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Kouluun kiinnittyminen on merkittdva yksilon hyvinvointia edistdva tekijd, jo-
hon voidaan vaikuttaa rakenteellisella tasolla esimerkiksi oppilaitosten ja koulu-
tuspoliittisen paatoksenteon kautta. Ulkoisten olosuhteiden liséksi kouluun kiin-
nittymiseen vaikuttavat opiskelijan sisdiset tekijdt, kuten motivaatio. Téassa tutki-
muksessa tarkasteltiin motivaatioon vaikuttavia tekijoitd kouluun kiinnittymisen
ndkokulmasta. Motivaation roolia késiteltiin toisen asteen tutkintonsa suoritta-
neiden opiskelijoiden kertomana.

Tutkimuksen otos koostui kuudesta 23-vuotiaasta, toisen asteen opinnot
loppuun suorittaneesta opiskelijasta. Laajemmasta Koulupolku: Alkuportailta
jatko-opintoihin -pitkittdistutkimuksesta (Vasalampi & Aunola, 2016-) hankittu
laadullinen haastatteluaineisto analysoitiin sisdllonanalyysin menetelmin. Tu-
loksena muodostettiin kolme luokkaa itsemddrddmisteorian pohjalta (autono-
mia, kompetenssi ja yhteenkuuluvuus), sekd yksi luokka aineiston pohjalta
(toivo).

Tutkimus osoitti, ettd motivaatio voi olla opiskelijoille merkittdva voima-
vara. Tutkimuksen tulokset vahvistavat aiempaa nayttoa siitd, ettd kouluun kiin-
nittyminen rakentuu yksilotason sijaan yhteisttasolla. Tama patee silloinkin, kun

tarkastellaan ndenndisesti yksiloldhtoisid tekijoitd, kuten motivoituneisuutta.

Asiasanat: motivaatio, kouluun kiinnittyminen, koulutus
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1 JOHDANTO

Kouluun ja opintoihin kiinnittyminen on merkittdva lasten ja nuorten hyvin
vointia edistdva tekijd sekd keskeinen kehitystehtava (ks. esim. Henry ym., 2012;
Willms, 2003). Se ilmenee esimerkiksi aktiivisena osallistumisena koulun toimin-
taan (Wang & Eccles, 2012), yhteenkuuluvuuden ja hyviksynndn tunteina kou-
luympadristossd (Appleton ym., 2006; Finn, 1989; Finn, 1993; Fredricks ym., 2004)
sekd sitoutumisena koulun arvoihin ja akateemisiin tavoitteisiin (Appleton ym.,
2006; Finn, 1989). Kouluun kiinnittyméttomyys puolestaan altistaa yksilon lukui-
sille haitallisille seurauksille, kuten heikommalle fyysiselle ja mentaaliselle ter-
veydelle (Antaramian ym., 2010; Conner & Pope, 2013; Pietarinen ym., 2014) sekd
vdhdisemmille tyytyvdisyydelle omaan eldimddn (Lewis ym., 2011). Yhteiskun-
nalle kouluun kiinnittyméattomyydestd aiheutuu suuria taloudellisia kustannuk-
sia (Bonny ym., 2000; Freudenberg & Ruglis, 2007), sosioekonomisia haasteita
(Caspi, 2000) sekd pdihteiden kadyton ja rikollisuuden kaltaisten ongelmien li-
sdantymistd (Conner & Pope, 2013; Li & Lerner, 2011). Vaikka kouluun kiinnit-
tyminen on usein koko koulupolun mittainen prosessi (Sameroff & Fiese, 1990;
Neild ym., 2007), erityisesti siirtymévaihe perusopetuksesta toiselle asteelle on
kriittisen tdrked etenkin niille nuorille, joilla on ldhtokohtaisesti korkea syrjayty-
misriski (Opetusministerio, 2005.)

Arviolta noin 5 % yldkoululaisista oli sekd heikosti kouluun kiinnittyneita
ettd uupuneita (Virtanen, 2016). Vaikka suomalainen koulutus on korkeatasoista,
herdttdd suomalaisoppilaiden heikko oppimisasenne kuitenkin huolta (ks. Ku-
pari ym. 2012, 149; OKM 2019), eikd suomalaislasten ja -nuorten kouluviihtyvyys,
merkittdva kouluun kiinnittymisen osatekijda (Manninen, 2018), ole vuosien var-
rella yltanyt kansainvélisilld mittareilla kovin korkealle (Currie ym., 2012; Haa-
pasalo ym., 2012; Kémppi ym., 2012; Samdal ym., 1998). Heikkoon kouluun kiin-
nittymiseen suomalaislasten keskuudessa ovat viitanneet myds verraten vahi-
nen kokemus koulun mielekkyydesta sekd kovina koetut koulutehtéviin liittyvat

paineet (Currie ym., 2012; Inchley ym., 2016).



Télld hetkelld tuoreimmat tilastot kertovat koronavuoden 2020 jilkeisia ka-
ruja lukemia: toisen asteen opinnot keskeytyvét aiempaa useammin ja valmistu-
minen vie aiempaa kauemmin kuin ennen (Tilastokeskus, 2022). Haasteeseen on
vastattu koulutuspoliittisin toimenpitein vuonna 2021 jatkamalla oppivelvolli-
suutta toiselle asteelle 18. ikdvuoteen saakka (Opetus- ja kulttuuriministe-
rio, 2020). Tassd tutkimuksessa kouluun kiinnittymista tarkastellaan motivaation
ndkokulmasta toisen asteen opinnoissa. Tavoitteena on ymmartdd, kuinka yksi-

16n motivaatio voi toimia kouluun kiinnittdvana tekijana.

1.1 Kouluun kiinnittyminen ilmiona

Skinner, Kindermann ja Furrer (2009) maddrittelevat kouluun kiinnittymisen
(engl. student engagement tai school engagement) oppilaan yhteytend ja osallis-
tumisena koulunkdyntiin ja sen muodostaviin ihmisiin, toimintoihin, tavoittei-
siin, arvoihin ja fyysiseen ymparistoon. Kouluun kiinnittyminen on ennen kaik-
kea toiminnan tasolle yltdvad osallistumista, konkretisoitunutta aktiivisuutta
[engl. “energy in action”], kuten Russell, Ainley ja Frydenberg (2005) sitd maarit-
televit. Kouluun kiinnittyminen ei tutkimusten mukaan nayttaydy hetkittdisena
tilana, kuten esimerkiksi opiskelumotivaatio, vaan pitkédkestoisena ja kokonais-
valtaisena prosessina. Tdtd kouluun kiinnittymisen laaja-alaista ja kokonaisval-
taista luonnetta ei ole aina tutkimuksissa kyetty riittavalld tavalla ymmartamaan
(Virtanen, 2016).

Kuitenkin jo pitkddn on tiedetty, ettd kouluun kiinnittyminen alkaa
heti opintaipaleen alkupuolella yksilon ja ympériston monimutkaisessa vuoro-
vaikutuksessa (Sameroff & Fiese, 1990). Kun oppilas etddntyy koulunkdynnistd,
hén ensin vetdytyy vahitellen ja tilanteen jatkuessa lopulta keskeyttdd koulun-
kdaynnin kokonaan (Alexander ym., 1997; Cairns ym., 1989; Ensminger & Slusar-
cick, 1992). Oppilaat oireilevat huomattavan pitkdan jo ennen koulujdrjestel-
mastd kokonaan tipahtamista (Neild ym., 2007) ja ilman tarvittavia toimenpiteita

syrjdytymisen riski on sitd suurempi, mitd aiemmin oireilu on alkanut (Finn &



Cox 1992; Neild ym. 2007). Heikolle opiskeluun kiinnittymiselle voivat altis-
taa muun muassa miessukupuoli, matala sosioekonominen asema, oma tai per-
heen aiemmat alisuoriutumiskokemukset, kaveripiirin epdsosiaaliset toiminta-
mallit sekd vanhempien tehottomat kasvatuskeinot ja matalat koulutukseen liit-
tyvit tavoitteet omia lapsia kohtaan (Janosz ym., 2008). Koulunkdynnin keskey-
tyminen on aina merkki oppijan tarpeiden ja odotusten merkittdvéasta ristirii-
dasta suhteessa koulun vaatimuksiin ja puitteisiin (Eccles ym., 1993).

Kouluun kiinnittyminen jaetaan tavallisesti kolmeen p&dulottuvuuteen,
joita ovat toiminnallinen, emotionaalinen ja kognitiivinen kouluun kiinnittymi-
nen (ks. esim. Fredricks ym., 2004). Ndistd toiminnallinen kiinnittyminen kuvaa
konkreettista osallistumista koulun kaikkiin toimintoihin, kuten oppitunteihin,
retkiin ja vélituntitoimintoihin. Emotionaalisella kiinnittymiselld puolestaan tar-
koitetaan tunteita, tulkintoja seka liittymistd koulun sosiaalisiin suhteisiin. Kog-
nitiivisesti kiinnitytddn esimerkiksi koulun edustamiin oppimistavoitteisiin ja
niihin liittyviin arvoihin sekd korkean opiskelumotivaation muodossa.

Emotionaalinen kouluun kiinnittyminen. Emotionaalinen kiinnittyminen
kouluympéristdssa esiintyviin ihmisiin on varsin merkittdvd osa kouluun kiin-
nittymistd kokonaisuutena (Manninen 2018; You & Sharkey, 2009). Esimerkiksi
Mannisen (2018) tutkimuksessa toisen asteen opiskelijoilla sosiaalisen kompe-
tenssin merkitys kouluun kiinnittymiselle oli kaikista keskeisin kiinnittymista
edistdva tekija. Koulun ihmissuhteiden ohella myos kotiympariston tuen ja 1a-
heisten ihmissuhteiden vaikutus on merkittdva (ks. esim. Bempechat & Shernoff,
2012). Emotionaalinen kiinnittyminen ilmenee esimerkiksi yhteen kuuluvuuden
ja hyvaksynnan tunteina (Appleton ym. 2006; Finn, 1989; Finn, 1993; Fredricks
ym., 2004) sekd yhteyden ja kiintymyksen kokemuksina (Jimerson ym., 2003; Lib-
bey, 2004) yksilon koulutaipaleella. Emotionaalinen kiinnittyminen tukee omalta
osaltaan my0s kognitiivista ja toiminnallista kouluun kiinnittymista siten, ettd se
tukee esimerkiksi koulumenestystid ja opiskeluun liittyvad resilienssid (Finn &
Zimmer, 2012; Pietarinen ym., 2014; Roorda ym., 2011; Voelkl, 2012; Wang &

Degol, 2014). Toisaalta muut kouluun kiinnittymisen muodot voivat osaltaan



paikata emotionaalisen kiinnittymisen puutetta siten, ettd oppilas menestyy kou-
lussa ja osallistuu sen toimintaan huolimatta heikommasta kodin tai koulun ih-
missuhteisiin liittyvédstd tuesta (Wang ym., 2015; Wang & Peck, 2013).

Toiminnallinen kouluun kiinnittyminen. Erityisesti toiminnallisen kiin-
nittymisen merkitystd on tutkittu paljon (ks. esim. Finn & Zimmer, 2012) ja sse
vaikuttaaedistdvan suoraan esimerkiksi akateemista menestystd koulussa (kog-
nitiivinen kiinnittyminen) sekd opintojen loppuun suorittamista ja opinnoissa
jatkamista (O’Farrell ym., 2006). Toiminnallinen kiinnittyminen on ennen kaik-
kea ulospéin havaittavaa toimintaa: aktiivista osallistumista ja koulun sdantoihin
sitoutumista (Wang & Eccles, 2012), yrittelidisyyttd ja sinnikkyyttd opiskelussa
(Skinner ym., 1990), ldsndoloa (Archambault ym., 2009). Esimerkiksi Janosz
(2012) tarkkailee toiminnallisessa kiinnittymisen arvioinnissa ennen kaikkea
viittd eri tekijdd: osallistuminen (participation), ohjeiden noudattaminen (follo-
wing instructions), vetdytyminen (withdrawal), hdiritseva kaytos (disruptive be-
havior) ja poissaolo (absenteeism). Toiminnallinen kiinnittyminen koulun tarjo-
amiin aktiviteetteihin osallistumisena eroaa kognitiivisesta kiinnittymisestd kes-
keisesti siten, ettd se voi olla luonteeltaan joko akateemista tai ei-akateemista
(Willms, 2003). Oppilas voi siis opiskella ahkerasti ja menestya esimerkiksi opin-
tosuorituksissa, vaikka hén ei osallistuisikaan esimerkiksi ryhmatydskentelyyn,
ei noudattaisi koulun jdrjestyssdantojd tai vaikka hanelld olisi runsaasti poissa-
oloja tunneilta.

Kognitiivinen kouluun kiinnittyminen. Kognitiivinen kiinnittyminen ka-
sittdd lukuisia erilaisia, erityisesti akateemiseen suoriutumiseen kohdistuvia me-
takognitiivisia ominaisuuksia ja toimintoja. Téllaisia ovat esimerkiksi opiskelu-
halukkuus (ts. opiskelumotivaatio) (Archambault ym., 2009) ja oppimiseen pa-
nostaminen tehokkaiden opiskelustrategioiden muodossa (Fredricks ym., 2004).
Lisdksi epasuoremmin opiskelua tukevat toiminnot kuten tavoitteellisuus ja kou-
lutuksen arvostus (Appleton ym., 2006; Finn, 1989) seka itsesddtely ja oman toi-
minnan strateginen ohjaaminen (Christenson & Anderson, 2002; Wolters &

Taylor, 2012) ovat osa kognitiivista kiinnittymistd. Kognitiiviset toiminnot ovat



laadultaan sisdisid prosesseja, eivitka siksi yleensd suoraan ulkoisesti havaitta-
vissa. Ndin ollen oppilas voi esimerkiksi tyoskennelld aktiivisen oloisesti, vaikka
todellisuudessa ilmentdisikin samalla alhaista kognitiivista kiinnittymistad kayt-
tamalld esimerkiksi tehottomia opiskelustrategioita (Virtanen, 2016). Muun mu-
assa tdstd johtuen kognitiivinen kiinnittyminen voikin olla eri toimintoja havain-
noitaessa vaikeasti erotettavissa emotionaalisen ja toiminnallisen kiinnittymisen
ilmenemismuodoista (Sinatra ym., 2015). Tastd ja eri kiinnittymistyyppien vali-
sistd vaikutussuhteista johtuen voi tutkimusten keskindinen vertailu olla osin
haastavaa (Virtanen, 2016).

Suomessa oppilaiden kouluun kuulumisen (school belonging) kokemus on
ollut viime vuosikymmenelld muihin OECD-maihin verraten varsin heikko, ol-
len samalla merkittdvéassd laskussa vuosina 2003-2012 (OECD, 2013). Oppilaiden
kokeman koulun ja oppimisen merkityksellisyyden on ylipddtdan arvioitu laske-
neen (OKM, 2015: 6; OKM, 2015: 8). Kouluun kiinnittyminen on tutkimuksen
kohteena siind mielessd erityisen mielekés, ettd toisin kuin esimerkiksi akateemi-
seen suoriutumiseen koulutehtdvissd, kouluun kiinnittymiseen voidaan merkit-

tavasti vaikuttaa oikein suunnitelluilla interventioilla (Virtanen, 2016).

1.2 Kouluun kiinnittymisen merkitys ja tukeminen

Kouluun kiinnittyminen vaikuttaa laajalti nuoren hyvinvointiin ja eldiménlaa-
tuun (ks. Henry ym., 2012; Willms, 2003). Taméa késittdd koulumenestyksen
(Wang & Peck, 2013) ja koulun loppuunsaattamisen (Archambault ym., 2009; La-
mote ym., 2013) ohella sellaisia merkittdvid hyvinvointitekijoitd kuin mentaali-
nen sekd fyysinen terveys (Antaramian ym., 2010; Archambault ym., 2009; Con-
ner & Pope, 2013; Pietarinen ym., 2014), myonteiset tunnekokemukset (Reschly
ym., 2008), tunnesditely ja vuorovaikutustaidot (Wolters & Taylor 2012) sekd
tyytyvdisyys omaan elamdan (Hazel ym., 2014; Lewis ym., 2011). Myonteisten
asioiden vahvistumisen lisdksi kouluun kiinnittyminen ennaltaehkéisee esimer-
kiksi masennusta, pdihteidenkéayttod sekd rikollisuutta (Conner & Pope, 2013; Li
& Lerner, 2011).



Kouluun kiinnittyméttomyyden yksilotason seurausten lisdksi ovat seu-
raukset yhteiskunnallisella tasolla merkittavid. Mikili koulunkdynti keskey-
tyy kokonaan, voi siitd atheutua muun muassa laajoja julkisen terveydenhuollon
kustannuksia (Bonny ym., 2000; Freudenberg & Ruglis, 2007), jotka voivat syntyd
esimerkiksi terveydelle haitallisten eldamédntapojen ja asenteiden tai heikentyneen
mielenterveyden seurauksena (Chen ym., 2002). Terveydellisten kustannusten li-
sdksi myos esimerkiksi elinaikaiset ansiot henked kohden laskevat (Chen ym.,
2002). On syyta huomata, ettd yhteiskunnalliset seuraukset eivét valitettavasti ra-
joitu pelkéastaan kulloinkin késilld olevaan ajanjaksoon ja yksittdisen yksilon tai
perheen elimédnkaareen, vaan ovat tavallisesti ylisukupolvisia. Kouluun kiinnit-
tymattomyyden seuraukset periytyvit vanhemmilta lapsille muodostaen heikon
sosioekonomisen aseman kierteen ja heijastuen lasten koulusuoriutumiseen ja
opintoihin kiinnittymiseen (Caspi, 2000).

Kouluun kiinnittymisen merkitys toisen asteen opinnoissa. Heikko kou-
luun kiinnittyminen on yhteydessad varhaiseen toisen asteen opintojen keskeyt-
tamiseen (Archambault ym., 2009). Usein koulun keskeyttdminen mielletddn ta-
pahtuvaksi ennen toisen asteen opintoja (Markussen ym., 2011). Kuitenkin nuor-
ten aikuisten toisen asteen koulutuksen puuttuminen altistaa heidét syrjaytymi-
selle, eli yhteiskunnan toimintojen ulkopuolelle jadmiselle ja osattomuuden ko-
kemukselle (Pulli ym., 2018). Syrjdytyminen altistaa niin koyhyydelle kuin laaja-
alaiselle hyvinvoinnin heikentymiselle (Pulli ym., 2018). Tastd syystd kouluun
kiinnittyminen ja koulun keskeyttdminen tulisi ndhd& laajempana, koko koulu-
tuspolun kattavana ilmiond. Suomessa tilastokeskus maééritteleekin koulun kes-
keyttdjiksi heidét, jotka eivat valmistu tai edisty opinnoissaan vuoden pituisella
seurantajaksolla (Tilastokeskus, 2020). Alanvaihdot ja opintojen venyminen voi-
vat osaltaan hankaloittaa kokonaiskuvan hahmottamista (Shannon & Bylsma,
2006). Vaikka osa toisen asteen koulutuksensa keskeyttaneistd saat taakin myo-
hemmin palata opintojen pariin, noin 80 % opiskelijoista ei sitd tee (Myrskyld,
2012).

Ammatinvalinta ja sithen valmistautuminen ovat nuoruuden keskeisid ke-

hitystehtdavid (Havighurst, 1957; Kuusinen, 2008). Koulutukseen osallistuminen
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mahdollistaa monien itsemé&ddrddmisteorian mukaisten perustarpeiden, autono-
mian, yhteenkuuluvuuden sekd kompetenssin tdyttymisen (Cutler & Lleras-
Muney, 2006; Shannon & Bylsma, 2006; Deci & Ryan, 2000). Oppilaan iki ja ke-
hitystaso vaikuttavat kouluun kiinnittymiseen (Mahatmya ym., 2012) ja toisen
asteen opiskelijoilla erityisesti sosiaalisen kompetenssin merkitys kouluun kiin-
nittymiselle on keskeinen (Manninen 2018). Onkin huolestuttavaa, ettd noin 10
% toisen asteen opiskelijoista kokee olonsa yksindiseksi (Terveyden ja hyvin
voinnin laitos, 2019). Ylipddtdan emotionaalinen kouluun kiinnittyminen laskee
perusopetuksen ja toisen asteen opintojen vilisessd nivelvaiheessa (Wang ym.,
2015). My0s toisen asteen koulutuksen tyyppi vaikuttaa: ammatillisen koulutuk-
sen opiskelijat keskeyttdviat opintonsa lukiolaisia useammin (Tilastokeskus,
2020). Lukiolaiset ovat myts ammattikoululaisia kiinnittyneempié opintoihinsa
(Manninen, 2018).

Siind missd koulumenestys on suhteellisen pysyva ominaisuus, on kouluun
kiinnittymiseen mahdollista vaikuttaa koulumenestystd enemman yhteiskunnan
ja koulun taholta (Virtanen, 2016). Tama tekee mielekkadksi huomion siirtdmisen
oppilaiden vilisistd tasoeroista mahdollisimman vahvaan kouluun kiinnittami-
seen (Reschly ym., 2008; Woolley & Bowen, 2007). Oppilailla on siis keskendan
huomattavasti yhdenvertaisemmat mahdollisuudet kiinnittyd kouluun kuin me-
nestyd opinnoissa, mikali kiinnittymisen tukeminen oikeilla keinoilla onnistuu.
Tama tarjoaa mahdollisuuden sosioekonomisten erojen vihenemiseen koulutuk-
sessa (Abbott-Chapman ym., 2014; Gorard & See, 2011; Parsons & Taylor, 2011).
Kouluun kiinnittymisen merkityksellisyyttd tarkasteltaessa on huomattava
myds, ettd se on aina my0ds koko yhteiskuntaan kiinnittymista: koulu edustaa
aina jossain madrin senhetkisen yhteiskunnan vaalimia arvoja ja ihanteita, ja siksi
sithen kiinnittyminen merkitsee jo tdssd mielessd yhteiskuntaan integroitumista
(Opetusministerio 2005).

Vaikka tietyt riskitekijét altistavat koulusta etddntymiselle, kaikki ndille te-
kijoille altistuvat opiskelijat eivit ajaudu ristiriitaan koulun vaatimusten ja odo-
tusten kanssa (Janosz ym., 2009). Yksi sellaisista voimavaroista, jotka voivat kan-

natella haastavissakin olosuhteissa, on motivaatio (Valarmathie ym., 2017).
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1.3 Motivaation ja kouluun kiinnittymisen suhde

Motivaatio ja kouluun kiinnittyminen ovat osin limittdisid ilmioitda (Appleton
ym., 2006; Reschly, 2010), ja toisaalta ldheisessd vaikutussuhteessa toistensa
kanssa (esim. Blumenfeld ym., 2006; Manninen, 2018; Martin, 2012). Joitakin ai-
heen ympadrilld toteutettuja tutkimuksia onkin kritisoitu (ks. esim. Li & Lerner,
2011) ndiden kahden kasitteen liiallisesta sekoittumisesta. Vaikka motivaatio ja
kouluun kiinnittyminen tukevat toisiaan ja ovat késitteind osin myos paallekkai-
sid, ovat ne myos erotettavissa toisistaan erillisiksi ilmidiksi.

Ensinndkin motivaation ja kouluun kiinnittymistd erottaa juuri niiden va-
lilla vallitseva syy-seuraussuhde, jota voidaan tarkastella eri tavoin. Yhden kat-
santotavan mukaan nimenomaan motivaatio on se tekijd, joka edesauttaa kou-
luun kiinnittymisté, ja joka edelleen johtaa muihin myonteisiin seurauksiin kuten
koulumenestyksen paranemiseen (esim. Finn & Zimmer, 2012; Connell & Well-
born991; Blumenfeld ym., 2006). Koulun toimintaan osallistuminen voidaan ké-
sittdd jopa suoraan motivaation yhtend ilmentymana (Skinner ym., 2009; Skinner
ym., 2009), eli ikddn kuin motivaation toiminnallisena tasona (Martin ym., 2015).
Toisaalta motivaatiota voidaan tarkastella myo6s yhtend kouluun kiinnittymisen
muotona. T&lloin sijoittuminen kouluun kiinnittymisen kolmijakoon ei ole yksi-
selitteinen. Esimerkiksi Archambault ym. (2009) kuvailee emotionaalista kiinnit-
tymistd muiden asioiden ohella muun muassa koulusta pitdmisend seké yleisend
innokkuutena oppimista kohtaan. Kuitenkin kognitiiviseen kiinnittymiseen ni-
voutuu kiintedsti myonteinen asenne akateemisia sisdlttjd ja oppimistavoitteita
kohtaan (Fredricks ym., 2004). Jotkut tutkijat puolestaan ldhestyvat motivaatiota
ja kouluun kiinnittymistd kahdensuuntaisena vuorovaikutuksellisena suhteena,
jossa myos kiinnittyminen voi tukea ja vahvistaa omalta osaltaan motivaatiota.
Niinp& oppilaan, jonka motivaatio on oppimistilanteessa aluksi alhainen, opis-
kelumotivaatio voi vahvistua sitd mukaa kun hdn osallistuu opiskeluun ja kou-
luun liittyviin toimintoihin ja saa niisté itselleen merkityksellisid kokemuksia (ks.

Martin, 2012).



12

Erilaisista syy-seuraussuhteisiin liittyvistd ldhestymistavoista riippumatta
motivaatiota ja kiinnittymistd erottaa toisistaan my®os se tosiasia, ettd oppimista
voi tapahtua, vaikka motivaatio olisi alhainenkin (Blumenfeld ym., 2006). Oppi-
mista sen sijaan ei voi tapahtua ilman jonkinlaista toimintaa, eli osallistumista,
vaikka oppija olisikin motivoitunut. Késitteisiin liittyvat mééritelméderot seka
vaihtelevat tutkimusasetelmat leimaavat jossain mddrin kouluviihtyvyyteen ja
kouluun kiinnittymiseen liittyvdd laajaa tutkimuskenttdd (Manninen 2018; Si-
natra ym., 2015; Virtanen, 2016). Kouluun kiinnittymisen tekijit eivit olekaan toi-
sistaan irrallisia vaan pikemminkin limittdisid ja keskindisid vaikutussuhteita
muodostavia ilmioitd. Motivaation luonne toisaalta kouluun kiinnittymisen kes-
keisend osatekijdnd, ettd samanaikaisesti siitd riippumattomana ilmiénd (esim.
Blumenfeld ym., 2006; Connell & Wellborn, 1991; Finn & Zimmer, 2012) on mie-
lenkiintoinen. Se mahdollistaa sen, ettd olosuhteiden ollessa muilta osin haasteel-
lisia ja kouluun kiinnittymattomyydelle altistavia, voi motivaatio olla yksi niista
tekijoistd, jotka edelleen mahdollistavat kouluun kiinnittymisen. Tdstd syystd
motivaatio on valittu my6s tdhdn tutkimukseen kouluun kiinnittymisen onnistu-

misessa tarkasteltavaksi tekijaksi.

1.4 Itsemaiiriimisteoreettinen nikokulma motivaatioon

Motivaatio on yleisnimitys erilaisille voimille, jotka aikaansaavat ja suuntaavat
ihmisen toimintaa (Reeve, 2009). Eri motivaatioteoriat selittavit sitd, kuinka esi-
merkiksi opiskelijan odotukset, uskomukset ja tavoitteet voimistavat tai heiken-
tavat motivaatiota sekd sitd, kuinka ne vaikuttavat motivaation kestoon ja toi-
mintaan (ks. esim. Reeve, 2012). Riippumatta erilaisista tulokulmista sithen, mika
motivaation saa aikaan, voidaan sen laatu jakaa kahteen erilaiseen padkategori-
aan; sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Sisdinen motivaatio viittaa haluun toi-
mia silloin, kun toiminta itsessddn koetaan palkitsevaksi (ks. esim. Gilbert ym.,
2012, s. 399; Ryan & Deci, 2000). Sisdinen motivaatio ajaa oppijan osallistumaan

akateemisiin aktiviteetteihin vain ja ainoastaan sisdisestd mielekkyyden koke-
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muksesta kasin, ilman ulkoista painetta, kuten palkkioita tai pakottamista (Le-
gault, 2016; Ryan & Deci, 2000; 2016). Ulkoisella motivaatiolla puolestaan tarkoi-
tetaan sellaista motivaatiota, jota ajaa ulkoinen paine, kuten palkkio (Legault,
2016; Ryan & Deci, 2000; 2016), pakko (Riaz ym., 2010; Tohidi & Jabbari, 2012) tai
rangaistuksen pelko (Tohidi & Jabbari, 2012). Kolmantena voidaan vield erottaa
yksilon amotivaation tila, joka tarkoittaa yksinkertaisesti motivoitumattomuutta
johonkin tiettyyn aktiviteettiin (Ryan & Deci, 2017). Samanaikaisesti voidaan kui-
tenkin huomata, ettd tdlloin yksilo on motivoitunut johonkin toiseen kuin tarkas-
teltavana olevaan toimintaan, silld emme koskaan eld toiminnallisessa tyhjiossa.

Ulkoinen motivaatio ei ole tutkimuksissa nayttaytynyt pitkalld aikavalilld
yhtd kestdviand ja tehokkaana kuin sisdinen motivaatio (Deci & Ryan, 2017; Van
Den Broeck ym., 2016). Kun tavoite pohjautuu sisdiseen motivaatioon, tyosken-
nellddn sen eteen tehokkaammin kuin ulkoisesti motivoitumalla (Vasalampi ym.,
2012). Huomionarvoista on, ettd esimerkiksi Tohidin ja Jabbarin (2012) mukaan
alun perin ulkoisena esiintynyt motivaatio voi kuitenkin muuntua sisdiseksi op-
pimisprosessin aikana. Tiivistetysti voidaan sanoa, ettd seka sisdiselld ettd ulkoi-
sella motivaatiolla on keskeisid rooleja onnistuneen oppimisprosessin synnyssa
(Li & Lynch, 2016; Liu ym., 2011; Ozcelik ym., 2013). Esimerkiksi tdmé&n tutki-
muksen viitekehyksend kaytetty itsemé&ddraamisteoria on juonnettu seké sisdisista
ettd ulkoisista motivationaalisista tekijoistd (Ryan & Deci, 2000; Ross ym., 2016;
Vansteenkiste ym., 2006). Késilld olevassa tutkimuksessa motivaatiota ldhesty-
tadn ndakokulmasta, jonka mukaan jokaisella opiskelijalla sopivissa olosuhteissa
luontainen taipumus pyrkid kohti kasvua ja kehitystd, joka ajaa hanta kiinnostu-
maan erilaisista toiminnoista sisdisen motivaation muodossa (esim. Deci & Ryan,
1985; 2000). Tamd taipumus on riippumaton erilaisista taustatekijoistd (esim. so-
sioekonomisesta asemasta, kulttuuritaustasta, idstd tai sukupuolesta, ja se luo
edellytykset onnistuneelle kouluun kiinnittymiselle (Reeve ym., 2004; Ryan &
Deci, 2000, 2002; Vansteenkiste ym., 2010).

Itsemadrdamisteoria. Teoreettiseksi taustaksi valittu itsemddrdaamisteoria
(Ryan & Deci, 2000, engl. Self-determination theory tai lyh. SDT) kasittelee moti-

vaatiota erityisesti tarveperustaisesta ndkokulmasta: mitd paremmin opiskelijan
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psykologiset perustarpeet tayttyvit, sitd korkealaatuisempaa (eli kestavampad,
voimakkaampaa) hdnen motivaationsa on (ks. esim. Deci & Ryan, 2000, 2016; Ro-
senberg, 2003). Psykologiset perustarpeet kisittyvit siis tdssd universaaleiksi ja
yleisinhimillisiksi ilmioiksi, joiden tdyttymiselld tai tayttymattomyydelld on sa-
mansuuntaisia vaikutuksia yksilostd riippumatta. Itseméddradamisteoria koostuu
kaiken kaikkiaan kuudesta toisiaan tdydentdvastd miniteoriasta, joita ovat kog-
nitiivisen arvioinnin teoria (Cognitive evaluation theory, CET), organismisen in-
tegraation teoria (Organismic integration theory, OIT), psykologisten perustar-
peiden teoria (Basic psychological needs theory, BPNT), tavoitesisdltoteoria
(Goal contents theory, GCT) ja suhdemotivaatioteoria (Relationships motivation
theory, RMT) (Deci & Ryan, 2000; 2017).

Decin ja Ryanin (2017) kognitiivisen arvioinnin teoria, CET, asettaa oletuk-
sen, ettd ihmiselld on synnynnédinen taipumus kasvaa ja kehittyad. Tamaé saa yksi-
16n motivoitumaan sisdisesti erilaisista toiminnoista ilman erityisid ulkoisia hyo-
tyjd tai kielteisten seurausten vilttamistd. Ulkoisen motivoinnin ldhteet, kuten
erilaiset palkkiot ja rangaistukset, puolestaan hiiritsevit tiatd toimintaa. Heiddn
organismisen integraation teoriansa, OIT, puolestaan nostaa esiin, kuinka ul-
koista motivaatiota tarvitaan silloin, kun sisdistd motivaatiota tiettyihin muutoin
oleellisiin ja tdrkeisiin toimintoihin (esim. lain noudattaminen) ei ole. Psykologis-
ten perustarpeiden teoria, BPNT, kasittdd ihmiselld olevan kolme psykologista
perustarvetta, joiden tdyttyminen motivoi kaikkea toimintaa (Deci & Ryan, 2000;
Gagné & Deci, 2014). Ensimmadinen perustarve, autonomia (autonomy), viittaa
yksilon vapauteen ja vapaaehtoisuuteen toimia valitsemallaan tavalla (Deci &
Ryan, 2017). Toinen perustarve, kompetenssi (competence), ilmenee yksilon pys-
tyvyyden, kyvykkyyden ja itseluottamuksen tunteina (Ryan & Deci, 2002; Ulstad
ym., 2016). Kolmantena perustarpeena yhteenkuuluvuuden (relatedness) tarve
tayttyy yksilon kokiessa emotionaalista turvaa ja suojaa seka liittymista toisiin
ihmisiin (Ulstad ym., 2016; Ryan & Deci, 2002). Tavoitesisdltoteoria esittdd, etta
ulkoiseen motivaatioon pohjaavat tavoitteet, jotka eivét ole perustarpeita tuke-

via, heikentdvit yksilon hyvinvointia (Deci & Ryan, 2017). Sisdisen motivaation
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mukaiset tavoitteet, jotka tukevat perustarpeita, puolestaan edistdvit hyvinvoin-
tia (Deci & Ryan, 2017). Suhdemotivaatioteoria viittaa kasitykseen, jonka mu-
kaan ihmiset luontaisesti motivoituvat yhteistyostd ja ryhman jasenend toimimi-
sesta, mikili he saavat ryhmadssad osallisuuden, huomioiduksi tulemisen ja mer-
kityksellisyyden kokemuksia (Deci & Ryan, 2017).

Itsemddrdadamisteoria poikkeaa muista motivaatioteorioista erityisesti sen
osalta, ettd se nikee nimenomaan sisidisen motivaation tarkoituksellisen ruokki-
misen onnistuneen kiinnittymisen ja asioista innostumisen keskiossd (Reeve &
Halusic, 2009). Toisin sanoen itsemddrdadamisteoria painottaa yksilon sisdisten mo-
tiivien tunnistamista ja sen seurauksena niihin aktiivista vaikuttamista (Niemiec
& Ryan, 2009) esimerkiksi opiskeluympériston taholta. Se tunnistaa, kuinka mo-
tivaatio ei ole ainoastaan yksilon sisdinen, vaan ulkoisten olosuhteiden ja yksil6l-
listen voimavarojen vuorovaikutuksessa rakentuva ilmio (Deci & Ryan, 1985;
Reeve ym., 2004; Ryan & Deci, 2000). Teoria ohjaa luomaan sisdiselle motivaati-
olle ja kiinnittymiselle otollisia olosuhteita psykologisten perustarpeiden tyydyt-
tymistd vahvistavien elementtien kautta (Reeve, 2012). Haastateltavien analyy-
sissa nojataan itsemddrdadmisteorian mukaisiin kéasityksiin motivaation luon-

teesta ja toimintamekanismeista.
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2 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia k&sityksid toisen asteen opin-
not suorittaneilla opiskelijoilla on motivaationsa merkityksestd. Tarkoituksena
on ymmadrtdd sitd, miten tutkittavat itse kasittdvat oman motivaationsa merki-
tyksellisyyden kouluun kiinnittymisen osatekijana. Lisdksi tarkoituksena on ke-
ratd tietoa siitd, mitka tekijat haastateltujen mukaan loivat ja yllapitivéat heidan
motivaatiotaan toisen asteen koulutuksen aikana. Tutkimuskysymyksiksi asete-

taan:

1. Millaisena tutkittavat kokevat motivaation roolin toisen asteen opintoihin

kiinnittymisessa?

2. Miten tutkittavat kuvailevat omaan motivaatioonsa vaikuttaneita tekijoita

toisen asteen opintojen aikana?

Ensimmadiseksi tutkimusaihetta koskevan tutkimustiedon pohjalta muodoste-
taan oletus, ettd motivaation rooli toisen asteen opintoihin kiinnittymisessa ja nii-
den loppuunsaattamisessa koetaan muiden osatekijoiden ohella merkittavaksi.
Toiseksi oletetaan, ettd tutkittavien kuvailemat motivaatioon vaikuttavat tekijat
sijoittuvat itsemddraamisteorian mukaisten kolmen psykologisen perustarveka-

tegorian - autonomian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden alaisuuteen.
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3 TUTKIMUSMENETELMAT

3.1 Tutkimuskonteksti

Siind missd madrdllisen tutkimuksen tavoitteena on tuottaa mahdollisimman
tarkkaa, vertailukelpoista ja yleistettavéa tietoa, pyrkii laadullinen tutkimus ym-
mértdmadn ja tulkitsemaan ilmioitd (Pitkdranta, 2014). Laadullinen tutkimus on
joustavaa, ja se tyypillisesti eldd tutkimusprosessin edetessd sithen mukautuen
(Eskola & Suoranta, 1998). Tama tarkoittaa, ettd tutkimussuunnitelmaa ja analyy-
sin tapaa voidaan muokata jatkuvasti uusien tutkimukseen liittyvien havaintojen
pohjalta. Jos esimerkiksi aineistonkeruun aikana huomataan, ettd valittu mene-
telmai ei toimikaan odotetulla tavalla, voidaan menetelmiia muuntaa olosuhteisiin
sopivammiksi. T4lld tavoin ilmiditd voidaan hahmottaa syvéllisemmalld ja mo-
niulotteisemmalla tavalla kuin mitd méédréllinen tutkimus yleisluontoisuudes-
saan ja laajamittaisuudessaan mahdollistaa. Laadullisen tutkimuksen tuottama
tieto on tulkinnallisuudessaan ja tutkijan voimakkaasti ohjaamana aina luonteel-
taan enemman tai vdhemman subjektiivista (Eskola & Suoranta, 1998).
Motivaation eri tekijoistd ja niiden suhteesta kouluun kiinnittymiseen on
runsaasti aiempaa tutkimusta. Ndiden tutkimusten pohjalta on muodostettu
useita erilaisia motivaatioteorioita sekd niihin liittyvid malleja. Kuitenkin ku-
vausta siitd, kuinka motivaatio ja sen rakentuminen mielletddn yksilotasolla, on
niukemmin. Koska yleistettdvyys ei ole laadullisen tutkimuksen vahvuus, on laa-
dullista tutkimusta syytd tehdd monipuolisesti - meksikolainen 43-vuotias kuvaa
koulupolkuaan todenndkoisesti varsin eri tavoin kuin 7-vuotias ruotsalainen.
Tdssd tutkimuksessa paddsevit daneen 23-vuotiaat suomalaiset toisen asteen opin-
tojensa osalta. Tarkoituksena on ymmartdd motivaation merkityksellisyytta ndi-
den yksiloiden omassa kokemusmaailmassa sekd hahmottaa, miten olemassa
oleva tutkimustieto asettuu yhdenlaisten ihmisten arkisen elamén konkreettisiin

kokemuksiin ja tapahtumiin. Laadullisella tutkimuksella voidaan ndin syventda
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madréllisin menetelmin kerdttyd yleistd tietoa. Laadullinen tutkimus voi paljas-
taa sellaisia ilmioitd ja kokemuksia, joita ei ole vield madrallisin menetelmin tut-
kittu, ja synnyttdd siten arvokkaita jatkotutkimushaasteita.

Yksi laadullisen tutkimuksen yleisimmistd muodoista on haastattelututki-
mus. Haastattelemalla saadaan subjektiivista tietoa ihmisen omista kokemuk-
sista, tunteista ja ajatuksista. Haastattelun eri muodot luokitellaan tavallisesti nii-
den sisdltamén struktuurin madran mukaisesti tdssd jarjestyksessd joko avoi-
meen haastatteluun, teemahaastatteluun, puolistrukturoituun tai strukturoituun
haastatteluun (Pitkdranta, 2014). Struktuurin mééra viittaa siihen, kuinka kiinte-
dsti haastattelun sisdltamat kysymykset on muotoiltu etukéteen ja sdilyvit sa-
moina haastateltavasta henkilostd toiseen. Taméan tutkimuksen aineistona toimi-
vat puolistrukturoidut haastattelut, joilla tavoiteltiin hyvin kohdennettua infor-
maatiota tutkittavista. Puolistrukturoitu muoto jdttdd kuitenkin edelleen tilaa
tutkijalle esittdd esimerkiksi lisdkysymyksid, joilla aineistoa voidaan pyrkid ri-
kastamaan (Pitkdranta 2014).

Laajemmassa mittakaavassa tama tutkimus liittyy osaksi toisen asteen kou-
lutusta koskevaa tutkimuskenttdd. Toisen asteen koulutuksen sisdlld kehitetddn
kouluun kiinnittymistd analysoimalla motivaation merkityksellisyyttd seka niita
konkreettisia tekijoitd, joista tutkittavien motivaatio saa voimansa. Toisen asteen
koulutus on pitkddn ollut ainoa koulutuksen alue, joka on suunnattu myos ala-
ikdisille nuorille, mutta jota oppivelvollisuus ei ole juridisesti koskenut. Tama
kielii siitd, ettd toisen asteen koulutuksen merkityksellisyyteen erityisesti kasva-
van nuoren hyvinvoinnille on heritty vasta hiljattain. Tdtd vahvistaa myos se
seikka, ettd kouluun kiinnittymisen késite rajataan edelleen usein koskemaan
vain peruskouluaikaa (Markussen ym., 2011). Vuonna 2021 voimaan tullut laki-
muutos (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2020) oppivelvollisuuden pidentdmi-
sestd nostaa samalla toisen asteen koulutuksen erédénlaisesta katvealueesta osaksi
jokaisen alaikdisen nuoren kehityksellistd polkua.

Toisen asteen koulutuksen, kouluun kiinnittymisen ja siihen liittyvaan mo-

tivaatioon vaikuttavia tekijoitd tarkastellaan tdssa tutkimuksessa fenomenologis-
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hermeneuttisella ldhestymistavalla. Fenomenologia viittaa oppiin ilmiista (Kak-
kori, 2009), siis niiden tutkimiseen, tarkasteluun ja analysointiin. Tieteen termi-
pankki (21.4.2024) madrittelee fenomenologian “asioiden tai tapahtumien tarkas-
telemiseksi sellaisena kuin ne ilmenevit tietoisuudelle”. Hermeneutiikka puoles-
taan tarkoittaa tulkinnallisuuden filosofiaa (Kakkori, 2009). Tieteen termipankin
(21.4.2024) maédrittelemdnd se on “fenomenologiasta alkanut filosofinen suun-
taus, jossa tutkitaan ja pyritddn ymmartamaan ihmisen tekojen ja kaytantojen
merkityksid”. Nédin ollen fenomenologis-hermeneuttinen nakokulma pyrkii ym-
martamaan yksilon itse omille kokemuksilleen subjektiivisesti antamia merki-
tyksid (Lindseth & Norberg, 2004; Ricouer, 1976). Fenomenologis-hermeneutti-
sen analyysin toinen nimitys onkin tulkinnallinen tutkimus (Laine, 2010). Tallai-
nen tutkimus pyrkii Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan tuomaan tietoisen tar-
kastelun piiriin itsestddn selvand pidettyjd asioita. Toisin sanoen tdssd tutkimuk-
sessa syvennytddn tarkastelemaan jotakin sellaista, jonka kuvittelimme jo ym-

méartdivimme, mutta emme ymmartdneet vain pinnallisesti kuvittelevamme.

3.2 Tutkittavat ja aineistonkeruu

Tdamdn tutkimuksen aineisto on osa laajempaa Koulupolku: Alkuportailta jatko-
opintoihin -pitkittdistutkimusta (Vasalampi & Aunola 2016-), jossa seurataan
nuorten koulutuspolkuja toiselta asteelta 23-vuotiaaksi. Pitkittdistutkimus-
hankkeen keskeisend tutkimustavoitteena on koulupudokkuuden ja syrjaytymi-
sen ehkdisy. Pitkittdistutkimus sisdltdd kyselylomaketietoa ja rekisteritietoa toi-
sen asteen opintojen ajalta ja lisdksi osaa pitkittdistutkimukseen osallistuneista
on haastateltu heiddn ollessaan 23-vuotiaita.

Koulupolku-hankkeen tutkimusavustaja kerdsi haastatteluaineiston kesalla
2023. Haastatteluiden avulla pyrittiin selvittamé&an, millaisia haasteita nuoret
aikuiset olivat kohdanneet koulupolullaan ja millaista tukea he olivat haastei-
siinsa saaneet. Haastateltaviksi valittiin sellaisia nuoria, jotka eivit olleet valmis-

tuneet toiselta asteelta tyypillisessd ajassa eli 3-3,5 vuodessa tutkinnon aloittami-
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sesta. Lisdksi ndille nuorille valittiin kontrolliryhm4, joka puolestaan oli valmis-
tunut tyypillisessd ajassa. Tieto valmistumisesta oli saatu koulujen rekisteritieto-
kannoista.

Haastattelukutsut ldhetettiin yhteensd 151 henkilolle, joista 33 osallistui
haastatteluun. Haastattelut toteutettiin puhelimitse ja niiden kesto vaihteli 20-
70 minuutin valilld. Aineiston haastattelut olivat luonteeltaan puolistrukturoituja
haastatteluja. Puolistrukturoidussa haastattelussa keskustelukysymykset pysy-
vét ldhes samana haastattelusta toiseen ja se sopii tilanteisiin, joissa halutaan tie-
toa tdsmennetysti tietyistd asioista (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006).

Haastattelussa kysyttiin osallistujien opinnoista ja tyotilanteesta, tulevai-
suudensuunnitelmista uran suhteen sekd heiddn nakemyksiddn tekijoistd, joiden
he kokivat vaikuttaneen heiddn koulussa pérjaamiseensd, millaisia haasteita he
olivat kohdanneet koulupolkunsa aikana sekd millaista tukea he olivat saaneet
kohtaamiinsa haasteisiin. Jokaisen késitellyn teeman jdlkeen haastateltaville esi-
tettiin vield avoin kysymys, joka tarjosi mahdollisuuden kertoa lisdd kokemuk-
sistaan ja ajatuksistaan koulutuspolkuunsa liittyen. Haastattelut litteroitiin sana-
tarkkana litterointina puheen ja tdytesanojen osalta, mutta tunneilmaisuja, tau-
koja tai haastattelutilannetta héiritsevid ulkoisia tekijoitd ei merkitty litteraattiin.

Tahan tutkimukseen valittiin 33 haastattelusta tarkasteluun ne, jotka sisal-
sivdt mainintoja motivaatiosta kouluun kiinnittymisen osatekijand. Téllaisia
haastatteluita oli kuusi kappaletta. Kaikki haastateltavat olivat suorittaneet toi-
sen asteen tutkinnon normatiivisessa 3-3,5 vuodessa. Muita yksildivid tietoja, ku-
ten sukupuolta, asuinpaikkaa tai opiskelualaa ei tdimé&n tutkimuksen puitteissa
eritelty, vaan analyysin keskiossa olivat haastateltavien henkilokohtaiset narra-
tiivit eli kertomukset. Haastatteluaineisto toimitettiin taman tutkimuksen teki-
jélle kirjalliseen muotoon valmiiksi litteroituna, jolloin alkuperdistallenteita ei
tassa tutkimuksessa késitelty. Tamdn tutkimuksen tutkijalla ja aineiston haasta-

teltavilla ei ollut lainkaan kontaktia toisiinsa.
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3.3 Aineiston analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa perusanalyysimenetelmdnd pidetddn tyypillisesti
sisdllonanalyysia (ks. esim. Tuomi & Sarajdrvi, 2009). Sisdllonanalyysin avulla ai-
neistoa tiivistetddn ja jisennetddn, jotta siitd voidaan tehdd systemaattisia johto-
pdatoksid ja tulkintoja. Laadullinen sisdllonanalyysi sopii tutkimusmenetelméksi
silloin, kun tarkoituksena on ymmartda jotakin ilmiotd ja muodostaa siitd jasen-
tynyt ja selked kuva. Téllaisen tutkimuksen aineisto on resurssien puitteissa
usein suppea, mutta voi tarjota syvéllisid ja toisinaan yllattavidkin 16ydoksid, joi-
den pohjalta voidaan esimerkiksi kehittdd luonteeltaan yleistettdavampid jatkotut-
kimusasetelmia. (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi, 2009.)

Sisdllonanalyysi voidaan toteuttaa aineistoldhtoisesti eli induktiivisesti tai
teorialdhtoisesti eli deduktiivisesti. Induktiivinen ja deduktiivinen analyysi eroa-
vat toisistaan abstrahointivaiheessa. Induktiivisessa analyysissa aineisto kasit-
teellistetddn aineiston pohjalta ilman erityistd taustateoriaa tai ennakkokasityk-
sid, kun taas teorialdhttisessd analyysissa aineisto sovitetaan johonkin olemassa
olevaan teoreettiseen malliin tai viitekehykseen (Tuomi & Sarajarvi, 2009). Tassa
tutkimuksessa kaytettiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid, joka on yhdistelma
nditd molempia (Tuomi & Sarajdarvi, 2009). Siind missd aineistoldhtoisessd ana-
lyysissd muodostetaan aineistosta luokittelukategorioita puhtaasti aineiston pe-
rusteella, hyddynnettiin tdssa tutkimuksessa osin valmiita, itseohjautuvuusteori-
asta johdettuja kategorioita. Poikkeuksen muodosti kuitenkin toivon kategoria,
joka ei asettunut luontevasti itseméardamisteorian mukaisten kategorioiden alle.
Lisédksi ensimmadisesséd klusterointi- eli ryhmittelyvaiheessa alakategoriat muo-
dostettiin aineistopohjaisesti. Néistd syistd kyseessa ei ole puhtaasti vain induk-
tiivinen tai deduktiivinen analyysi, vaan teoriaohjaava analyysin muoto.

Aineistoldhtoiset analyysin osat palvelevat tdta tutkimusta siind, kuinka ne
jattavat tilaa tutkittavan subjektiiviselle kokemukselle. Tédsté syystd analyysin al-
kuosa toteutettiin mahdollisimman pitkélti aineiston pohjalta. Teorialdhtoiset
analyysin osat puolestaan mahdollistivat olemassa olevan teorian syventdmisen

ja konkretisoinnin - miten itseohjautuvuusteorian mukaiset perustarpeet taytty-
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vat kdytannossd, ja kuinka tutkittavat niitd sanoittavat? Analyysitapojen jousta-
vuudessa ja runsaudessa piileekin juuri laadullisen aineiston rikkaus (Eskola &
Suoranta 2008). Toisin sanoen tutkija on melko vapaa tekemddn sekd tutkimusti-
lanteessa ettd analyysivaiheessa sellaisia joustavia ratkaisuja, joiden avulla voi-
daan saada aineistosta mahdollisimman paljon irti.

Laadullisen sisdllonanalyysin vaiheissa hyodynnettiin Tuomen ja Sarajar-
ven (2018) luonnostelemaa runkoa seuraavassa jarjestyksessa: redusointi, kluste-
rointi sekd abstrahointi. Aineiston analysointi aloitettiin redusoinnin eli pelkista-
misen avulla. Redusoinnin aikana aineistosta karsitaan pois epdoleellinen aines
ja kootaan tutkimuksen kohteena olevat analyysiyksikot yhteen (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018). Tassd pelkistdamisvaiheessa litteroituun aineistoon perehdyttiin huo-
lellisesti, jonka jdlkeen tekstistd etsittiin kaikki motivaatioon suorasti tai epédsuo-
rasti liittyvat maininnat. Analyysiyksikkond toimivat virkkeet ja virkkeenosat.
Seuraavaksi pelkistetty aineisto klusteroitiin aineistoldhtoisesti, eli ryhmiteltiin
aineiston mukaisia termejd kédyttden sopiviin alakategorioihin (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018). Tulosluvun kappaleet on muodostettu ndiden alakategorioiden mu-
kaiseen jdrjestykseen (esimerkiksi perheen antama tuki, ystdavapiirin vaikutus,
jne.). Lopulta loydetyt alakategoriat abstrahoitiin sekd aineisto ettd teorialdhtoi-
sesti lopullisiin yldkategorioihin. Abstrahoinnin eli késitteellistamisen avulla py-
ritddn tekemddn aineistosta johtopaddtoksid ja tulkintoja (Tuomi & Sarajdrvi,
2018). Ndin aineisto ei jad pelkéksi joukoksi satunnaisia kategorioita, vaan aset-

tuu myos osaksi tutkimuksellista késitteistod.

3.4 Eettiset ratkaisut

Téssd tutkimuksessa hyddynnettiin Koulupolku-tutkimushankkeen puitteissa
valmiiksi kerittyd aineistoa. Aineistonkeruuvaiheessa tutkittavat osallistuivat
tutkimukseen etdyhteydelld omalla vapaa-ajallaan, ja heitd oli informoitu osallis-
tumisen vapaaehtoisuudesta sekd mahdollisuudesta keskeyttdd tutkimukseen

osallistuminen missi vaiheessa tutkimusta tahansa. Jokainen tutkittava toimitti
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suostumuksensa osallistua tdhan vapaaehtoiseen tutkimushankkeeseen kirjalli-
sena. Tutkimuksessa haastatteluja suoritti tehtdvaan koulutettu tutkimusavus-
taja, mikd mahdollisti haastattelijan puolueettomuuden. Taméan tutkimuksen
osalta haastateltavilla ja tutkijalla ei ollut lainkaan kontaktia toisiinsa. Aineiston
kaytostd on allekirjoitettu salassapitosopimus, jonka mukaisesti mitddan tutki-
mukseen sisdltyvid tietoja ei luovuteta eteenpédin tutkimuksen ulkopuolisille hen-
kiloille. Koulupolku-hanke, jonka aineistoa tdssd opinndytetyossd hyddynne-
tddan, on saanut Jyvaskyldn yliopiston eettisen lautakunnan hyvaksynnén.

Henkilotietoja kasiteltiin tutkimuksessa vain siind mittakaavassa kuin oli
tutkimuskysymysten kannalta valttamatontd. Tutkimustehtdva ei edellyttanyt
idn ja opintoasteen lisdksi yksiloivien tietojen, kuten sukupuolta, asuinpaikkaa
tai opiskelualaa koskevien tietojen kasittelyd, mikd minimoi anonymiteetin vaa-
rantumisen. Haastatteluaineisto toimitettiin valmiiksi litteroituna kirjalliseen
muotoon, jolloin alkuperdistallenteita ei tdssd tutkimuksessa kasitelty. Alkupe-
rdisaineistosta tutkimuksen ulkopuolelle rajattuja aineistoja kasitteli vain kysei-
sen tutkimushankkeen oma tutkija, joka valikoi ja toimitti pyynnostd tdhdn tut-
kimukseen tarvittavat haastattelut. Ndin minimoitiin tarpeeton salassapidetta-
véan tiedon kasittely. Litteroitu aineisto taltioitiin tietoturvallisesti Jyvaskylan
yliopiston suojatulle asemalle, ja analyysid varten tulostetut aineistot sdilytettiin
lukitussa tilassa. Tahdn tutkimukseen kadytettaviksi ldhetetty aineisto tuhotaan
valittomasti opinnédytetyon hyvaksytyn suorittamisen jalkeen. Alkuperdisen
tutkimushankkeen aineiston sdilyttdmisestd ja tuhoamisesta vastaa kyseisen tut-
kimuksen henkil6sto.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus muodostuu erilaisista tekijoistd
kuin méaarallisessa tutkimuksessa. Kvalitatiivisen tutkimuksen johtopaatokset
ovat lopulta aina tulkintoja ja parhaimmillaankin hyvin perusteltuja subjektiivi-
sia ndkemyksid jostakin asiasta tai aiheesta. Laadullisessa tutkimuksessa luotet-
tavuuden arviointi perustuukin lopulta eniten sille, kuinka tdsmallisesti ja 14-
pindkyvaésti tutkimuksen toteutus ja siihen liittyvien valintojen perustelut on esi-

tetty (Résdnen 2004). Taydellinen luotettavuus eli reliabiliteetti tarkoittaisi
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kaytannossa sitd, ettd tutkimus voitaisiin toistaa tdsmélleen samanlaisin tuloksin
uudelleen (Hirsjdrvi & Hurme 2008). Téllaisen tavoitteen tdydellisestd saavutta-
misesta on luovuttava, kun tutkitaan eldvind ja vuorovaikutteisina olentoina toi-
sia vuorovaikutteisia ja eldvid olentoja. Mahdollisimman suureen luotettavuu-
teen voidaan kuitenkin pyrkid huolellisuuden, tasmallisyyden, lapindkyvyyden
ja yhteistyon keinoin.

Luotettavuus on kvalitatiivisessa tutkimuksessa aina hyvin erilaisessa ase-
massa kuin kvantitatiivisessa. Kvalitatiivisen tutkimuksen tulokset ovat usein
vaikeammin perusteltavissa kuin kvantitatiivisen. Esimerkiksi survey-tutkimuk-
sen keskiarvot tai todenndkoisyydet ovat osoitettavissa vastatuilla luvuilla ja las-
kentakaavioilla, kun taas kvalitatiivisen aineiston luotettavuus perustuu huo-
mattavasti enemman tutkijan omiin kykyihin ja luotettavuuteen. Néihin liittyvid
ongelmia edustaa usein esimerkiksi se, miten haastattelijan toiminta voi vaikut-
taa haastateltavan vastauksiin ja haastattelun kulkuun. Kvantitatiivisesta tutki-
muksesta poiketen tutkijan omat tulkinnat luovat perustan aineiston tyostami-
selle heti alkumetreistd ldhtien (Rédsdanen 2004). Erityisen piirteen reliabiliteettiin,
eli luotettavuuteen, tekee Hirsjarven ja Hurmeen (2008) mukaan jo késitteen
maédritelmd tutkimuksen teossa. Reliabiliteetilla nimittdin tarkoitetaan sitd, ettd
tutkittaessa samaa henkilod, pitdisi saada kahdella tutkimuskerralla sama tulos.
Ihmiselle on kuitenkin ominaista muuttua ajan saatossa, jolloin ainakin tuosta
reliabiliteetin madritelmastd on luovuttava. Reliaabelius koskeekin kvalitatiivi-
sessa tutkimuksessa enemman tutkijan toimintaa, kuin mitdan muuta. Esimer-
kiksi haastattelujen tulos on aina seurausta haastattelijan ja haastateltavan yh-
teistoiminnasta, vaikka tutkijana osaisikin huomioida kaikki tutkimuksen luotet-

tavuuden osa-alueet mahdollisimman hyvin. (Hirsjarvi & Hurme 2008.)
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4 TULOKSET

Tutkimuksen tulokset esitellddn jaljempand kahdessa osassa. Ensin kdyn lapi it-
seohjautuvuusteorian mukaisiin kolmeen psykologiseen perustarpeeseen, auto-
nomiaan, kompetenssiin sekd yhteenkuuluvuuteen, liitetyt aineistoloydok-
set. Sen jdlkeen tdydenndn niitd sellaisilla 16ydoksilld, jotka eivat oman tulkin-
tani mukaan yksiselitteisesti istuneet itseohjautuvuusteorian mukaisten katego-

rioiden sisdpuolelle.

4.1 Itseohjautuvuusteoriaan sijoittuvat 16ydokset
41.1 Autonomia

Taman tutkimuksen aineistossa autonomia nousi keskeiseksi motivaatioon vai-
kuttavaksi tekijdksi toisen asteen opintoihin kiinnittymisessa. Kaikki haastattelut
sisdlsivdt autonomiaa késittelevid, motivaatiota koskevia mainintoja. Yhdessd
haastattelussa kuvattiin muusta aineistosta poiketen, kuinka juuri opinto-
jen vahva ulkoinen struktuuri kannatteli toisen asteen opinnoissa eteenpdin. Ai-
neiston haastatteluista kolmessa muussa puolestaan kuvattiin toistuvasti, kuin
ka juuri valinnanvapaus ja itseohjautuminen loivat autonomian kokemusta ja
motivoivat jatkamaan opinnoissa.
Kylld joo se ja sitten ehkd my0s se, ettd siitd tuli ehkéd vahdn enemmaén semmoista va-

paampaa, ettd mihan olin meidn lukio oli siind tuntijakokokeilussa --- ma tykkésin
siitd koska mé sain vapaammin vield vapaammin valita ne mun opinnot sitten.

(Haastateltava 1)
Autonomia saattoi ilmetd esimerkiksi oppiaineita koskevassa valinnaisuu-

dessa: opiskelijalla oli mahdollisuus opiskella tavanomaisten oppiaineiden li-

saksi erityisid taitoja, joihin hédnelld oli harrastuneisuutta.

Sit lukio niin ma tykkasin siitd tosi paljon just kun sain ...md oon kidyny seka yldaste ettd
lukion semmosilla erityisluokilla --- lukio oli musiikkiluokka niin sit oon aina saanu tehda
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itelle kiinnostavia juttuja siind ohessa niin tuntu etta sitte se koulunkdynti, ihan kirjalli-
nenki opiskelu otti tuulta alleen kun sai harrastaa musiikkia siind ohella kun sitte sekin tuki
tosi paljon itelle sitd kun sitd jakso sitte lukeekki

(Haastateltava 4)

Valinnaisuus vaikutti nousevan haastateltava 4:n oman arvion mukaan erityisen
merkitykselliseksi oman motivaation kannalta, silld han nosti kyseisen teki jan
oma-aloitteisesti esiin vield uudelleen haastattelun loppupuolella.

maé haluaisin vaan korostaa ehka sitéd ettd miten tirkeetd omalle hyvinvoinnille oli omana
koulupolkuna se ettd sai my6s niinkun valita ettd misséd asioissa mé voin haastaa itteeni
ja sit oli mahollista hakeutua semmosien haasteiden &érelle, esimerkiks ettd oli timmo-
sid liikuntaluokkaa ja musiikkiluokkaa ja sitte... sai valita jotain kouluaineita ja ..

(Haastateltava 4)

Autonomian kokemus syntyi oppiaineisiin liittyvan valinnaisuuden lisdksi
myds oppilaitoksen joustavuudesta opintojen suoritustavoissa. Tamd mah-
dolllisti opintojen jdrjestamisen opiskelijalle yksilollisesti sopivalla tavalla.

Mulla on ollu timmonen erikoinen 86..oppipolku ettd 66 méa alotin ihan normaali ai-
kaan lukion sitten 66..musiikkilukiossa kakkosvuoden jdlkeen niin mulla loppu vidhd
niinku harrastuspuolelta se musiikki ...m4 sain viimeisteltyd mitd harrastuspuolella voi-
daan silld saralla saavuttaa niin mé hain ja péddsin toisen asteen musiikkitutkintoon am-
mattitutkintoon Helsinkiin. M3 menin sinne, ekana vuonna sit tein sen abivuoden itsenéi-
send, sitten ensimmaisen musiikki ammattitutkinto vuoden ohella, toisen vuoden tein ihan
sitd musiikki ammattitutkintoo Helsingiss4 ja sit tuli korona mun opinnot pitkitty ja sit
muun muassa sijainnin houkuttelemana niin p&ésin sitte siirtohakee Turun konservatori-
olle ja tein sielld viimesen vuoden tanssi ammattitutkintoo..

(Haastateltava 4)

Oma kiinnostus opintojen sisdltoihin ja aihealueisiin koettiin motivaation kan-
nalta keskeiseksi neljassd haastattelussa. Haastateltava 2 kuvaili omaa kiinnos-
tusta ja innostusta jopa kaikista tarkeimmaéksi motivaatioon vaikuttavaksi teki-
jaksi: “ja just se, ettd 16ytyy se oma juttu mitd haluaa tehdd, niin se on ehké kaik-
kein tdrkein asia”. My0s haastateltava 1 ilmaisi oman kiinnostuksen olevan
merkittdva tekijd opintoihin sitoutumisen kannalta.

Kylld lukiossa se ennen kaikkea, ettd se musta tuntuu, ettd méd péésin vihdoin ja viimein
vdhan niinku kiinnostavampi asioihin ja kylld ne niinku kiinnosti niin sielld oli niinku to
ta niisséd on jotain jarkee kdyda niitd opintoja.

(Haastateltava 1)
27

Yksi haastateltavista kertoi saaneensa nauttia kodin mahdollistamasta autono-
mian kokemuksesta ldpi koko koulupolun. Vastaavasti hdanen kertomuksessaan
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korostui valinnanvapauden suuri merkitys nimenomaan toisen asteen opin-
noissa.

No mulla on ollut aina silleen niinku aika vapaa tua koulupolku sillee ettd vanhemmat ei
ole mitddn painetta mihin suuntaan pitdd lihtee. Mulla on ollut semmoinen niinku
ehkéd semmoinen itseohjautuvuus siin, ettd oon sitten tota halunnut niissd opinnoissa me-
nestya.

(Haastateltava 1)

Yksi haastateltavista toi muista tutkittavista poiketen esille valinnanvapauden
ennemminkin haastavana kuin tukevana elementtind kouluun kiinnittymi-
sessd.

Sielld on todella niinku ohjattua ja tavallaan nyt tehddan tétd ja nytte tehdéan tétd, ettd se
ohjautuminen on ainaki sillon oli aika minimissé... se on aina sopinu mulle ja sopii edel-
leenkin. Ne oli tarpeeksi haastavia mutta kuitenki helppoo ettd siind ei tullu sellanen pa-
niikki ettd nyt mé en pysty tdhdn ja sitte mdd olin niin kiinnostunu kaikesta ja tykkasin
sellaisista asioista, tosi niinku tiedonjanonen.. opiskelin niin paljon kun mi vaan jak-
soin ...tein paljon ylimaardisid hommia , et mulla oli vdhén niinku sellasta omaehtoista
myos.

(Haastateltava 3)

Haastateltava 3 koki ulkoisen struktuurin ja yhdenlaisen ulkoisen motivaation
itselleen voimavarana. Haastattelun aikana hian kuvasi motivoivaksi erityisesti
sitd, ettd joku muu tekee padtokset. Autonomia ei aina ilmenekééan yksilon va-
linnanvapautena ja itsendisyytend: mikali yksilo kokee ohjauksen itselleen hy6-
dyllisend ja toivottuna, voi vahvakin ulkoinen ohjaus olla osa autonomian ko-
kemusta. Tdllainen ulkoaohjautuva motivoitumisen tapa voidaan ndhdé sa-
malla sosiaalisen tuen ja kannattelun tarpeiden ilmaisuna. Tadstd ndkokulmasta
opiskelijan kokemus voidaan liittdd itseohjautuvuusteorian kolmen perustar-
peen sisdlld myos yhteenkuuluvuuden tarvekategoriaan.

Yldasteen lopussa alkoi jo viha sellainen niinku vdsyminen mutta koska meilld on kotona
oltu aina aika tiukkoja eikd saa olla luvatta poissa ...tein niitd hommia parhaani mukaan
vaikka vésyi koko ajan enemman ja enemman. Sit ku ma tdytin 18, niin mé sain ne Wilma
tunnukset omaan kdyttoon niin sitte ma aloin laittamaan niitd sairauspoissaoloja vaikka
en ollu edes sairaana... Niin niin...silloin se alkoi menné péin seinia. ..

(Haastateltava 3)
28

Haastateltava kuvasi ulkoisen struktuurin kaipuuta pysyvéna tilana. Idea siitd,
kuinka ulkoinen motivaatio voi sisdistyd ajan myotd yksilon itseohjautuvaksi toi-
mintamalliksi, ei tdassd kertomuksessa toteudu.
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Se on nii selkee ku siind on viha niinku tai semmonen ulkoinen rakenne toimii mulla edel-
leen et toissd kdyminen ja timmonen sillon kun muut ihmiset asettaa ne rajat.. niin se on
tosi hyva mut sillon ku se jad mulle itelle nii sillon asiat rehahtaa ...

Silloin siind, ku kaatu tavallaan kerralla ne kaikki ulkoiset tekijat ympaériltd niin ei mulla
ollu mitdan kykyé pitdd sitd omaa rytmid ja timmostd koulussakidynti motivaatiota ...

(Haastateltava 3)

4.1.2 Kompetenssi

Kompetenssia koskevia mainintoja ilmeni kisitellyssa aineistossa varsin vahan.
Kompetenssin eli kyvykkyyden merkitystd motivaatiolle ei ilmaistu yhtd suo-
raan kuin esimerkiksi autonomian merkitystd, vaan sitd tuotiin ilmi yliyrittami-
sen, vahvuuksien ja tyokyvyn késitteiden kautta. Yliyrittdmisen kasite liitettiin
kompetenssin tarpeeseen sen kautta, kuinka sen tulkittiin kuvaavan liian kor-
keista tavoitteista aiheutuneita epdonnistumisen kokemuksia. Vahvuuksien
puolestaan katsottiin liittyvan kiintedsti kyvykkyyden kokemukseen - opiskelija
tunnisti omat vahvuutensa ja halusi hyddyntda sitd, missd koki olevansa hyva.
Sopivan kokoisten tavoitteiden asettaminen on tdarkedd mindpystyvyyden
kokemukselle ja siten myods kompetenssin tarpeen tdayttymiselle. Haastateltava
1 toi ilmi yliyrittdimisen kielteisen vaikutuksen omaan motivaatioon. Tama voi-
daan tulkita omiin senhetkisiin taitoihin ja voimavaroihin nidhden liian korkeina
tavoitteina. Vastaavasti voidaan todeta, ettd omiin tottumuksiin ja taitoihin nidh-
den sopivammat tavoitteet olisivat todenndkdoisesti tukeneet haastateltava 1:n

opintoja paremmalla tavalla.

No onhan niitd toki ollu haasteitaki ettd tota, tota niinku lukiossa tuli vililld ehké yliyritet-
tyd ja sitten sen kautta saattoi olla sellaisia motivaatio-ongelmia aika ajoin vaikka sitten-
loppupuolella.

(Haastateltava 1)

T&td olettamaa tukee se, kuinka haastateltava 1 kuvasi toisessa yhteydessa tietoi-
suutta omista vahvuuksistaan ja mielenkiinnon kohteistaan. Téll6in omien vah-
vuuksien tunnistaminen edisti itselle sopivampien koulutusvalintojen tekemistd,
ja sitd kautta parempaa kiinnittymistd lukio-opintoihin ammatillisen koulutuk-

sen sijaan.
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Ehkai se oli just se, ettd kun mé tavallaan huomasin, ettd ammattiin liittyvit opinnot ei ollu
ehkéd mun vahvuudet ja mulle tuli ehké takas se ettd muita kiinnostuksen kohteita niin
tajusin ettd se lukio antaa mulle enempi.

(Haastateltava 1)

My0s haastateltava 4 kuvasi aineistossa kompetenssia osana opiskelumotivaati-
onsa vahvistumista. Haastateltava 4 opiskeli musiikkipainotteisessa opintoryh-
massd, ja kamppaili samalla psyykkiseen terveyteen liittyvien haasteiden kanssa.
Vaativassa tilanteessa yhdistyneet opettajien tuki seké toivo hyvian tyokyvyn saa-
vuttamisesta auttoivat opiskelijaa eteenpdin. Tassd tyokyky voidaan kasittdd laa-
jemmin yksilon pystyvyytend tehdd haluamiaan asioita, vaikka kompetenssi
usein mielletddnkin yksinkertaisesti kokemukseksi, jossa yksilo tuntee olevansa

hyvd jossakin toiminnassa.

Ja sit ndd musiikinopettajat on ollu tukena ja sit ne on puhunu mulle silleen jarkee varsinki
noi musiikinopettajat ettd mun taytys olla tervekin ettd ma voisin tehda tétd tyokeni ja nédin
.. semmoset motivoi kaikkiin musiikkiin liittyvat niinku asiat motivoi mua siind vaiheessa
niinku sen kans kamppailemisessa ..halusin parantua ettd voisin tehda téta tyokseni.

(haastateltava 4)

Poiminnassa yhdistyy yhteensa kolme elementtid: sosiaalinen tuki, toive omasta
pystyvyydestd sekd toivo paremmasta tulevaisuudesta. Kompetenssin alle mai-
ninta sijoittui lopulta silld perusteella, ettd lopulta nykyhetkessa tapahtuvat, yk-
silostd itsestddn ldhtevéat valinnat voivat saada aikaan toimintaa. Toisten ihmisten
tuki tai toivo tulevasta eivit voi vield yksin saada aikaan yksilon toimintaa, mi-

kali yksilo ei itse usko omaan pystyvyyteensd juuri tdssd ja nyt.

4.1.3 Yhteenkuuluvuus

Yhteenkuuluvuuden tarpeeseen vastaaminen eli sosiaalinen tuki ndyttaytyi ai-
neistossa erityisen merkityksellisend kahdelle haastateltavalle. Etenkin opetta-
jien ja ystavapiirin merkitysta tuotiin ndissa haastatteluissa esille. My6s vanhem-
pien kodin taholta antamaa tukea sivuttiin, mutta se vaikutti jadvan huomatta-
vasti vdhdisemmadlle huomiolle tutkittavien kertomuksissa. Haastateltava 5 ku-

vasi koulun opettajien ja muun henkilokunnan apua ja tukea keskeiseksi omien
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opintojensa sujumiselle. Erityisesti henkilokohtainen suhde koulun aikuisiin ja

saadun avun yksil6llisyys ndyttdytyi tarkedand.

Haastateltava 5: Sitte tota lukiossa taas mulle opettajat ja opot kavi yksitel-
len 1dpi, miten nditd kursseja sais suoritettua ja méa kavin esi-
merkiksi opon luona tekemdssa niitd tehtdvid koska ei ite
pystyny ohjautumaan siihen niin sai sitte ulkopuolista apua
sen oman tilanteen suunnitteluun, niin se on ehki ollu se
tarkein...

Haastattelija: Joo eli opon mainitsit...Teikko niinku minké tyyppisid
tehtdvid kavit tekemdssd opon kanssa tai ...

Haastateltava 5: No siis niitd asioita mitd niinku oli tehtdvanaki kursseilla...
Semmosia mitd ois pitdny ite kotona alottaa mutta se ny vaan
el onnistunu.

Haastattelija: No sd koet sen ettd se oli hyddyllinen tuki sitte siind..

Haastateltava 5: Kaikki opettajien kanssa katotut sellaiset yksilollistetyt
asiat

Haastattelija: Eli yksilollistdminen on ollu niinku henkilokohtainen suunni-
telma on ollut sellainen hyva juttu ettd oot kokenu sen sillai
apuna...

My6s haastateltava 2 kuvasi paitsi koulun aikuisten, myos tutoreiden merkityk-
sellisyyttd omalle opiskelumotivaatiolleen. My6s haastateltava 2 kertoi nimen-
omaan tuen yksilollisyyden merkityksestd - oli tdarkedd saada esittdd omia kysy-

myksid opettajalle henkilokohtaisesti kahden kesken.

Haastateltava 2: et semmonen psyykkinen apu mé sanoisin ois ollu semmo-
nen ehkd isoin ettd opettajat oli mun mielestd ainakin aivan
mahtavia siind ettd meilld oli niinku semmosia..tai ainaki lu-
kiossa meilld oli niinku semmosia matikkakerhoja ja joka
kuukaus oli semmonen matikkapdivé et vietettiin yks lauantai
kerran kuussa aina opiskelemaan matikkaa jossa oli opettajia
ja tutoreita ja timmdsia...

Haastattelija: Joo kylld. No millasena sd sen koit sitte..no tietenki positiivi-
sena... mutta edistiko...

Haastateltava 2: No positiivisena ehdottomasti ja siind tuli semmonen tosi
hyva olo ettd musta tuntu et nda opettajat niinku oikeesti
valittdd ja ettd heitd kiinnostaa... ettd me opitaan.
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Haastattelija: Kyll4 joo eli siind on niinku télldinen tunnepuoli ehka en-
emman sitte...

Haastateltava 2: Joo ehdottomasti ettd olihan siind seki ettd yksinkertaisesti
oppi mutta se ettd kun sd pystyit niinku erikseen kysymaan
vaikka jostain tietystd vaikeesta alueesta niin silleen henkilo-
kohtaisesti yhen kanssa opettajan kanssa silleen ja se tunne-
puoli auttoi tosi paljon niinku tietdd ettd nditd lukion opettajia
oikeasti kiinnostaa néé ettd opintaanko me...

Haastattelija: Kyll4 ettd sellainen vilittdminen ja sit just..

Haastateltava 2: Joo just se.

Opettajan huomaamaksi tuleminen jdi yhden opiskelijan mieleen myos silloin,
kun tdmaé ei osannut suoraan auttaa tai tukea opiskelijaa. Voikin olla, ettd nah-
dyksi ja kuulluksi tuleminen on jo itsessddn kannustavaa, vaikka varsinaista

ratkaisua ei kyetty kyseisessa tilanteessa opiskelijalle ulkopuolelta tarjoamaan.

Mut yhen md muistan, yks biologian opettaja ...mé en tiid mik& se oli..oliko se joku arvi-
ointikeskustelu tai joku varmaan koulun kurssiin ..sitte se sano mulle etté sd oot tosi ak-
tiivinen ja ymmarrét asioita ja (epdselvdd puhetta)...kun lukisit enemmaén niin voisit ihan
hyvin kirjottaa &lldn ettd tavallaan siind oli sellasta pientd et se huomas sen ettd mad en nyt
tee parastani mutta se ei niinku k&éntyny sit silleen et miks tdd on nédin vaan se niinku sano
ettd koita tehd enemman

(Haastateltava 5)

Haastateltava 2 kuvasi ystdvien antaman tuen ohella opettajien motivoivaa
toimintaa erityisen yksityiskohtaisesti. Hanen kertomuksessaan korostui opetta-
jan antaman mallin merkitys ja tunteen, tdssd tapauksessa innostumisen, tarttu-
minen. Lisdksi kuvataan, kuinka tdrkedd oli opetuksen vuorovaikutteisuus ja
osallistavuus -- ei ”“vain kirjoiteta muistiinpanoja”, vaan tehddan myos itse asi-
oita. Tulkintani mukaan vastauksessa yhdistyi ndin useita sosiaalisen tuen ja
yhteenkuuluvuuden tarpeen eri muotoja: valittamistd, osallisuutta, joukkoon
kuulumista, asenteiden ja toimintamallien valittymistd, tunteiden tarttumista ja

mallioppimista.

Haastateltava 2: No ystédvat oli tosi iso ainakin ettd semmonen niinku ysta-
vien tuki se oli ehkd niinku kaikkein isoin ja sit ...kyl méa sano-
sin ettd mulla oli semmosia tiettyjd opettajia niinku muutamia
jotka oli semmosia ettd okei ihan sama nyt on vaikka t44 in-
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hottava tunti josta méa en tykanny yhtdan, koska ens tunnilla
on biologiaa et m4 ...sitte on tdd yks opettaja joka oli mahtava
ja sielld niinku tekee mieli oppia ...ettd se oli silleen tietysti
niissd inhottavissakin tunneissa pdds ldpi sillai et okei ens tun-
nilla on biologiaa tai fysiikkaa tai tallasta..

Haastattelija: Joo ettd tavallaan aina pystyy sillaa siirtdméén sitd ajatusta tu-
levaan ettd asiat aina..

Haastateltava 2: Joo just se ettd se tulevaisuus...
Haastattelija: Niin kylla
Haastateltava 2: ..on auttanu jaksamaan..

Haastattelija: Joo..No mika teki sitten sellasesta tunnista niinku hyvéan jossa
sitte oli tdlldnen opettaja ettd sitd odotti etta..

Haastateltava 2: 66 no siis ...se ettd se opettaja teki siitd oppimisesta haus-
kaa ...se oli ehkad se tdrkein ettd se ei oo vaan semmosta
yksinkeskustelua: okei, sitten timmostd ja tuommosta ja
tdimmostd ja monotonista ja kaikkee timmostd vaan ettd okei
ettd semmonen ettd sielld saa iteki niinku tehd jotain muuta ku
kirjottaa muistiinpanoja ...

Haastattelija: Joo
Haastateltava 2: Jaa se ...interaktiivisuus
Haastattelija: Joo vuorovaikutus siind ...

Haastateltava 2: Joo vuorovaikutus kylld ja onhan sitdkin ettd vaikka jossain
tunnilla ettd joo no kuka tietdé ...onhan seki silleen vuorovai-
kuttamista mut silleen..silleen hauskalla tavalla se oli parasta
ma en osaa oikein selittdd sitd sillee muuten. Opettajilla oli
hauskaa ja sillee ndki ettd opettajat oli intohimosia siitd opetta-
mastaan aineesta.

Haastattelija: Joo kylla.

Haastateltava 2: Et sen m& huomasin ettd jos jossain luokassa oli se ettd ma
tykkésin niistd opettajista jotka tykkés opettaa.

Haastattelija: Tarttuko tavallaan sellanen innostuneisuus sitten suhunkin?

Haastateltava 2: Kylld, kylld just tdd, just tdd. Se kun opettaja ite innoissaan

niin se tarttu minuun ainakin kanssa. Okei tdd on oikeesti aika
kivaa kun se tykkadd puhuu tésti ja téllee.

Haastattelija: Tarked havainto varmasti ja aika kiinnostava, ja kun tuos
kerroitkin niin oli matikkapdivid, niin sielld niinkun opettaja
osoitti ettd sitd kiinnostaa ja han valittdd niin...
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Koulun aikuisten ohella haastatteluissa kuvattiin useita kertoja myos vertaissuh-
teiden merkitystd opintoihin kiinnittymiselle ja motivaatiolle. Kavereiden
suhteen korostui myos omien valintojen merkitys - opiskelija itse tietoisesti
monitoroi ja valikoi omia vertaissuhteitaan. Ndin vertaissuhteet ndyttaytyvat
jdlleen tekijand, johon yksilolld itsellddn on tilannetekijoiden ohella my6s valin-
nanvapautta. Omaa opiskelua ja motivaatiota heikentdvid vaikuttimia voidaan
pyrkid omilla valinnoilla muuttamaan. Haastateltava 2 kuvaa, kuinka hdn onnis-
tui vaihtamaan omaa hyvinvointia heikentdvét vertaissuhteet omaa hyvin-

vointia tukeviin ihmissuhteisiin.

Haastateltava 2: ja sitte lukiossa mulla oli semmonen huono kaveriporukka
mutta se sitte hédvis siind toisella vuodella nii sitte kolmas
vuos oli tosi kiva.... ja parempi kaveriporukka

Haastattelija: Kyll4... Hakeuduitko niinku eri porukkaan vai tapahtuiko se
itellaan?

Haastateltava 2: Joo huomasin etté oli semmonen myrkyllinen?? tila minul-
le ettd se oli sellasta ettd mind olin kaikkien semmonen psyki-
atri mutta méd en voinu ite jakaa omia huoliani sielld porukas-
sa nii sit mé tajusin ettd tdd ei oo hyva mulle nii sit mad hakeu-
duin eri seuraan..

Haastattelija: Joo ja sitte asiat niinku parani siind kohtaa?

Haastateltava 2: Joo ...

Ylipddtdadan omien valintojen ja oman aktiivisuuden merkitys ndkyi juuri sosiaa-
lisen tuen vastaanottamisessa. Yhteenkuuluvuuden tarpeen tayttyminen nayt-
taytyikin aineistossa tekijand, johon yksilo itse voi omalta osaltaan vaikuttaa.
Hakeutumalla omaa hyvinvointia tukeviin ymparistoihin yksilo voi ruokkia
omaa motivaatiotaan silloinkin, kun muita, itsestd riippumattomia haasteita on
runsaasti. Haastateltava 2 kertoo siitd, kuinka onnistui ottamaan vastaan psyko-
sosiaalista tukea: “méd en muista sen paikan nimee.. mut sesmmmonen matala-
kynnyksinen.. jos mé haluan tulla juttelemaan niin tule ..paikka ettéd sinne sai
mennd puhumaan ihan mistéd vaan niin méd menin sinne”. Opiskelijalta vaadit-
tiin valinnan tekemiseksi paljon omaa aloitteellisuutta, tiedonhankintaa seka

rohkeutta ja voimavaroja kurottaa tarjottua apua kohti. Valinta oli kuitenkin
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opiskelijan omasta padtoksesta kiinni, ja vaikeuksista huolimatta avun piiriin
hakeutuminen onnistui.

Kuten autonomiaan liittyvissd maininnoissa, myos yhteenkuuluvuuden
tarpeesta kumpuava motivaatio saatettiin tdssa tutkimuksessa kokea ulkoaoh-
jautuvana. Ulkoinen motivaatio koettiin myos sosiaalisen paineen osalta positii-
visena asiana, jopa niin vahvasti, ettd opiskelija luonnehtii sen olevan ”“paras
mahdollinen” motivaation ldhde kouluty®olle. Sosiaalinen paine voi siis olla
my0s toivottu ja toimintaa eteenpdin ajava voima, eikd valttamatta kuormittava

ja suoriutumiskykyd heikentava tekija.

Haastattelija: Joo, no miten sitten kun kerroit tuon ettd kavereiden kanssa
tehddan nditd ryhmétsitd niin millaisena sd oot sen kokenu
ettd ettd tuleeks siind tavallaan muilta tukea ettd jaetaan
tehtdvit ja pidetddn aikatauluista kiinni.

Haastateltava 3: Kylld koska sehdn on se ulkopuolinen rakenne, ja varsinkin
silloin kun on oman ikdset mutta ei ehka ne parhaat kaverit.
Se on ehki eniten sellainen, ehki tiukin rakenne, koska niiti ei
halua niinku ettd ne pettyy tai ne on vihaisia sulle. Silloin kun
ne sovitaan ettd ne asiat on tehty siihen mennessd, niin kylla
siind alkaa pakosti tekeméddn. Se on ehka kaikista paras ma-
hollinen sitte koulutielle.

My0s haastateltava 6 luonnehti kavereiden valmistumista myds omaa valmis-
tumista ohjaavaksi ja rytmittaviksi tekijaksi. Hinen kuvauksessaan vaikuttavia
tekijoitd olivat kavereiden valmistumisajankohdan lisdksi heiddn yleinen vai-
vanndkonsa opintojensa eteen sekd jaettu kiinnostus omaa opiskelualaa kohtaan.
Kodin ja perheen taholta saatua tukea koskevat maininnat jdivit timan
tutkimuksen aineistossa vahdisiksi. Vain yksi haastateltavista (haastateltava 6)
mainitsi nimenomaan perheen ja sukulaiset opiskelua vauhdittaviksi ja motivaa-
tiota ylldpitdviksi vaikuttimiksi. Han kuvasi perheen ja sukulaisten tukea
epdsuoraksi: sukulaisten tuki ei ollut niinkddn suoraa kannustusta ja opinnoista

huolehtimista, vaan “ihan sukulaisten ndkeminenkin piristi” (haastateltava 6).
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Haastateltava 3 puolestaan kuvasi lyhyesti havaitsemaansa muutosta siind,
kuinka vanhemmilta saadun tuen luonne muuttui koulupolulla siirryttdessa ala-

asteelta yldasteen kautta lopulta toiselle asteelle.

Haastateltava 3: Mutta ala-asteella ne on aina kyselly kokeisiin ja auttanu
jos md oon pyytdny ja tuota...mitds muuta. Aina kun on
pitdny mutta ei nyt niinku vanhemmat varsinki jos ei oo
opettajia nii ne vaan pystyy tietyn verran tekemadén ja tietysti
ku lukiossa oli nii en mad tid miten vanhemmat ois pystyny si-
Ind ees auttamaan...

Haastattelija: Joo kyll4...taisit tuos mainita et sillai kuitenki ettd vanhem-
milla oli ikd&dn ku tietynlaiset odotukset kuitenki et pitdd suo-
riutua hyvin ettd..opinnoista

Haastateltava 3: Niin tai semmonen ettd pitdd yrittdd parhaansa ettd kou-
luun on mentdva aina ettd ei mitddn sellasta turhaa 16ysdilya
ettd jos on vaikka huonoja numeroita niin ei saa haittaa kun
on tehny parhaansa ..

Edelld kuvatut esimerkit kuvaavat sitd, kuinka toisen asteen opintoihin men-
nessd tuki oli enemmaén esimerkiksi asenteita ja arvoja valittdvad tai mielialaan
vaikuttavaa, epdsuoraa vaikuttamista. Nuoremmalla idlld vanhempien tuki
opiskelumotivaation ylldpitdmisessd on voinut sen sijaan olla vield varsin konk-
reettista apua (esim. kokeisiin valmistautumisessa avustaminen). Vanhempien
ja sukulaisten epdsuora vaikutus ei ole valttamatta yhtd tiedostettu kuin suora
vaikutus. Kukaan haastateltavista tuonut perheen merkityksellisyyttd oma-

aloitteisesti esille, mikd voi kummuta osittain tidstd tiedostamattomuudesta.

4.2 Itseohjautuvuusteoriaan sijoittumattomat 16ydokset

Tutkimustehtdvad madriteltdessa asetettiin hypoteesiksi, ettd opiskelijoiden mo-
tivaation ldhteet voidaan asettaa itseohjautuvuusteorian mukaisten, edelld ku-
vattujen kolmen perustarpeen mukaisiin kategorioihin. Kuitenkin aineistosta
nousi my0s sellaisia mainintoja, jotka eivit aukottomasti ja yksiselitteisesti istu
autonomian, kompetenssin tai yhteenkuuluvuuden luokituksiin. Ndissd kerto-

muksissa yhteiseksi motivaatiota vahvistavaksi tekijdksi nousi toivon késite,
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joka ilmeni useissa eri muodoissa. Toivoa ilmaistiin esimerkiksi paremman tule-
vaisuuden odotuksina, toiminnan vélinearvoisuuden kuvauksina, oman arvo-

pohjan kautta sekd optimistisena asenteena.

414 Toivo

Itseohjautuvuusteoriaan sijoittumattomista maininnoilla oli paljon yhteista kes-
kendédn. Silld ne kaikki sijoittuivat jollakin tapaa irti tdstd hetkestd kohti myon-
teistd tulevaisuutta, valitsin niitd kaikkia yhdistavéksi tekijdksi toivon kasitteen.
Tassd tutkimuksessa maéérittelen toivon Christodouloun (2010, s. 27) mukaisesti
uskona johonkin hyvaddn. Tulevaisuuden odotukset liittyividt omiin haaveisiin ja
niiden toteutumiseen: odotettiin unelmatyotd tai mahdollisuutta perustaa per-
he. Mitd tulee motivaation ja toivon suhteeseen, kuvaa Kallio (2020, s. 11.) toivoa
voimanldhteend, jonka avulla ihminen pyrkii kohti parempaa, asettaa tavoittei-
taan korkeammalle ja kehittyy siten eteenpdin. Toivolle ja motivaatiolle on yh-
teistd se, ettd yksilo voi itse vaikuttaa niihin haastavissakin olosuhteissa. Toivo
ilmeni aineistossa my0s vastakohtaisuuden kautta: toivon puutetta kuvattiin
syynd opintojen keskeyttdamiselle ja alan vaihtamiselle.

Yksi tutkittavista kuvasi toivoa yleisluontoisesti “kirkkaana tulevaisuu-
tena”. Hanen tapauksessaan tama tulkittiin odotuksina jatkaa rakasta musiikki-
harrastusta sekd mahdollisesti tehda siitd itselle ammatti. Tamén kaltainen toi-
von muoto sivuaa myos kompetenssin kokemusta: “mind osaan ja mind pystyn

tdhan” -tyyppinen ajattelu toimii t4lloin voiman ldhteend.

”No erityisen hyvin meni ehka siind vaiheessa sitte lukioo ku treenasin tosi tavotteellisesti
sitd musiikkia ettd... Se motivoi ja tulevaisuus ndytti tosi kirkkaalta ja... Lukion tokalta
eteenpdin sithen koronaan asti nii on menny silleen erityisen kirkkaasti...”

(Haastateltava 4)

Tutkittava 2 toi niin ikd&n esille omista haaveista ja odotuksista kumpuavaa
motivaatiota. Vaikka perheen perustaminen on haastateltavan henkilokohtainen
toive, liittyy sithen my®0s altruistinen ulottuvuus: halu antaa jotakin hyvaéa toisille

ihmisille. Tdssd tapauksessa toisia ihmisid edustivat mahdollisesti tulevaisuu-
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dessa saatavat omat lapset, joille haastateltava halusi tarjota paremman lapsuu-
den kuin itselld oli ollut. Tdhdn kertomukseen sisiltyi odotus siitd, ettd parempi
koulutus toisi paremman tytpaikan, ja parempi tyopaikka puolestaan mahdol-

listaisi paremman alun omille tuleville lapsille.

Haastateltava 2: No se oli just sellanen ettd mé& halusin paremman tule-
vaisuuden.. semmonen luotto huomiseen niin sanotusti ja
myos sellanen et ku ma oon pienestd pitden aatellu ettd ma
haluaisin mahollisesti jossain vaihees elaméé&ni ehké lapsia
niin se oli semmonen se jotenki puski mua eteenpédin se et méa
haluaisin antaa minun mahdollisesti tuleville lapsille niinku
paremman alun mitd mé oon ite saanu ...

Haastateltava 2: Niin se puski aina eteenpdin sillon ku ei vaikka ois jaksanu
niin oli méd teen paremman tulevan ...

Haastattelija: Kylld ..Kuvaisitko sitd niinku silldki tavalla ettd se niinkun
..sulla oli kuitenkin sellainen positiivinen ndkemys sitte tule-
vasta ettd asiat muuttuu aina paremmaksi ja etta..

Haastateltava 2: Kylld ehdottomasti ja sen takia mé ldhdin lukioon koska
mad aattelin ettd jos méd pddsen yliopistoon niin ma saan pa-
remman tyon ja kaikkee taimmostd ja sit aikuisidlld oon ta-
junnu ettd kylld se semmonen vaikka ammattikoulunkin tyo,
sekin on hyvi tyo.

Erityisesti tasta kertomuksesta ilmenee, kuinka toivoon liittyy usein vélinearvoi-
suuden ulottuvuus. Vélinearvo viittaa jonkin asian tavoitteluun tai arvostukseen
siitd syystd, ettd sen odotetaan tuovan mukanaan jotakin itsessdédn tiarkedna pi-
dettyd. Vilinearvo on vastinpari itseisarvolle, joka viittaa niihin asioihin, jotka
ovat itsessddn yksilon mielestd tavoiteltavia ja palkitsevia. Toisin sanoen, vaikka
hyva tyopaikka ei oletettavasti ollut haastateltavalle erityisen tdrked arvo itses-
sddn, odotettiin sen tuovan mukanaan jonkinlaista hyvaa omille lapsille, mikéa
puolestaan koettiin itseisarvoisesti tarkedksi. Siksi “parempi ty6” motivoi tutkit-
tavaa valitsemaan oman koulutuspolkunsa sekd pysymdén talla tiella.

Toivo ja vilinearvo liittyivit toisiinsa myos toisen tutkittavan kertomuk-

sessa. Tassd tapauksessa toivon puute omalla toivealalla ndhtiin ongelmallisena,
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ja toisen alan tulevaisuudenndkymdt puolestaan parempina. Ndin ollen opiske-
lija vaihtoi alansa sellaiseen, jonka han odotti lopulta mahdollistavan myds oman

intohimoisen harrastuksen jatkumisen.
Ei ite asiassa ettd se tuli ihan tdssd korona-aikaan niinku semmosena ihan ylldtyksena ettd
ldhtisin sitd opiskelemaan ...tuntu ettd ei ollu mitddn toivoa kulttuurialalla ..niin koitin
vaan miettii ja ite asiassa mun suunnitelmahan oli ettd mé opiskelisin siitd sairaanhoidos-

ta itelleni semmosen kakkosammatin jolla mé voisin rahottaa omaa toimintaa ja sitte sen
ohella toimimaan my6s muusikkona.

(Haastateltava 4)

Myos viides haastateltava toi esiin toivon sekd sen vastaparin, toivottomuuden,
ndkokulmia omassa kertomuksessaan. Ajatus aikuisuuden alkuvaiheista ilman
toisen asteen tutkintoa heritti oletettavasti toivottomuuden, jonka tutkittava

kddnsi toivon kautta motivaation ldhteeksi.
No tota..lukiossahan oli...md olin sairaslomallaki vélissi ja ...sitten mun lddkéri sano ettd
kannattasko sun vaan oikeesti lopettaa ettéd ei oo mitddn jarkee ja sitte mé ajattelin ei kan-

nata olla 20v ja peruskoulun paperit kiddessa...se oli vahdn niinku se ettd ei tdssd ny oikeen
oo vaihtoehtoja...ettd timé on tehtdvi vaikka sitte huonosti loppuun.

(Haastateltava 5)

Tutkittava ehka koki, ettei hdnelld ollut muuta omien arvojensa mukaista vaih-
toehtoa kuin jatkaa sinnikkyydell4 ja sisulla opintonsa loppuun vaikeuksien

kanssa taistellen. Tdmén haastateltavan ilmaus ldhentyy samalla periaatteelli-
suuden ja tahdonvoiman teemoja. Myohemmassd vaiheessa haastattelua tutkit-

tava tdydensikin kertomustaan arvopohjaan liittyvalld kuvauksella.

Haastattelija: Kylld ja nimenomaan ja sitten kuvasit sitd ettd itse olit aktii-
vinen siind..vaikka se uupumus olikin pdilldnsa nii silti
jaksoit huolehtia sitte...

Haastateltava 5: Kyll4 seki siind ettd se oli varmaa aika sellanen kriisi kun
mé& huomasin kun mé en pysty kaikkea tekeméan ..Niin se
vdha niinku ajo mua korjaamaan sitd asiaa ettd maa en niinku
halua olla téssa tilanteessa ollenkaan..

Haastattelija: Joo..kyll4. Eli tavallaan sulla on sellainen arvopohja ettd ne
asiat pitdd kuitenkin jotenki..

Haastateltava 5: Kylld, se on sieltd kotoo..
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Haastateltava 6 korosti samoin opintojen vilinearvoa omassa kertomuksessaan.
“ Ammattikoulun loppuun suorittamisessa motivoi se, ettd tyollistyy” (haasta-
teltava 6). Haastateltava 2:n kertomuksessa koulupolkua muistellaan lopulta op-

timistisesta nakokulmasta ja hyvan etsimisen kautta.

Haastateltava 2: On vidhan ehka turhanki paljon yhdelle ihmiselle mutta
kyll4 se silti jotenki ku niin se on silti koulussa mulla on niin-
ku tullu kuitenki mahtavia muistoja ja kokemuksia kaikesta
huolimatta ja kavereita saanu ja..

Haastattelija: Eli kylld silld on niinku hyvinvointia tukeva aspekti sun koh-
dalla...

Haastateltava 2: on kylld ...se on ollu vdhd semmonen +- tilanne mutta kylla
mad sanosin ettd se on niinku enemman ollu plussaa ku mii-
nusta ...

Haastattelun lopuksi tutkittava tiivistdd vield uudelleen sitd, kuinka oma moti-
vaatio on edelleen vahva ja myonteinen asennoituminen kannattelee eteenpdin.
Riippumatta ulkoisista olosuhteista opiskelija on huomioinut matkan varrelle
mahtuneet myonteiset kokemukset ja painottaa muistoissaan haasteiden sijaan
niitd. Kertomuksesta voidaan kuulla toiveikas ja elaméantyytyvidinen siavy, jossa
lopulta opiskelu vérittyy enemmaén hyvinvointia tukevaksi kuin hyvinvointia

heikentdviksi asiaksi.
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5 POHDINTA

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia ndkemyksid toisen as-
teen opinnoista suoriutuneilla oli omasta motivaatiostaan opintojen aikana. Ta-
voitteena oli saada lisdd ymmarrystd siitd, miten opiskelijat itse kokevat motivaa-
tion merkityksen toisen asteen opintojen aikana. Motivaatio valittiin tarkastelu-
kohteeksi siitd syystd, ettd se on haasteidenkin keskelld tekijd, johon yksilo

voi itse vaikuttaa. Tutkimuksen alussa oletettiin, ettd opiskelijat tunnistavat
oman motivaationsa merkityksen opinnoilleen ja tuovat sen esiin. Motivaation
merkityksellisyyden kokemuksen lisdksi haluttiin selvittdd, minkélaisia opiske-
lijoiden esiin tuomat opiskelumotivaatioon vaikuttavat tekijdt ovat. Oletuksena
oli, ettd ndmad tekijdt voidaan sijoitella itseohjautuvuusteorian (Ryan & Deci,
2000) mukaisiin psykologisten perustarpeiden kategorioihin (autonomia, kom-
petenssi ja yhteenkuuluvuus). Tutkimukseen kerdtyt kuusi haastattelua analy-
soitiin edelld laadullisen sisdllonanalyysin keinoin. Analyysia lahestyttiin feno-
menologis-hermeneuttisesta ndakokulmasta, joka korostaa subjektiivisten koke-
musmaailmojen ja ilmitiden tulkinnallista luonnetta. Kertomuksista poimit-
tiin maininnat, joissa kuvattiin motivaation merkityksellisyyttd sekd siihen vai-
kuttaneita tekijoitd. Maininnat luokiteltiin perustarpeiden mukaisesti autono-
mian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden kategorioihin. Lisdksi muodostettiin
oma kategoria niille maininnoille, jotka eivat luontevasti istuneet edelld mainit-
tuihin kategorioihin. Tdimén kategorian yhdistaviksi tekijaksi muodostui

toivon késite.

Autonomian tarpeisiin liittyvd motivaatio. Ensimmdisend motivaation
kuvauskategoriana oli autonomia. Autonomialla viitataan yksilon kokemaan
omaehtoisuuteen sekd vapaaehtoisuuteen omassa toiminnassaan (Deci & Ryan,
2017). Suurimmassa osassa haastatteluja autonomian kokemukset tukivat ja
vahvistivat omaa motivaatiota ja edistivit opiskeluinnokkuutta. Tama on linjassa
aiempien tutkimusloydosten kanssa: autonomian kokemuksen tiedetddn lisda-

vdn sisdistd motivaatiota (Scharle and Szabo, 2000, s. 7). Tamd puolestaan saa
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opiskelijat muun muassa ottamaan enemman vastuuta tydskentelynsa tuloksista
(Okumus, 2021) sekd tyoskentelemddn tehokkaammin (Vasalampi ym., 2012).
Autonomian kokemus edistdd motivaation lisdksi myos kouluun kiinnittymista
sekd edelleen sielld menestymistd (Jang ym. 2012).

Autonomian kokemusten mahdollistajina tai edesauttajina mainittiin
kolme tahoa: oppilaitos, oma itse sekd perheymparistd. Suurin osa maininnoista
kasitteli nimenomaan oppilaitoksen kaytanteitd, jotka tukivat opiskelijan valin-
nanvapautta ja itseohjautuvuutta. Téllaisia kdytdnteitd olivat muun muassa
runsas valinnaisuus opinnoissa sekd joustavat opintojarjestelyt. Esimerkkind
joustavuuden tasosta mainittakoon, ettd erds tutkittavista vaihtoi paikkakuntaa
kesken opintojen saaden silti suoritettua opintonsa loppuun itselleen mieluisalla
tavalla. Autonomian kokemukseen voidaan siis vaikuttaa kurssitarjottimen
sekd kdaytannon opiskelujdrjestelyjen kautta. Mikali oppilaitos asettaa runsaasti
tiukkoja, ulkoa pdin méadriteltyjd ehtoja opiskelijoilleen, voi olla, ettd nykypdivan
opiskelijat joko kiinnittyvat kouluun heikosti tai keskeyttavit opintonsa koko-
naan.

Seuraavaksi eniten mainittiin omaan itseen liittyvid autonomian ilmaisuja,
Tallaisiksi tulkittiin maininnat oman kiinnostuksen merkityksestd, eli siitd
kuinka opiskelijalle oli merkittdvaa saada tehdd haluamiaan asioita. Opintojen
kiinnostavuus ja soveltuvuus itselle ruokkivat haastatteluissa motivaatiota.
My6s harrastukset, jotka saattoivat olla osa lukujérjestystd, lisdsiviat motivaatiota
opiskelua ja koulua kohtaan. Onkin ensiarvoisen tdarkedd, ettd kullakin opiskeli-
jalla olisi sekd valmiuksia tunnistaa itselle soveltuvia ja itsed kiinnostavia opin-
topolkuja, ettd mahdollisuuksia rauhassa tutustua vaihtoehtoihin riittdavan
informaation kera. Mikili opiskelija ei tunne itseddn, omia vahvuuksiaan ja
kiinnostuksenkohteitaan, voi sopivan koulutuksen valinta olla vaikeaa. Toi-
saalta, jos opiskelija ei saa riittdvésti ja riittdavan tdsmallistd informaatiota eri kou-
lutuspoluista, voi soveltuviin opintoihin olla vaikea hakeutua hyvésta itsetunte-
muksesta huolimatta. Esimerkiksi maahanmuuttajataustaisilla nuorilla Suo-
messa on kokemusta asenteellisesta opinto-ohjauksesta, jossa heiddan koulutus-

valintojaan ohjataan ensisijaisesti etnisen taustan perusteella henkilokohtaisten
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kiinnostusten ja valmiuksien sijaan (Niemonen, 2020). Imi6td on tutkinut muun
muassa Tuuli Kurki (2018), jonka mukaan maahanmuuttajia ohjataan rasistisista
uskomuksista késin ja ohi yksilon henkilokohtaisten tarpeiden péddasiassa
hoiva-aloille.

My0s perheestd ldhtoisin oleva autonomian kokemus tuli tutkimuksessa
mainituksi. Perheen koettiin kannustaneen itseohjautuvuuteen ja omista asioista
vastuunottoon pienestd pitden, mikad kantoi nykyhetkesséd toisen asteen opin-
noissa. Onkin tdarkedd huomata, ettd vaikka perheen suora tuki tavallisesti vidhe-
nee lapsen ja nuoren kasvaessa, vaikuttavat nuorena omaksutut asenteet ja
kaytanteet edelleen epdsuorasti vahdn vanhemmankin nuoren koulunkayntiin.
Ndin ollen toisen asteen opiskelijan motivaatio ja kouluun kiinnittymista raken-
netaan jo varhaisista vuosista ldhtien - kyseessd ei ole ajallisesti irrallinen
prosessi. Vaikka kouluun kiinnittymisprosessin ajallinen kauaskantoisuus voi
tuntua itsestddn selvaltdkin, ei tdtd piirrettd ole aina kyetty tutkimuksissa riitta-
véasti huomioimaan (Virtanen, 2016). Kouluun kiinnittymiseen ja motivaatioon
vaikutettaessa onkin tirkedd miettid autonomian tukemista koko lapsuuden ja
nuoruuden aikaisena prosessina: ei voida ajatella lapsen olevan koulupolkunsa
ensivuodet tdysin kyvyton kantamaan vastuuta itsestddn, ja vasta tiettyyn ikdan
tultaessa antaa hanelle vapautta ja vastuuta. Vastuun ja vapauden harjoittelu
alkaa varhaisessa vaiheessa, mika tarkoittaa myos epdonnistumisten ja virheiden
teon mahdollistamista ikédtasolle sopivassa mittakaavassa.

Autonomian ja vapauden suurta méadraa ei tutkimuksessa koettu yksiselit-
teisesti motivaatiota tukevana tekijand. Tutkittavista yksi koki juuri itseohjautu-
vuuden ja oman vastuun suuruuden haastavana tekijand. Tdssd tullaan toisaalta
vapauden ja toisilta ihmisiltd saadun tuen ja ohjauksen viliseen tasapainoon: on
ensiarvoisen tarkedd, ettei opiskelija koe jadvansa yksin, seké toisaalta
ettd hanelld on riittdavasti koettuja vaikutusmahdollisuuksia omaan toimintaansa.
Toisaalta on huomionarvoista hieman edempédnd mainittu vastuun ottamisen
pitkdjanteinen harjoittelu, itsensd ohjaamisen taidoissa harjaantumattomalla

voi olla taipumus ulkoistaa vastuu omista opinnoistaan. Koko aikuiseldmaéa
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ajatellen on jokaiselle ensiarvoisen tdrkedd oppia suunnittelemaan ja ohjaamaan
omaa toimintaansa, jotta langat pysyvat kasissa silloinkin, kun ulkoinen struk-
tuuri on heikompi. Suomalainen kasvatuskulttuuri on perinteisesti ollut lapsen
itsendisyyttd ja omatoimisuutta korostava, mika lienee myonteinen tekija myo-
hemmin lapsen kasvaessa kehittyvissd itseohjautuvuuden taidoissa.

Kompetenssin tarpeeseen liittyvd motivaatio. Toisessa kategoriassa tar-
kasteltiin kompetenssin kokemuksia motivaation ldhteend. Kompetenssilla tar-
koitetaan erilaisia pystyvyyden, kyvykkyyden ja itseluottamuksen tunteita (Ry-
an & Deci, 2002; Ulstad ym., 2016). Kompetenssin kokemusten vaikutusta moti-
vaatioon kisiteltiin haastatteluissa yliyrittamisen, vahvuuksien, sekd tyckyvyn
kasitteiden kautta. Ndistd yliyrittdiminen tulkittiin liian korkeiden tavoitteiden
asettamiseksi suhteessa omiin voimavaroihin. Vahvuuksien tunnistaminen ja
hyddyntdminen puolestaan kuvattiin kompetenssin tunnetta lisddvana tekijana.
Tyokyvyn saavuttaminen ja myohempi ylldpitaminen koettiin niin ikdan vah-
vana motivaation, ehkd myds toivon, ldhteend tdssa tutkimuksessa. Loydosten
pohjalta herdd ajatus siitd, kuinka itsetuntemuksen ja itsetunnon tietoinen kehit-
taminen osaltaan kehittdd motivaatiota. Esimerkiksi opinto-ohjaus perinteisesti
painottaa koulutuspolkujen esittelyd, mutta omien vahvuuksien ja kiinnostusten
kartoitus jda pitkdlti oppilaan omalle vastuulle. Vaikka itsetuntemuksen ja
itsetunnon kehittdminen ajatellaan tavallisesti nivoutuvan muuhun opetukseen,
jad tdhdn osallistuminen osalta oppilaista uupumaan, mikéli nditd valmiuksia ei
systemaattisesti opeteta, seurata ja arvioida.

Yhteenkuuluvuuden tarpeisiin liittyvd motivaatio. Yhteenkuuluvuuden
kokemus ilmenee emotionaalisena turvana, yhteyden ja joukkoon kuulumisen
kokemuksina (Ulstad ym., 2016; Ryan & Deci, 2002). Itseohjautuvuusteoria sisal-
tdd yhden miniteoriansa, suhteiden motivaatioteorian, kautta kéasityksen,
jonka mukaan ihmiset motivoituvat yhteistydstd ja ryhmén jasenend toimimi-
sesta itsessddn (Deci & Ryan, 2017). Teorian mukaan tdma toteutuu silloin, kun
joukossa koetaan huomioiduksi tulemisen, osallisuuden ja merkityksellisyyden
tunteita. Tdssa tutkimuksessa yhteenkuuluvuuden tarve saattoi tayttya lukuisilla

eri tavoilla, kuten esimerkiksi opettajien mielenkiinnon, vanhempien asenteiden,
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konkreettisen auttamisen sekd ystdvien antamien mallien ja asenteiden muo-
dossa. On syytd huomata, ettd haastateltujen toisen asteen opiskeluaikoina
etdtapaamiset eivit olleet vield yleistyneet samoin kuin tdnd pdivand. Kuitenkin
yhteenkuuluvuuteen liittyvét tekijdt olivat varsin monimuotoisia, eivétka aina
suoraan, kasvokkain tapahtuvaan kontaktiin liittyvid. Samalla kun etdtapaamis-
ten kasvava osuus vuorovaikutuskontakteista voi huolettaa, onkin tiarkedd huo-
mioida, ettd toiset ihmiset vaikuttavat meihin my6s epédsuorasti. Tama tarkoittaa,
ettd kaverin mielipide ja asenne voi vaikuttaa silloinkin, kun kaveri itse ei ole
edes paikalla, tai vanhempien varhaisina vuosina nuoreen kohdistama
luottamus siivittdd itseohjautuvaan tydskentelyyn vuosiksi eteenpdin. Iso osa
vuorovaikutuksesta tapahtuu siis myos varsinaisten kohtaamisten ulkopuolella.
Kuitenkin tdmén tutkimuksen kertomuksissa erityisesti kasvokkain tapahtuvat
kohtaamiset, kuten matikkakerhot ja kahdenkeskiset ohjaustuokiot, jdivdt mie-
leen ja signaloivat opiskelijalle vilittamistad. Valittiminen puolestaan on kes-
keistd kouluun kiinnittymisen emotionaaliselle ulottuvuudelle (Pope & Miles,
2022).

Toivon aikaansaama motivaatio. Itseohjautuvuusteoriaa tdydentaviksi
kategoriaksi aineistossa nousi toivo. Toivon késite voidaan mdéritelld usein eri
tavoin eri tieteenalojen sisdlld ja vililld. Kuten tulosluvussa jo todettu, maaritte-
len tdssa tutkimuksessa toivon Christodouloun (2010) mukaisesti uskona johon-
kin hyvéan. Sellainen toivo, joka on epérealistista ja jdd vaille todellisuus-
pohjaa, méadrittyy kuitenkin ennemmin unelmaksi tai haaveeksi (Tasanko, 2021).
Toivon kasite liittyy ldheisesti myds optimismiin: optimisti kokee enemmén toi-
voa ja toiveikkuutta, kuin pessimisti (Kylm4, 2020). Mit4 tulee motivaation ja toi-
von suhteeseen, kuvaa Kallio (2020) toivoa voimanldhteend, jonka avulla ihmi-
nen pyrkii kohti parempaa, asettaa tavoitteitaan korkeammalle ja kehittyy siten
eteenpdin. Toiveiden toteutumiseksi ihmiselld tulee samalla olla tavoitteita sekd
halua vied4 asioita eteenpdin (Heikkinen, 2018) Aiemmin todettiin my®os se, mi-
ten toivoa ja motivaatiota yhdistda se, kuinka yksil6 voi itse vaikuttaa niihin mo-

lempiin. Toivotutkija Jari Kylma (2020) toteaa, ettd “Toivo voi puuttua ihmisen
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subjektiivisesta todellisuudesta, mutta objektiivisesti katsottuna sitd on aina. Toi-
vottoman toivo on toisissa ihmisissd ja ymparoivassd todellisuudessa.”. Toisin
sanoen toivo muodostuu vuorovaikutuksessa yksilon ja ympariston valilld, eika
ole absoluuttista tai yksin ulkoisista olosuhteista riippuvaa. Toivoa on mahdol-
lista joko ruokkia tai ndivettdd omilla toimilla ja valinnoilla huolien ja murheiden
kohdatessa. Toisaalta toivo ei koskaan ole yksin yksilon tahdonvoimasta kiinni
(Kylmad, 2020), mikd patee myos motivaatioon. Kylman (2020) mukaan pahinta
olisikin myo6tdtunnon ja tuen sijaan kehottaa toista ryhdistaytyméaan. Kuitenkin
motivaatioon sekd sitd ruokkiviin tekijoihin, kuten toivoon, voidaan kaikkiin vai-
kuttaa muokkaamalla vallitsevaa ympdristod yhteisond ja ihmisryhméand. Kou-
luun kiinnittyminen, jota ndmd mainitut asiat edistdvit, on aina ihmisyhteisossa
rakentuvaa pelkén yksilotason muutoksen sijaan.

Eettinen arviointi. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kulmakivena
toimii sen lapindkyvyys eli raportoinnin tdsmallisyys (Hirsjarvi ym. 2005). Li-
sdksi laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan erityisesti sen siirretta-
vyyden, uskottavuuden, vahvistettavuuden sekd tutkimustilanteen arvioinnin
perusteella (Eskola & Suoranta, 2005).

Eskolan ja Suorannan (2005) mukaan uskottavuus koskee laadullisessa tut-
kimuksessa sitd tulkinnallista tilaa, jonka tutkija kerddamastddan aineistosta muo-
dostaa sitd kasitellessddn ja analysoidessaan. Toisin sanoen uskottavuus muo-
dostuu siitd, kuinka hyvin perusteltuja aineistosta muodostetut johtopaatokset ja
tulkinnat ovat. Taman tutkimuksen ldhtokohtana oli, ettd tutkittavat maarittele-
vdt kertomustensa kautta omaa subjektiivista totuuttaan. Samalla on huomioi-
tava muistelmien hauraus — muistot voivat olla subjektiivisesti varittyneitd, eri
tavoin painottuneita tai jopa paikkaansa pitdimattomid. My0s ajallisesti tutkittiin
vain pientd osaa koulupolusta, toisen asteen opintoja, vaikka kouluun kiinnitty-
minen nivoutuu koko koulupolun ajalle. Kuitenkin juuri sitd voidaan pitas itses-
sadan merkityksellisend, miten tapahtumat ovat yksilon mieleen piirtyneet ja mita
merkityksid hdn on niille antanut. Tédssa tutkimuksessa on valittu se ndkokulma,
jossa viélid on vain silld mitd yksilo juuri tdssd hetkessd (menneistdkin tapahtu-

mista) kokee.
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Siirrettavyydelld tarkoitetaan tutkimuksen tulosten yleistettdvyyttda muihin
tilanteisiin tai tutkittaviin (Eskola & Suoranta, 2005). Laadullinen, syvéllinen
haastatteluaineisto on kdytdannossd aina suppea. Tuloksia ei siis voida yleistdd,
mutta ne voivat avata ajatuksia ja tuoda nakokulmia erityisesti jatkotutkimuk-
seen ja uudenlaisiin tutkimusasetelmiin. Vaikka laadullinen tutkimus ei tuota en-
sisijaisesti yleistettdvad tietoa, tulee senkin perustua jollakin tapaa yleistettdvissa
oleviin tarkastelukohteisiin — tutkimuskysymyksid ei voida valita sattumanva-
raisesti vaan my0s laadullisen tutkimuksen kohdalla on mietittdva, voisiko tu-
loksista johtaa toisenlaisia tutkimusasetelmia jatkotutkimuksia varten. Tamé&n
tutkimuksen tulokset herittivat sellaisia jatkotutkimusideoita, jotka koskettavat
laajalti myds muita kuin juuri tdssd tutkimuksessa haastateltuja opiskelijoita.
Vaikka yksittdisen opiskelijan kokemusta ei voida yleistdd, voidaan aiemman
tutkimuksen ja késilld olevan tutkimuksen pohjalta huomata tarve jatkotutki-
muksille, joissa asetelma muodostetaan yksilotason sijaan oppilaitoksen tasolle.

Tutkimuksen vahvistettavuus viittaa tulosten peilaamiseen muuhun ai-
hetta koskevaan tutkimukseen (Eskola & Suoranta, 2005). Taméan tutkimuksen
16ydokset toisaalta vahvistivat ja toisaalta tdydensivit aiempia tutkimustuloksia,
mika tayttad sekd tutkimuseettisen vahvistettavuuden ettd yleisen mielekkyyden
ja hyodyllisyyden kriteerit.

Tutkimustilanteen eli aineistonkeruun arvioinnin osalta on huomattava,
ettd tdssd tutkimuksessa hyodynnettiin valmiiksi kerdttyd aineistoa. Valmis ai-
neisto ei mahdollista tutkimustilanteeseen vaikuttamista. Tama tarkoittaa, ettd
toisaalta haastattelija ei voinut ohjailla haastattelutilannetta juuri timan tutki-
muksen tutkimuskysymyksid ajatellen. Tutkittavat eivdat myoskdan ymmarta-
neet huomion olevan motivaatiossa, ja vastasivat siten ehkd vahemmaén harki-
tusti aineistonkerddjan esittdmiin kysymyksiin. Toisaalta esimerkiksi tarkentavia
kysymyksid ei ollut mahdollista esittdd. Taméan tutkimuksen keskeiseksi huomi-
oksi nousee kouluun kiinnittymisen ja motivaation vuorovaikutteinen luonne.
Tiedetddn, ettd kouluun kiinnittyminen ja motivaatio ovat muokkautuvia en-

nemmin kuin pysyvid tapahtumaketjuja. Sama pétee motivaation osatekijoihin,
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joista esimerkkejd ovat tdssd tutkimuksessa tarkastellut psyykkiset perustarpeet
sekd toivo. Itseohjautuvuusteoria tunnistaa timdn, ja ohjaa muokkaamaan ym-
pdristod sellaiseksi, joka tukisi ihmisen kukoistusta mahdollisimman hyvin (Deci
& Ryan, 1985; Reeve ym., 2004; Ryan & Deci, 2000). Tamén tutkimuksen konteks-
tissa se tarkoittaa, ettd motivaatioon ja sitd kautta kouluun kiinnittymiseen vai-
kuttaminen ei ldhde liikkeelle yksiloon vaikuttamisesta, vaan suurempiin raken-
teisiin, organisaatioihin ja instituutioihin vaikuttamisesta. Tamd haastaa tutki-
maan aiempaa enemmadn sitd, kuinka aktiivisesti ja milld tavoin oppilaitokset
muokkaavat omia kdytdnteitddn vastaamaan timédn pdivan opiskelijoiden muut-
tuvia ja yksilollisid tarpeita. Kasvava tietoisuus siitd, ettei kouluun kiinnittymét-
tomyys olevain yksilotason ongelma, ei vield juurikaan ndy tutkimuksellisella
kentdlld. Edelleen valtaosa kasvatuksen ja koulutuksen tutkimuksesta keskittyy
esimerkiksi opettaja-oppilassuhteisiin tai perheen ja yksilon véliseen vuorovai-
kutukseen. Kokonaisten oppilaitosten analysointi ja haastaminen on tdnad pdi-
véndkin vield uutta ja ehkd vdahdn kohauttavaakin. Kyse ei voi kuitenkaan en&a
olla siitd, kuinka yksilé saadaan sopeutumaan ja kiinnittymaéén institutionaalisiin
rakenteisiin, vaan siitd, kuinka institutionaaliset rakenteet voisivat mahdollisim-
man tehokkaasti palvella yksildiden moninaisia tarpeita.

Hallituksen uusin lakimuutos oppivelvollisuuden pidentamisestd 18 ikéa-
vuoteen (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2020) pyrkii pidempiaikaiseen kouluun
kiinnittymiseen. Tdma toimenpide on kuitenkin vasta pieni osa todellisen kou-
luun kiinnittymisen ja siitd seuraavien hyotyjen aikaansaamista. Itseohjautu-
vuusteorian mukaisesti tarvitsemme yksilon motiivien tunnistamista ja niihin
aktiivisesti vaikuttamista (Niemiec & Ryan, 2009). Emme voi endé olettaa, etta
opiskelijoiden suorittaisivat velvollisuudentunteen, odotusten tai paineiden
voimasta opintonsa loppuun, silld ndin on laissa madritelty. Velvoitteiden lisaksi
tarvitaan ensisijaisesti opintoihin kiinnittymistd tukevia toimia ja oppilaitosten
kaytanteiden joustavuutta. Itseohjautuvuusteorian mukaan tdma tapahtuu

luomalla sisdiselle motivaatiolle ja kiinnittymiselle suotuisia olosuhteita nimen-
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omaan perustarpeita tyydyttdvien elementtien kautta (Reeve, 2012). Jos tdtd ei
tapahdu, saatamme eksyd hyppdyttimaddan kouluun kiinnittyméattomyyden ai-
kaansaamat yhteiskunnalliset ongelmat, kuten syrjaytymisen, peruskoulusta
toiselle asteelle. T&lloin on vaarana, ettd kohtaamme toisella asteella ryhmén
kouluun sitoutumattomia, motivaationsa ja opiskeluvalmiutensa kadottaneita
tai lopulta opintonsa laittomasti keskeyttavia taysi-ikdisid opiskelijoita. Nama
opiskelijat eivét ole sen kiinnittyneempid kouluun kuin ennenkdan, mutta sen
sijaan kadottavat esimerkiksi mahdollisuuden tyollistyd heille soveltuville aloille
heti peruskoulun paditteeksi. Tarvitaankin lisdd ymmarrystd ja tietoa siitd, kuinka
voisimme vied4 sisdistd motivaatiota ja kestdvdd kouluun kiinnittymistd tukevia
kaytanteitd suuressa mittakaavassa kdytantoon. Toisin sanoen, sen lisdksi ettd
tarvitsemme tietoa ja seurantaa oppilaitosten toimenpiteistd opiskelijoidensa tar-
peisiin vastaamiseksi, tarvitsemme my0s aiempaa tarkempaa tietoa siitd millaiset
toimenpiteet ovat sekd tehokkaita, ettd kdytdnnossd toteuttamiskelpoisia. Tar-
kedd on ymmartdd, kuinka koulunkdynnin jatkaminen ei automaattisesti tuo
niitd yhteiskunnallisia hyotyjd tai ehkdise niitd yhteiskunnallisia epédkohtia, joita
tavoitellaan tai joita pyritddn valttamaan. Salaisuus on kouluun kiinnittymisessa,

joka ei kdynnisty koulurakennukseen fyysisesti kulkemalla.
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