessa tutkimuksessa haastattelijan pyrkimyksenä on saada 

osallistuja kuvailemaan kokemuksiaan tutkittavaan ilmiöön liittyen (Englander 

2012; Laine 2010; Padilla-Díaz 2015; Chan ym. 2013). Laineen (2010) mukaan ky-

symykset kannattaa asettaa tutkittavalle mahdollisimman konkreettisina, koke-

muksellisina ja avoimina, jotta ne ohjaisivat tutkittavan vastauksia mahdollisim-

man vähän. Pyrin pitämään haastattelukysymykset avoimina, eikä aikaisempi 

teoreettinen tieto tutkittavista ilmiöistä ole vaikuttanut kysymyksenasetteluuni 

haastatteluissa. 

Ennen haastatteluita olin ilmoittanut, että opiskelijat voisivat valita halua-

vatko tulla haastatteluun yksin vai pienessä ryhmässä. Opiskelijoiden kiinnos-

tuksen perusteella kaikki haastattelut toteutettiin ryhmähaastatteluina, ja yh-

dessä ryhmässä opiskelijoita oli 2-3. Ryhmähaastattelu on keskustelunomainen 

tilanne, jossa haastateltavat tuovat näkemyksiään esille spontaanisti, ja haastat-

telija suuntaa kysymyksiä sekä kaikille yhteisesti, että yksittäisille osallistujille 

kohdennetusti (Hirsjärvi & Hurme 2009, 63). Ryhmät muodostettiin lähinnä ai-

kataulujen perusteella, joten joissakin haastatteluissa opiskelijat eivät ennestään 

tunteneet toisiaan kovin hyvin. 

Ryhmähaastattelulla on aineistonkeruumenetelmänä sekä hyötyjä että 

mahdollisia haittoja. Yhtäältä se on haastattelumenetelmänä tehokas ja aikaa 

säästävä. Lisäksi arka tai ujo keskustelija voi uskaltautua tuomaan omia näke-

myksiään esille, kun tilanteessa on muita henkilöitä, joihin tukeutua. Toisaalta 

joku ryhmän jäsenistä voi dominoida puheenvuoroja ja ohjata keskustelun suun-
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taa. (Hirsjärvi & Hurme 2009, 63.) Ryhmähaastattelut mietityttivät minua käy-

tänteenä etukäteen, sillä fenomenologisessa lähestymistavassa pyrkimyksenä on 

saada esille osallistujien yksilölliset kokemukset, ja kaikenlaista ohjaamista vas-

tausten suhteen tulisi välttää. Ryhmähaastattelu vaatikin haastattelijalta jousta-

vaa asennetta, jotta jokaisen osallistujan ääni saadaan kuuluville (Hirsjärvi & 

Hurme 2009, 63).  

Ryhmäkeskustelujen pituus vaihteli neljästäkymmenestä minuutista vii-

teenkymmeneen minuuttiin. Haastattelijan kysymyksenasettelu ja muut toimin-

tatavat haastattelutilanteessa vaikuttavat siihen, miten laajasti ja monipuolisesti 

osallistujat kertovat kokemuksistaan (Chan ym. 2013). Fenomenologisen lähesty-

mistavan mukaisesti pyrin tekemään haastatteluista mahdollisimman luonnolli-

sia ja keskustelunomaisia tilanteita (Laine 2010; Chan ym. 2013). Tässä tutkimuk-

sessa koin ryhmäasetelman edistävän keskustelun kulkua enemmän kuin hait-

taavan sitä. Opiskelijat antoivat toisilleen mukavasti tilaa keskustelussa ja toivat 

avoimesti esille myös omia kokemuksiaan. Haastattelijana annoin opiskelijoiden 

ottaa puheenvuoroja keskustelussa mahdollisimman vapaasti, ja toki jotkut opis-

kelijat olivat toisia enemmän äänessä. Välillä suuntasinkin lisäkysymyksiä tie-

tyille opiskelijoille, jotta varmistuisin että he ovat saaneet sanottua aiheesta kai-

ken minkä halusivat. Kaiken kaikkiaan ilmapiiri haastatteluissa oli myönteinen, 

ja minulle jäi tutkijana sellainen kuva, että haastateltavat poistuivat tilanteesta 

hyvillä mielin. 

2.4 Tutkimusaineisto ja aineiston analyysi 

Aloitin tutkimusaineiston käsittelyn litteroimalla kaikki haastattelut tekstimuo-

toon. Haastattelut litteroitiin sanasta sanaan ja myös päällekkäispuhe, selvästi 

erottuvat tauot, sananhakemiset, äännähdykset ja puheen sävymuutokset, kuten 

naurahdukset, sisällytettiin litteraatteihin. Litteraateista jätettiin pois esimerkiksi 

taukojen pituudet, sillä analyysin kannalta oleellisinta oli tavoittaa puheen si-

sältö. Kolmesta ryhmähaastattelusta litteroitua aineistoa muodostui yhteensä 78 

sivua fonttikoolla 12 ja rivivälillä 1,5. 
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Litteroinnin jälkeen luin koko aineiston muutamaan kertaan saadakseni sen 

sisällöstä mahdollisimman kattavan kuvan. Fenomenologisen tutkimusperin-

teen mukaisesti varsinainen tutkimuskysymys alkoi tarkentua tässä vaiheessa, ja 

muodostettuani tutkimuskysymyksen aloitin aineiston varsinaisen analyysin. 

Aineisto analysoitiin laadullisella sisällönanalyysillä. Sisällönanalyysi on laadul-

liseen tutkimuksen soveltuva analyysitapa, jonka avulla voidaan analysoida kir-

jallista tai kirjalliseen muotoon saatettua aineistoa, kuten päiväkirjoja, artikke-

leita, puheita tai keskusteluja (Patton 2002, 453; Tuomi & Sarajärvi 2009, 103). Si-

sällönanalyysillä aineisto järjestellään siten, että ilmiöstä saadaan tiivistetty ku-

vaus (Tuomi & Sarajärvi 2009, 103). Aineistosta pyritään löytämään ydinmerki-

tyksiä ja johdonmukaisuuksia, kuten toistuvia sanavalintoja (Patton 2002, 453).  

Fenomenologissa tutkimuksessa oma aineisto nähdään ensisijaisena suh-

teessa aikaisempaan tutkimustietoon (Laine 2010), joten noudatin analyysivai-

heessa aineistolähtöistä sisällönanalyysiä. Muita sisällönanalyysin muotoja ovat 

teoriasidonnainen ja teoriaohjaava sisällönanalyysi. Aineistolähtöisen sisäl-

lönanalyysin tavoitteena on muodostaa tutkimusaineistosta teoreettinen koko-

naisuus ja analyysiin kuuluu kolme vaihetta: 1) aineiston pelkistäminen, 2) ai-

neiston ryhmittely ja 3) aineiston abstrahointi (Tuomi & Sarajärvi 2018, 108, 122). 

Aineistolähtöisessä sisällönanalyysissä analyysiyksikköjen valintaa ohjaa 

tutkimuksen tarkoitus, eikä niitä ole muodostettu ennalta esimerkiksi olemassa 

olevan teoreettisen mallin pohjalta (Tuomi & Sarajärvi 2018, 108). Omassa ana-

lyysissäni analyysiyksiköksi valittiin lausuma. Pelkistämisvaiheessa tutkimus-

kysymyksen kannalta oleelliset, eli haastavan opiskelukokemuksen sisältämät lausu-

mat erotettiin muusta aineistosta. Tällöin aineistosta tiivistyi pois tutkimuskysy-

myksen kannalta epäolennainen informaatio. Aineiston pelkistämisvaihe jatkui 

yksittäisten lausumien pelkistämisellä. Tässä vaiheessa tarkasteluun valitut lau-

sumat koottiin taulukkoon ja jokaisesta lausumasta muodostettiin pelkistetty il-

maus (Taulukko 1). 
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TAULUKKO 1. Esimerkki aineistoilmausten muuttamisesta pelkistetyiksi ilmaisuiksi 

ALKUPERÄINEN ILMAUS AINEISTOSSA PELKISTETTY ILMAUS 

No öö no mä ainakin siis mä oon nyt abi tässä 
ja sit heti ku mua ainaki, siis mul tulee sella-
nen stressi sillon, kun ekan vuoden lopus piti 
jo miettii et mitä sä niin kun ajattelet tulevai-
suuden kannalta ja että mitä sä aiot kirjottaa 
[5] 

vaatimus tulevaisuuden valintojen ja kirjoi-
tusten miettimisestä ensimmäisen vuoden lo-
pulla aiheuttaa stressiä 

Mä ite jäin kouluun jonnekki neljään asti ja sit 
mä yritin saada tehtyy ja kyl jos mä oisin 
saanu niinku tietää niinku aikasemmin tost 
kurssitarjottimesta, tosta valinnasta ni sit se 
ois ollu paljon helpompaa, koska sillon se oli 
tosi vaikeeta ku mä olin uus ja mä en oikeen 
tienny paljoo [7] 

kurssitarjottimesta ei ollut kerrottu etukäteen, 
joten valintoja oli vaikea tehdä 

Välil on silleen et opet opet, en mä haluu syyt-
tää ketään opettajii, mut esim tunneil men-
nään niin nopeesti vaik itekki yrittää olla mu-
kana, sit miettii et aa mä en pysy enää messis 
sit vaan luovuttaa [1] 

välillä edetään niin nopeasti, ettei pysy mu-
kana ja luovuttaa 

Mut yleensä ne ei auta sil taval et et jos tää ei 
tiedä ni sit esim silleen se opettaja ei auta sitä 
sil taval et se tulee ymmärtämään, vaan se me-
nee koko ajan eteenpäin ja sit sen paremman 
opiskelijan näkökulmasta se näkee, et aa joo 
tää tajuu ni kyl varmaan tääki tajuu jos se yrit-
tää tulla, tulee vaan mukaan, mut sit käy 
niinku, niinku se fakta on se et se ei tajuu mi-
tään se vaan yrittää pysyy mukana kärrys [2] 

opettajat eivät auta opiskelijaa ymmärtämään 
asioita, vaan menevät eteenpäin ja olettavat, 
että kaikki pysyvät mukana 

 

Ryhmittelyvaiheessa pelkistetystä aineistosta lähdettiin etsimään eroja ja saman-

kaltaisuuksia, ja tämän perusteella muodostui aineiston alaluokat. Lukio-opinto-

jen haasteita kuvaavista kokemuksista muodostui 17 alaluokkaa, jotka olivat: 

opintojen itsenäinen suunnitteleminen, tulevaisuuteen valmistautuminen, 

suurelta tuntuva työmäärä, vaikeiksi koetut oppisisällöt, riittämättömät opis-

kelutaidot, kertauksen puute, nopea etenemistahti, yksin jääminen vaikeassa 

tilanteessa, joustamattomuus, opettajien välinpitämätön asenne, avun pyytä-

misen vaikeus, vaikeudet vertaissuhteissa, turhauttavat opetusmetodit, tur-

hauttavat kurssijärjestelyt, turhautuminen oppimisympäristöön, merkitykset-

tömät oppisisällöt sekä oman motivaation puuttuminen. Taulukossa 2 on ku-

vattu esimerkki pelkistettyjen ilmaisujen yhdistämisestä alaluokiksi. 
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TAULUKKO 2. Esimerkki pelkistettyjen ilmausten kokoamisesta alaluokaksi 

PELKISTETTY ILMAUS ALALUOKKA 

saattaa nolottaa pyytää apua, jos opettaja on 
jo yrittänyt selittää asiaa 

Avun pyytämisen vaikeus 

voi olla vaikea lähestyä opettajia koska vai-
kuttaa ettei heitä kiinnosta 

 

välillä voi olla vaikea kertoa, ettei osaa jotakin 
asiaa koska muut saattavat ihmetellä sitä, ettei 
osannut 

aina ei jaksa sanoa opettajalle liian nopeasta 
etenemistahdista 

aina ei uskalla viitata, joten olisi kivaa, jos 
opettaja kiertelisi tarjoamassa apua 

 

Alaluokkien muodostumisen jälkeen siirryin aineiston abstrahointiin, ja tässä 

vaiheessa kokosin alaluokat yläluokiksi erojen ja samankaltaisuuksien perus-

teella. Alkuun yläluokkia muodostui viisi. Alkuperäiset yläluokat olivat lukiolai-

seen kohdistuvat odotukset, omien taitojen riittämättömyys, opetuksen eriyttä-

mättömyys, kohtaamattomuus vuorovaikutuksessa sekä opiskelun ja omien toi-

veiden yhteensopimattomuus. Tämä ryhmittely tuntui kuitenkin sisältävän lii-

kaa päällekkäisyyttä ja epätarkkuutta. Tästä syystä päädyin jakamaan yläluokan 

”opiskelun ja omien toiveiden yhteensopimattomuus” kahteen ryhmään, jotka 

olivat turhauttavat opetuskäytänteet ja opiskelun merkityksettömyys. Samalla 

myös nimesin joitakin ryhmiä uudelleen, jotta ne kuvaisivat tarkemmin ryhmän 

sisältöä. Lopullisessakin ryhmittelyssä ilmenee pientä päällekkäisyyttä, mutta 

mielestäni tämä ryhmittely kuitenkin antaa aineistosta kattavan ja selkeän vas-

tauksen tutkimuskysymykseen. Lopulliset abstrahointivaiheessa muodostuneet 

yläluokat olivat: lukiolaisen vastuun määrä, akateemisten taitojen riittämättö-

myys, opetuksen eriyttämättömyys, kohtaamattomuus vuorovaikutuksessa, 

turhauttavat opetuskäytänteet sekä opiskelun merkityksettömyys. Yläluokkien 

muodostuminen alaluokista on kuvattu taulukossa 3. 
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TAULUKKO 3. Yläluokkien muodostaminen alaluokista 

ALALUOKKA YLÄLUOKKA 

Opintojen itsenäinen suunnitteleminen 1. Lukiolaisen vastuun määrä 

Tulevaisuuteen valmistautuminen  

Suurelta tuntuva työmäärä 

Vaikeiksi koetut oppisisällöt 2. Akateemisten taitojen riittämättö-
myys 

Riittämättömät opiskelutaidot 

Yksinjääminen vaikeassa opiskelutilanteessa 3. Opetuksen eriyttämättömyys 

Joustamattomuus 

Kertaamisen puute 

Nopea etenemistahti 

Opettajien välinpitämätön asenne 4. Kohtaamattomuus vuorovaikutuk-
sessa 

Avun pyytämisen vaikeus 

Vaikeudet vertaissuhteissa 

Turhauttavat opetusmetodit 5. Turhauttavat opetuskäytänteet 

Turhauttavat kurssijärjestelyt 

Turhautuminen oppimisympäristöön 

Merkityksettömät oppisisällöt 6. Opiskelun merkityksettömyys 

Oman motivaation puuttuminen 

 

2.5 Eettiset ratkaisut 

Laadukkaasti toteutetussa tutkimuksessa tutkijan toimintaa ohjaa eettinen sitou-

tuneisuus (Tuomi & Sarajärvi 2009, 127). Etenkin ihmistieteiden tutkimuksessa 

tutkijan tulisi pohtia ratkaisujensa eettisyyttä tutkimuksenteon kaikissa vaiheissa 

eikä ainoastaan osana yksittäisiä tutkimusvaiheita (Hirsjärvi & Hurme 2009).  

Ennen tutkimuksen toteutusta hankin asianmukaiset tutkimusluvat kau-

pungilta. Koska tutkimukseen osallistui myös alaikäisiä, huomioin tämän tiedot-

taessani tutkimuksesta. Alaikäisilläkin henkilöillä on oikeus vaikuttaa itseään 
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koskeviin asioihin, eikä yli 15-vuotiata koskevaan tutkimukseen vaadita huolta-

jan lupaa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 9). Alaikäisten vanhempia 

kuitenkin tiedotettiin tutkimuksesta ja sen tarkoituksesta. Tutkimukseen osallis-

tuminen oli eettisen tutkimuksen periaatteiden mukaisesti täysin vapaaehtoista, 

ja tutkittavat tiesivät, että missä tahansa vaiheessa myös keskeyttäminen olisi sal-

littua. Sovin haastattelujen pitämisestä tutkittavien kanssa siten, ettei kenenkään 

tarvinnut olla poissa oppitunneilta. Ennen haastattelun alkua jokaiselta osallis-

tujalta pyydettiin kirjallinen suostumus osallistumisesta. Samalla varmistin, että 

opiskelijat kokivat saaneensa riittävästi tietoa tutkimuksen tarkoituksesta ja käy-

tänteistä.  Tiedotuskirjeen lisäksi tarjosin mahdollisuutta tutustua tutkimuksen 

tietosuojailmoitukseen ja kertasin tietosuojaan liittyvät perusperiaatteet myös 

suullisesti ennen haastatteluiden alkua. Tutkittavat tiesivät, että epäselvistä asi-

oista sai kysyä milloin tahansa, eikä haastattelukysymyksiin ollut pakko vastata, 

jos ei halunnut.  

Eettisestä tutkimuksesta ei aiheudu tutkittavalle henkisiä haittoja, ja aiheen 

arkaluonteisuus tulee ottaa huomioon (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 

8). Tässä tutkimuksessa lukio-opintojen haasteita pyrittiin lähestymään hienova-

raisesti. Opiskelun haasteista puhuminen voi tuntua joidenkin mielestä hanka-

lalta ja esimerkiksi omakohtaisten kokemusten jakaminen voi olla ahdistavaa. Li-

säksi joidenkin opiskelijoiden voi olla vaikeaa kertoa kokemuksistaan muiden 

kuulleen, etenkin jos aihe tuntuu arkaluontoiselta. Tästä syystä pidin tärkeänä, 

että myös mahdollisuutta yksilöhaastatteluun tarjottiin. Lisäksi pyrin esittämään 

haastattelukysymykset siten, että henkilökohtaisten kokemusten kertominen 

lähti opiskelijasta itsestään, ja kysymyksiin oli mahdollista vastata myös yleisellä 

tasolla.  

Kuten tutkimusten osallistujien yhteydessä kerroin, haastateltaviksi ei vali-

koitu sellaisia opiskelijoita, joilla menee opinnoissa huonosti. Tutkijana olin kiin-

nostunut opiskelijoiden näkemyksistä ja kokemuksista liittyen lukio-opiskeluun, 

eikä tarkastelun kohteena olleet kenenkään tutkittavan henkilökohtaiset ominai-
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suudet tai opintomenestys. En halunnut nostaa kenenkään yksittäisen opiskeli-

jan epäonnistumisia ja vaikeuksia epämiellyttävällä tavalla esille, ja kaikenlaista 

leimaamista pyrittiin välttämään.  

Vaikka kiinnostukseni kohdistui opiskelun haasteisiin ja kehityskohteisiin, 

en halunnut omalla kysymyksenasettelullani ohjata opiskelijoita näkemään lu-

kiokoulutusta kielteisessä valossa. Haastattelussa kysyttiin suoraan esimerkiksi 

opiskelijoiden näkemyksiä lukiokoulutuksen haasteita ja muutostapeista, mutta 

yhtä lailla keskustelua luotiin myös opiskelun merkityksellisyydestä ja myöntei-

sistä opiskelukokemuksista. Tarkoituksenani ei myöskään ole arvostella lukio-

koulutusta tai oppilaitosta, vaan opiskelun ongelmakohtien kuvaamisen tarkoi-

tuksena on tuottaa koulutuksen kehittämisen ja oppimisen tuen kannalta arvo-

kasta tietoa.  

Aineistoesimerkeissä käytetyt sitaatit eivät ole yhdistettävissä haastatelta-

vaan. Myös tutkimusaineiston käyttö on ollut luottamuksellista, mikä tarkoittaa 

sitä, että aineistoa käytetään pelkästään siten, kuin osallistujien kanssa on sovittu 

(Kuula 2011).  Säilytin keräämääni aineiston huolellisesti ja suojatusti, eivätkä ul-

kopuoliset henkilöt päässeet käsiksi aineistoa koskeviin tietoihin. Tutkimuksen 

päätyttyä hävitin tutkimusaineiston. 
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3 TULOKSET 

Tässä tutkimuksessa selvitettiin millaiset opintoihin liittyvät asiat ja tilanteet koe-

taan haasteellisina lukio-opiskelun sujuvuuden kannalta. Aineiston analyysin 

perusteella lukio-opintoja haastavia tekijöitä olivat lukiolaisen vastuun määrä, 

akateemisten taitojen riittämättömyys, opetuksen eriyttämättömyys, kohtaamat-

tomuus vuorovaikutuksessa, turhauttavat opetuskäytänteet sekä opiskelun mer-

kityksettömyys. 

3.1 Lukiolaisen vastuun määrä 

Haastatellut kokivat, että lukiossa opiskeleva nuori nähdään kypsänä sekä itse-

näisenä ja lukiolaisen odotetaan olevan valmis melko suureen määrään vastuuta. 

Opiskelijat kokivat, että etenkin opintojen alussa lukiolaisen vastuun määrä ylit-

tää toisinaan opiskelijan omat taidot ja valmiudet. Ulkopuolelta tulevat odotuk-

set lukiolaisen valmiuksista lisäsivät opiskelijoiden kokemaa kuormittuneisuu-

den tunnetta. Lukiolaisen vastuun määrää kuvaavia kokemuksia olivat tässä tut-

kimuksessa opintojen itsenäinen suunnitteleminen, tulevaisuuteen valmistautuminen 

ja suurelta tuntuva työmäärä. 

Opintojen itsenäinen suunnitteleminen. Haastatellut kokivat, että lukioon 

tuleva nuori nähdään itsenäisenä ja hänen odotetaan kantavan vastuun omien 

opintojensa suunnittelusta ja kurssivalinnoista. Yhtäältä haastatellut pitivät itse-

näistä otetta luonnollisena osana lukio-opiskelua, ja kertoivat pitävänsä siitä, että 

opiskelija saa tehdä omia valintoja kurssien ja opiskelun suhteen. Toisaalta kai-

vattiin enemmän ohjausta muun muassa opintojen aikatauluttamiseen, kurssiva-

lintoihin ja lukion käytänteisiin. Yksi haastatelluista kuvasi, miten ensimmäisen 

vuoden alussa opiskelijoilta odotettiin paljon osaamista ja itsenäistä otetta, 

vaikka ”kaikki oli ihan pihalla”. Osa haastatelluista toi esille, että ohjausta annet-

tiin lukion alussa, mutta sitä olisi tarvittu enemmän myös lukion aloituksen jäl-

keen. Toisaalta jotkut haastatellut kokivat, ettei ohjaus ollut lukion alussakaan 

riittävää, ja lukiolaiselta odotettiin jo varhaisessa vaiheessa liian itsenäistä otetta 
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oman opiskelunsa suunnitteluun. Haastateltujen mielestä puutteellinen ohjaus 

on vaikeuttanut esimerkiksi oman opiskelun suunnittelemista ja opintojen aika-

tauluttamista sekä lisännyt stressiä opinnoista. Kurssitarjottimen tekeminen 

etenkin ensimmäisenä vuonna oli monen mielestä vaikeaa, ja opiskelija kertoi 

pettyneensä siihen, ettei asiaa tuolloin käyty kovin perusteellisesti läpi.  

Moni haastateltu koki, että yläasteeseen verrattuna useat asiat muuttuivat 

lukioon tultaessa, ja siirtymävaiheessa opinto-ohjausta olisikin kaivattu enem-

män. Kuten seuraavasta aineostosimerkistä ilmenee kurssivalinnat ja opintojen 

suunnittelu olivat lukion alussa tuntuneet kuormittavilta, koska aikaisempaa ko-

kemusta opintojen itsenäisestä suunnittelemisesta ei ollut: ”Yläasteel mä muistan, 

ni kaikki lukkarit ja kaikki oli valmiit, mut jos sä et oo itsenäinen lukios ja sä et yritä ite, 

ni ei kukaan tee mitään sun puolesta. Se on vähän kuormittavaa.”[1] 

Tulevaisuuteen valmistautuminen. Haastatellut kokivat, että lukiolaiselta 

odotetaan jatkuvaa tulevaisuuteen valmistautumista sekä suuria ja ratkaisevan 

tuntuisia päätöksiä. Opiskelijoiden mukaan opettajat olettivat, että lukiolainen 

nuori tietää, mitä haluaa jatko-opinnoiltaan ja osaa siten tehdä oikeita päätöksiä 

muun muassa kurssivalintojen ja ylioppilaskirjoitusten suhteen. Haastatellut toi-

vat esille, ettei moni lukiossa opiskeleva välttämättä tiedä lainkaan, mitä haluaa 

lukion jälkeen tehdä, mutta tärkeitä, koko tulevaisuuteen, vaikuttavia päätöksiä 

täytyy tehdä jo varhaisessa vaiheessa. Opiskelijat kokivat, että lukiossa tehtävillä 

valinnoilla on suuri merkitys tulevaisuuden kannalta ja siksi sitovien valintojen 

tekemisen koettiin tuottavan paineita. Seuraavassa aineistoesimerkissä yksi opis-

kelija tuo esille, miten jotkin valinnat täytyy tehdä jo ennen lukion alkua:  

Mä kävin sen ekan yhteisen matikan tääl, sit mä mietin aa mä voisin mennä vaik pitkään 
matikkaan. Mä mietin silleen et mä haluisin nähä et kyl mä pärjäsin mun mielestä siel, 
mut sit se oliki liian myöhästä, liian myöhästä ku mä tiesin et, no mä mä tajusinki et mul 
on lyhyt matikka siin. Ni sit mä mietin et millon mä valitsin, millon mä tein tän valinnan 
ja sit mä muistin et ainii se oli kesälomal, ku isä teki mun puolesta. Ni tos tos jutus mun 
mielest koulun pitäis niinku auttaa enemmän, et ei odota liikaa juttuja et sä tiedät heti au-
tomaattisesti jo kaiken. [2] 

Opiskelija koki, että pitkän tai lyhyen matematiikan valinta oli täytynyt tehdä 

liian aikaisin, eikä opiskelija ollut itse päässyt pohtimaan päätöstä tarpeeksi, kun 

huoltaja oli tehnyt valinnan opiskelijan puolesta. Vääräksi koettu valinta harmitti 
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myöhemmin. Ensimmäisen, kaikille yhteisen matematiikan kurssin jälkeen opis-

kelijalle oli tullut tunne, että olisi halunnut kokeilla pitkää matematiikkaa, mutta 

vaihtaminen oli tällöin jo liian myöhäistä. Opiskelija koki, että lukiolaisen odo-

tettiin liian varhaisessa vaiheessa tietävän minkä valinnan haluaa tehdä. 

Myös ylioppilaskirjoituksissa kirjoitettavat aineet täytyy päättää suhteelli-

sen varhain, jotta osaa valita kirjoitusten kannalta keskeisiä kursseja. Kirjoitetta-

vien aineiden valitseminen koettiin kuormittavana, sillä valinoilla on suuri mer-

kitys pitkälle tulevaisuuteen. Yksi haastateltavista totesikin, että lukiossa on ”vä-

hän eksyksissä” jos ei tiedä, mitä aineita kirjoittaisi, ja tämä aiheuttaa opintojen 

aikana stressiä. Yleisesti opiskelijat kokivat, että ylioppilaskirjoitukset ovat mie-

lessä koko lukion ajan ja näyttäytyvät koko lukion keskeisimpänä päämääränä. 

Koska kirjoituksiin liittyvät aineet täytyy päättää varhain, ei opiskelijalle jää juu-

rikaan aikaa etsiä omaa suuntaansa ja pohtia, mitkä oppiaineet voisivat kiinnos-

taa. 

Seuraavassa esimerkissä opiskelija kuvaa ylioppilaskirjoitusten aiheutta-

maa stressiä lukion aikana: 

Tietsä ku sen lukion alottaa ni sä aina mietit et loppujen lopuks tulee ylioppilaskirjotuk-
set, ni se on aina sellanen pelote samaan aikaan kun sä käyt lukioo tietsä. Sä mietit aina 
loppujen lopuks sä tuut tekeen sit ne ylioppilaskokeet, jotka kestää kuus tuntii ja sit pitää 
osaa kaikki kurssin niinku kaikki sen saman kurssin eri- niinku soveltaa yhteen kokee-
seen ne kaikki jutut. Se on vähän är- se stressaa koko sen matkan ajan. [2] 

Opiskelija koki, että ylioppilaskirjoitukset näyttäytyvät ”pelotteena” lukion 

alusta alkaen. Kursseilla ylioppilaskokeet ovat mielessä, sillä opiskelija tiedostaa, 

että joutuu soveltamaan opittavaa sisältöä lopulta niissä. Näin ollen ylioppilas-

kirjoitukset stressaavat koko lukion ajan. 

Suurelta tuntuva työmäärä. Haastatteluissa tuotiin esille, että lukiolaiselta 

odotetaan kovaa työtä, ja tyypillisesti haastatellut kuvasivat lukion työmäärää 

liian suureksi. Opiskelijat kokivat, että työmäärästä päätellen lukiolaisen odote-

taan käyttävän kaiken aikansa opiskeluun. Opiskelijoiden mielestä opettajat ei-

vät ota huomioon vapaa-ajan ja rentoutumisen tarvetta, vaan tehtäviä annetaan 

paljon myös viikonlopuille ja palautusajat tuntuvat usein lyhyiltä. Opiskelijat 

myös kokivat, että tehtäviä kasaantuu helposti lyhyelle ajalle, ja opettajilla on ta-
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pana antaa tehtäviä erityisesti ennen koeviikkoa, kun opiskeltavaa olisi muuten-

kin. Haastatellut kokivat, että liian suuri työmäärä aiheuttaa usein kuormittunei-

suutta ja riittämättömyyden tunnetta ja lisää toisinaan halua luovuttaa opiskelun 

suhteen.  

Yksi opiskelija kuvasi tilannetta, jossa työtä kasaantui lyhyelle ajalle niin 

paljon, että opiskelija harkitsi lopettavansa koko lukion:  

Mulla ainaki silleen tuli, silleen viime vuonna ku mä olin tokalla, ni sit mä suoritin ekalle 
vuodelle kakskytkaheksan kurssii ja se oli sairaan vähän ni sit mun piti suorittaa viime 
vuonna jotain kolkytseittemän kurssii. Mul oli joka jaksossa silleen et mul oli kaheksasta 
kuuteen, kaheksasta viitteen, kaheksasta neljää. Sit mä olin vaan silleen et mä en oikeesti 
jaksa. Sit tiistaisin ni mä tulin, mul oli kaheksasta viiteen, ni mä olin kotona niinku kuu-
delta, sit mun piti tehä läksyt, sit kello oli kaheksan sit mul kesti jotain, kello oli, mä me-
nin ykeksältä nukkuun, kymmeneltä nukkuun ja taas sama juttu alko uudestaan, ni sit 
ärsytti. Mul oli niin uupunu olo viime vuonna, ihan sairaan uupunu. [..]. Siis se oli, mä 
viime vuonna ajattelin oikeesti lopettavani koko lukion. [5] 

Opiskelijalle kasaantui suuri määrä kursseja lukion toiselle vuodelle, ja tämän 

takia koulupäivät venyivät pitkiksi. Vapaa-aika jäi olemattomaksi, koska kotona 

täytyi vielä tehdä läksyt. Opiskelija tunsi olonsa uupuneeksi ja ajatteli sen takia 

lopettavansa koko lukion. Myöhemmin haastattelussa opiskelija kertoi vanhem-

pien ja kavereiden tsempanneen jaksamaan, ja uupumuksen tunne olikin helpot-

tanut. 

Haastatteluissa opiskelijat toivat myös esille, että lukion kokonaiskurssi-

määrä on liian suuri, jolloin aikaa valmistautua ylioppilaskirjoituksiin ei välttä-

mättä jää tarpeeksi. Opiskelijoiden mielestä kokonaiskurssimäärässä ei huomi-

oida tilanteita, joissa opiskelija ei pääse kursseja heti läpi ja tällöin ne jäävät suo-

ritettavaksi myöhemmin. 

3.2 Akateemisten taitojen riittämättömyys 

Tässä tutkimuksessa opintoja haastoi myös kokemus siitä, ettei opiskelijalla ole 

kaikkien kurssien tai tehtävien onnistuneeseen suorittamiseen riittäviä akateemi-

sia taitoja. Riittämättömäksi koettuja akateemisia taitoja kuvasivat tässä tutki-

muksessa vaikeaksi koetut oppisisällöt sekä riittämättömät opiskelutaidot. 

Vaikeiksi koetut oppisisällöt. Opiskelijoiden mielestä opintoihin liittyvää 

kuormittuneisuutta ja turhautumista lisäsivät itselle vaikeat oppiaineet ja muut 
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haastavat opiskelusisällöt. Vaikeiksi oppiaineiksi mainittiin useimmiten mate-

matiikka tai kielet. Opiskelijat kertoivat stressaavansa pääsevätkö vaikeiden ai-

neiden kursseja läpi ja kertoivat hankalien oppisisältöjen laskevan motivaatiota 

koko opiskelun suhteen. Yksi opiskelija kuvasi, miten matematiikkaa opiskelta-

essa turhauttaa joskus niin paljon, että hetkellisesti saattaa tehdä mieli lopettaa 

koko lukio: ”Sillon ku sä luet matikkaa ja sä et tajuu ja sä oot lukenu sitä samaa sivuu 

niinku neljättätoista kertaa ja sä oot vaan, sä et silti ymmärrä, ni kyl se siin vaihees tekee 

mieli heittää kirja seinään ja olla silleen et mä lopetan lukion ja meen amikseen.”[6] 

Jotkut haastatellut kertoivat, että vaikeudet oppiaineessa olivat alkaneet 

vasta lukiossa, kun aikaisemmin mitään haastetta ei koettu olevan. Yksi opiske-

lija kertoi olleensa yläasteella hyvä ruotsin kielessä, mutta koki ettei enää luki-

ossa ollut. Opiskelijat toivat esille, että yläasteeseen verrattuna opiskelutapa ja 

opettajien opetustyyli ovat muuttuneet. Esimerkiksi sähköiseen matematiikkaan 

siirtyminen koettiin vaikeaksi, sillä tähän ei ollut valmistauduttu yläasteella. Uu-

den opiskelutavan omaksuminen vaikeutti koko oppiaineen opiskelua. Osa taas 

kertoi, että haasteita tietyissä oppiaineissa oli ollut jo aikaisemmin peruskou-

lussa. Esimerkiksi varhaisempien matematiikan oppimisen haasteiden nähtiin 

hankaloittavan aineen opiskelua erityisesti nyt lukiossa, kun opiskelijalta vaadi-

taan enemmän itsenäisyyttä ja valmiuksia soveltaa oppiaineen sisältöjä. 

Riittämättömät opiskelutaidot. Yksittäisiin oppiaineisiin ja sisältöihin liit-

tyvien haasteiden lisäksi lukio-opintoja haastoivat kokemukset riittämättömistä 

opiskelutaidoista. Riittämättömät opiskelutaidot näkyivät esimerkiksi haasteina 

opiskelujen aikatauluttamisessa ja tehtävien riittävän varhaisena aloittamisena.  

Yksi opiskelija kuvasi, ettei omassa opiskelussa oikeastaan ole muuta ongelmaa 

kuin se, että saisi aloitettua ajoissa. Toimimattomien opiskeluaikataulujen vuoksi 

tehtävien tekeminen usein viivästyy ja työtä kasaantuu myöhemmäksi. Yläastee-

seen verrattuna lukiolaiselta vaadittiinkin huomattavasti itsenäisemäpää otetta 

omaan opiskeluunsa. Yhtäältä opiskelijat pitivät itsenäisestä opiskeluotteesta, 

mutta toisaalta he kokivat, että selviytyäkseen oma-aloitteisesta opiskelusta, tu-

lisi oppijan löytää itselleen soveltuva opiskelutyyli. Kaikki opiskelijat eivät olleet 
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tällaista tyyliä vielä löytyneet ja sen vuoksi esimerkiksi kokeisiin lukeminen tun-

tuu työläältä ja vaativalta. Kuten seuraavasta sitaatista ilmenee, aikaisemmat, 

yläasteella toimineet opiskelutavat eivät soveltuneet enää lukioon: ”Kympil sai jos 

niinku sä tiesit et sul on vaikka vikal tunnil koe, sä luit niinku sinä päivänä koulus ni sä 

pärjäsit siinä kokeessa. Nyt täällä et sä, sä et saa siit mitään.” [4] 

Opiskelijat kertoivat kaipaavansa enemmän opiskelutaitoihin liittyvää oh-

jausta. Koulussa oli järjestetty opiskelutaitoihin liittyvä kurssi, mutta opiskelijat 

toivoivat aiheen käsittelyä myös muille kursseille.  

3.3 Opetuksen eriyttämättömyys 

Haastellut kokivat, ettei lukio-opetusta eriytetä tarpeeksi eikä opintoihin ole saa-

tavilla riittävästi yksilöllistä ohjausta ja tukea. Haastatellut kokivat, että monet 

opettajat haluavat ajatella, että lukioon tulee nuoria, jotka menestyvät opinnois-

saan ja pärjäävät kaikissa oppiaineissa ilman tukea. Opiskelijoiden yksilölliset 

tarpeet ja opiskelijoiden väliset erot jätetään lukiossa usein huomiotta. Tällöin 

kaikki eivät saa opiskelusta tarvitsemaansa irti, ja opiskelijalle voi tulla tunne, 

ettei ole riittävän hyvä selviytyäkseen lukiossa. Eriyttämättömyyttä kuvasi tässä 

tutkimuksessa yksin jääminen vaikeassa opiskelutilanteessa, joustamattomuus, ker-

tauksen puute ja liian nopea etenemistahti. 

Yksin jääminen vaikeassa opiskelutilanteessa. Opiskelijat kokivat, että 

oppiminen on lukiolaisen omalla vastuulla, eikä opettajia juurikaan kiinnosta op-

pivatko opiskelijat oikeasti. ”Se on niin paljon omalla vastuulla, et opiksä vai eiksä opi. 

Ei se opettaja niinku erityisesti auta siinä et sä opit.”[4] 

Tukiopetusta ei ole saatavilla, vaikka jotkut haastatellut kokivat sille olevan 

tarvetta. Haastatteluissa kerrottiin, etteivät opettajat aina reagoi mitenkään, 

vaikka huomaisivat, ettei opiskelija ole ymmärtänyt opetettavaa asiaa, vaan ope-

tuksessa jatketaan vain eteenpäin. Opiskelijoiden mukaan opetustilanteissa ei 

tarpeeksi huomioida opiskelijoiden välisiä eroja, eikä kiinnitetä huomiota erilai-

siin tapoihin oppia. Kaiken kaikkiaan opiskelijat kokivat, että opetus etenee ”hy-

vien opiskelijoiden” tahdissa, mikä ilmenee hyvin alla olevasta sitaatista: 
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Mut yleensä ne ei auta sil taval et et jos tää ei tiedä ni sit esim silleen se opettaja ei auta 
sitä sil taval et se tulee ymmärtämään, vaan se menee koko ajan eteenpäin ja sit sen pa-
remman opiskelijan näkökulmasta se näkee, et aa joo tää tajuu ni kyl varmaan tääki tajuu 
jos se yrittää tulla, tulee vaan mukaan, mut sit käy niinku, niinku se fakta on se et se ei 
tajuu mitään se vaan yrittää pysyy mukana kärrys [2] 

Opiskelija kokee, etteivät opettajat yleensä auta opiskelutilanteessa eivätkä var-

mista, että kaikki opiskelijat ymmärtävät opittavat asiat. Opettaja tuntuu suun-

tavan opetusta ”paremmille opiskelijoille”, ja heikompien on vain yritettävä py-

syä mukana. 

Jotkut haastateltavat toivat suoraan esille, että heidän mielestään jotkut 

opettajat vaikuttavat haluavan opettaa vain niitä opiskelijoita, jotka osaavat. Esi-

merkiksi eräällä opiskelijalla oli kokemus tilanteesta, jossa opettaja oli pitänyt 

kurssilla välitestin ja jakanut oppilaat kahteen ryhmään, joista heikompi jäi ilman 

opettajan tukea: 

Se sano meille että meil on semmonen välitesti ja ne jotka ei päässy sitä läpi ni lähti toi-
seen luokkaan yksin harjotteleen sitä samaa ainetta tai lukeen sen kappaleen läpi ja se 
opetti vaan niitä jotka oli päässy sen testin läpi […]  Mä olin silleen tietsä ku mä en ollu 
päässy sitä läpi ku mä oon tosi huono matikassa, ni sit tieks no ei meit nyt ketään kiinnos-
tanu siel olla enää ku meit niinku kaikkii ärsytti se et se opettaja jonka ois pitäny tulla jee-
saan meitä jotka ei pässy et se koko ryhmä liikkuu etenpäin periaattees niinku yhessä ni 
se autto niinku siirtyyn niit kappaleit eteenpäin niitten niinku periaattees hyvien kaa [6] 

Opiskelija ei ollut läpäissyt testiä ja koki kaivanneensa haastavassa tilan-

teessa opettajan tukea. Opettajan toiminta näyttäytyi epäreiluna ja kiinnostus 

opiskelua kohtaan laski tilanteessa. 

Joustamattomuus. Haastatellut toivat myös esille, että opettajien tavat 

opettaa tuntuvat joissakin tilanteissa joustamattomilta. Esimerkki joustamatto-

masta opetuksesta oli erään haastateltavan kokemus siitä, ettei vieraan kielen 

opettaja anna tehtävän ohjeistusta suomen kielellä, vaikka huomaa, ettei opiske-

lija ymmärrä vieraskielistä ohjeistusta: ”Siellä puhutaan vaan ruotsii, ni en mä ym-

märrä mitään mitä se sanoo. Sit jos se sanoo jotain et pitää tehä jotain ni en mä tajuu 

mitään […] jos kysyy sitä tehtävää tai sitä, ni ei tarvis sanoo sit ruotsiks, jos sitä on 

kysytty suomeksi” [3] Opiskelija siis koki, ettei opettaja mukauttanut ohjeistusta 

niin että opiskelija ymmärtäisi, vaan piti tiukasti kiinni valitsemastaan tavasta 

antaa tehtävän ohjeet. 
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Kertaamisen puute. Haastateltujen mielestä kursseilla ei käytetä tarpeeksi 

aikaa kertaamiseen, vaan oletetaan opiskelijoiden muistavan kaiken aikaisem-

min opitun. Opiskelijat kertovat, että vastuu kertauksesta on opiskelijalla itsel-

lään, eikä oppitunneilla käytetä siihen aikaa. Jos aikaisempia sisältöjä ei muista, 

uusien asioiden oppiminen hankaloituu.  

Nopea etenemistahti. Myös etenemistahtia kursseilla kuvattiin liian nope-

aksi. Haastatteluissa tuotiin esille, että toisinaan on vaikeaa pysyä mukana ope-

tuksessa ja tahdista putoaminen lisää kotiin tulevan työn määrää ja kuormittaa. 

Yksi opiskelija kertoi, että joskus tekee mieli luovuttaa koko kurssin suhteen, kun 

ei pysy mukana eikä ehdi oppia. Opiskelijoiden mielestä hitaampi etenemistahti 

edistäisi oppimista ja asioiden omaksumista. 

3.4 Kohtaamattomuus vuorovaikutuksessa 

Lukio-opintoja haastoivat myös ongelmat vuorovaikutussuhteissa ja koulun il-

mapiirissä. Kohtaamattomuus vuorovaikutuksessa ilmeni tässä tutkimuksessa 

opettajien välinpitämättömänä asenteena, avun pyytämisen vaikeutena sekä haasteina 

vertaissuhteissa.  

Opettajien välinpitämätön asenne. Monissa haastatteluissa tuotiin esille, 

ettei kaikkia opettajia tunnu kiinnostavan opiskelijoiden hyvinvointi ja jaksami-

nen, ja yleisesti suhdetta opettajiin kuvattiin eteiseksi. Opiskelijoita turhautti, että 

opettajat eivät juuri huomioi lukiolaisten elämäntilanteita koulun ulkopuolella, 

vaan monia opettajia kiinnostaa ainoastaan kurssinumerot ja koulumenestys. 

Opiskelijat toivat esille, että koulussa on myös helposti lähestyttäviä opettajia, 

mutta yleisesti he kaipasivat opettajilta enemmän kohdatuksi tulemista ja ym-

märrystä etenkin sellaisissa tilanteissa, kun opinnot eivät meinaa sujua. Haasta-

vissa opiskelutilanteissa opettajilta kaivattaisiin apua ja ymmärrystä, mutta sen 

sijaan opettajan asenne voi olla hyvin negatiivinen. Yksi opiskelija kertoi, että 

opettajien vihainen asenne poissaoloihin tai huonosti menneisiin kursseihin tun-

tuu harmittavalta, sillä ongelmat saattavat johtua vaikeasta elämäntilanteesta: 
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Sit ku sit ku sit ku kurssit menee huonosti ni sit yleensä ro [ryhmänohjaaja] vaan tulee sa-
noon sulle. Tai poissaoloi liikaa ni ro sanoo sulle miks sul on poissaoloi. Se niinku, se 
niinku sanoo sen, niinku pistää sut silleen negatiivisempaan tapaukseen, ku et se kysyis 
vaikka mitä on menos [..]Vielä ku on jotain huonoo menossa ni sit sen sijaan et se auttais 
se huutaa. [2] 

Avun pyytämisen vaikeus. Haastatteluissa tuotiin esille, että opettajilta tuntuu 

toisinaan vaikealta pyytää apua haasteellisiin sisältöihin tai opiskelutilanteisiin. 

Avun pyytämisen vaikeuteen esitettiin erilasia syitä. Toisinaan opettajan asenne 

tai ilme saattaa vaikuttaa opiskelijan näkökulmasta siltä, ettei opettajaa kiinnosta 

auttaa: ”Joo siis vähän tuntuu siltä, et niitä ei kiinnosta ja vähän vaikeeta silleen kertoo, 

ku niil on sellanen ilme tai et sellanen asenne et niitä ei kiinnosta. ” [5] 

Joskus avun pyytäminen tuntui vaikealta myös sellaisissa tilanteissa, joissa 

opettaja on jo aikaisemmin yrittänyt auttaa. Tällöin opiskelija saattaa kokea, ettei 

kehtaa pyytää apua enää uudelleen ja päätyy miettimään vaikeita sisältöjä itsek-

seen: ”Ja sit joskus silleen vaik mä oon kysyny jostain silleen apuu vaik sit se on selittäny 

jotain niin nopeesti et mä en oo älynny, sit mä oon silleen äää sit mua on nolottanu silleen 

kysyy taas, mä oon silleen et no antaa olla sitte et mä yritän vaik ite selvittää tän.” [7] 

Toisinaan avun pyytämistä hankaloittavat myös sosiaaliset paineet. Opis-

kelijat kertoivat, ettei aina kehtaa pyytää apua, koska helposti saattaa tulla tunne, 

että on ainoa, joka ei ymmärrä. Joskus avun pyytäminen muun luokan edessä 

saattaa nolottaa: ”Välil on vaikee sanoo esim luokan ees opelle et joo mä en osaa tätä 

[…] jotkut voi miettii et toi toi oli niin helppo juttu, miten sä et muka osannu.” [1] 

Vaikeudet vertaissuhteissa. Opettajien ja opiskelijoiden välisen kohtaa-

mattomuuden lisäksi monet haastatellut kokivat opiskelijoiden välisen yhteis-

hengen hieman huonoksi kyseisessä koulussa. Opiskelijat kertoivat, ettei kiusaa-

mista tai riitoja ilmene, mutta kaikki opiskelijat eivät kuitenkaan tule toimeen 

kaikkien kanssa. Haastateltujen mukaan jokaisella on koulussa oma kaveripo-

rukkansa, jonka ulkopuolisille ei välttämättä juuri puhuta, ja yhteishengen toi-

vottiin olevan parempi. Haastateltujen mukaan opiskelijoiden keskinäinen ilma-

piiri vaikuttaa koulun viihtyvyyteen heikentävästi. 
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3.5 Turhauttavat opetuskäytänteet 

Jotkut koulun opiskelukäytänteet koettiin turhauttavina ja opiskelua hankaloit-

tavina. Turhauttavat opetuskäytänteet laskivat kiinnostusta, vaikeuttivat opiske-

lun etenemistä tai haittasivat oppimista joissakin tilanteissa. Turhauttavia ope-

tuskäytänteitä kuvasivat turhauttavat opetusmetodit, turhauttavat kurssijärjestelyt 

sekä turhautuminen oppimisympäristöön. 

Turhauttavat opetusmetodit. Osa haastelluista olisi kaivannut oppitun-

neilla toisenlaisia opetusmetodeja, ja esimerkiksi liiallinen opettajajohtoisuus ko-

ettiin turhauttavana ja tylsänä. Opiskelijat kuvasivat, miten opettajajohtoisessa 

opetuksessa oma keskittyminen saattaa helposti herpaantua ja monien haastatel-

tujen mielestä keskustelu ja vuorovaikutteisuus edistäisivät oppimista parem-

min ja tällöin mielenkiinto pysyisi helpommin yllä. 

Turhauttavat kurssijärjestelyt. Myös joitakin kurssijärjestyjä pidettiin tur-

hauttavina ja opiskelun edistymistä hankaloittavina. Kursseilla oli käytössä esi-

merkiksi neljän poissaolon rajoitus, jonka ylittyessä opiskelija joutui keskeyttä-

mään kurssin. Kun kurssi keskeytyy, sen suorittaminen usein siirtyy myöhem-

mäksi ja lisää työmäärää esimerkiksi abivuodelle. Opiskelijoiden kokemusten 

perusteella opiskelija voi olla motivoitunut opiskelemaan kurssilla poissaoloista 

huolimatta. Tässä mielessä poissaolo-sääntö tuntui toisinaan liian ehdottomalta. 

Seuraavassa esimerkissä yksi opiskelija tuo esille, että välillä poissaoloja voi tulla 

enemmän, jos opiskelija esimerkiksi harrastaa tai tekee töitä koulun ohella. Täl-

löin saattaa tuntua turhauttavalta, että kurssilta lentää saman tien ulos, vaikka 

olisi muuten motivoitunut opiskelemaan.  

Neljäpoissaoloo ni sä lähet kurssilta pois, se hankaloitta tosi paljon. Ykkösvuonna se ei 
haitannu, mut nykyään ku tulee tietsä ku tulee nää muut elämän asiat eteen, ni joskus sul 
on jotain tapaamisii tai sul on jotain töitä, jotain juttuja mitkä tulee joskus eteen ni sit siinä 
on se neljä poissaoloo ni se käytäntö on vähän sellanen et pitää vähän muuttaa mun mie-
lestä [2] 

Opiskelijat kuvasivat myös ryhmäkokoja liian suuriksi, ja kokivat, että suuressa 

ryhmässä opettajalla on huomattavasti vähemmän aikaa auttaa yksittäisiä opis-

kelijoita. 
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Turhautuminen oppimisympäristöön. Jotkut opiskelijat kertoivat, että vä-

lillä opiskelua häiritsee jotkin oppimisympäristöön liittyvät tekijät, kuten huono 

työrauha oppitunneilla. Työrauhaa heikensi opiskelijoiden mielestä muun mu-

assa se, että jotkut opiskelijat keskustelivat luokassa opettajan puhuessa. Opetta-

jat eivät myöskään aina puutu oppitunnin häirintään, jolloin ongelmat saattavat 

jatkua koko kurssin ajan ja haitata muiden oppimista. Yksi opiskelija kertoi, mi-

ten toisinaan opiskelua häiritsee toisten opiskelijoiden lapselliselta tuntuva käy-

tös. Kyseinen opiskelija olisi toivonut, että lukiolaiset osaavat jo käyttäytyä ai-

kuismaisemmin ja kertoi pettyneensä huonoon työrauhaan ja välinpitämättö-

myyteen opiskelua kohtaan. Opiskelija kertoi, että huonosta työrauhasta voi olla 

haittaa erityisesti lukion alussa, kun opiskelu tapahtuu pääsääntöisesti oman 

ryhmän kanssa, jolloin myös mahdolliset työrauhan ongelmat saattavat toistua 

jokaisella oppitunnilla. 

3.6 Opiskelun merkityksettömyys  

Opiskelijat kuvasivat myös tilanteita, joissa lukio-opiskelu vaikeutui koska opis-

kelu ei hetkellisesti tuntunut merkitykselliseltä omien mielenkiinnonkohteiden 

tai tulevaisuuden suunnitelmien kannalta. Opiskelijat kuvasivat myös tilanteita, 

joissa oppimiseen tarvittavaa motivaatiota oli vaikea löytää, eikä opiskelu siksi 

sujunut. 

Merkityksettömät oppisisällöt. Merkityksettömyyden kokemukset liittyi-

vät usein sellaisiin kursseihin ja oppiaineisiin, joita opiskelija ei kokenut tarvitse-

vansa jatko-opinnoissa tai muuten tulevaisuudessa. Esimerkiksi ruotsin opiskelu 

koettiin joidenkin mielestä turhauttavana, sillä tuntui vaikealta ymmärtää, mihin 

ruotsin kieltä tarvitsee: Siis mä en tiiä mihin mä tuun tarviin ruotsii, et se jotenki tuo 

sitä et mä en vaan haluu tehä sitä ruotsin kurssii. [5] 

Myös joidenkin pakollisten kurssien opiskelu koettiin itselle merkityksettö-

mänä. Pakollisia kursseja oli opiskelijoiden mielestä liikaa ja niiden suuri määrä 

turhautti erityisesti sellaisissa oppiaineissa, joita ei aikonut kirjoittaa ylioppilas-
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kirjoituksissa tai joista ei muuten ollut kiinnostunut. Kuten alla olevasta esimer-

kistä ilmenee, pakollisten yhteiskuntaopin kurssien koettiin rajoittavan mahdol-

lisuutta mahduttaa aikatauluun muita itseä kiinnostavia kursseja ja olevan ajal-

lisesti pois ylioppilaskirjoituksiin valmistautumiselta.  

Mun mielestä pitäis noit paikollisia aineita niinku vaikka yh, niit pitää käydä kolme kurs-
sia joitain. Et niinku vaik esim mua, mä en tarvi mun jatko-opinnois yhteiskuntaoppii yh-
tään et mun mielest just seki et joitain aineit niinku kurssei pitää käydä ihan super paljon 
läpi vaikkei niit tarvis jatko-opintoihin et mun mielest niinku pitäis tehä opon kans jo pal-
jon enemmän töitä ku tulee lukioon, että sä käyt sä kerkeet käydä enemmän niitä sovelta-
vii ja syventävii muissa aineissa, mitä sä haluut lukee, ku se et sun pitää käydä pakollisii 
kurssei aineis mitkä sua ei kiinnosta yhtään. [6] 

Opiskelijat kaipasivat enemmän mahdollisuuksia tehdä itselleen merkityk-

sellisiä valintoja ja lisäksi tuotiin esille, että opetussuunnitelman kannalta olisi 

hyvä kuulla opiskelijoiden näkemyksiä.  

Oman motivaation puuttuminen. Haastatteluissa kuvattiin myös koke-

muksia siitä, että välillä motivaatiota opiskeluun, kokeisiin lukemiseen tai tehtä-

vien tekemiseen ei meinaa itseltä löytyä. Pitää vaan saada motivaatio ni sit oppii 

((naurahtaa)), mut sit ku sitä motivaatioo ei aina vaan löydä. [4] 

Kun oma motivaatio opiskeluun tuntui olevan hukassa, kannustusta saatet-

tiin kaivata enemmän opettajilta. Seuraavassa esimerkissä opiskelija kuvaa, mi-

ten opettajilta kaivattaisiin välillä enemmän kannustusta oman innostuksen ja 

oppimiseen liittyvän itsetunnon vahvistamiseksi: 

 Jotkut opettajat on vähän silleen niinku ne kannustaa ne on tosi positiivisii sit se niinku 
se tarttuu suhun, se niinku su tulee se kiinostus tohon opiskeluun, mut jos taas jotkut 
opettajat ei silleen kannusta ja silleen jos sul on itelläki itestäs semmonen huono itsetunto 
niinku aineessa ni sit se ei paranna sitä silleen [7] 

Tässä tutkimuksessa opiskelun merkityksettömyys ja motivaatio-ongelmat 

ilmenivät yleensä tilannesidonnaisina ja ohimenevinä kokemuksina, ja kaikki 

tutkimuksen opiskelijat tuntuivat pitävän lukiossa opiskelua itselleen tärkeänä. 

Vaikka siis motivaatio-ongelmista puhuttiin, haastateltavat toivat vahvasti esille 

myös lukio-opintojen merkityksellisyyttä, ja kaikille lukion suorittaminen ja yli-

oppilaaksi valmistuminen tuntui olevan heille tärkeää. Motivaatio-ongelmat ei-

vät siis näyttäytyneet opiskelun kynnyskysymykseksi nousevana haasteena.  
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4 POHDINTA 

4.1 Tutkimustulosten tarkastelu ja johtopäätökset  

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää lukiolaisten kokemuksia opiske-

lun haasteista fenomenologis-hermeneuttisella tutkimusotteella. Tutkimuksen 

tuloksiksi muodostui kuusi yläluokkaa, jotka kuvaavat lukiolaisten kokemuksia 

opintoja haastavista tekijöistä. Seuraavaksi tarkastelen kaikkia kuutta yläluokkaa 

suhteessa aikaisempaan tutkimustietoon.  

 

4.1.1 Lukiolaisen vastuun määrä 

Kodin ulkopuolisena ympäristönä koulu kohdistaa nuorelle toisenlaisia odotuk-

sia, mutta tarjoaa myös mahdollisuuksia (Salmela-Aro 2010b). Sekä opettajat, että 

opiskelijat itse asettavat opiskelulle moninaisia odotuksia, jotka kumpuavat 

omaksutuista arvoista, uskomuksista ja asenteista (Tan & Yates 2011). Koulupo-

lun siirtymävaiheissa yksilö kokee uusia roolivaatimuksia, ja näihin vaiheisiin 

liittyy muiden elämänkulun siirtymien tavoin erityistä alttiutta psyykkiselle 

kuormittuneisuudelle ja haavoittuvuudelle (Salmela-Aro 2010b). Tämän tutki-

muksen tulokset osoittivat, että lukiossa opiskelevaan nuorelle kasaantuu perus-

kouluun verrattuna paljon vastuuta ja toisinaan liian suuriltakin tuntuvia pai-

neita. Osallistujat pitivät lukio-opintojen itsenäisyyttä luonnollisena ja myöntei-

senä asiana, mutta toisaalta vastuun kantavan ja itsenäisen lukiolaisen roolin siir-

tyminen koettiin joiltakin osin kuormittavana. Opettajien ja vanhempien odotuk-

set on todettu aikaisemmissa tutkimuksissa merkittäviksi akateemisen stressin 

lähteeksi (mm. Calaguas 2013; Tan & Yates 2011).  

Tutkimuksen opiskelijat kokivat, että lukiolaisen odotetaan suunnittelevan 

opintopolkunsa ja kurssivalintansa itsenäisesti. Lukiolaisten opintoja määrittää-

kin suuri valinnanvapaus, ja luokattomassa lukiossa opinnot etenevät hyvin yk-

silöllisiä polkuja (Koistinen 2010, 7). Yleisesti valinnanvapauden ja itsenäisyyden 

tarjoaminen on tärkeää, sillä siten voidaan edistää kasvua itseohjautuvuuteen ja 
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osallistumiseen (Alivernini & Ludici 2011; Anttila 2013, 209; Pyle & Wexler 2012; 

Tuijula 2011, 157). Tässä tutkimuksessa valinnanmahdollisuuksia pidettiinkin 

tärkeinä, mutta toisaalta koettiin, että tukea onnistuneen opintosuunnitelman 

laadintaan olisi tarvittu enemmän. Klem ja Connel (2004) huomauttavat, että au-

tonomian lisäksi opiskelijat tarvitsevat riittävän selkeitä rakenteita, joiden sisällä 

itsenäisiä päätöksiä voi tehdä onnistuneesti. Lukion opetussuunnitelman perus-

teiden mukaan ohjaustoiminnan tarkoituksena on tukea lukiolaista tekemään 

opintojen aikaisia ja tulevaisuuteen kohdistuvia valintoja (Opetushallitus 2015, 

18). Erityisesti lukion aloitusvaiheessa riittävän tuen ja ohjauksen merkitys ko-

rostuu (Dockery 2012, 16; Williams & Richman 2007; Salmela-Aro 2010a; Salmela-

Aro 2010b). Lukiolaisia tulisikin valmistaa itsenäisyyteen sekä vastuun kantami-

seen vähitellen (Anttila 2013, 165).  

Tässä tutkimuksessa opiskelijat kaipasivat enemmän ohjausta kurssitarjot-

timen suunnittelemiseen. Myös vanhempien opiskelijoiden neuvoja kurssien on-

nistuneeseen aikatauluttamiseen olisi kaivattu. Koistinen (2010, 301) huomaut-

taa, että kurssitarjotin ohjaa keskeisesti lukiolaisen opiskelua, ja se tulisi sujuvoit-

taa opiskelua mahdollisimman hyvin. Lukiolainen valitsee kurssinsa itse, ja mo-

nelle opiskelijalle vapaus ja valinnanmahdollisuudet näyttäytyvät opiskelua hel-

pottavina tekijöinä (Koistinen 2010, 294; Sinkkonen ym. 2016). Joillekin opiskeli-

joille vastuu omista kurssivalinnoistaan tuntuu kuitenkin liian suurelta, ja muun 

muassa suunnitelmallisella tutortoiminnalla voitaisiin vahvistaa koulun sisäistä 

tukiverkkoa, josta löytää apua opiskelun pulmiin (Laitinen 2012, 57). Opiskelijoi-

den keskinäisestä tukiverkosta onkin havaittu olevan apua akateemisen stressin 

hallinnassa (Shaunessy-Dedrick, Suldo, Roth & Fefer 2015). 

Tutkimukseni osallistujat kokivat, että lukiolaisen odotetaan tietävän mitä 

tulevaisuudeltaan haluaa, vaikka monella lukiolaisella ei ole siitä käsitystä. Tilaa 

eri oppiaineiden kokeilemiselle ja oman polun etsinnälle ei lukiossa opiskelijoi-

den mielestä kovin paljoa ole, sillä sitovia valintoja on tehtävä varhaisessa vai-

heessa. Lukiolaisten opiskelusuunnitelmat ja päämäärät voivat hyvin muuttua 

opintojen edetessä (Koistinen 2010, 246). Tulevaisuuden urasuunnitelmien mer-
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kitys korostui erityisesti kurssivalintoja tehtäessä. Myös Tuijulan (2019, 8) tutki-

muksessa lukiolaiset kaipasivat enemmän työelämään liittyvää ohjausta ja tietoa, 

sillä ilman tulevaisuuden suunnitelmia kurssivalintojen tekeminen voi olla vai-

keaa.  

Omassa tutkimuksessani ylioppilaskirjoitukset koettiin merkittäväksi stres-

sin lähteeksi opintojen kaikissa vaiheissa, ja monelle kirjoituksiin valmistautumi-

nen näyttäytyi lukion tärkeimpänä päämääränä. Myös aikaisemmissa tutkimuk-

sissa on havaittu ylioppilastutkinnon rooli lukion ydintavoitteena opiskelijan nä-

kökulmasta (Laitinen 2012, 56; Tuijula 2011,157). Tutkimukseni perusteella yli-

oppilaskokeet myös ohjaavat lukiolaisen kurssivalintoja merkittävästi (ks. Kupi-

ainen, Marjanen & Ouakrim-Soivio 2018, 186). Tuijula (2011, 161-162) huomaut-

taa, että ylioppilastutkinnon vahva painotus saattaa ohjata lukion opetusta lii-

kaakin, ja yksittäisiin kokeisiin tähtääminen voi olla haitaksi oppijan identiteetin 

rakentamiselle. Ylioppilaskirjoitusten tai vastaavien korkeatasoisten loppukokei-

den on havaittu tuottavan paineita ja lisäävän lukion keskeyttämistä erityisesti 

niiden opiskelijoiden keskuudessa, joilla on opinnoissaan haasteita (Tuijula 2011, 

161; Glennie, Bonneau, Vandellen & Dodge 2012; Jacob 2001). Oma tutkimukseni 

tehtiin koulussa, jonne sisäänpääsyn keskiarvoraja oli melko alhainen, joten on 

mahdollista, että tässä tutkimuksessa ylioppilaskokeet koettiin stressaavimpina 

kuin keskiarvoltaan paremmissa lukioissa.  

Tämän tutkimuksen osallistujat kuvasivat lukion työmäärää liian suureksi 

ja kokivat, että lukiolaisen odotetaan omistautuvan opiskelulle myös vapaa-ajal-

laan. Samanlaisia kokemuksia on raportoitu aikaisemmissakin tutkimuksissa. 

Lukion työmäärä on koettu vaativaksi ja aikaa vieväksi, ja opiskelijat ovat koke-

neet väsyvänsä liian suureen työmäärään ja vapaa-ajan puutteeseen (Koistinen 

2010, 285; Laitinen 2012, 27; Salmela-Aro, Kiuru, Pietikäinen & Jokela 2008; 

Shaunessy-Dedrick ym. 2015; Tan & Yates 2011; Tuijula 2019, 8). Kohtuullisella 

opiskelun työmäärällä on havaittu olevan hyvin keskeinen vaikutus opiskelijoi-

den kokemaan hyvinvointiin (Laitinen 2012, 27). Tuijulan (2019, 3-4) tutkimuk-

sessa erityisesti naisopiskelijat raportoivat lukion työmäärän opiskelua hidasta-

vana, ja kokivat vaikeuksia koulun ja muun elämän yhteensovittamisessa. 
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Tässä tutkimuksessa opiskelijat kuvasivat kokeneensa suuren työtaakan 

alla uupumusta, joka yhdessä tapauksessa oli saanut opiskelijan harkitsemaan 

opintojensa keskeyttämistä. Stressin on yleisesti havaittu vaikuttavan opiskelijoi-

den hyvinvointiin ja opintomenestykseen (Calaguas 2013). Koulu-uupumuksen 

käsitettä käytetään kuvaamaan pitkittynyttä opiskelun aikaista stressiä. Väsy-

myksen lisäksi koulu-uupumus ilmenee opiskeluun liittyvinä kyynisyyden ja 

riittämättömyyden kokemuksina.  (Salmela-Aro ym. 2008; Salmela-Aro 2010a.) 

Tässä tutkimuksessa uupumuksen kuvattiin liittyvän tilanteisiin, joissa opin-

noissa oli kiirettä ja tehtävät kasaantuivat. Opiskeluun liittyvien aikapaineiden 

onkin havaittu olevan keskeinen koulu-uupumusta lisäävä tekijä (Salmela-Aro 

ym. 2008).  

Uupumuksen kehityksessä keskeisiä ovat nuoren omaan motivaatioon liit-

tyvät tekijät ja toisaalta nuoren sosiaalinen konteksti eli koulu, koti ja kaveripiiri. 

(Salmela-Aro 2010a.) Tässä tutkimuksessa uupumuksen tunne oli helpottunut 

kavereiden ja perheen tuella. Koska uupumus kehittyy vastavuoroisessa interak-

tiossa muiden ihmisten kanssa (Salmela-Aro 2010a) onkin tärkeää, että lukiolai-

set saavat myös opettajilta tukea uupumuksen havaitsemisessa ja oman hyvin-

vointinsa edistämisessä (Laitinen 2012, 57).  

 

4.1.2 Akateemisten taitojen riittämättömyys  

Tässä tutkimuksessa haastatellut kokivat riittämättömien akateemisten taitojen 

haastavan opiskelun sujuvuutta. Akateemisten taitojen riittämättömyyttä kuva-

sivat kokemukset vaikeista oppisisällöistä sekä kokemukset riittämättömistä 

opiskelutaidoista. Riittämättömät akateemiset taidot on tunnistettu lukiolaisten 

opintoja haastavaksi tekijäksi muissakin tutkimuksissa (esim. Tuijula 2019, 4; 

Shaunessy-Dedrick ym. 2015). 

Tässä tutkimuksessa jotkut opiskelijat kokivat taitonsa tietyissä oppiai-

neissa tai opiskelusisällöissä riittämättömiksi ja kantoivat huolta pärjäämisestään 

itselleen vaikeilla kursseilla. He kuvasivat olevansa huonoja joissakin oppiai-

neessa, ja menestyminen kyseisen aineen kursseilla nähtiin epätodennäköisenä. 
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Anttilan (2013, 156) tutkimuksessa lukiolaisten minäpystyvyysuskomusten rooli 

opintomenestykselle ja motivaatiolle näyttäytyi merkittävänä.  Tyypillisesti yk-

silö valitsee suoritettavakseen tehtäviä, joissa uskoo onnistuvansa (Schunk & 

Mullen 2012). Minäpystyvyyden (self-efficacy) käsitteellä tarkoitetaan yksilön 

havaintoja omista mahdollisuuksistaan suoriutua tulevassa tehtävässä tai tilan-

teessa (Bandura 1997; Pajares 1996). Korkealla minäpystyvyydellä on havaittu 

olevan keskeinen vaikutus muun muassa oppimistuloksiin, motivaatioon ja teh-

täväkohtaisiin ponnistuksiin, kun taas alhainen minäpystyvyys on yhteydessä 

heikompaan motivaatioon, alisuoriutumiseen ja opiskelun keskeyttämiseen 

(Anttila 2013, 176; Alivernini & Ludici 2011; Fan & Wolters 2014; Pajares 1996; 

Schunk & Mullen 2012). Tämän tutkimuksen opiskelijat kokivat itselleen vaikei-

den oppiaineiden tai kurssien heikentävän omaa opiskelumotivaatiotaan ja lisää-

vän halua luovuttamiseen (ks. Koistinen 2010, 244). Tutkimusten mukaan oppi-

jan uskomukset omasta minäpystyvyydestään vaikuttavatkin oppimisprosessiin 

ja oppijan toimintaan opiskelutilanteessa (Bandura 1997; Pajares 1996; Cheema & 

Kitsantas 2016; Schunk & Mullen 2012). Opiskelijan oppimistilanteessa käyttä-

mät toimintatavat taas vaikuttavat oppimiseen älykkyyttä enemmän, joten on 

tärkeää, että opiskelija jaksaa ponnistella oppimisensa eteen (Elstad & Turmo 

2009). 

Tämän tutkimuksen haastatteluissa ei varsinaisesti puhuttu oppimisvai-

keuksista, mutta itselle vaikeina oppiaineina mainittiin usein matematiikka ja 

muut matemaattiset aineet. Myös Kinbergin ja Savolaisen (2011) tutkimuksessa 

matematiikan oppimisvaikeudet olivat vieraan kielen vaikeuksien ohella yleisin 

lukiolaisten tuen tarpeeseen johtava syy. Matematiikan oppimisvaikeudet sekä 

lukivaikeudet ovat yhteydessä myös muihin opiskelun haasteisiin, kuten uupu-

mukseen (Kinberg & Savolainen 2011). Haastattelemani opiskelijat kuvasivat ko-

kemuksia siitä, että olivat pärjänneet esimerkiksi ruotsin kielessä hyvin perus-

koulun aikana, mutta lukioon tultaessa onnistumisen kokemukset olivat jääneet 

vähäisemmiksi. Akateemisen suoriutumisen heikkeneminen onkin varsin taval-

lista lukion alussa (Dockery 2012, 6; Williams & Richman 2007). Myös Koistinen 
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(2010, 267) toteaa, että lukiossa opiskelija voi ensimmäistä kertaa kohdata opin-

noissa haasteita. On kuitenkin tärkeää muistaa, että onnistumisen kokemuksilla 

on keskeinen merkitys minäpystyvyyden tunteelle (mm. Schunk & Mullen 2012). 

Opettaja on tärkeässä roolissa oppimisasenteiden ja minäkäsitysten muodostu-

misessa, ja opetuksen tulisi tähdätä näiden osa-alueiden tukemiseen sen sijaan, 

että tavoitteena on vain koemenestys tai oppimistulokset (Anttila 2013, 208). 

Vaikeiden oppisisältöjen lisäksi tässä tutkimuksessa kuvattiin kokemuksia 

lukio-opintoihin riittämättömistä opiskelutaidoista. Puutteelliset opiskelutaidot 

näyttäytyivät lukio-opiskelun haasteena myös Tuijulan tutkimuksessa (2019, 4). 

Kaikki lukiolaiset eivät näyttäneet olevan valmiita niin omatoimiseen ja itseoh-

jautuvaan opiskeluotteeseen kuin lukiossa menestyminen vaatii (Koistinen 2010, 

299). Itseohjautuva oppiminen pitää sisällään muun muassa tahtoa, itsekuria, 

motivaatiota ja metakognitiivisia taitoja (Elstad & Turmo 2009). Tämän tutki-

muksen opiskelijat kokivat vaikeuksia esimerkiksi opiskelun oikea-aikaisessa 

aloittamisessa ja kuvasivat, että tehtäviä oli hankala saada käyntiin ilman apua. 

Myös Shaunessy-Dedrickin ja kollegoiden (2015) tutkimuksessa lukiolaiset ra-

portoivat vaikeuksista tehtävien aloittamisessa ajallaan. Kehittynyt itsesäätely-

kyky on merkittävästi yhteydessä lukio-opintojen sujuvuuteen ja opiskelume-

nestykseen, mutta noin kolmasosalla lukiolaisista on vaikeuksia säädellä omaa 

oppimistaan ja asettaa tavoitteita suunnitelmallisesti (Tuijula 2011, 157).  

Tässä tutkimuksessa tuotiin esille, että lukiossa opiskelutyyli on muuttunut 

yläasteella opitusta, ja opiskelijalta vaaditaan suurempien tietokokonaisuuksien 

omaksumista entistä lyhyemmässä ajassa. Pärjätäkseen lukio-opinnoissa opiske-

lijan tulisi löytää itselleen sopiva opiskelutyyli. Myös aikaisemmissa tutkimuk-

sissa (Koistinen 2010, 267; Anttila 2013, 206) on havaittu, että lukio-opinnot tun-

tuivat raskailta, jos opiskelija jatkoi opiskelua peruskoulussa opitulla tyylillä. 

Oman oppimistyylin löytäminen olisi tärkeää, sillä oppistyylin on havaittu ole-

van yksi tekijä, joka ohjaa opiskelustrategioiden käyttöön. Opiskelustrategiat, 

kuten ymmärtämiseen, suunnitteluun ja muistamiseen liittyvät strategiat, autta-
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vat opiskelijaa poimimaan tehtävän kannalta oleelliset elementit ja uudelleen jär-

jestelemään näitä elementtejä oppimisen kannalta mielekkäällä tavalla. (Cheema 

& Kitsantas 2014.)  

Tässä tutkimuksessa ohjausta ja tukea opiskelutaitoihin kaivattiin enem-

män (ks. Tuijula 2019, 7; Koistinen 2010, 244).  Suomalaisissa lukiossa on mah-

dollista tarjota ohjausta erilaisten opiskelua tukevien menetelmien hallintaan, 

mutta todellisuudessa lukioiden välillä on suuria eroja tällaisten kurssien vali-

koimassa (Sinkkonen ym. 2016). Opetushenkilöstö voi ohjata opiskelijoita tavoit-

teisiin sopivien oppimisstrategioiden löytämiseen ja rohkaista oppijoita arvioi-

maan strategioiden toimivuutta (Cheema & Kitsantas 2014). Haastateltujen kou-

lussa opiskelutaidoista oli järjestetty kurssi, mutta opiskelijat kaipasivat vastaa-

vaa tukea enemmän. On mahdollista, että opiskelutaitoihin liittyvän tuen tarve 

näyttäytyi tässä lukiossa suurempana kuin sellaisessa, jonne opiskelijat tulevat 

korkeammilla keskiarvoilla. Tuijulan (2019, 4) tutkimuksessa lukioaikaisen oppi-

misen tuen tarve oli selvästi yhteydessä alhaiseen peruskoulun päättötodistuk-

sen keskiarvoon. Kaiken kaikkiaan ohjaaminen itseohjautuvaan oppimiseen ja 

opiskelutaitojen käyttöön on tärkeää opiskelusitkeyden, minäpystyvyyden ja pä-

tevyyden tunteen kannalta (Elffers 2013; Schunk & Mullen 2012). 

 

4.1.3 Opetuksen eriyttämättömyys 

Tämän tutkimuksen tulosten perusteella myös lukio-opetuksen eriyttämättö-

myys haastaa opintojen sujuvuutta. Lukio-opiskelun eriyttämättömyyttä kuvaa-

via kokemuksia olivat tässä tutkimuksessa yksin jääminen vaikeassa opiskeluti-

lanteessa, joustamattomuus, kertaamisen puute ja liian nopea etenemistahti.  

Tutkimuksen osallistujat kokivat, että kaiken kaikkiaan oppiminen on luki-

ossa opiskelijan omalla vastuulla, eikä kovin yksilöllistä tukea pulmatilanteisiin 

ole saatavilla tavallisilla oppitunneilla. Tulos ei ole yllättävä, sillä lukio-opin-

noissa painottuu vahvasti oppijan itsenäinen rooli ja vastuu omasta oppimises-

taan (ks. Tuijula 2011, 11; Opetushallitus 2015, 14). Opiskelijan hyvinvoinnin kan-
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nalta on kuitenkin tärkeää, että opiskelija kokee pystyvänsä turvautumaan vai-

keissa tilanteissa aikuisin ja voi luottaa avun saatavuuteen (Salmela-Aro 2010b; 

Shaunessy-Dedrick ym. 2015). Opettajan tuki voi olla tärkeässä roolissa erityi-

sesti heikommin menestyville opiskelijoille (Anttila 2013, 165; Dockery 2012, 7; 

Elffers, Oort & Karsten 2012; Pyle & Wexler 2012; Tuijula 2019, 4;). 

Tässä tutkimuksessa koettiin, ettei lukio oppimisympäristönä huomioi ko-

vin vahvasti opiskelijoiden välisiä eroja. Yksilöllisyyden huomioimisen merkitys 

korostuu ympäristöissä, joissa opiskelee monia taidoiltaan ja tarpeiltaan eroavia 

oppijoita (Aftab 2015; Watts-Taffe, Laster, Broach, Marinak, McDonald Connor 

& Walker-Dalhouse 2012). Tällainen oppimisympäristö on myös tämän päivän 

suomalainen lukio (esim. Kinberg & Savolainen 2011; Tuijula 2011, 157). Tämän 

tutkimuksen opiskelijat kokivat, ettei lukion opetuksessa juurikaan huomioida 

erilaisia tapoja oppia, vaan kaikkia opiskelijoita opetetaan samalla tavalla. Li-

säksi opiskelijat kokivat, että opetuksessa edetään liian nopeasti eikä kertaami-

seen käytetä aikaa. Eriyttäminen voidaankin määritellä opettajan ennakoivaksi 

toiminnaksi, jonka tarkoituksena on vastata oppijoiden yksilöllisiin tarpeisiin, ja 

edistää erilaisten oppijoiden mahdollisuuksia menestyä akateemisesti (Tomlin-

son & Moon 2013, 1; Watts-Taffe ym. 2012). Lukion opetussuunnitelman perus-

teissa eriyttäminen on mainittu osana opiskelun tukea, ja lukio-opetuksessa tulisi 

ottaa huomioon opiskelijoiden väliset erot ja eriävät lähtökohdat (Opetushallitus 

2015, 20). Eriyttäessään opettaja muokkaa opetuskäytänteitään huomioiden op-

pijoiden väliset erot kiinnostuksen kohteissa, taidoissa ja oppimisvalmiuksissa 

(Tomlinson & Moon 2013, 1; Aftab 2015).  

Opetusmetodeja ja niiden soveltuvuutta tulisi tarkastella jokaisen opiskeli-

jan kohdalla yksilöllisesti (Opetushallitus 2015, 20). Kaiken kaikkiaan opetuksen 

on oltava laadukasta erilaisten oppijoiden näkökulmasta ja tietoa tulisi esittää 

opetustilanteessa monin tavoin. Oppijalle täytyisi tarjota myös joustavia mahdol-

lisuuksia osaamisensa havainnollistamiseen. (Pyle & Wexler 2012.) Tämän tutki-

muksen osallistujille opettajien toimintatavat opiskelutilanteissa näyttäytyivät 

toisinaan joustamattomina. Aftabin (2015) tutkimuksessa todettiin, että opettajat 

saattavat kokea eriyttämisen työläänä etenkin, jos kurinpidon merkitys korostuu 
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työssä. Tutkimuksessa mainittiin, että lukiossa on jonkin verran työrauhaongel-

mia, joten on mahdollista, että ryhmänhallinta vaatii jonkin verran opettajien 

huomiota. Kouluorganisaatio ja johto voivat toiminnallaan ja tuellaan edistää 

opettajien taitoja eriyttää opetusta (Aftab 2015).  

Haastatteluissa tuotiin esille, että jotkut opettajat tuntuvat haluavan opettaa 

vain luonnostaan hyviä opiskelijoita, ja opiskelijoilla oli kokemuksia siitä, että 

heikommat opiskelijat olivat jääneet opetustilanteessa huomiotta. Koistisen 

(2010, 290) mukaan lukiokoulutus vaikuttaa suosivan taitavia opiskelijoita, kun 

taas taitamattomammat jäävät syrjään. Sinkkonen kollegoineen (2016) on toden-

nut, että joidenkin lukiossa työskentelevien on ollut vaikea tunnistaa ja hyväksyä 

lukiolaisten moninaisia lähtökohtia ja opiskeluvalmiuksia. Näin ollen näkemyk-

sen opiskelijan yksilöllisen tuen merkityksessä vaihtelevat lukiossa. Onnistuneen 

opetuksen näkökulmasta on tärkeää, että opettaja luottaa oppijan mahdollisuuk-

siin oppia. On tavallista, että opetustaidoistaan epävarmat opettajat ylläpitävät 

kielteisiä mielikuvia opiskelijoista, ja näkevät oppijan osaamattomuuden muut-

tumattomana ominaisuutena. Opettajan onkin tärkeää tiedostaa omien asen-

teidensa vaikutus toimintatapoihinsa. (Anttila 2013, 52.) 

Uudessa lukiolaissa (Lukiolaki 714/2018 §28) henkilökohtaista tukea ja yk-

silöllistä opinto-ohjausta on pyritty vahvistamaan, joten on toivottavaa, että ti-

lanne yksilöllisen tuen suhteen tulee muuttumaan lukioissa. Tässä tutkimuk-

sessa kuvattuihin kokemuksiin yksilöllisen tuen riittämättömyydestä voi vaikut-

taa se, etteivät erityisopetuksen ja tuen muodot ole vielä vakiintuneet lukiossa.  

 

4.1.4 Kohtaamattomuus vuorovaikutuksessa 

Ihmisellä on tarve olla yhteydessä toisiin ja kokea myönteistä vuorovaikutusta 

omassa toimintaympäristöissään (Fall & Roberts 2012; Furrer, Skinner & Pitzer 

2014). Tässä tutkimuksessa koettiin, ettei lukion sosiaalinen ympäristö ollut aina 

opiskelua ja oppimista edistävä, vaan opintojen sujuvuutta haastoivat pulmat 
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koulun vuorovaikutussuhteissa ja ilmapiirissä. Kohtaamattomuutta vuorovaiku-

tuksessa kuvasivat kokemukset opettajien välinpitämättömästä asenteesta, avun 

pyytämisen vaikeudesta sekä vaikeuksista vertaissuhteissa.  

Koulun myönteisen ilmapiirin ja hyvien vuorovaikutussuhteiden merkitys 

oppimiselle ja hyvinvoinnille on todettu lukuisissa tutkimuksissa (mm. Ander-

son, Christenson, Sinclair & Lehr 2004; Anttila 2013; 135; Elffers ym. 2012; Sal-

mela-Aro 2010b).  Tunne kouluyhteisöön kuulumisesta on yhteydessä koulusuo-

riutumiseen ja opiskelusitkeyteen (Elffers ym. 2012; Hosan & Hoglund 2017). Li-

säksi kouluyhteisön korkealaatuiset vuorovaikutussuhteet edistävät oppijan 

kiinnittymistä kouluyhteisöön (mm. Anderson ym. 2004; Klem & Connel 2004; 

Elffers ym. 2012; Lee & Burkam 2003; Li, Lynch, Kalvin, Liu & Lerner 2011; 

Segedin 2012). Kouluun kiinnittymisen käsitteen avulla pyritään ymmärtämään 

muun muassa koulunkäyntiin liittyviä ongelmia (Klem & Connel 2004; Virtanen 

2016; Furrer ym. 2014). Kouluun kiinnittymistä on kuvattu kouluympäristön ja 

oppijan välisenä vuorovaikutussuhteena (Virtanen 2016), joten muun muassa 

opiskelijan myönteiset kokemukset koulun sosiaalisesta verkostosta ovat kiinnit-

tymisen kannalta keskeisiä (Andersson ym. 2004; Elffers ym. 2012; Dockery 2012, 

16). 

Tähän tutkimukseen osallistuneet opiskelijat toivovoivat tulevansa vah-

vemmin kohdatuksi opettajien taholta ja näkivät monet koulun opettajista etäi-

sinä ja vaikeasti lähestyttävinä. Shaunessy-Dedrickin ja kollegoiden (2015) tutki-

muksessa opettajien välittävä ja tukea antava asenne näyttäytyi opiskelijoiden 

hyvinvointia edistävänä tekijänä. Omassa tutkimuksessani opiskelijat toivat 

esille, ettei opettajia tunnu kiinnostavan opiskelijoiden hyvinvointi ja jaksami-

nen, vaan huomiota kiinnitetään vain opiskelumenestykseen ja kurssinumeroi-

hin. Tutkimuksen opiskelijat toivoivat saavansa opettajilta enemmän ymmär-

rystä myös koulun ulkopuoliseen elämäntilanteeseen. Myös Ulmasen (2017, 61-

62) peruskouluikäisten parissa tehdyssä väitöskirjatutkimuksessa havaittiin, että 

monet oppilaat kokevat saavansa liian vähän sosiaalista tukea opettajiltaan. Tut-

kimukseni opiskelijat kokivat, että opettajat suhtautuvat opiskelun ongelmiin, 
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kuten poissaoloihin tai huonoon kurssimenestykseen kielteisesti eivätkä tarjon-

neet apua tai empatiaa. Aikaisemmissa tutkimuksissa havaittu vanhempien ne-

gatiivissävytteisten viestien merkitys lukiolaisten opiskeluintoon: jos vanhem-

mat reagoivat kielteisesti lukiolaisen koulumenestykseen, motivaatio-ongelmat 

ja keskeyttäminen näyttää olevan todennäköisempää (Bask & Salmela-Aro 2012).  

Myös Opettajien opiskelijaan kohdistamilla viesteillä on havaittu olevan merki-

tystä muun muassa opiskelumotivaation kannalta (Fan 2012; Furrer ym. 2014).  

Opettajien olisi tärkeää viestiä välittävää asennetta, ja opiskelijan tulisi 

saada vaikeisiin tilanteisiin riittävän henkilökohtaisia neuvoja (Klem & Connel 

2004; Salmela-Aro 2010a; Shaunessy-Dedrick ym. 2015). Kaiken kaikkiaan hyvät 

suhteet opettajien ja oppilaiden välillä ovat yhteydessä oppilaiden parempaan 

akateemiseen suoriutumiseen, motivaatioon ja opiskelijoiden käyttäytymisen 

(Anderson ym. 2004; Fan 2012; Furrer ym. 2014). 

Omassa tutkimuksessani myös avunpyytämien opettajilta koettiin vaike-

aksi opiskeluun liittyvissä tilanteissa. Avun pyytämistä vaikeuttivat sosiaaliset 

paineet sekä opettajien kiire ja välinpitämättömäksi tulkittu olemus. Lukiolaisilla 

avuntarpeen tunnistaminen voi vielä olla hankalaa, eivätkä nuoret aina tiedä ke-

neltä apua lähtisi hakemaan (Tuijula 2019, 5). Myös Salmela-Aro (2010a) tuo 

esille, että kiireen tuntu hallitsee kouluja ja moni opiskelija kokee, ettei opettajilla 

ole tarpeeksi aikaa opiskelijoille. Opettajien olisi tärkeää tarjota tukea opiskeluun 

vaikeissa elämäntilanteissa, sillä tutkimuksen mukaan elämäntilanteen aiheut-

tama stressi on yhteydessä lukio-opintojen keskeyttämiseen (Dupere ym. 2018). 

Kaiken kaikkiaan opettajien myönteinen ja motivoiva asenne suojaa stressiltä ja 

koulu-uupumukselta sekä edistää myönteistä suhtautumista opiskeluun (Klem 

& Connell 2004; Salmela-Aro 2010a; Segedin 2012; Ulmanen 2017, 61-62).  

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kuvasivat oppilaiden keskinäistä 

yhteishenkeä huonoksi. Vertaissuhteiden laatu on opettaja-oppilas-suhteen 

ohella tärkeä kouluun kiinnittymiseen vaikuttava tekijä, ja tutkimusten mukaan 

laadukkailla vertaissuhteilla on yhteyttä parempaan osallistumiseen, yhteenkuu-

luvuuden tunteeseen ja opiskelulle annettuun merkitykseen (Wang & Eccles 

2012; Elffers ym. 2012). Opiskelijat kuvasivat, ettei lukiossa ole kiusaamista tai 
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riitoja, ja kiusaamisongelman onkin todettu olevan suomalaisissa lukioissa vä-

häinen (Koistinen 2010; Laitinen 2012, 15). Opiskelijat kuitenkin toivat esille, että 

opiskelijat ovat jakautuneet vahvasti omiin porukoihin, ja eri kaveriporukoiden 

välinen vuorovaikutus oli vähäistä. Myös Laitisen (2012, 15) tutkimuksessa to-

dettiin, että lukiossa jakautuminen niin sanottuihin kuppikuntiin tapahtui nope-

asti, ja tämä vaikutti koulun ilmapiiriin heikentävästi. Koistisen (2010, 124) ja Tui-

julan (2019, 2) tutkimuksissa opiskelijat olivat melko tyytyväisiä koulun yhteis-

henkeen, joten näissä tutkimuksissa saatu tulos eroaa hieman omasta tutkimuk-

sestani. Eri tutkimusten väliset poikkeavuudet ovatkin varmasti luonnollisia, 

sillä eri koulussa ilmapiiri vaihtelee.  Tässä tutkimuksessa huonoksi koettuun yh-

teishenkeen saattoi vaikuttaa koulun koko. Suurissa kouluissa yhteishengen ja 

hyvän kouluilmapiirin rakentaminen voi olla haasteellisempaa (Lee & Burkam 

2003; Laitinen 2012, 14). Myös luokaton lukio yleisesti asettaa haasteita yhtenäi-

sen ilmapiirin luomiselle (Laitinen 2012, 14). 

 

4.1.5 Turhauttavat opetuskäytänteet 

Tässä tutkimuksessa opiskelijat tunsivat ajoittaista turhautumista joihinkin opis-

kelun käytänteisiin. Opiskelijat kokivat turhauttavina jotkin opetusmenetelmät, 

kurssijärjestelyt sekä jotkin oppimisympäristöön liittyvät asiat. Myös aikaisem-

missa tutkimuksissa opetuskäytänteillä ja koulun toimintakulttuurilla on ha-

vaittu olevan vaikutusta koulussa viihtymiseen ja opintojen sujuvuuteen ja lu-

kion keskeyttämiseen (Lee & Burkam 2003; Dockery 2012, 11; Shaunessy-Dedrick 

ym. 2015).  

Tämän tutkimuksen opiskelijat kokivat opettajajohtoisen opetuksen tylsis-

tyttävänä, ja heidän mielestään vuorovaikutteisemmat opetustyylit olisivat voi-

neet edistää oppimista paremmin. Lukio-opetuksessa tulee käyttää monipuolisia 

opetusmenetelmiä, ja tutkiminen, kokeileminen ja osallistuminen ovat keskeisiä 

asioita opetuksessa (Opetushallitus 2015, 14).  Myös aikaisemmissa tutkimuk-

sissa lukion opetusta on pidetty perinteisenä ja opettajien opetustyylit on koettu 

yhdeksi opiskelua hidastavaksi tekijäksi (Anttila 2019, 152-153; Tuijula 2019, 4). 
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Anttilan tutkimuksessa (2013, 153) opiskelijat kokivat oppivansa paremmin opis-

kelijaa aktivoivilla oppitunneilla kuin opettajajohtoisessa opetuksessa. Omassa 

tutkimuksessani opiskelijat pitävät opettajajohtoisuutta tylsänä ja keskittymisen 

kannalta haastavana. Opettajien käyttämillä pedagogisilla menetelmillä onkin 

yhteyttä opiskelijoiden oppimistilanteessa koettuun mielenkiintoon, ja tutki-

muksessa onkin havaittu, että opiskelijat tylsistyvät helpommin opettajajohtoi-

sen opetuksen aikana, kuin vuorovaikutteisissa aktiviteeteissa (Mora 2011). 

Opettajat saattavat kuitenkin itse pitää opettajajohtoisia menetelmiä helppoina ja 

tehokkaina ja suosivat siksi niitä (Anttila 2012, 152). 

Tässä tutkimuksessa myös joitakin kurssijärjestelyjä ja käytänteitä pidettiin 

opiskelua hankaloittavina ja turhauttavina. Tällaisina mainittiin muun muassa 

suuret ryhmäkoot. Opetuksen struktuurin heikkoudet ja suuret ryhmäkoot on 

havaittu opintotyytyväisyyttä heikentävänä tekijänä aikaisemminkin, ja opiske-

lun strukturoinnin heikkouksilla nähdään olevan yhteyttä lukion keskeyttämi-

seen (Lee & Burkam 2003). Tutkimuksen opiskelijoita turhauttivat myös jotkin 

koulun säännöt, kuten liian ehdottomalta tuntuva neljän poissaolon rajoitus. 

Koulun sääntöjen on havaittu olevan oleellinen osa turvallista oppimisympäris-

töä, mutta niiden on tunnuttava johdonmukaisilta ja reiluilta (Gregory, Cornell 

& Fan 2012). Poissaoloa koskeva sääntö tuntui turhauttavalta, koska opiskelijat 

kokivat, että lukiolaisella voi on elämässään asioita, joiden vuoksi poissaoloja tu-

lee, vaikka kurssin suorittaminen kiinnostaisi. Opiskelun ja muun elämän yh-

teensovittaminen onkin ollut joillekin lukiolaisille vaikeaa (Tuijula 2019, 5). 

Jotkut tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat toisinaan tyytymättö-

miä oppimisympäristön huonoon työrauhaan. Työrauhaongelmat on koettu 

haasteena muissakin lukiolaisia tarkastelleissa tutkimuksissa, vaikka työrauha-

ongelmat näyttävätkin olevan peruskoulussa tavallisempia (Koistinen 2010, 122; 

Julin & Rumpu 2018, 4). Lukiolaiset kokevat työrauhan ylläpitämisen opettajan 

tehtävänä ja ovat kuvanneet olevansa tyytyväisempiä ja innostuneempia opetuk-

sesta silloin, kun työrauha on kunnossa (Koistinen 2010, 122). Tässä tutkimuk-

sessa nousi esille myös pettymystä liittyen muiden opiskelijoiden lapsellisen tun-

tuiseen käytökseen koulussa ja tunneilla. Koistinen (2010, 243) huomauttaa, että 



46 
 

monet lukiolaiset ovat vielä sellaisessa nuoruuden vaiheessa, johon kuuluu ka-

pinointi auktoriteetteja vastaan. 

 

4.1.6 Opiskelun merkityksettömyys 

Yksilö vaikuttaa omaan elämänkulkuunsa ja hyvinvointiinsa tunnistamalla vah-

vuuksiaan, kiinnostuksen kohteitaan, motivaatiotaan sekä arvojaan (Salmela-

Aro 2010a; Schunk & Mullen 2012). Tässä tutkimuksessa opiskelijat kokivat opis-

kelun joissakin tilanteissa tai oppiaineissa itselleen merkityksettömänä, ja kuva-

sivat oppimiseen tarvittavan motivaation olevan toisinaan kadoksissa.  

Kouluinnon kannalta on tärkeää, että nuori kokee saavuttavansa itselleen 

tärkeitä asioita. Samalla nuoren motivaatiota ja toimintaa ohjaavat kuitenkin ym-

päristön tarjoamat mahdollisuudet ja rajoitukset. (Salmela-Aro 2010a.) Tutki-

mukseen osallistuneet opiskelijat kokivat jotkut pakolliset kurssit tai oppiaineet 

oman tulevaisuutensa kannalta tarpeettomina, ja niiden opiskelu nähtiin tur-

hauttavana ja epämotivoivana. Yleisesti lukiossa haluttiin panostaa niihin oppi-

aineisiin, jotka nähtiin merkityksellisenä oman mielenkiinnon, tulevaisuuden-

suunnitelmien tai ylioppilaskirjoitusten kannalta. Myös Elffersin (2013) tutki-

muksessa korostui mielekkään opetusohjelman merkitys opiskelijoiden läsnä-

ololle, osallistumiselle ja opetukseen keskittymiselle.  Jos opiskelijat kokivat ope-

tuksen sisällön merkitykselliseksi esimerkiksi uratavoitteidensa kannalta, he oli-

vat sitoutuneempia opiskeluun (Elffers 2013; Shin, Lee & Ha 2017). Vastaavasti 

kokemus opiskelun merkityksettömyydestä näyttäisi olevan yhteydessä mielen-

kiinnon puutteeseen opiskelutilanteessa (Mora 2011).  

Kouluun kiinnittymistä tarkastelevissa tutkimuksissa painottuu sisäisen 

motivaation, itseohjautuvuuden ja oppimisen merkityksellisyyden tärkeys 

(esim. Alivernini & Ludici 2011; Tuijula 2011; Klem & Connel 2004; Pyle & Wexler 

2012). Vahvasti itseohjautuvilla opiskelijoilla omat sisäiset motiivit opiskelulle 

näyttäytyvät selkeinä, kun taas heikosti itseohjautuvat opiskelijat kokevat toi-

mintansa taustavaikuttimina ulkoiset paineet ja palkkiot. Jos sisäinen motivaatio 
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on heikko, myös sitoutuminen opiskeluun näyttää olevan heikompaa. (Aliver-

nini & Ludici 2011.) Sisäinen motivaatio näyttäisi olevan tämänkin tutkimuksen 

kokemuksissa tärkeässä roolissa: opiskelu tuntui epäkiinnostavalta, kun se ei 

palvellut omia tavoitteita tai kiinnostuksen kohteita. Merkityksettöminä pidetty-

jen oppiaineiden lisäksi opiskelijat kuvasivat yleisemmin kokemuksia siitä, ettei 

itseltä aina löytynyt oppimiseen tarvittavaa motivaatiota, ja tällöin motivointia 

kaivattiin opettajilta. Myös aikaisemmissa tutkimuksissa opiskelijat ovat mainin-

neet oman asenteen ja opiskelumotivaation opiskelua hidastaviksi tekijöiksi, ja 

he kaipasivat motivointia opettajilta (Tuijula 2011, 160; Tuijula 2019, 4).  

Vaikka tässä tutkimuksessa raportoitiin motivaatio-ongelmista, opiskeluun 

liittyvät merkityksettömyyden kokemukset olivat tilannesidonnaisia, ja yleisesti 

opiskelijat pitivät lukio-opintoja itselleen tärkeinä. Myös Koistisen (2010, 246) 

tutkimuksessa lukiolaisen oma innostus ja kokemukset opintojen omakohtai-

sesta merkityksestä lisäsivät opiskelijoiden hyvinvointia ja halua opiskella luki-

ossa. Laitinen (2012, 14) tuo esille, että toisen asteen opintoihin siirtyessä nuori 

saa ensi kertaa itse vaikuttaa opiskelupaikkansa valintaan, ja tästä syystä lukio-

laiset näyttävät pääsääntöisesti viihtyvän lukiossa. Sisäisellä motivaatiolla onkin 

merkitystä opiskelusitkeyden kannalta (Alivernini & Ludici 2011; Fan & Wolters 

2014; Koistinen 2010, 246). 

Tässä tutkimuksessa tuotiin esille, että lukiossa ei kuulla tarpeeksi opiske-

lijoiden mielipiteitä opetuksen sisältöön liittyen. Koulu on yksi paikka, jossa osal-

lisuutta ja yhteisiin asioihin vaikuttamista tulisi harjoitella, mutta näyttää siltä, 

ettei lukiolaisilla ole riittävästi vaikutusmahdollisuuksia kouluissaan (Salmela-

Aro; Tuijula 2019, 2). Vaikutusmahdollisuuksien edistäminen näyttää tutkimus-

ten valossa tärkeältä, sillä opinnot koetaan mielekkäämmiksi ja kiinnittyminen 

on parempaa sellaisissa yhteisöissä, tarjoavat opiskelijoille vaikutusmahdolli-

suuksia (Elffers 2013). 

Tuijula (2011, 161) toteaa, että opiskelussa koettu mielekkyys voisi vahvis-

tua, jos lukiolaiset saisivat asettaa opiskelulle henkilökohtaisempia tavoitteita ja 

valita useammin kiinnostustaan palvelevaa opiskelusisältöä. Valinnaisuuden li-

sääminen saattaa toisaalta vaatia oppijalta entistä enemmän itsesäätelyä, ja siten 
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ohjauksen tarve saattaisi joidenkin opiskelijoiden kohdalla lisääntyä (Tuijula 

2011, 161). Tämä on huomionarvoinen asia myös oman tutkimukseni kohdalla, 

sillä vaikka valinnanmahdollisuuksia arvostettiin, tässä tutkimuksessa myös 

opiskelun itsenäinen suunnitteleminen koettiin kuormittavana. 

 

4.1.7 Yhteenveto  

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin lukiolaisten kokemuksia opintojen sujuvuuden 

haasteista. Aikaisempien tutkimusten perusteella opiskelun sujuvuutta on tar-

kasteltu muun muassa opinnoissa saadun tuen, opiskeluhyvinvoinnin, akatee-

misten taitojen, opintoihin kiinnittymisen sekä motivaation ja opiskelun merki-

tyksellisyyden näkökulmasta (esim. Shaunessy-Dedrick ym. 2015; Anttila 2013; 

Salmela-Aro 2010b; Laitinen 2012; Tuijula 2019). Myös sosiaaliset tekijät ja kou-

luympäristöön liittyvät seikat on tunnistettu opiskelun sujuvuuteen vaikuttavina 

tekijöinä (esim. Elffers ym. 2012; Fall & Roberts 2012; Lee & Burkam 2003). 

Tämä tutkimus oli pitkälti linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa. Lukio-

opiskelua haastoivat kokemukset opintojen raskaudesta ja vaativuudesta, riittä-

mättömästä ohjauksesta ja tuesta sekä ajoittain koetusta mielenkiinnon ja merki-

tyksellisyyden puutteesta (ks. esim. Salmela-Aro 2010a; Shaunessy-Dedrick ym. 

2015; Tan & Yates 2011; Tuijula 2019, 4). Aikaisempien tutkimusten tapaan myös 

omien opiskelutaitojen puutteet koettiin opiskelua haastavana tekijänä (ks. esim. 

Koistinen 2010, 244; Shaunessy-Dedrick ym. 2015; Tuijula 2019, 4). Tässä tutki-

muksessa painottuivat kokemukset lukio-opetuksen eriyttämättömyydestä ja 

kohtaamisen puutteesta koulun sosiaalisessa kanssakäymisessä. Asiaa on sivuttu 

muissakin lukio-opetusta käsittelevissä tutkimuksissa (esim. Koistinen 2010; Sal-

mela-Aro 2010a), mutta tässä tutkimuksessa nämä näkökulmat saattoivat koros-

tua hieman enemmän. 

Aikaisempien tutkimusten mukaisesti opiskelun mielekkyyden ja merki-

tyksellisyyden kannalta keskeisenä näyttäytyivät autonomia, valinnanvapaus ja 

oppijan sitoutuneisuus tekemiinsä valintoihin esimerkiksi kurssien suhteen (ks. 

esim. Alivernini & Ludici 2011; Anttila 2013, 209). Toisaalta myös riittävää tukea, 
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struktuuria ja ohjausta kaivattiin kuormittuneisuuden hallintaan ja opintojen su-

juvuuteen (ks. Tuijula 2019, 5; Klem ja Connel 2004; Laitinen 2012, 27). Tulevai-

suuteen kohdistuvien päätösten tekeminen koettiin toisinaan vaikeana (ks. Kois-

tinen 2010, 246; Tuijulan 2019, 8). 

Tutkimuksen opiskelijat pitivät lukion itsenäistä opiskeluotetta asiaankuu-

luvana ja tärkeänä, mutta toisaalta opiskelijoiden kokemukset osoittavat, että lu-

kiolaiset kantavat myös huolta opiskelutaidoistaan, opintomenestyksestään ja 

jaksamisestaan suuren työtaakan alla (ks. esim. Tuijula 2019, 4; Tan & Yates 2011; 

Dockeryn 2012, 16). Oppimisen pulmatilanteissa apua ei aina ole saatavilla, eikä 

hitaita tai taidoltaan heikompia oppijoita oteta opetuksessa aina riittävästi huo-

mioon. Kaiken kaikkiaan lukio-opintoihin olisi kaivattu enemmän yksilöllistä tu-

kea. Myös opettajien asenteet lukiolaisten erilaisia taitoja kohtaan näyttävät vaih-

televan (ks. Sinkkonen ym. 2016), ja kuva pärjäävästä ja taitavasta lukiolaisesta 

näyttää elävän (ks. Koistinen 2010, 290).  

Aikaisempien tutkimusten (esim. Anderson ym. 2004; Fall & Roberts 2012; 

Furrer ym. 2014) tapaan tässä tutkimuksessa painottui oppijan tarve tulla kohda-

tuksi opiskeluympäristössään. Opiskelijoiden huonon yhteishengen koettiin vai-

kuttavan opiskeluun lukiossa. Myös suhdetta opettajiin kuvattiin etäiseksi, eikä 

koulun aikuisilla tunnu olevan riittävästi aikaa opiskelijoille (ks. Salmela-Aro 

2010a). 

 Koulun käytänteisiin liittyvä tyytymättömyys ja turhautuminen näyttäy-

tyivät aikaisempien tutkimusten tapaan opiskelua haittaavina tekijöinä (ks. 

Shaunessy-Dedrick ym. 2015; Lee & Burkam 2003). Merkityksettömyyttä opin-

noissa koettiin, kun opiskelu ei vastannut omia toiveita tai palvellut opiskelijan 

tulevaisuuden tavoitteita (ks. Elffers 2013). Sisäisen motivaation ja vaikutusmah-

dollisuuksien merkitys näyttäytyi näin ollen tärkeänä (Koistinen 2010, 246). 

4.2 Tutkimuksen luotettavuus 

Tutkimusta tehdessäni pyrin huolelliseen ja johdonmukaiseen työhön ja rapor-

toin aineiston keräämisen ja analyysin vaiheet tarkasti. Käytettävien metodien 
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tarkka kuvaus on tärkeää, jotta tutkimus on toistettavissa ja lukijat pystyvät ar-

vioimaan tulosten luotettavuutta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 141). Luotettavuuden 

arvioinnissa voidaan tarkastella tutkimusaineiston merkittävyyttä sekä analyy-

sin onnistuneisuutta (Eskola & Suoranta 1998, 215). Lisäksi tarkastellaan tulosten 

siirrettävyyttä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 139). 

Tarkoituksenani oli saavuttaa luotettavaa tietoa lukio-opiskelun haasteista 

ja kompastuskivistä opiskelijoiden kokemana. Aloitin tutkimuksen fenomenolo-

gisen lähestymistavan mukaisesti aineiston keruusta, eikä tutkimuksen teke-

mistä tai haastattelurungon rakentumista ohjanneet varhaisemmat tieteelliset 

tutkimukset. Kokemuksia tutkittaessa valmiisiin teoreettisiin malleihin tulisikin 

suhtautua kriittisesti, sillä niiden nähdään hankaloittavan tutkittavien kokemus-

maailmaan tavoittamista (Laine 2010). Fenomenologisen lähestymistavan valinta 

vähensi luultavasti ennakkotiedon ja aikaisemman tutkimuksen merkitystä ky-

symyksenasettelussa ja aineiston analysoinnissa.  

Lukio-opintojen haasteita ja lukion keskeyttämistä lähdettiin selvittämään 

suoraan lukiolaisilta eikä esimerkiksi opettajilta tai opinto-ohjaajilta. Tämä rat-

kaisu mahdollisti osaltaan sen, että tutkimus lisää ymmärrystä siitä, millaisina 

lukio-opiskelu ja keskeyttäminen näyttäytyvät nimenomaan opiskelijoille. Haas-

tateltujen valinnassa haastavat opiskelukokemukset tai oppimisen vaikeudet ei-

vät kuitenkaan olleet oleellisia, vaan haastatteluihin päätyi satunnaisia, asiasta 

kiinnostuneita lukiolaisia. Kaikki osallistujat eivät kokeneet opintojensa suju-

vuudessa erityisiä haasteita. Kuten aikaisemmin olen todennut, haastateltavien 

valinnassa ja haastatteluissa käyttämäni metodit ovat eettisesti perusteltuja, 

mutta on silti hyvä miettiä, millaisia rajoitteita osallistujien valinta luo tutkimus-

aiheen ymmärtämiselle. Fenomenologisessa tutkimuksessa pidetään tärkeänä, 

että osallistujilla on kokemuksia tutkittavasta aiheesta (Englander 2012; Padilla-

Diaz 2015). Tähän tutkimukseen osallistuneiden kertomukset viitoittavat yleistä 

kuvaa lukio-opiskelun haasteita, ja vastaavat siten tutkimuskysymykseen. Toi-

saalta tulokset olisivat voineet olla toisenlaisia, mikäli haastateltaviksi olisi va-

littu erityisesti sellaisista opiskelijoista, jotka ovat selkeästi kokeneet lukion ras-

kaaksi ja haastavaksi. 



51 
 

Kokemuksia tutkittaessa on tarpeen arvioida myös sitä, kuinka luotettavia 

ja puolueettomia tulkintoja tutkija on kyennyt haastateltavien puheesta teke-

mään (Tuomi & Sarajärvi 2009, 135). Laadullisen tutkimuksen tuloksia ei voida 

koskaan pitää täysin irrallisina tutkijan omasta näkökulmasta, ja tutkimuksen ai-

neistolähtöisyyden voidaan edelleen nähdä lisäävän tutkijan omien päätelmien 

mahdollisuutta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 20). Aineiston analyysissä muodostu-

neet merkityskokonaisuudet ja tehdyt päätelmät ovat pakosti rakentuneet oman 

tulkintani kautta. Fenomenologiseen tutkimukseen kuuluu reflektiivisyys ja tut-

kijan kriittinen suhtautuminen jokaiseen tulkintaansa. Lisäksi tutkijan tulee olla 

tietoinen omista lähtökohdistaan tutkimukseen liittyen. (Laine 2010.) Tutkimusta 

tehdessäni arvioin omaa esiymmärrystäni ilmiöstä ja pyrin aineistoa analy-

soidessani irrottautumaan omista ennakko-oletuksistani. Aineiston analyysivai-

heessa myös ohjaajaltani tulleet kommentit ja näkemykset ovat mahdollisesti 

auttaneet minua tulkitsemaan aineistoa objektiivisemmin.  

Myös tutkimustilanteella katsotaan olevan vaikutusta tutkimuksen luotet-

tavuuteen (Chan ym. 2013). Haastattelut toteutettiin joustavasti etenevinä kes-

kusteluina rauhallisessa tilassa. Vähentääkseni vastausten tulkinnanvaraisuutta, 

pyysin haastateltavia täydentämään ja selventämään kertomaansa tarpeen vaa-

tiessa. Pyrin tutkijana toimimaan niin, etten ohjaa lisäkysymyksilläni tai ilmeil-

läni liikaa haastateltavan vastauksia. Tässä tutkimuksessa haastattelutapa oli 

ryhmäkeskustelu, mikä ei yksilöllisiä kokemuksia tavoiteltaessa ole välttämättä 

otollisin (ks. Hirsjärvi & Hurme 2009, 63). Vaikka ryhmäkeskustelut osoittautui-

vat tässä tutkimuksessa toimiviksi, on syytä muistaa, että ryhmätilanne on silti 

saattanut vaikuttaa keskustelujen kulkuun, ja yksilöhaastatteluissa opiskelijat 

olisivat saattaneet nostaa esille erilaisia kokemuksia. 

Laadullisessa tutkimuksessa ei ole pyrkimyksenä saavuttaa tilastollisesti 

yleistettävää tietoa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 85). Myös fenomenologinen lähes-

tymistapa pyrkii universaalien yleistysten sijasta ymmärtämään tutkittavan jou-

kon merkitysmaailmaa (Laine 2010). Tutkimuksessa kerättiin suhteellisen kat-

tava aineisto, mutta aineisto kerättiin yhdestä lukiosta, minkä vuoksi haastatte-

luissa kuullut kokemukset ovat rajalliset. Opiskelukokemukset voivat vaihdella 
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suuresti eri lukioissa ja eri puolilla Suomea, ja sisäänpääsyn keskiarvorajalla, lu-

kion sijainnilla ja kunkin koulun sisäisillä tekijöillä voi kaikilla olla keskeinen vai-

kutus opintotyytyväisyyteen ja opinnoissa koettuihin haasteisiin. Näin ollen tut-

kimuksen tulokset eivät välttämättä ole siirrettävissä muihin suomalaisiin luki-

oihin.

4.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheet 

Tämän tutkimuksen keskeisenä tavoitteena oli lisätä ymmärrystä lukiolaisten yk-

silöllisistä opiskelukokemuksista, ja siten tuottaa tietoa lukiolaisten opiskelun 

tuen ja erityisopetuksen käytänteiden kehittämiseksi. Yksilöllisen tuen avulla 

voidaan ennaltaehkäistä opiskelun ongelmia ja opintojen keskeyttämistä (esim. 

Dockery 2012, 15). Tutkimuksen keskeisenä antina voidaan pitää sitä, että tutki-

mus antaa äänen lukiolaisten omille opiskelukokemuksille. Tämä tutkimus osoit-

taa aikaisempien tutkimusten tapaan, että lukiolaiset kamppailevat jaksamiseen, 

opiskelutaitoihin, tuen ja ohjauksen puutteeseen sekä omaan motivaatioon liitty-

vien haasteiden kanssa. Lisäksi tutkimus korosti opetuksen eriyttämisen ja sosi-

aalisen kohtaamisen merkitystä lukiolaisten hyvinvoinnille ja opiskelulle. Kaiken 

kaikkiaan tämä tutkimus vahvistaa käsitystä lukiolaisten kokemista opiskeluhy-

vinvoinnin ja opiskelun haasteista ja lisää ymmärrystä opiskelijoiden yksilölli-

sistä oppimistarpeista. Siten tutkimus vahvistaa uuden lukiolain ja lukio-opiske-

lun tukeen tehtyjen muutosten tärkeyttä. 

Tämä tutkimus antoi arvokasta tietoa siitä, miten lukion opetusta ja oppi-

misympäristöä voitaisiin kehittää. Opiskelijoiden kokemien haasteiden perus-

teella lukiolaisten hyvinvointia ja oppimista voitaisiin vahvistaa tehokkaam-

malla opinto-ohjauksella lukion alussa, mutta myös opintojen kuluessa. Opinto-

ohjauksessa voidaan tukea lukiolaisen rooliin siirtymistä, opintojen suunnittelua 

sekä työmäärän hallintaa. Aikaisempien tutkimusten tapaan lukiolaisten koke-

mus suuresta työmäärästä korostui tässä tutkimuksessa, joten opetuksen suun-

nittelussa on yleisesti tärkeää pohtia opiskelijoiden jaksamista. Myös tulevaisuu-

den suunnitteluun tulisi antaa tukea. Tämän tutkimuksen perustella lukiolaisen 
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odotetaan tekevän suuria tulevaisuuteen vaikuttavia päätöksiä, mutta samalla 

olisi tärkeää varmistaa, että lukiolaisella on riittävästi tilaa kokeilla, erehtyä ja 

etsiä omaa suuntaansa. Kaikilla selkeitä suunnitelmia ei ole, jolloin varhaisessa 

vaiheessa tehtyihin valintoihin sitoutuminen ei välttämättä palvele oman polun 

etsintää (ks. Tuijula 2011, 161-162). On myös hyvä pitää mielessä, että suomalai-

sen lukion yhtenä kasvatustavoitteena mainitaan opiskelijan identiteetin vahvis-

taminen ja omien mielenkiinnon kohteiden löytäminen (Opetushallitus 2015, 12). 

Lukiolaisella tulisi olla nopeasti tehtävien valintojen ohelle riittävästi tilaa etsiä 

mielenkiinnonkohteitaan. 

Tulosten perusteella lukiolainen tarvitsee enemmän tukea myös opiskelu-

taitoihin ja vaikeista oppiaineista selviytymiseen. Tällainen tuki voi näyttäytyä 

tärkeänä lukion erityisopetuksessa. Tutkimuksessa kuullut kokemukset viesti-

vät, ettei lukio-opetus kaikilta osin pysty vastaamaan oppijoiden moninaisiin tar-

peisiin ja erilaisiin taitoihin. Tämän tutkimuksen perusteella vaikuttaa siis siltä, 

että lukiokoulutus palvelee joiltakin osin paremmin taitavia, luonnostaan itseoh-

jautuvia ja nopeita oppijoita (ks. Koistinen 2010, 290). Lukion esteettömyyden 

vahvistamiseksi olisi tärkeää, että opettajien valmiuksia erilaisten oppijoiden 

kohtaamiseen vahvistettaisiin. Yksilöllisyyden huomioimisen ei tulisi olla vain 

erityisopettajan vastuulla, vaan sen tulisi näkyä selkeänä osana lukioiden toimin-

takulttuuria.  

Tämän tutkimuksen valossa myös lukion oppimisilmapiiriä ja vuorovaiku-

tuskulttuuria olisi syytä kehittää. Opiskelijoiden keskinäisiä suhteita voitaisiin 

vahvistaa panostamalla parempaan ryhmäytymiseen. Myös opettaja-opiskelija-

suhteen merkitys on tärkeää tunnistaa lukio-opinnoissa, ja kouluissa olisi hyvä 

kehittää sellaista toimintakulttuuria, joissa aitoon, yksilölliseen kohtaamiseen on 

aikaa. Kaiken kaikkiaan tässä tutkimuksessa haastateltujen opiskelijoiden koke-

musten perusteella monet opettajat näyttävät keskittyvän enemmän opetukseen 

ja opiskelijoiden opintomenestykseen kuin lämpimän vuorovaikutusilmapiirin 

rakentamiseen opettajien ja opiskelijoiden välillä.  Tämä havainto huolettaa, sillä 
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hyvällä vuorovaikutuksella ja opiskeluilmapiirillä on keskeinen merkitys oppi-

misen, motivaation ja opiskeluhyvinvoinnin kannalta (ks. Shaunessy-Dedrick 

ym. 2015; Fall & Roberts 2012; Furrer ym. 2014). 

Myös lukiolaisten vaikutusmahdollisuuksia opetuksen sisältöön, oppimis-

ympäristöön ja opiskelun käytänteisiin olisi tämän tutkimuksen valossa tärkeää 

vahvistaa, jotta opetus tuntuisi lukiolaisten näkökulmasta entistä merkitykselli-

semmältä, mielekkäämmältä ja sujuvammalta. Toisaalta lukiolainen voi jo nyt 

vaikuttaa merkittävästi opintojensa sisältöön, joten opiskelijoiden taitoja omaa 

motivaatiota ja mielenkiinnonkohteita palveleviin valintoihin tulisi vahvistaa en-

tisestään. 

Tulevissa tutkimuksissa olisi kiinnostavaa tarkastella lukiolaisten opiskelu-

kokemuksia kahdessa tai useammassa erilaisessa lukiossa. Näin saataisiin tietoa 

siitä, vaihtelevatko lukiolaisten opinnoissaan kohtaamat haasteet riippuen lu-

kion sijainnista, koosta tai keskiarvorajoista. Näkökulma on jonkin verran ollut 

esillä muun muassa Tuijulan (2019) ja Laitisen (2012) määrällisissä tutkimuksissa, 

mutta aiheen tutkiminen laadullisesti ja erityisesti fenomenologisella lähestymis-

tavalla voisia syventää olemassa olevaa tietoa. Jatkossa voitaisiin tarkastella 

myös lukiolaisten näkemyksiä ja kokemuksia sellaisista tekijöistä, jotka edistävät 

lukiopintojen sujuvuutta ja tukevat kiinnittymistä opintoihin. Tämä näkökulma 

on yhtä lailla tärkeä, ja auttaa opetuksen järjestäjiä työnsä suunnittelussa ja ke-

hittämisessä. Tämänkin tutkimuksen aineistossa myönteisiä, opiskelua edistäviä 

tekijöitä ilmeni, mutta tutkimuskysymyksen puitteissa aihetta pystyttiin vain si-

vuamaan. Myös lukion keskeyttäneiden opiskelukokemuksia olisi tärkeää tutkia, 

jotta voidaan syvällisemmin ymmärtää lukiokoulutuksen haasteita ja kehittämis-

tarpeita. Lukion keskeyttämisen syitä on selvitetty ulkomaisissa tutkimuksissa 

(esim. Dockery 2012; Dupere ym. 2018; Lee & Burkam 2003) ja joissakin suoma-

laisissa tutkimuksissa (Bask & Salmela-Aro 2012). Suomalaista lukiota koskevaa 

tietoa aiheesta tarvittaisiin kuitenkin enemmän. Lisäksi tämä tutkimus osoitti, 

että yksilöllisemmälle tuelle ja eriyttämiselle olisi lukiossa tarvetta, mutta monet 

opettajat odottavat lukiolaisilta itsenäisyyttä ja yksin pärjäämistä vaativissakin 

opiskelutilanteissa. Tulevaisuudessa olisikin tärkeää selvittää lukion opettajien 
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asenteita ja kokemuksia opetuksen eriyttämisestä ja yksilöllisyyden huomioimi-

sesta. Opettajien valmiuksia erilaisten opiskelijoiden kohtaamiseen on tärkeää 

vahvistaa, jotta yhä useampi nuori voi kokea lukiossa onnistumisia ja selviytyä 

opinnoistaan.  
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