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ABSTRACT

Vahtera, Sirpa

The well-being of optimistic, well-performing high school students from high
school to university

Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 2007, 111 p.

(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625; 310)

ISBN 978-951-39-2904-6 (PDF), 978-951-39-2870-4 (nid.)

This longitudinal study focused on investigating high school students” well-
being and academic performance and the transition into a new educational en-
vironment, the university. The field of this study is motivational research and
its perspective positive psychology. The research questions were:

(1) what kinds of achievement and social strategies high school students and
young adults deploy;

(2) does the deployment of certain kind of strategies and the relationship with
the parents predict their well-being;

(3) does the deployment of certain kind of strategies and goal orientations pre-
dict students subsequent academic performance and well-being; and

(4) what kind of aspirations senior high school senior students have concerning
their studies after high school and do these aspirations predict their future stud-
ies in university.

The participants were asked to fill in a questionnaire measuring achieve-
ment and social strategies, goal orientations and well-being at the beginning of
their studies in high school (n=236), two years later while still at high school
(n=210) and, finally, a year and a half after their graduation (n=129).

The results revealed that well-performing high school students deployed
functional strategies like optimistic achievement strategy and social support as
a social strategy. The deployment of dysfunctional strategies like self-
handicapping and avoidance decreased across the follow-up period. High-
school students were satisfied with their lives and their well-being showed high
stability. The results showed further that most of the senior high school stu-
dents deploy optimal goal orientations. Academic performance in the matricu-
lation examination was most strongly predicted by former academic perform-
ance and self-efficacy. Well-being was associated with self-efficacy, functional
cognitive strategies and lack of the use of dysfunctional strategies and goal ori-
entations. After graduation almost all participants were studying in the univer-
sity and most of them exactly where they aimed to study as a senior high school
student. Well-performing high school students had many developmental assets
and their positive development followed a cumulative cycle.

Key words: high school students, achievement and social strategies, well-being,
goal orientations, academic achievement, school
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1 JOHDANTO

Nuorten eldmé&an lukiosta jatko-opintoihin kuuluu kaksi koulutuksellista siir-
tyméda: peruskoulusta lukioon ja noin kolmen vuoden pddstd lukiosta jatko-
opintoihin. Namd siirtymét ovat kehityksellisid haasteita (Nurmi, 1995), joiden
avulla nuori valmentautuu aikuiseldméin rooleihin koulutukseen, ammatinva-
lintaan, eldméntapaan ja ihmissuhteisiin liittyvissd valinnoissaan (Nurmi, 1997).
Yhteiskunta ja aikuiset ovatkin siksi kiinnostuneita tdstd eldimadnvaiheesta. Yli-
oppilaskirjoituksissa menestymistd arvostetaan ja uusien ylioppilaiden odote-
taan jatkavan opintojaan. Lukiolaisten odotetaan siis paitsi panostavan opin-
toihinsa lukiossa my0s miettivan tulevaisuuttaan ja jatko-opintojaan. Nuoren
itsensd kannalta lukiovuodet ovat myos tdyttd elamédd siihen liittyvine koulun
ulkopuolisine harrastuksineen ja kavereineen. Miké olisi paras tapa suhtautua
opiskeluun, ettd saisi hoidettua opinnot tyylikkddsti loppuun ja viettdd muu-
tenkin kivaa eldmééd kavereiden kanssa?

Havighurst (1948) nimitti kehityksellisid haasteita kehitystehtadviksi. Kehi-
tystehtavéat ovat sopimuksia siitd, millaisten asioiden parissa tietyn ikdisten pi-
tad askaroida. Nuoruus on se aika ihmisen eldméankaaressa, jolloin kehitysteh-
tavid on paljon (Nurmi, 2001a). Ne vaihtuvat nopeasti ja ovat normatiivisia ja
ikdsitovia. Vaikka uudessa kehityspsykologisessa tutkimuksessa on esitetty,
ettd olemme siirtymadssa ikdirrelevanttiin aikaan, niin juuri nuoruuden aikaiset
siirtymaét ovat yksilon kehityksen kannalta niin kriittisid, ettd nuoruuden kehi-
tystehtdvit ja siirtymat tulevat todennékoisesti sdilymaan.

Menestys kehitystehtdvissd edellyttdd niihin suuntautuvaa motivaatiota
sekd myonteistd kasitystd omista vaikutusmahdollisuuksista (Zirkel & Cantor,
1990). Nuoren tdytyy ratkaista kehitystehtdviinsa liittyvat ongelmat ja toimia
tavalla, joka mahdollistaa aikanaan siirtymisen aikuisuuteen. Kehitykselliset
siirtymaét ovat tarkeitd yksilon hyvinvoinnille (Oravala & Ronkd, 1999). Jos nuo-
ri ei ole kiinnostunut ikdansa liittyvistd kehitystehtdvistd ja jos ympaériston tar-
joamat haasteet ja mahdollisuudet eivit ole sopusoinnussa nuoren padmaédrien
kanssa, se johtaa usein erilaisiin psyykkisiin ongelmiin. Kehityksellistd siirty-
mé&d voidaan kuvata ongelmanratkaisutilanteena (Langston & Cantor, 1989).
Hyvinvoinnin kannalta keskeistd on, miten nuoret pystyvit ratkaisemaan kehi-
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tyksellisid ongelmia, miten he asettavat kehitystd tukevia tavoitteita toiminnal-
leen ja minkilaisia ajattelu- ja toimintastrategioita he kayttdavat padstdkseen
pddmadrdaansd (Nurmi, 1997).

Tama tutkimus keskittyy opinnoissaan menestyviin lukion opiskelijoihin
ja heiddn siirtymiseensd jatko-opintoihin. Lukiovuodet nuoren eldmaéssa ovat
psykologisessa ja kasvatustieteellisessd tutkimuksessa Suomessa laiminlyoty
alue, vaikka mm. Salmela-Aro (2006) on todennut, ettd siirtymaét ovat otollisia
tutkimuskohteita, koska silloin ihmiselle tapahtuu lyhyessd ajassa paljon muu-
toksia niin motivaatiossa kuin hyvinvoinnissakin.

Viime vuosikymmenen aikana on psykologiassa voimistunut positiivinen
ndkokulma (Peterson & Seligman, 2004). Positiivisessa psykologiassa tarkastel-
laan yhtd lailla voimavaroja kuin heikkouksia ja ollaan kiinnostuneita parhai-
den asioiden rakentumisesta eldmaéssa. Positiivisen psykologian kenttadd yksilon
tasolla ovat arvostetut subjektiiviset kokemukset: hyvinvointi ja tyytyvdisyys
menneisyydessd, toivo ja optimismi tulevaisuudessa ja noste (flow), ilo ja onnel-
lisuus (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).

Positiivinen ndkokulma sopii opinnoissaan menestyvien nuorten kehityk-
sen tarkasteluun motivaatiopsykologian viitekehyksessd. Perehdyn ennen kaik-
kea ajattelu- ja toimintastrategioihin ja eritoten optimistiseen strategiaan, koska
aikaisempi tutkimukseni abiturienteista (Vahtera, 1999) antoi viitteitd siitd, ettd
optimismi saattaa olla keskeinen nuorten psyykkiseen hyvinvointiin ja opinto-
menestykseen vaikuttava tekijd lukion aikana ja jatko-opintoihin siirryttdessa.

Optimismi on yleisid positiivisia odotuksia ja sen on ajateltu koskevan ta-
poja, joilla ihmiset rutiininomaisesti selittdvit eldmdn tapahtumia (Gillham,
Shatte, Reivich & Seligman, 2001). Ihmiset ovat optimistisia, kun he ennakoivat
onnistuvansa tekemisissddan (Carver & Scheier, 2001; Eronen, Nurmi & Salmela-
Aro, 1998) ja selittdavit ongelmat eldmadssdan viliaikaisista, erityisistd ja ulkoisis-
ta syistd johtuviksi (Gillham ym., 2001).

Taylorin ja Brownin (1988) kirjallisuuskatsaus on yksi optimismin tutki-
muksen kddnnekohdista. He totesivat, ettd useiden tutkimusten mukaan ihmi-
set eldvat positiivisesti vinoutuneessa maailmassa ja ainoat poikkeukset tésta
ovat ahdistuneet ja masentuneet ihmiset. Ihmisilld on taipumus ndhda itsensa
parhaassa mahdollisessa valossa ja se on hyvinvoinnin perusta.

Ecclesin ja Wigfieldin (2002) mukaan motivaation tutkimuksessa on keski-
tytty liikaa kognitiivisiin prosesseihin affektiivisten ja muiden prosessien kus-
tannuksella. Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan ajattelu- ja toimintastrategioiden
yhteyttd nuorten opiskelumotivaatioon. Ndin tutkimus yhdistdd psyykkisen
hyvinvoinnin ja opiskelumotivaation tutkimusta ja liittyy sekd psykologiseen
ettd kasvatustieteellisen traditioon. Eccles ja Wigfield toivovat motivaatiotutki-
mukselta my06s kontekstin huomioimista, koska on selvad, ettd silld on suuri
merkitys nuorten opiskelumotivaatiolle ja suoriutumiselle. Tutkinkin koulua
nuorten elimdn ympaéristona ja sen vaikutusta nuorten psyykkiseen hyvinvoin-
tiin ja opintomenestykseen.

Lukiolaisten opiskelutavoitteet tai pikemminkin niiden puute on ollut jat-
kuva julkisen keskustelun aihe mm. sanomalehtien palstoilla (esim. Ihamuotila,
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2004). Lukiolaisten seurantatutkimus tarjosi mahdollisuuden my6s sen selvit-
tamiseen, minkéalaisia opiskelutavoitteita opinnoissaan menestyvillad lukiolaisil-
la on ja toteutuvatko ne maassa, jossa uusista ylioppilaista alle puolet padsee
jatkamaan opintojaan suoraan lukion jdlkeen (Ylioppilastutkintolautakunta,
2005). Ovatko opiskelutavoitteet vain optimistista haaveilua vai opiskelijoiden
realistisia tulevaisuuden padmaéaria? Aikaisemmissa tutkimuksissa pddasiassa
lukiolaisia vanhemmilla ihmisilld on todettu, ettd tavoitteet muodostuvat usein
itseddn toteuttaviksi ennusteiksi (Salmela-Aro, 2006).

Téassa tutkimuksessa seurataan yhden helsinkildisen erityisen koulutusteh-
tavan saaneen lukion opiskelijoita lukion ensimmadisestd lukukaudesta abivuo-
teen ja vield puolitoista vuotta lukion pddttymiseen jdlkeen. Kaikkien tutkimuk-
seen osallistuneiden opiskelijoiden peruskoulun pé&attotodistuksen keskiarvo
oli yli 8,0 ja he menestyivit opinnoissaan lukiossa hyvin. Aluksi esitellddn ai-
kaisempia tutkimuksia lukiolaisista, koulusta ja perheestd nuoren eldmaéssad ja
siirtymisestd jatko-opintoihin. Lisdksi perehdytddn motivaatiopsykologian ta-
mén tutkimuksen kannalta keskeisiin teorioihin ajattelu- ja toimintastrategioista
ja opiskelumotivaatiosta. Teoreettisen osan lopussa tehdddn vield katsaus
psyykkisen hyvinvoinnin tutkimukseen, joka on viime vuosikymmening ollut
vilkasta ja tuottanut paljon uutta psykologista tietoa. Tutkimuksen tavoitteiden
ja tutkimusmenetelmien jdlkeen siirrytddn tuloksien analysointiin. Pohdinnassa
keskitytddan keskeisten tulosten kisittelyyn aikaisempien tutkimusten valossa.

1.1 Koulu ja perhe lukiolaisen elimaissa ja siirtyminen
jatko-opintoihin Suomessa

Lukiossa opiskelu Suomessa

Suomessa lapset aloittavat koulun yleensd sen vuoden syksylld, jolloin he tayt-
tavat seitsemdn vuotta. Oppivelvollisuus kestdd yhdeksan vuotta eli nuoret
saavat peruskoulun pdittotodistuksen yhdeksdnnen luokan kevailld, keski-
méadrin 16 vuoden ikdisind. Peruskoulun jidlkeen suurin osa nuorista jatkaa
opintojaan toisella asteella: lukiossa tai ammatillisessa oppilaitoksessa. Lukio
pdéttyy ylioppilastutkintoon, joka antaa kelpoisuuden jatkaa opintoja korkea-
asteen koulutuksessa. Kuvassa 1 on esitetty suomalainen koulutusjdrjestelma.

Lukiolaissa (Opetustoimen lainsdddanto, 2000) lukiokoulutuksen tavoit-
teena on tukea opiskelijoiden kasvamista hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneik-
si ihmisiksi ja yhteiskunnan jaseniksi sekd antaa opiskelijoille jatko-opintojen,
tyoeldméan, harrastusten sekd persoonallisuuden monipuolisen kehittdmisen
kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja. Lisdksi koulutuksen tulee tukea opiskeli-
joiden edellytyksid elinikdiseen oppimiseen ja itsensd kehittimiseen eldménsa
aikana. Lukiolaissa nuoren eli lukion opiskelijan velvollisuus on osallistua ope-
tukseen ja hdnen on suoritettava tehtdvansd tunnollisesti ja kadyttaydyttava
asiallisesti.
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KUVA1 Suomen koulutusjdrjestelma (Opetushallitus, 2006)

Noin 60 - 70 % suomalaisista nuorista kdy lukion ja lukiolaisista noin 60 % on
tyttojd (Rinne, 2007). Viime vuosikymmenelld keskeisin lukion sis&llollinen uu-
distus oli luokattoman lukion toteuttaminen (Klemeld, Tuittu, Olkinuora, Rin-
ne, Leppdnen & Aro, 2007). Se on mahdollistanut aikaisempaa laajemman va-
linnaisuuden. Valinnaisuuden lisddntyminen taas on lisinnyt merkittdavasti
opinto-ohjauksen tarvetta lukioissa (Tuijula, 2007). Luokattomaan lukioon siir-
tyminen on tarkoittanut my6s ylioppilaskokeiden hajauttamista ja valtaosa lu-
kiolaisista tekeekin niin (Olkinuora, Tuittu, Klemeld, Leppdanen & Aro, 2007).
Yhteiskunnallisesti tarkasteltuna lukiolaisten voi katsoa eldvdn paineiden, epéa-
varmuuden ja jatkuvan kilpailun keskelld, silld lukion suorittaminen ei ole ny-
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kypdivand hyvan koulutus- ja tyopaikan tae (Korppas, 2007). Osa uusista yli-
oppilaista ei yrityksistdan huolimatta saa jatkokoulutuspaikkaa.

Lukiolaiset viihtyvit yleensd koulussa hyvin (Mehtéldinen, 2001). Lukion
aloittajat kokivat 1oytdneensd ystdvid ja vain harvat ilmoittivat tulleensa kiusa-
tuiksi. Lukion opiskelijat pitdvat suhteitaan opettajiin hyvind (Kosonen, 1991;
Ojajdrvi, 2003; Valijarvi & Tuomi, 1995).

Suuri osa lukiolaisista oli kokenut opiskelun lukiossa raskaaksi ja kiirei-
seksi (Mehtdldinen, 2001; Ojajdrvi, 2003). Noin viidesosalla lukiolaisista oli sel-
vid kdynnistysongelmia lukio-opiskelussaan. Ojajarven (2003) selvityksen mu-
kaan 12 % lukiolaistyttistd ja 7 % pojista oli keskivaikeasti tai vakavasti masen-
tuneita. Lukiolaispoikien pahoinvointi tulee usein esille hdiriokdyttaytymisend
eivitkd pojat hae apua masentuneeseen mielialaan yhtd usein kuin tytot.

Tytot tuntuvat sopeutuvan paremmin luokattoman lukion vaatimuksiin ja
menestyvan opinnoissaan lukiossa paremmin (Olkinuora, Rinne, Klemeld &
Virta, 2007). Toisaalta myo6s koulumenestykselld on vaikutusta opiskelijoiden
ndkemyksiin lukiosta (Olkinuora ym., 2007a). Opinnoissaan menestyvét nuoret
suhtautuvat lukioon mydnteisemmin.

Suurin osa lukion aloittaneista arveli suorittavansa lukio-opinnot kolmes-
sa vuodessa (Mehtdldinen, 2001). Koulun keskeyttdneitd oli lukioissa vain va-
hén ja melkein kaikki heistd siirtyivét toiseen lukioon tai ammatilliseen oppilai-
tokseen. Seurantatutkimuksessa (Mehtédldinen, 2003) 24 % opiskelijoista oli
kayttanyt lukio-opintoihin aikaa enemman kuin kolme vuotta eikd kukaan ollut
suorittanut lukio-opintojaan alle kolmessa vuodessa. Aikaisemmissa tutkimuk-
sissa on havaittu, ettd kun peruskoulun péaattotodistuksen keskiarvon laskee
alle 8,5n, todenndkoisyys selvitd lukiosta normaaliajassa pienenee nopeasti
(Vilijarvi, 1990).

Huoltajien koulutustausta vaikuttaa edelleen siihen, jatkaako nuori opin-
tojaan lukiossa vai ammatillisessa oppilaitoksessa (Mehtdldinen, 2001; Rinne,
2007; Valijarvi & Tuomi, 1995). Huoltajien koulutustausta vaikuttaa lukion
opiskelijoiden tavoitteellisuuteen siten, ettd mitd korkeampi on vanhempien
koulutustaso, sitd vaativammat kurssivalinnat lukiossa ja korkea-asteisemmat
jatko-opinnot ovat nuorten tavoitteena. Korkeasti koulutettujen vanhempien
lapset my0s viihtyvat lukiossa muita paremmin (Mehtdldinen, 2001). Kuusela
(2003) on todennut, ettd noin puolet lukioiden vilisistd eroista oppimistuloksis-
sa voidaan selittdd sellaisen opiskelijoiden valikoitumisen avulla, jota ditien
keskimddrdinen koulutustaso kuvaa parhaiten. Kuusela toteaa my0s, ettd luki-
oiden viliset erot kasvavat ja lukioiden sisdiset erot pienenevéit sosiaalisten
taustatekijoiden suhteen.

Jarvinen (2003) on tutkinut erikoislukiolaisia ja hdnen tutkimuksensa pe-
rusteella nadyttdisi siltd, ettd erikoislukiolaiset ovat yleiselld tasolla paamadaratie-
toisia ja suoritusorientoituneita nuoria. He suhtautuvat myonteisesti koulun-
kdyntiin ja opiskeluun ja arvostavat koulutusta sekd vdilineellisessd ettd sivis-
tyksellisessd merkityksessd. Erikoislukiolaisten huoltajissa on enemmaén kor-
keakoulutettuja kuin vdestdssad keskimédrin.
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Yldastetta muistellessaan Mehtdldisen (2001) tutkimista lukiolaisista 72 %
muisti viihtyneenss sielld ja kavereita oli riittanyt. He olivat myos kokeneet suh-
teen opettajiin hyvaksi ja koulun sddnnot oikeudenmukaisiksi. Koulunkdynnin
yldasteella oli kokenut pakkopullaksi 23 % lukion aloittaneista nuorista.

25 %:lla lukion aloittajista oli tavoitteena opinnot yliopistossa ja 6 %:lla
ammattikorkeakoulussa (Mehtildinen, 2001). 22 % opiskelijoista halusi parantaa
jatko-opintomahdollisuuksiaan ja 9 % saada laajan yleissivistyksen. 11 % opis-
kelijoista halusi saada lisdaikaa miettimiselle ja loput 20 % ei tiennyt opiskelun-
sa tavoitetta. Kososen (1991) tutkimuksessa lukioon menoa perusteltiin ylei-
simmin itsestddnselvyytend. Toiseksi yleisin syy oli, ettd lukio antoi lisdd miet-
timisaikaa. Uusimman selvityksen mukaan (Liiten, 2006) 75 % lukiolaisista ai-
koo pyrkid heti lukion jdlkeen yliopistoon ja noin puolet ammattikorkeakou-
luun. Osa nuorista aikoo siis pyrkid varmuuden vuoksi molempiin. Alle puolet
yliopistoon pyrkivistd uskoi pddsevansd haluamalleen alalle. Toisaalta ldhes 70
% Kkiitettdvdsti lukio-opinnoissaan menestyvistd uskoi pddsevédnsd opiskele-
maan. Myos Jarvisen (2003) tutkimuksessa todennédkoisyys suunnitella korkea-
kouluopintoja kasvoi koulumenestyksen mukana.

Mehtildisen (2003) seurantatutkimuksessa abivuotena oli alan valinnan
varmuus noussut. Kolmella neljdsosalla lukiolaisista oli opintojen alussa yleen-
sd ottaen tavoitteellisuutta ja noin puolella selvdt suunnitelmat ja paamadarat
(Mehtéldinen, 2001). 80 % lukiolaisista oli sitd mieltd, ettd he pystyvit pitdméaan
huolta omista asioistaan ja he luottivat siihen, ettd he menestyvit itselleen tar-
keissd asioissa. Myos Kososen (1991) tutkimuksessa lukiolaiset uskoivat suoriu-
tuvansa opinnoistaan hyvin.

Koulun ja koulukavereiden merkitys nuorelle lukiossa

Kehityspsykologisissa pitkittdistutkimuksissa on osoitettu, ettd koululla on to-
dellinen vaikutuksensa lasten ja nuorten kdyttdytymiseen ja opintomenestyk-
seen. Rutter ja Rutter (1993) selittavit tdtd ennen kaikkea oppilaiden kaveripii-
reilld koulussa. Lasten ja nuorten kaveripiirit muodostuvat padasiassa kouluis-
sa. Koulut tarjoavat opiskelijoille mahdollisuuden kehittdad kaverisuhteita, jotka
tukevat heiddn hyvinvointiaan ja yhteenkuulumisen tunnetta samalla, kun hoi-
detaan koulujen perustehtdvdd opettamista ja oppimista (Stipek, 1998).

Isakson ja Jarvis (1999) ovat tutkineet siirtymistd yldasteelta lukioon. Siir-
tymaéssd arvosanat laskivat ja nuoret kokivat siirtyman stressaavana. Arvosano-
jen lasku oli yleensd véhdistd ja nuoret olivatkin huolissaan ldhinnd sopeutumi-
sestaan uuteen kaveriporukkaan. Siirtyminen sujuukin pehmedmmin, jos nuo-
rella on kavereita (Ryan, Stiller & Lynch, 1994). Peruskoulussa samoihin kaveri-
ryhmiin kuuluvat nuoret paatyvatkin usein samoihin kouluihin my6s koulu-
tussiirtymissd (Kiuru, Nurmi, Aunola & Salmela-Aro, 2006). Kaveriryhmien
jasenet ovat keskenddn samanlaisia mm. koulumenestyksen suhteen ja kaveri-
ryhmét ndyttelevatkin tdrkedd roolia nuorten koulutuspolkujen muodostumi-
sessa. Lukion alkaessa monet eivit kokeneet kuuluvansa kouluun, mutta en-
simmdisen lukiovuoden lopussa nuoret olivat 16ytdneet itselleen kaveripiirin
uudessa koulussa ja kokivat kuuluvansa lukioonsa (Isakson & Jarvis, 1999). Lu-
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kion alussa koulun vapaus saattaa stressata nuoria, jotka eivit vield ole valmiita
niin suureen valinnanvapauteen.

Opiskelijat, jotka tuntevat kuuluvansa ryhmaéén, viihtyvit koulussa muita
paremmin (Ryan ym., 1994). He eivit keskeytd opintojaan ja menestyvidt myos
niissd paremmin. Kaveriporukka madrittdd tavoitteet ja seuraa niiden saavut-
tamista (Israelashvili, 1997; Salmela-Aro, Kiuru & Nurmi, 2006). Kavereiden
vaikutus on suurinta 14- 15- vuotiailla. Lukiossa kaveriporukka on yhteydessa
ennen kaikkea opintomenestykseen (Schunk & Pajares, 2005). Akateemisesti
orientoituneeseen kaveriryhmé&dn kuuluvat nuoret menestyvit lukiossa pa-
remmin. Salmela-Aron ym. (2006) mukaan kaveripiirilld on tiarked rooli nuorten
motivaatio-orientaatioissa ja hyvinvoinnissa. Kaveripiirit ovat samanlaisia
my6s koulu-uupumuksen suhteen.

Wentzel (1993) toteaa, ettd sosiaalisuus on yhteydessd hyvadn opintome-
nestykseen. Yhteys sosiaalisuuden ja opintomenestyksen valilld toimii kuiten-
kin vain niin, ettd sosiaalisuus parantaa opintomenestystd, mutta opintomenes-
tyksen parantuminen ei vaikuta sosiaalisuuteen. Kavereiden sosiaalinen ja emo-
tionaalinen tuki lisdd nuorten hyvinvointia koulussa (Wentzel, 2005). Sosiaali-
nen pdtevyys vaikuttaa siis myds nuorten akateemiseen suoriutumiseen kou-
lussa. Hyvéd koulusuoriutuminen voi johtaa kavereiden hyvidksymiseen ja toi-
saalta hyvét kaverisuhteet voivat kehittdd kognitiivisia taitoja. Kun kouluissa
on toteutettu erilaisia emotionaalisiin ja sosiaalisiin taitoihin liittyvid ohjelmia,
yleensd myds opintomenestys on parantunut.

Myos opettajien kannustavuus ja sopivat opintomenestykseen liittyvat
odotukset ovat yhteydessd oppilaiden hyvinvointiin (Samdal, Nutbeam, Wold
& Kannas, 1998). Kun vanhempien, opettajien ja oppilaan omat odotukset
omasta opintomenestyksestddn ovat kohtuullisia ja oppilaan taitoihin ndhden
sopivia, oppilaat voivat hyvin. Opettajien pystyvyysuskomukset ovat yhtey-
dessd nuorten pystyvyysuskomuksiin (Schunk & Pajares, 2005). Kollektiiviset
pystyvyysuskomukset vilittdvdat vanhempien koulutustason ja aikaisemman
koulumenestyksen vaikutuksia. Opettajien kollektiiviset pystyvyysuskomukset
vaikuttavat opetuksen tehokkuuteen ja tyytyvdisyyteen. Kouluyhteison toimin-
tavoilla ja tyooloilla on siis itsendistd vaikutusta oppilaiden kadyttdytymiseen ja
opintomenestykseen perhetaustan ja henkilokohtaisten ominaisuuksien lisdksi.
(Rutter, Maugham, Mortimore & Houston, 1979; Ryan ym., 1994). Jos koulussa
oli helppo puhua henkilokohtaisista asioista jollekin opettajalle, oppimissaavu-
tukset ja lasndolo koulussa paranivat. Opiskelijaa tukeva koulu on yhteydessa
opiskelijoiden koulutyytyvdisyyteen ja stressin vihyyteen.

Perhe nuoren elimiissi

Lukiolaisen eldméssd perhe on huomattava tuen ja palautteen ldhde (Ojajdrvi,
2003). Ojajdrven selvityksessad yli puolet lukiolaisista koki pystyvdnsd puhu-
maan omista asioistaan vanhempiensa kanssa. Kymmenesosa ilmoitti, ettei juu-
ri koskaan voi puhua asioistaan vanhemmilleen.

Vanhempien tuki ja mukanaolo ovat yhteydessad lukiolaisen yhteenkuu-
lumisen kokemuksiin (Isakson & Jarvis, 1999; Ryan ym., 1994). Opiskelijat, jotka
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saivat vanhemmiltaan tukea siirtyessddan lukioon, tunsivat kuuluvansa uuteen
kouluunsa. Koti ja perheen ilmapiiri on yhteydessd nuoren opintomenestykseen
ja hdnen sosiaaliseen ja emotionaaliseen kdytokseensd koulussa.

Nuoruuden hyva kehitys on yhteydesséd lapsikeskeiseen ohjaavaan kasva-
tukseen (Feldt, Kokko, Kinnunen & Pulkkinen, 2005; Pulkkinen, 1997). Myos
Onatsu-Arvilommi ja Nurmi (1997) ovat tutkimuksessaan todenneet, ettd nuor-
ten adaptiiviset ajattelu- ja toimintastrategiat olivat yhteydessd ohjaavaan (au-
toritatiivinen) kasvatustyyliin. Pulkkinen (1997) arvelee, ettd ohjaavan kasva-
tuksen juuret saattavat olla varhaisessa vuorovaikutuksessa. Yleensd arvioi-
daan, ettd n. 8 vuoden ikddn mennessd lapsen vuorovaikutustyylit ovat muo-
toutuneet sellaisiksi, ettd ne ennustavat kehitystd eteenpdin varsin luotettavasti.
Kysymys ei ole vain lapsen, vaan myots vanhempien kdyttdytymisen jatkuvuu-
desta. Rutter ja Rutter (1993) toteavat, ettd vanhempien ja nuorten véliset pahat
konfliktit ja huonot suhteet ovat yleensd jatkoa aikaisemmin lapsuudessa val-
linneelle tilanteelle.

Vanhemmilla ja kavereilla on tdrked rooli nuoren kehityksessa (Malmberg,
2001; Nurmi, 2001b; Stattin & Kerr, 2001). Nuoret viettdvét aikaansa ja juttelevat
pddasiassa kavereidensa kanssa. Nuorten hyvinvoinnille ja tdrkeiden tulevai-
suutta koskevien pddtosten teossa taas vanhempien rooli on kuitenkin keskei-
nen. Hyvinvoivilla nuorilla on hyvét suhteet sekd ikédtovereihinsa ettd vanhem-
piinsa ja muihin merkittaviin aikuisiin.

Lapsen oman onnistumisen ennakointia ennustaa parhaiten vanhempien
luottamus lapsensa taitoihin (Aunola, 2002; Bandura, 1997; Juang & Silbereisen,
2002; Pomerantz, Grolnick & Price, 2005). Vanhemmilla, jotka luottavat lastensa
kykyihin, on lapsia, joiden asenteet koulua kohtaan ovat positiivisia ja jotka na-
kevit itsensd positiivisessa valossa. Vanhempien uskomukset ennustavat lasten
koulussa kadyttamid suoritusstrategioita ja toisaalta ne ennustavat vanhempien
mydhempid lastensa koulusuoriutumiseen liittyvid uskomuksia (Aunola, 2000).

Kehityksen joustavuuden tutkijat (Masten, 2001; Masten, Hubbard, Gest,
Tellegen, Garmezy & Ramirez, 1999) ovat pitkittdistutkimuksissaan todenneet,
ettd lapsen ja nuoren kehityksen psykososiaalisia suojatekijoitd eli kehitykselli-
sid etuja ovat ennen kaikkea hyva vanhemmuus ja lapsen dlykkyys. Ne suojaa-
vat lasta ja nuorta jopa vakavissa ja jatkuvissa vastoinkdymisissd. Positiivinen
kehitys on my6s kumuloituvaa (Laursen, 2005; Scales, Benson, Leffert & Blyth,
2000). Mitd enemmaén nuorella on kehityksellisid etuja, sitd paremmin ja useam-
missa asioissa hdan menestyy.

Herddvdssd (emerging) aikuisuudessa noin kaksikymppisind nuoret ovat
jo usein melko riippumattomia vanhemmistaan (Arnett, 2004). Lapsi-vanhempi
suhteen hierarkia on hdvidmaéssa ja jdljelle on yleensd jaanyt molemmin puolei-
nen kiintymys, joka on seurausta monien vuosien yhteisistd kokemuksista.
Suhde vanhempiin on edelleen hyvin tunnepitoinen, koska sekd hyvéssa etta
pahassa vanhemmat ovat vaikuttaneet siihen, minkalaisia ihmisid nuoret he-
radvéassd aikuisuudessa ovat.



17
Siirtyma lukiosta jatko-opintoihin

Caspin (1987) mukaan ihmisen eteneminen eldménpolulla on merkitty toisiaan
seuraavilla ikdan liittyvilld sosiaalisilla rooleilla. Onnistuneet siirtymét ja sopeu-
tuminen idnmukaisiin rooleihin ovat tarkeimmadt kehitykselliset tehtdvat, joita
yksilo kohtaa eldmdssddn. Siirtymadlld tarkoitetaan elimdnmuutosta, joka kos-
kee suurta osaa ihmisistd ja joka koetaan suunnilleen saman ikdisend
(Holdsworth & Morgan, 2005). Itse asiassa voidaan sanoa, ettd elaménkulku
muodostuu siirtymistd. Ihmisilld on my6s yleensd kasitys siitd, mikd on siirty-
mén ”oikea aika”.

Siirtyméssd on tdrkedd se, kuinka niitd kykenee késittelemddn (Oravala &
Ronkd, 1999). Tunne olosuhteiden armoilla olosta voi aiheuttaa kielteisid muu-
toksia psyykkisessd hyvinvoinnissa. Usein siirtyméssd kdaynnistyy positiivisia
kumulatiivisesti etenevid ketjureaktioita (Rutter, 1996). Siirtymaét ovat osa ihmi-
sen eldimédnsuunnittelua ja ne saavat aikaan toivottua uudelleen orientoitumista.
Kéyttdaytyminen pysyy usein muuttumattomana elimdnmuutoksista huolimat-
ta ja siirtymdt muodostuvat osaksi eldmddan kuuluvaa jatkuvuutta. Vaikka siir-
tymat eivéat valttamattd saa aikaan sisdisid muutoksia, voidaan niitd pitdd sosi-
aaliseen kehitykseen kuuluvina tekijoing, joiden kautta ihminen sulautuu eri
rooleihin ja elamantilanteisiin.

Perttulan (2001) mukaan pitkittdistutkimukset ovat osoittaneet kaksi asiaa:
ihmisten eldmé&nkulkua voi ennakoida ja yksildiden viliset erot ovat huomatta-
via ja pysyvid. Rutter ja Rutter (1993) ovat pohtineet jatkuvuutta ja epdjatku-
vuutta ihmisen kehityksessd. Jatkuvuus on odotettavaa geneettisten tekijoiden
vuoksi ja geneettinen jatkuvuus tekee alttiiksi myos psykologiselle jatkuvuudel-
le. Sen lisdksi my0s ympadriston vaikutukset ihmiseen ylldpitdvit jatkuvuutta.
Ihmiset eldvit elaménsd yleensd samanlaisissa sosiaalisissa ja fyysisissd ympa-
ristoissd. Yksilollisiin eroihin kokemuksissa vaikuttaa ratkaisevasti ihmisen
oma toiminta ja kdyttdytyminen, joka on kehittynyt vuosien kuluessa sekd pe-
rimén ettd ympariston vaikutuksesta.

Uuden ylioppilaan kehityspsykologiset haasteet

Havighurstin (1948) kehitystehtdvateorian mukaan tamad tutkimus sijoittuu ih-
misen eldmankulussa myohdisnuoruuden vaiheeseen. Myohdisnuoruuteen
kuuluu mm. seuraavia kehitystehtdvid: emotionaalinen riippumattomuus van-
hemmista, uranvalinta ja ammattiin valmistautuminen ja parisuhteeseen val-
mistautuminen. Levinson (1978) taas puhuu samasta ikdvaiheesta varhaisaikui-
suutena. Hanen mukaansa aikuistuvan nuoren elimanrakenteen keskeisid ele-
menttejd on unelma (dream) aikuisuudesta. Unelma on kuin haaste tai kehitys-
tehtdavéd, jota aikuistuva nuori pyrkii valinnoillaan ja ratkaisuillaan toteutta-
maan. Levinson viittdd tutkimusaineistoonsa perustuen, ettd nuoren tyytyvai-
syys on ratkaisevasti yhteydessd siihen, vastaako hdnen eldmé&nsd unelman si-
saltoa.

Uusissa tutkimuksissa Arnett (2004) on keskittynyt ikdvaiheeseen, jota han
kutsuu herddvéksi (emerging) aikuisuudeksi. Vaikka hin tekeekin eroa Having-



18

hurstiin ja Levinsoniin toteamalla, ettd herddva aikuisuus ei ole myohdisnuo-
ruutta eikd siirtymd aikuisuuteen, ikdvaiheena herddva aikuisuus vastaa kui-
tenkin niitd. Han toteaa, ettd herddva aikuisuus on siirtymdvaihe, mutta niin
ovat kaikki muutkin eldaméadnvaiheet. Herddvassad aikuisuudessa térkeitd piirteita
ovat identiteetin etsiminen, jatkuva muutos, itseen suuntautuneisuus, tunne
jonkun vilissd olemisesta ja mahdollisuuksien moninaisuus. Toisaalta siirtymi-
nen lukiosta jatko-opintoihin herddvassad aikuisuudessa tarkoittaa myos kasva-
via akateemisia haasteita ja niihin liittyvid uhkia epdonnistumisesta (Robins &
Pals, 2002).

Herddva aikuisuus on intensiivinen ja hyvin vaihteleva eldmédnvaihe
(Arnett, 2004). Vaihtelevuutta kuvaa hyvin esimerkiksi se, kuinka usein tdméan
ikdiset nuoret muuttavat. Herddviassid aikuisuudessa nuoret harvoin tietdvit,
missd he tulevat asumaan vuoden pddstd. Muutto omaan kotiin vanhempien
luota tuo my0s pdivittdiseen eldiméddn paljon uusia itsed koskevia pdatoksid, ku-
ten mitd syon tdnddn, milloin pesen pyykkini jne. Nuoret joutuvat tai saavat
tehdd suuria itseddn koskeviaan padatoksid, joissa heiddn ei endd eikd juuri nyt
tarvitse valttamaéttd ottaa huomioon muiden ajatuksia: opiskellako vai kdydako
toissd, asuako yksin vai yhdessd seurustelukumppanin kanssa jne. My0s siksi
herdava aikuisuus on mahdollisuuksien aikaa. Nuori voi omilla paatoksilldan
antaa eldmaélleen uuden suunnan. Nuorilla on paljon toiveita ja odotuksia ja he
suhtautuvat yleensd tulevaisuuteen optimistisesti.

Kehitystehtdvien sisdltimien normatiivisten odotusten mukainen eldman-
rakenne eli koulutukseen liittyvien suunnitelmien toteutuminen, tyytyvdisyys
ammatinvalintaan jne., on herddvassa aikuisuudessa yhteydessd onnellisuuteen
ja onnistumisen eldmyksiin (Kuusinen, 1995). Ihmiset arvioivat myos yleisesti
nuoren aikuisen ikdvaiheen lapsuuden ohella eldmén parhaaksi ja onnellisem-
maksi ajaksi jdlkikdteen (Perho & Korhonen, 1993).

Pitkittdistutkimuksessa on todettu, ettd menestyminen herddvan aikui-
suuden kehitystehtdvissa on yhteydessd keskeisiin lapsuuden aikaisiin kehityk-
sellisiin etuihin eli dlykkyyteen, vanhemmuuden laatuun ja perheen sosioeko-
nomiseen statukseen (Masten, Burt, Roiman, Obradovic, Long & Tellegen,
2004). Niiden liséksi herddvan aikuisuuden adaptiivisilla voimavaroilla, joita
ovat optimismi, autonomia, aikuisten tuki ja selviytymistaidot, on oma merki-
tyksensd onnistuneelle siirtymiselle aikuisuuteen. Herddvassd aikuisuudessa
vallitsee toivo (Vuorinen, 1997), ja sen pohjalta nuori uskaltaa ldhted tavoittele-
maan aikuisuuden haasteita.

Koulutukselliset haasteet uuden ylioppilaan elimidssd Suomessa

Lukiolaisten odotetaan jatkavan opintojaan, johon lukiokoulutus antaa hywvat
valmiudet. Suomessa opintojen jatkaminen suoraan lukion jdlkeen on kuitenkin
ollut ongelmallista, koska jatko-opintoihin hakeutumisessa on monia rakenteel-
lisia ongelmia kuten korkeakoulujen vaativat valintakokeet (Sovala, 2003). Suu-
rin osa uusista ylioppilaista joutuu pitdimédan ns. vélivuoden tai yleensd vuosia,
jonka aikana he valmistautuvat yliopistojen valintakokeisiin. Hautamaéki, Ari-
nen, Hautamdki, Kupiainen, Lindblom, Mehtéldinen, Niemivirta, Rantanen ja
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Scheinin (2002) ovatkin aiheellisesti todenneet, ettd lukion on Suomessa vahvis-
tettava nuorten toivoa toiminnan mahdollisuudesta ja vaihtoehdoista myds ti-
lanteissa, jossa seuraava vaihe ei ole heti ndhtavilla.

Lukiolaiset tekevit padtoksen siitd, mihin koulutukseen hakeutua, tavalli-
semmin lukio-opintojen viimeisend vuotena tai lukion pddttymisen jdlkeen
(Vuorinen & Valkonen, 2005). Opintomenestyksen peruskoulussa ja lukiossa on
havaittu lisddvan nuorten uskoa omiin mahdollisuuksiinsa koulutuspaikan
saamisessa. Hakupddtoksen varmuus on yhteydessd koulutukseen pddsemi-
seen. 45 % niistd nuorista, joiden hakupéétos oli ollut hyvin varma, paési ensisi-
jaisen tavoitteensa mukaiseen koulutukseen (Vuorinen & Valkonen, 2005).

"Ylioppilastutkinto 2004. Tilastoja ylioppilastutkinnosta” -tilaston mukaan
suurin osa (75 %) abeista pyrki heti lukion jdlkeen opiskelemaan, mutta vain
noin 19 % uusista ylioppilaista jatkoi seuraavana syksyna yliopistossa ja 16 %:a
ammattikorkeakoulussa (Ylioppilastutkintolautakunta, 2005). Vuoden 2003
Vanhasen hallitusohjelmassa tdtd pidettiin ongelmana ja tulevien vuosien aika-
na on tavoitteena lisdtd suoraan lukiosta korkeamman asteen opintoihin jatka-
vien nuorten maarda (Sovala, 2003).

Valintakokeisiin valmistautumisesta onkin tullut Suomessa kannattavaa
lilketoimintaa. Koska valintakoekirjat kédsittelevit monilla aloilla nuorille uusia
asioita, uudet ylioppilaat osallistuvat kaupallisille valmennuskursseille oppiak-
seen ja omaksuakseen nditd yleensd yliopistojen opetussuunnitelmiin kuuluvia
asioita. Seligman (1992) toteaa, ettd tdllaiset preppauskurssit voivat nostaa
hieman opiskelijoiden suorituspisteitd, mutta todelliseen motivaatioon ja lah-
jakkuuteen ne eivit vaikuta. Onnistumisen tahtoa preppauskurssit ja -kirjat sen
sijaan myyvat tehokkaasti. Sitd taas voidaan Seligmanin (1992) mukaan lis4ta
lilankin helposti. Lukuisista preppauskirjoista nuoret voivat Suomessa lukea,
ettei lukion opintomenestykselld ole niin vélid, koska onnistumisen halu, into-
mielisyys ja itsetunto ovat korkeakouluun pyrkijan tarkeimmaét ominaisuudet
(Korhonen & Kuoppala, 2003; Méaki-Petdjd, 2002).

Vuorinen ja Valkonen (2005) seurasivat vuonna 2001 yliopistoon ja am-
mattikorkeakouluun pyrkineitd yli tuhatta nuorta. Noin puolet ndistd nuorista
oli jo pyrkinyt yhden tai useamman kerran aiemmin. Kaikista pyrkineistd nuo-
rista syksylld 2001 sai opiskelupaikan 62 %. Kaksi vuotta mydhemmin niitd,
joilla oli takanaan vahintdan kaksi hakua, oli 71 %. Kolme kertaa tai useammin
oli hakenut 30 %. Kaksivuotisen seurannan aikana 80 % tutkimukseen osallis-
tuneista nuorista pddsi opiskelemaan, 41 % yliopistoon ja 39 % ammattikorkea-
kouluun. Ensisijaisena tavoitteena olleeseen koulutukseen pdédsi 84 % yliopis-
tossa opiskelevista. Omana tavoitteena olleen koulutuspaikan saamisella oli
nuorten eldmdssd hyvin tiarked merkitys. Nuoret, jotka olivat p&ddsseet ensisijai-
seen opiskelupaikkaansa, olivat tyytyvdisid elaméadnsd. Koulutuspaikkaa vaille
jddminen taas oli ollut monelle nuorelle raskas epdonnistumisen kokemus.

Padstyddn lukiosta nuoret eldvit kahden merkittdvan muutosvaiheen kes-
kelld: aikuistumis- ja itsendistymisprosessi sekd tutkintoon tdhtddvan opiskelun
tyoeldamédvalmiuksien hankkimiseksi (Kunttu & Huttunen, 2005). Yliopisto-
opiskelijoiden terveystutkimuksessa 68 % opiskelijoista koki opiskelualansa
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oikeaksi, epdvarmoja oli 23 % opiskelijoista ja loput 9 % arvioi sen véaaraksi.
Kolmasosa opiskelijoista koki opiskeluun liittyvdn tyoméddran liian suureksi.
My®6s yliopisto-opiskelijoilla oli erilaisia vaikeuksia opiskelussaan. Kolmasosa
koki tentteihin lukemisen, omatoimisuutta vaativien tehtdvien tekemisen ja ot-
teen saamisen opiskelusta vaikeaksi.

Suurin osa suomalaisista opiskelijoista asuu omassa taloudessaan (Kunttu
& Huttunen, 2005). Vanhempiensa luona asui tutkimukseen osallistuneista
nuorimmastakin ikédluokasta vain 10 %:a. Valtaosalla opiskelijoista on sosiaali-
nen tukiverkosto kunnossa, mutta 4 % kokee itsensd usein yksindiseksi. Lahes
kolmannes ei tunne kuuluvansa mihinkddn opiskeluun liittyvddn ryhmaan.
Psyykkisid ongelmia oli 26 % opiskelijoista, yleisempid niistd olivat ylirasituk-
sen kokeminen ja masentuneisuus. Voimavaroja antavina opiskelijat kokivat
yleisimmin ihmissuhteet, seksuaalisuuden, tulevaisuuden suunnittelun ja posi-
tiivisen mielialan.

2000-luvulla on valtiovallan taholta usein koettu ongelmaksi suomalaisten
nuorten lilan myodhdinen valmistuminen korkeakouluista ja liian pitkét opiske-
luajat (Merenluoto, 2005). Uusien ylioppilaiden pitdisi jatkaa heti opintojaan ja
valmistua tavoiteajassa. Tutkimuksessaan yliopiston nopeista valmistujista Me-
renluoto (2005) toteaa, ettd tyypillisen nopean valmistujan perhe on osallistunut
hédnen koulunkdyntiinsd lapsena. Nopea valmistuja onkin menestynyt koulussa
hyvin ja kokenut koulun helpoksi. Myos yliopisto-opinnoissa hdan on saanut
tukea opinnoilleen ja ollut tyytyvdinen padaineeseensa. Opinnoissa tdrkedd on
ollut omien tavoitteiden asettaminen, saavuttaminen ja itsendinen opiskelu.

1.2 Ajattelu- ja toimintastrategiat

Psykologiassa on alettu 1980-luvulla yhéa yleisemmin kuvata ihmisen toimintaa
ajattelu- ja toimintastrategioiden avulla ja niistdi on muodostunut sosiaalis-
kognitiivinen ldhestymistapa persoonallisuuteen (Cantor, 1990; Norem, 2001;
Nurmi & Salmela-Aro, 1992). Ajattelu- ja toimintatavat (kognitiiviset strategiat)
koostuvat useista psykologisista prosesseista (Norem, 1989). Ihmisen toimintaa
selitetddn heiddn tavoitteistaan kasin. Ihmiset pyrkivit saavuttamaan itselleen
tarkedt tavoitteet. Ajattelu- ja toimintastrategiat kuvaavat niitd odotuksia,
suunnitelmia, yrityksid ja toiminnan arviointia, joita ihmiset tekevéat pyrkies-
sddn tavoitteisiinsa. Ajattelu- ja toimintastrategioiden tarkoitus on sdddelld toi-
mintaa ja tunteita ja niilld on emotionaaliset ja motivationaaliset 1dhtokohdat
(Norem, 2001).

Kun ihmiset kohtaavat haasteellisen tilanteen, heilld on yleensd odotuksia
siitd, mitd tapahtuu (Jones & Berglas, 1978; Nurmi & Salmela-Aro, 1992). Jo en-
nen tavoitteeseen sitoutumista yksilo ennakoi onnistumismahdollisuuksiaan.
Toiminnan jdlkeen henkil6 arvioi lopputulokseen johtaneita syitd (Weiner,
1985). Tatd kutsutaan attribuutioprosessiksi, jonka seurauksena on erilaisia
tunnetiloja, jotka taas vaikuttavat tulevaan toimintaan.
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Suoritus- ja sosiaaliset strategiat

Aikaisemmissa tutkimuksissa (Eronen, Nurmi & Salmela-Aro, 1997, M4itts,
Stattin & Nurmi, 2002; Norem & Cantor, 1986) on havaittu, ettd ihmiset kaytta-
vét erilaisia ajattelu- ja toimintastrategioita suoriutuakseen eldménsa haasteista
ja ongelmista. Ndama strategiat ndyttdvit eroavan toisistaan kolmella ulottu-
vuudella: odotuksissa, toiminnassa ja arvioinnissa.

Jos ihmiset odottavat onnistuvansa, he asettavat toimintaan liittyvid ta-
voitteita ja suunnittelevat toimintaansa (Eronen ym., 1998; Norem, 1989). Se
lisdd toiminnan onnistumisen todenndkoisyyttd ja vahvistaa onnistumisen en-
nakointia koskevia odotuksia. Sen sijaan ihmiset, jotka ovat epavarmoja ja ah-
distuneita suoritustilanteissa, valttavit suoritustilanteita tai toimivat tavalla,
joka antaa heille myohemmin hyvidn syyn mahdolliseen epdonnistumiseen
(Jones & Berglas, 1978). Tama taas yleensd vahentdd onnistumisen mahdolli-
suutta ja saattaa heikentdd psyykkista hyvinvointia.

Toiseksi ihmisten toimintaa voidaan kuvata tehtdvdsuuntautuneeksi tai
tehtavid valtteleviksi (Jones & Berglas, 1978; Norem, 1989) Tehtdvasuuntautu-
neet ihmiset keskittyvit suoritustilanteessa aktiivisesti tehtdvadn esim. opiske-
luun. Tehtavad vilttelevdssa (task avoidant) toiminnassa ihmiset taas keskitty-
vdt tehtdvdn sijaan aktiivisesti keksimddn tapoja vilttdd tehtdvien tekeminen
esim. opiskelutilanteissa kavereiden kanssa jutteleminen tai haaveilu.

Lopuksi ihmiset arvioivat toimintansa tuloksia ja etsivat syitd onnistumi-
silleen tai epdonnistumisilleen (Weiner, 1985).

Tarkoituksenmukaiset eli adaptiiviset suoritusstrategiat

Cantor ja Norem (Cantor, 1990; Norem & Cantor, 1986) ovat kuvanneet kaksi
erilaista adaptiivista strategiatyyppid, jotka he 16ysiviat menestyviltd opiskeli-
joilta. Optimistista strategiaa kayttdvdt opiskelijat ennakoivat onnistuvansa
opiskelussaan, asettavat opiskeluun liittyvid tavoitteita ja suunnittelivat toimin-
taansa. Onnistumisen he ajattelevat johtuvan itsestddn (internaalisista tekijois-
td), mikd vahvistaa edelleen onnistumisen ennakointiin liittyvid uskomuksia.
Optimistista strategiaa kayttdvit eivdt ennakoi epdonnistumista (Sanna, 1996) ja
epdonnistuessaan he 16ytavit selityksen itsensd ulkopuolelta ja uskovat epdon-
nistumisen olevan hetkellistd ja johtuneen itsen ulkopuolella olevista (ekster-
naalisista) tekijoistd. Zuckerman (1979) kutsuu tdtd optimistiseen strategiaan
kuuluvaa attribuutioprosessia minda tukevaksi attribuutioerheeksi.
Defensiivistd, pessimististd strategiaa kayttavat eivat usko onnistumiseen-
sa, ja mahdollinen epdonnistumisen ennakointi on heille toiminnan ja opiskelun
motivaation ldhde (Norem & Cantor, 1986; Sanna, 1996). He suunnittelevat
opiskelua ja tekevit paljon tyotd onnistuakseen. Defensiivinen pessimistinen
strategia on adaptiivinen, koska se sallii motivaation tehtdviin, joihin liittyy
epdonnistumisen riski (Cantor, 2006). Defensiivistd pessimismid kayttavat aset-
tavat usein itselleen alhaisempia tavoitteita, jotta ne olisi helpompi saavuttaa
eivdtkd he joutuisi pettymddn (Martin, Marsh, Williamson & Debus, 2003). On-
nistuessaan he kayttdvit internaalisia attribuutioita. Defensiivinen pessimisti-
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nen strategia ei ole epéloogista ajattelua eikd mysteeri vaan enemmankin tyoka-
lu yksilsille, joiden pédtevyyden tunne on vaarassa. Defensiivinen pessimistinen
kdytos on ratkaisu ongelmaan, miten ylldpitdd tasapainoa patevyysuskomuksi-
en ja nditd uskomuksia haastavien ulkoisten vaatimusten vililld (Rhodewalt &
Vohs, 2005).

Kolmatta menestyviltd opiskelijoilta 16ydettyd adaptiivista strategiatyyp-
pid kuvaa impulsiivisuus (Eronen ym., 1998). Impulsiivista strategiaa kayttavat
ennakoivat onnistuvansa, mutta eivit suunnittele opiskeluaan ja eldmé&&nsa.
Onnistuessaan he kdyttdvéat internaalisia attribuutioita ja epdonnistuessaan mi-
ndd tukevaa attribuutioerhetta.

Epitarkoituksenmukaiset eli ei-adaptiiviset suoritusstrategiat

Tehottomat ja epatarkoituksenmukaiset strategiat johtavat yksilon toistuviin
epdonnistumisiin (Nurmi & Salmela-Aro, 1992). Ensimmadisen epdonnistumi-
seen johtavan strategiatyypin, itsed vahingoittavan strategian, kuvasivat Jones
ja Berglas (1978). Itsed vahingoittavaa strategiaa kayttdvillda on paljon opiske-
luun liittymétontd irrationaalista toimintaa. Nuori saattaa esimerkiksi opiskelun
sijaan ldhted ulos kavereiden kanssa. Epdonnistuessaan heilld on ndin varalla
itsen ulkopuolinen syy epdonnistumiseen: he eivit opiskelleet eivatka yrit-
taneetkddn onnistua. Onnistumistilanteissa he kdyttavit pddosin internaalisia
attribuutioita. Itsed vahingoittavaa strategia kayttdvat tuntuvat huomaavan
helposti kaikki mahdollisuudet kayttda itsed vahingoittavaa strategiaa eli selit-
tad huonoa suoriutumista (Rhodewalt & Tragakis, 2002).

Opittu avuttomuus on toinen epétarkoituksenmukainen strategia (Abram-
son, Seligman & Teasdale, 1978). Opittua avuttomuutta kayttavit ihmiset ovat
aikaisemmissa suoritustilanteissa kokeneet, ettei omalla toiminnalla ole merki-
tystd ja siksi he odottavat suoritustilanteissa yleensd epdonnistuvansa. Koska he
eivdt usko voivansa vaikuttaa tilanteeseen omalla toiminnallaan, se johtaa pas-
siivisuuteen. Toiminnan tuloksia arvioidessaan he eivit kuitenkaan kaytd mi-
ndd tukevia attribuutioita vaan syyttavit itseddn epdonnistumisesta.

Epédonnistumisansa (Nurmi & Salmela-Aro, 1992) on strategia, jossa yksilo
ei keskity késilld olevaan tehtdvaddn vaan tekee opiskelun kannalta irrelevantteja
asioita. Opitusta avuttomuudesta epdonnistumisansastrategia eroaa juuri aktii-
visena tehtdvien vilttelynd. Epdonnistuessaan he kuitenkin kdyttdvat internaa-
lisia attribuutioita ja syyttavat itseddn ja kyvyttomyyttddn epdonnistumisesta.
Onnistuessaan he kdyttdvit usein eksternaalisia attribuutioita ja uskovat onnis-
tuneensa tehtdviassd esimerkiksi sen helppouden vuoksi. Heilld on usein tunne,
etteivdt he voi vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin tai padtoksiin (Seligman,
1975).

Sosiaaliset strategiat

Langston ja Cantor (1989) kuvasivat yhden sosiaalisen strategian, jota he kutsu-
vat sosiaalisesti rajoittuneeksi strategiaksi. Sosiaalisten tilanteiden herdttama
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ahdistuneisuus on tavallista sitd kayttdville ihmisille ja he ovat sosiaalisessa
vuorovaikutuksessaan rajoittuneita.

Pitkittdistutkimuksessa Eronen ym. (1997) 16ysivit yliopisto-opiskelijoilta
kolme erilaista sosiaalista strategiatyyppid. Adaptiivisia sosiaalisia strategioita
ovat ulospdinsuuntautunut strategia ja impulsiivinen strategia. Ulospdinsuun-
tautunutta strategiaa kayttavit opiskelijat suhtautuvat optimistisesti sosiaalisiin
tilanteisiin ja suunnittelevat toimintaansa sosiaalisissa tilanteissa. Impulsiivista
strategiaa kdyttavat suhtautuvat myos optimistisesti sosiaalisiin tilanteisiin ja
omiin mahdollisuuksiinsa nauttia niistd. He eivit kuitenkaan suunnittele sosi-
aalista toimintaansa. Vetdytyvéaa sosiaalista strategiaa kayttavét opiskelijat eivit
usko mahdollisuuksiinsa onnistua ja nauttia sosiaalisista tilanteista. Siksi he
vetdytyvit sosiaalisista tilanteista helposti.

Optimismi ja optimistinen strategia

Optimismi on osa motivaation teoriaa ja tutkimusta (Carver & Scheier, 2001).
Motivaatiotutkimuksessa toiminnan ldhtokohta ovat yksilolle tarkeét tavoitteet
(pddmadadrat). Ilman arvostettuja padmddrid ihmiselld ei ole syytd toimia. Kun
ihmisilld on riittavisti luottamusta siihen, ettd he voivat saavuttaa tavoitteensa,
he alkavat toimia ja vaikeuksienkin ilmaannuttua he jatkavat, jos heilld on riit-
tavasti luottamusta omiin kykyihinsd selvitd eteen tulleista vaikeuksista. Paa-
maédrdt ja tavoitteet antavat energiaa ja ohjaavat ihmisen toimintaa.

Optimismia ei ole psykologian historian kuluessa pidetty arvossa (Peter-
son, 2000). Esimerkiksi Freud ajatteli, ettd optimismi on illuusiota, joka tekee
sivistyksen mahdolliseksi. Freudin jdlkeen ajateltiin, ettd todellisuuden oikea
havainnointi on terveen psyykkisen toiminnan lihtokohta (Peterson, 2000).
Koska optimismi yleensd kohdistuu tulevaisuuteen, niin kukaan ei voi tietdd,
mitd silloin tapahtuu. Taylor ja Brown (1988) erottavat optimismin illuusion
optimismin deluusiosta. Illuusiot ovat vuorovaikutuksessa todellisuuden kans-
sa vaikkakin vastahakoisesti, kun taas harhaluulot eivit ole.

Carver ja Scheier (2001) ovat tutkineet dispositionaalista optimismia. Heil-
le optimismi ja pessimismi ovat persoonallisuuteen vaikuttavia perustavanlaa-
tuisia ominaisuuksia. Niilld tarkoitetaan yleistyneitd odotuksia, jotka koskevat
koko ihmisen eldméd. Ne vaikuttavat siihen, kuinka ihmiset suhtautuvat tapah-
tumiin, kuinka he kokevat asiat ja siihen toimintaan, johon ihmiset ryhtyvat
yrittdessddn tulla toimeen ongelmiensa kanssa (Carver & Scheier, 2002). Ei ole
vélid, miksi ihmiset odottavat hyvid asioita tapahtuvaksi eldimédssddn, vaan tér-
kedd on yleensd optimistinen orientaatio itsessddn (Scheier & Carver, 1987). Op-
timistinen orientaatio on suhteellisen pysyva. Optimistit kdyttavat tavoite-
orientoitunutta selviytymisstrategiaa, kun taas pessimistit tuntuvat kayttavan
vetdytymistd selviytymisstrategiana. Carverin ja Scheierin (2002) mukaan pes-
simismiin voi vaikuttaa, mutta vield ei ole selvadd, kuinka pitkdaikaisia muutok-
set ovat. He ovat optimistisia, ettd optimismin tutkimus paljastaa ne tavat, joilla
positiivinen ajattelu on ihmisen edun mukaista.

Seligman (1992) ja hdnen tutkijakollegansa ovat tutkineet optimistisia ja
pessimististd selitysmalleja (Gillham ym., 2001). Heiddn mukaansa optimismi
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on yleisid positiivisia odotuksia. Optimismin on ajateltu koskevan tapoja, joilla
ihmiset rutiininomaisesti selittdvit elaman tapahtumia. Ihmiset ovat optimisti-
sia, jos he attribuoivat ongelmat eldméssddn véliaikaisista, erityisistd ja ulkoisis-
ta syistd johtuviksi. Optimismin ja optimistisen selitysmallin yhdistdmisestd on
kiistelty (Gillham ym., 2001). Optimismihan tarkoittaa positiivisia odotuksia,
kun taas selitysmallit koskevat jo tapahtuneiden asioiden selittdmistad. Attribuu-
tiot (selitykset) kuitenkin ennustavat tulevia odotuksia ja ne johtavat esimerkik-
si opittuun avuttomuuteen (Gillham ym., 2001). Tutkimuksissa attribuutiotyyli
ja optimismi ovat olleet yhteydessa toisiinsa.

Tutkijat ovat suhtautuneet epdilevasti ajatukseen, ettd optimismiin voisi
vaikuttaa tai ettd se olisi helposti opittavissa (Norem & Chang, 2001). Seligman
(1992) uskoo, ettd optimismia voi opettaa. Pitkittdistutkimuksissa opiskelijoiden
kognitiiviset strategiat ovat muuttuneet (Eronen ym., 1998; Norem, 2001). Opis-
kelijat, jotka olivat menestyneet opinnoissaan odotuksiaan huonommin, olivat
vaihtaneet optimistisesta strategiasta defensiiviseen pessimistiseen strategiaan.
Toisaalta opiskelijat, joista oli alkanut tuntua, ettd he hallitsevat tilannetta, oli-
vat vaihtaneet optimistiseen strategiaan.

Snyderin (1995) tutkima toivo on hyvin ldhelld optimismin konstruktiota.
Toivo on pddmaédran ajattelemista, motivaatiota sen saavuttamiseksi ja sen tie-
tamistd, miten padmaddran voi saavuttaa. Vaikka toivo on kognitiivinen kon-
struktio kuten optimismi, my6s tunteilla on keskeinen merkitys. Snyderin mu-
kaan toivo on enemmdn kuin optimismi. Se varmistaa, ettd yksilo saavuttaa
pddmaddransd, kun esimerkiksi dlykkyys antaa siithen vain mahdollisuuden.
Toivon teoriaan kuuluu olennaisesti sekd tekijan ettd padmddran saavuttami-
seksi tarvittavan suunnitelman ajatteleminen.

Banduran (1997) pystyvyysuskomukset ovat késitteellisesti ldhelld dispo-
sitionaalista optimismia (Heinonen, 2004). Késitteilld on kaksi tarkedd erottavaa
piirrettd. Ensinndkin Banduran mukaan pystyvyysuskomukset vaikuttavat yk-
sin siihen, jatkaako ihminen yrittamistd, kun taas Scheierin ja Carverin (1987)
mukaan se on vain yksi uskomuksiin vaikuttava tekija. Toinen erottava piirre
on pystyvyysuskomusten tilannekohtaisuus, kun taas optimismi on hyvin yleis-
tynyt kasitys. Korkeat pystyvyysuskomukset luovat ihmiseen varmuutta, lisda-
vdt optimismia ja joustavuutta. Banduran (1997) mukaan pystyvyysuskomuk-
silla on moninainen rooli kognitiivisessa persoonallisuuden teoriassa. Ne vai-
kuttavat tavoitteisiin, sithen, mitd tehdddn, miten tekemistd arvioidaan (attrbi-
buutiot) ja motivaation tasoon. Pystyvyysuskomukset ovat myos yhteydessd
ajattelun, tunteiden, ja motivaation itsesddtelyyn. Optimistiset pystyvyysusko-
mukset lisddvdt hyvinvointia ja henkilokohtaisia saavutuksia itsensd haastami-
sen, sitoutumisen, motivaation ja tehtdvdan keskittymisen kautta. Bandura
(1997) toteaa, ettd optimismi ilman pystyvyysuskomuksia on vain toiverikasta
ajattelua.

Ajoittain optimistisia ihmisid ja optimistista ajattelua syytetddn realisti-
suuden puutteesta (Schneider, 2001). Schneiderin mukaan realistinen optimismi
tarkoittaa keskittymistd kokemuksien suotuisiin puoliin, kuten esimerkiksi po-
sitiivisten asioiden arvostaminen ja tulevaisuuden mahdollisuuksien ndkemi-
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nen. Realistinen optimismi on toivomista ja positiivisten kokemuksien etsimis-
td. Realistinen optimismi luottaa sddnnollisiin realistisuuden tarkistuksiin ja
suunnitelmien ja attribuutioiden uudelleen arviointiin niiden pohjalta. Toisaalta
realistinen ja optimistinen ndkokulma eivét valttamattd ole kovinkaan erilaisia,
koska todellisuuden epdselva luonne asettaa realistisuudelle epamaédréiset rajat.

1.3 Opiskelumotivaatio

Opiskelumotivaatiota on tutkittu paljon ja monista erilaisista teoreettisista vii-
tekehyksistd (Eccles & Wigtield, 2002). Myos suomalaiset motivaatiotutkijat
(Lehtinen, Kuusinen & Vauras, 2007) toteavat, ettd motivaatiotutkimus on hy-
vin hajanaista, eikd motivaatiota pidetd yhtendisend ilmiond. Useimmat moti-
vaatioteoriat ottavat kuitenkin kantaa henkilokohtaisiin tavoitteisiin, uskomuk-
siin mahdollisuudesta vaikuttaa omaan toimintaan ja emootioiden viridmiseen.
Motivaatiota voidaan my0s pitdd persoonallisuuden piirteend niin kuin tdssa
tutkimuksessa tai tilana, jolloin viitataan tilanteen mukaan muuttuvaan ominai-
suuteen. Eccles (2005) toteaa, ettd motivaatiopsykologian perustavanlaatuinen
kysymys on, miksi ihmiset tekevit sitd, mitd he tekevat. Han uskoo, ettd moti-
vaatiopsykologian teorioiden kehittyessd monimutkaisemmiksi, ne tulevat
myo6s enemmadn samanlaisiksi. Ehkd jo pian ihmisten valintoja ja motivaatiota
voidaan ymmartdd ja ennustaa teoreettisesti yhteneviisten periaatteiden avulla.

Banduran (1997) teoria pystyvyysuskomuksista (sel-efficacy) on odotuk-
siin ja uskomuksiin liittyvd motivaatioteoria. Lehtinen ym. (2007) puhuvat mi-
ndpystyvyydestd, pystyvyysuskomuksia taas on kédytetty Aspinwallin ja Stau-
dingerin (2006) toimittamassa kirjassa “Ihmisen vahvuuksien psykologia”, josta
se on omaksuttu tdhdn tutkimukseen. Pystyvyysuskomukset vaikuttavat sithen,
mitd ihmiset valitsevat tekevinsi. Jos ihmiset eivit usko, ettd toiminnalla on
toivottu lopputulos, he eivat ryhdy sithen (Schunk & Pajares, 2005). Pysty-
vyysuskomukset saavat my06s ihmiset ponnistelemaan ja jatkamaan paattavai-
sind toimintaansa vastoinkdymisistd huolimatta. Pystyvyysuskomuksien kehit-
tyminen liittyy metakognitiivisten taitojen kehittymiseen (Bandura, 1997). Téas-
sd tutkimuksessa pystyvyysuskomuksista puhutaan enemmaén optimismin yh-
teydessd, koska ne ovat osa optimistista konstruktiota (Peterson & Bossio, 2001).

Ryanin ja Decin (2000) sisdisen motivaation teoria on esimerkki teorioista,
jotka keskittyvit niihin syihin, jotka saavat ihmisen sitoutumaan toimintaan
(Eccles & Wigfield, 2002). Teoria painottaa sisdisen motivaation tarkeyttd, koska
se kuvaa parhaiten ihmisen positiivisia mahdollisuuksia. Sisdinen motivaatio
on yhteydessd autonomiaan ja kompetenssiin. Kyvykkyyden tunteiden pitdd
olla yhteydessd havaittuun autonomiaan, jotta ihmiset olisivat sisdisesti moti-
voituneita. Sisdistd motivaatiota ihmiselld on vain asioihin, joista hdn on kiin-
nostunut. Ulkoinenkin motivaatio voi olla yhteydessad hyvinvointiin ja hyvaan
opintomenestykseen, jos ihminen voi sisdisesti sddnnelld toimintaansa ulkoisen
motivaation tilanteessa eli on silloinkin mahdollisemman autonominen (Ryan &
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Deci, 2001). Vaikka pystyvyysuskomukset ovat tdrkeitd, ne eivit ole sisdisen
motivaation riittdvéa ehto.

Ecclesin ja kumppaneiden teoriassa yhdistetdidn odotukset ja padamadrat
(Eccles, 2005; Eccles & Wigfield, 2002). He korostavat odotus-arvo (expectancy-
value) teoriassaan, ettd tehtdvdvalintoihin, tehdddnpd ne tietoisesti tai tiedos-
tamatta, vaikuttavat tehtdvien positiiviset ja negatiiviset piirteet. Kaikilla valin-
noilla on hintansa, koska yksi valinta eliminoi muita mahdollisuuksia. Myos
onnistumisen arvo ja todenndkoisyys vaikuttavat valintaan. Odotukset ovat
yksilon uskomuksia siitd, kuinka hyvin he voivat onnistua tulevissa tehtadvissa
ja ndin hyvin ldhelld Banduran (1997) pystyvyysuskomuksia. Tehtdvan loppu-
tuloksen arvolla on neljd osatekijdd: saavutusarvo, sisdinen arvo, hyotyarvo ja
hinta. Sisdinen arvo on yhteydessd yksilon tavoitteisiin ja psykologisiin tarpei-
siin. Se on hyvin ldhelld Ryanin ja Decin (2001) sisdisen motivaation késitettd ja
keskeinen motivationaalinen tekija lapsuudessa. Hyotyarvon merkitys taas
kasvaa nuoruudessa, kun nuoret esimerkiksi valitsevat ammattiaan. Tutkimuk-
sissa (Eccles, 2005) on havaittu, ettd odotukset ennustavat suoriutumista mate-
matiikassa ja didinkielessd. Tehtdvan arvo taas ennustaa sitd, kuinka paljon ja
mink3 tasoisia kursseja opiskelijat valitsevat.

Motivaatiota ja kognitiivisia taitoja yhdistavét teoriassaan itsesdatelypro-
sesseista mm. Schunk ja Pajares (2005) ja Zimmerman ja Kitsantas (2005). Hei-
dén teorioissaan pystyvyysuskomukset ja metakognitiiviset taidot ovat keskei-
sid. Zimmermanin (2005) mukaan itsesddtelyad tehokkaasti kayttavilla opiskeli-
joilla on kolme tidrkedd piirrettd: he kdyttavit useita itsesddtelystrategioita, he
uskovat pystyvdansd suoriutumaan tehokkaasti ja asettavat itselleen useita ja
erilaisia padmadaria.

Dweckin sosiaalis-kognitiivisessa motivaatioteoriassa (Dweck & Leggett,
1988) ajatellaan, ettd ihmisilld on kahdenlaisia teorioita dlykkyydesta: se on py-
syvd piirre tai ominaisuus, jota voi kehittdd. Ihmisten implisiittiset teoriat dlyk-
kyydestd ennustavat opiskelijoiden tavoitteita ja motivaatio-orientaatiota suori-
tustilanteissa. Jos opiskelijat kasittdvit dlykkyyden pysyviksi piirteeksi, se voi
johtaa heiddt murehtimaan &dlykkyyttdan ja toimimaan niin, ettd oli miten oli, he
ainakin vaikuttavat dlykkailta (Dweck, 2002). Vaikka opiskelijat menestyisivat-
kin opinnoissaan, he eivit suhtaudu suoritustilanteisiin optimistisesti, vaan pi-
kemmin toivovat osoittautuvansa niissd dlykkaiksi (Robins & Pals, 2002). Tal-
lainen ajattelutapa on tyypillinen ego-orientaatiossa ja johtaa helposti avutto-
muuteen. Suoritusorientaatiota kayttavat fokusoivat kyvykkyyteen ja oppimis-
orientaatiota kdyttdavat yrittdimiseen. Tdrkeintd ei olekaan itse suoriutuminen,
onnistuminen vai epdonnistuminen, vaan se, mitd ihminen ajattelee siita.

Niemivirta (2004) on motivaatiotutkimuksissaan yhdistdnyt erilaisia moti-
vaatioteorioita. Han on tutkinut, miten opiskelijat suhtautuvat oppimiseen,
minké&laisia tavoitteita he itselleen asettavat ja minkilaisia lopputuloksia he
suosivat. Tutkimuksissa on 16ydetty viisi erilaista motivaatio-orientaatiota: suo-
ritusorientaatio (tirkeintd on suoriutua paremmin kuin muut), oppimisorien-
taatio (parasta on oppia uusia asioita), menestysorientaatio (haluaa tehda tehta-
védt ja menestyd niissd hyvin), valttdimisorientaatio (yrittdd selvitd kaikesta op-
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pimisesta mahdollisemman vahalld vaivalla) ja ego-orientaatio (tdrkeintd on se,
minké&laisen kuvan itsestddn oppijana antaa ja mitd muut ajattelevat). Oppimis-
ja suoritusorientaatiot ovat yhteydessd hyvdan opintomenestykseen ja pysty-
vyysuskomuksiin, vélttdimisorientaatio taas huonoon opintomenestykseen ja
itsed vahingoittavan strategian kdyttdmiseen (Niemivirta, 1998). Niemivirta
(2004) on loytanyt tukea Dweckin ja Leggettin (1988) ajatuksille ihmisten ky-
vykkyyttd koskevista implisiittisistd teorioista. Oppimisorientaatio on yhtey-
dessd ndkemykseen, ettd onnistuminen ja menestys ovat yhteydessd yrittami-
seen, kun taas suoritusorientaatio liittyy ndkemykseen kyvykkyydestd. Tassa
tutkimuksessa nuorten motivaation kuvaamisessa kadytetdan Niemivirran moti-
vaatio-orientaatioita.

Tuominen, Salmela-Aro ja Niemivirta (2006) ovat loytdneet nelja motivaa-
tio-orientaatiotyyppid peruskoulun yhdeksdsluokkalaisilta ja toisen asteen
aloittaneilta opiskelijjoilta. Tutkimuksessa suurin osa yhdeksdsluokkalaisista
kuului normatiiviseen ryhmaéén, jota kuvasi kaikilla motivaatio-orientaatioilla
lahelld keskiarvoa olevat arvot. Menestysorientoituneita oli vajaa kolmannes,
oppimisorientoituneita vajaa viidesosa ja vélttdmisorientoituneita kymmenes-
osa. Toiselle asteelle siirryttdessd motivationaalinen profiili oli pysyvéa puolella
nuorista ja suuria muutoksia oli vahan.

Harackiewicz, Barron ja Elliot (1998) toteavat, ettd sekd oppimisorientaatio
ettd suoritusorientaatio voivat olla optimaalisia yliopisto-opiskelijoiden moti-
vaation kannalta. Opiskelijat, jotka kadyttivdt suoritusorientaatiota, menestyivét
tenteissd paremmin, kun taas opiskelijat, jotka kayttivdat pddasiassa oppi-
misorientaatiota, olivat kiinnostuneimpia opiskeltavasta asiasta. Tutkijat ehdot-
tavat, ettd nakemys opiskelumotivaation monipuolisuudesta olisi hyvi ja erilai-
set pddmaddrdt ovat tarpeellisia optimaalisen motivaation saavuttamiseksi
(Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002). Oppimis- ja suori-
tusorientaatioita ei siis kannattaisi pitdd toistensa vastakohtina eivitkd ne ole
toisensa poissulkevia, vaan niilld on omat toisistaan riippumattomat vaikutuk-
sensa motivaatioon (Robins & Pals, 2002). Monipuolinen opiskelumotivaatio
tarjoaa vilineen monimutkaisen motivaation, oppimisen ja suoriutumisen ym-
martdmiseen. Pintrichin (2000) mukaan opiskelijat, jotka halusivat sekd oppia
ettd menestyd voivat hyvin ja menestyivét opinnoissaan hyvin. Vain menesty-
mistd haluavien motivaatio ja opintomenestys laski.

Opintomenestykseen ja motivaation kehitykseen vaikuttavat myds muut
asiat kuin padamaarat, esimerkiksi kognitiiviset strategiat (Pintrich, 2000). Tédssa
tutkimuksessa motivaatiosta ollaan kiinnostuneita nimenomaan tasta nakokul-
masta. Opiskelijat voivat kadyttdd erilaisia strategioita ja sdddelld toimintaansa
niiden avulla. Urdan ja Midgley (2001) tutkivat itsed vahingoittavaa strategiaa.
Se on motivationaalinen strategia, jota opiskelijat kdyttiviat kddntadkseen epé-
onnistumisen attribuutiot pois kyvykkyydesta. Itsed vahingoittava strategia on
vain yksi esimerkki vilttaimiskdyttaytymisestd ja se liittyy yleensd ego- ja valt-
tamisorientaatioon. Itsed vahingoittavaa strategiaa kayttavat arvostavat kyvyk-
kyyttd ja menestymista.
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Joillekin opiskelijoille kaikkein tdrkeintd opiskelutilanteessa on itsearvos-
tuksensa sdilyttiminen (Martin ym., 2003). Covingtonin (2000) itsearvostusteo-
rian mukaan motivaatio ja kyvykkyys ovat ldheisessd yhteydessd ihmisen it-
searvostukseen ja jos on aihetta epdilld ihmisen kyvykkyyttd, on aina syytd
epdilld my06s hdnen arvoaan. Tutkimuksissa on todettu, ettd itsed vahingoitta-
vaa strategiaa ja defensiivistd pessimististd strategiaa kayttavéat opiskelijat ovat
huolissaan kyvykkyydestddn ja tuntevat onnistuneensa erityisesti silloin, jos he
ovat suoriutuneet paremmin kuin muut (Martin ym., 2003). Itsed vahingoitta-
vaa strategiaa kayttdavat opiskelijat kayttdvat kuitenkin useammin ego-
orientaatiota kuin defensiivistd pessimististd strategiaa kayttdvéat, jotka taas
myontdvdt menestysorientaation hyodyllisyyden, mutta ovat silti taipuvaisia
kdyttamédan erityisesti suoritusorientaatiota. Martinin ja kumppaneiden mu-
kaan opiskelijat ovat valmiita aikamoisiin suorituksiin suojellakseen itsearvos-
tustaan. Itsed vahingoittavaa strategiaa kayttdavit opiskelijat hakevat tilaisuuk-
sia kdantda huomio pois opiskelusta, kun taas defensiivistd pessimististd strate-
giaa kayttavit laskevat tavoitteitaan, etteivét joutuisi pettymdan.

Opiskelumotivaation yhteys opintomenestykseen

Opiskelumotivaation yhteys opintomenestykseen on askarruttanut tutkijoita.
Aikaisemmista tutkimuksista tiedetddn, ettd lukion arvosanat ennustavat hyvin
menestymistd yliopisto-opinnoissa ja vield tyoeldmdssdkin (Schmitt, Hunter,
Outerbridge & Goff, 1988; Seligman, 1992; Vanttaja, 2002). Robbins, Lauver, Le,
Davis, Langley ja Carlstrom (2004) ovat tehneet laajan meta-analyysin opinto-
menestykseen vaikuttavista tekijoistd yliopistossa. He toteavat meta-
analyysissaan, ettd parhaat opintomenestyksen ennustajat yliopistossa olivat
pystyvyysuskomukset ja suoritusmotivaatio. Pystyvyysuskomukset, suoritus-
motivaatio ja opiskelutaidot toivat oman lisénsd opintomenestyksen ennusta-
miseen sosioekonomisten tekijoiden ja aikaisemman opintomenestyksen lisdksi
ja rinnalle, ja olivat jopa parempia ennustamaan sitd. Robbins ja kumppanit
madrittelivdt meta-analyysissaan pystyvyysuskomukset yksilon omaksi arviok-
si kyvyistddn ja mahdollisuuksistaan menestyd opinnoissaan. Suoritusmotivaa-
tio taas tarkoitti pyrkimystd saavuttaa menestystd ja erinomaisuutta, halua saa-
da tyot ja tehtdvat valmiiksi.

Opintomenestystd ennustivat ylldttdvan heikosti opiskelutaidot ja yleinen
mindkésitys (Robbins ym., 2004). Robbinsin ym. (2004) mukaan heikko yhteys
yleiseen mindkésitykseen oli erityisen ylldttavda ottaen huomioon aikaisemmat
tutkimukset (Boulter, 2002; Covington, 2000). Robbins ym. spekuloivat, ettd mi-
nakasitys on laaja kasite eikd laaja kasite yleensd ole hyvéa kapean késitteen, ku-
ten opintomenestys, ennustaja. Epdsuorasti titd padtelmadd tukee se, ettd pysty-
vyysuskomukset kapeampana ja yliopistokdyttdytymiseen paremmin sopivana
késitteend oli paras opintomenestyksen ennustaja.

Suoritusmotivaatio oli keskeinen opintomenestyksen ennustaja (Robbins
ym., 2004). Akateemiset padmaddrdt sen sijaan olivat yhteydessd opiskelijan
pddttavyyteen jadda yliopistoon ja suorittaa tutkinto. Opiskelutaidot olivat vain
kohtalaisesti yhteydessa opintomenestykseen. Se ei ole yllattavad, koska opiske-
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lijoilla, jotka menestyivit hyvin jo lukiossa, on luultavasti hyvit opiskelutaidot.
Niistd tarkeimpid ovat opiskelijan aktiivisuus ja kontekstuaalinen oppiminen eli
opiskelijan tapa sitoa oppimansa asiat itseddn kiinnostaviin ja opittuihin asioi-
hin. (Hattie, Biggs & Purdie, 1996).

Pystyvyysuskomukset olivat toinen tdrked opintomenestyksen ennustaja
(Robbins ym., 2004). Pystyvyysuskomukset eivit viittaa sithen, mitd ihminen
tahtoo, vaan siihen, mitd hédn voi ja ne liittyvét ldheisesti itsesddtelyyn. Pysty-
vyysuskomukset ja metakognitiiviset taidot ovat yhteydessa toisiinsa (Bandura,
1997). Pystyvyysuskomukset parantavat metakognitiivisia taitoja eli mitd kor-
keammat pystyvyysuskomukset ihmiselld on, sitd paremmin hdn pystyy oh-
jaamaan oppimistaan. Opiskelumotivaatio ja pystyvyysuskomukset itsesddtelyn
suhteen ennustavat opiskelijan akateemisia pddmaddrid ja niissd onnistumista
(Zimmerman, 2005). Itsesddtelyn avulla, jota pystyvyysuskomukset ylldpitavit,
opiskelijan opiskelumotivaatio kestdd akateemisissa opinnoissa erinomaisuu-
den saavuttamiseen asti. Itsesddtelyn hyvin hallitsevat opiskelijat valitsevat te-
hokkaita strategioita, mutta opiskelijat, joiden itsesddtely on heikkoa, valitsevat
defensiivisid pessimistisid strategioita, joiden ensisijainen tarkoitus on suojella
heitd tulevaisuuden pettymyksiltd (Zimmerman & Kitsantas, 2005).

Hyvd koulumenestys liittyy sisdiseen motivaatioon ja hyvinvointiin
(Grolnick ym., 1991). Malmbergin ja Littlen (2002) tutkimuksessa lukiolaisilla
oli enemman sisdistd motivaatiota kuin muilla opiskelijoilla. Sisdinen motivaa-
tio on melko pysyvédd. Jo yldasteella nuoret ovat sisdistdneet kasityksensa ky-
vyistddn eikd koulumenestys endd vaikuttaa sithen (Nurmi, Aunola, Salmela-
Aro & Lindroos, 2003). Kun opiskelijat selittivdt onnistumistaan kyvyilldan, he
olivat tyytyvdisid myds opintomenestykseensa.

Motivaatiotutkimuksessa on huomattu, ettd noin yhdeksadnnestd ikdvuo-
desta eteenpdin motivaatio ennustaa aikaisempaa paremmin suoriutumista
(Eppler & Harju, 1997; Robins & Pals, 2002). Noin 13. ikdvuodesta eteenpdin
suunta on jo selvasti kykyuskomuksista ja motivaatiosta suoriutumiseen kuin
pdinvastoin. Lapset, jotka uskovat kykyihinsd, kehittyvéat taidoissaan muita pa-
remmin. Motivaatio on osoittautunut hyvin pysyviksi jo ensimmadisen luokan
alusta ldhtien (Aunola, 2002).

Opiskelumotivaation tutkimuksia lukiolaisilla Suomessa

Oppimisen strategiat kouluidssd -tutkimuksessa (Vauras & von Wright, 1981;
von Wright, Vauras, Elomaa & Rimppi, 1981) oltiin kiinnostuneita oppimisen
kognitiivisista strategioista ja oppilaiden taidoista arvioida omaa oppimistaan
eli metakognitiosta peruskoulun yldasteella ja lukiossa. Tutkimuksessa kaytet-
tiin kuitenkin myos oppilaan oppimismotivaatiota mittaavaa kyselyd. Tulokset
osoittivat, ettd oppimisen strategiat kehittyvit peruskoulusta lukioon (von
Wright ym., 1981) ja ettd ne ennustavat menestymistd ylioppilaskirjoituksissa
(Vauras & von Wright, 1981). Tutkimuksessa havaittiin myos selva yhteys itse-
luottamuksen puutteen ja epdtarkoituksenmukaisten toimintatapojen valilld
(von Wright ym., 1981). Holistisia oppimisen strategioita kayttavillad lukiolaisil-
la oli usein myos hyvd itsetunto ja luottamusta omaan menestymiseen, joista
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muodostui positiivinen kehd nuorten kehitykseen ja opiskeluun (Vauras & von
Wright, 1981). He saivat myonteistd huomiota osakseen, joka edelleen vahvisti
toivottavia toimintatapoja. Tutkijat totesivat, ettd epdtarkoituksenmukaiset toi-
mintatavat kehittyvat luultavasti jo ennen lukiota.

Kivinen (2003) on tutkinut lukiolaisten opiskelumotivaatiota Suomessa ja
Luxemburgissa. My6s hdnen tutkimuksissaan pystyvyysuskomukset ja suori-
tusmotivaatio ennustivat opintomenestystd parhaiten. Opinnoissaan menesty-
villd nuorilla oli korkeat pystyvyysuskomukset, he olivat sisdisesti motivoitu-
neita ja metakognitiivisten strategioiden kaytto oli heille tyypillistd. Opinnois-
saan heikommin menestyneet eivit sdddelleet opiskelumotivaatiotaan yhta te-
hokkaasti eivitkd kadyttdneet yhtd konstruktiivisia oppimisstrategioita kuin
opinnoissaan menestyvidt nuoret. Kivisen tutkimuksessa tytot menestyivit
opinnoissaan poikia paremmin ja he myos sddtelivdt opiskelumotivaatiotaan
tehokkaammin. Opiskelijat nadyttivat kdyttdvan erilaisia strategioita didinkielen
ja matematiikan opiskelussa.

Tamdn tutkimuksen kannalta keskeinen opiskelumotivaation tutkimus
lukiossa on Hautaméden ja tutkijakollegoiden (2002) oppimaan oppimistutki-
mus. Oppimaan oppimistutkimuksissa on teorian tasolla tavoitteena 16ytdd ne
kognitiiviset ja affektiiviset tekijdt, jotka ovat opintomenestyksessd opiskelijoit-
tain ilmenevidn vaihtelun takana seka selvittdd niiden keskindinen vuorovaiku-
tus yksittdisen opiskelijan opintomenestyksen selittdjand. Arvioinnin kohde ei
ole vain juuri opetettu asia, vaan kohteeksi tulee pidemman ajan kuluessa ker-
tynyt yleistynyt osaaminen ja ajattelun taito enemmaénkin kuin tieto. Koulutuk-
sen tavoitteiden kannalta erityisen kiinnostavia mindkasityksen alueita ovat ne
kasitykset, joita opiskelijoilla on itsestddn ajattelijana sekd hyvinvoinnin kannal-
ta tarkedt sosiaalisuutta ja affektiivista puolta koskevat késitykset. Opiskelijoi-
den késitykset omasta osaamisestaan ovat vahvasti yhteydessd heiddn opinto-
menestykseensd. Erityisen tdarkedksi kouluosaamiseen liittyvan mindkéasityksen
tekee se, ettd opiskelijat tekevat koulutustaan koskevia uravalintoja niiden pe-
rusteella (Marsh, 1992).

Oppimaan oppimistutkimusten perusteella (Hautamiki ym., 2002) suoma-
laisten abien kognitiivinen ja sosiaalinen mindkésitys on varsin myonteinen.
Oppimis- ja ajattelutaidot vaikuttavat opintomenestykseen lukiossa merkitta-
vasti. Mitd korkeampi opiskelijan perheen koulutustaso, sitd korkeampi on
opiskelijan osaamisen taso. Sukupuolierot tasoittuvat ja hadvidvat, kun perheen
koulutustaso nousee. Oppimaan oppimistutkimuksessa peruskoulun paittoto-
distus selittdd eniten ryhmien vilisistd osaamisen eroista. Seuraavaksi korkein
selitysosuus on ryhmén oppimismyonteisyyden keskiarvolla. Oppimismyontei-
syys antaa lisdarvoa, koska osaaminen on oppimismyonteisilld korkeampi kuin
muilla sen jdlkeen, kun peruskoulun p&ittotodistus on otettu huomioon. Luo-
kan ilmapiiri siis vaikuttaa osaamiseen. Myos vanhempien koulutus selittda
ryhmien vilisid osaamisen eroja eli opiskelijat saavat pienen lisiedun, jos ope-
tusryhmédn muiden opiskelijoiden vanhemmat ovat koulutettuja. Oppilaiden
vélisid eroja selittdd eniten peruskoulun pdittotodistuksen keskiarvo, seuraa-
vaksi tulee ryhméan oppimismyonteisyys ja sitten perheen koulutustaso. Suku-
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puolen selitysosuus osaamisen eroista on oppimaan oppimistutkimuksessa se-
kd ryhma- ettd oppilastasolla hyvin pieni. Hautamden ym. mukaan se on oleel-
linen tulos, koska sukupuoli ndyttdd tavallisessa (varianssi)analyysissa, joita
tutkimuksissa yleensa kdytetddn, hyvin merkitsevaltd tekijdltsd. He toteavat, ettd
sukupuolen havaittu vaikutus vilittyy muiden tekijoiden kautta.

1.4 Psyykkinen hyvinvointi

Mitd hyvinvointi on ja miten sitd on mitattu?

Psykologisessa kirjallisuudessa ja tieteellisissd tutkimuksissa hyvinvointi tar-
koittaa yleensd onnellisuutta, eldmddn tyytyvdisyyttd ja positiivista mielialaa
(Diener, 1984). Teoreettisesti hyvinvointi on madritelty positiiviseksi mielialak-
si, itsensd toteuttamiseksi tai hyvaksi itsetunnoksi. On syytd huomata, ettd esi-
merkiksi sosiologisessa ja terveystieteellisessd tutkimuksessa hyvinvoinnilla
voidaan tarkoittaa jotain muuta, esimerkiksi moniulotteista ilmi6td, josta voi-
daan erottaa kolme osa-aluetta: elintaso siséltden terveyden, yhteisyys seka so-
siaalinen identiteetti (Gissler, Puhakka, Vuori & Karvonen, 2006).

Psykologisissa tutkimuksissa hyvinvointia on perinteisesti tarkasteltu juu-
ri mm. Dienerin (1984) edustamasta hedonistisesta nikokulmasta, jossa hyvin-
vointi mddritellddn onnellisuuden tilaksi (Vittersg, 2003). Uusimmassa tutki-
muksessa on kuitenkin kiinnitetty huomiota myos hyvinvoinnin siihen puo-
leen, jota kuvaavat itsensd toteuttaminen, optimaaliset kokemukset (flow) ja
oppiminen (Csikszentmihalyi, 2005; Vittersg, 2003). Tutkimuksissa itsensd to-
teuttaminen ja optimaaliset kokemukset eivét juuri ole ollut yhteydessa perin-
teisiin hedonistisiin psykologisiin hyvinvoinnin mittareihin (Vittersg, 2003).
Tyytyvdisyys eldmddn ja positiivisten ja negatiivisten tunteiden ja eldmaéntilan-
teiden kognitiivinen arviointi ovat tdrked osa hyvinvointia, mutta niin ovat
myos optimaaliset kokemukset, kiinnostus ja haasteet (Vittersg, 2004).

Ryff ja hdnen tyotoverinsa (Ryff & Singer, 2006) ovat hahmotelleet psyko-
logisen hyvinvoinnin mallia, jossa hyvinvointia ei samasteta pelkdstddn he-
donistiseen ndkokulmaan. Heiddn esittdméssdan mallissa on kuusi perusulot-
tuvuutta: itsensd hyvaksymien, myonteiset suhteet toisiin ihmisiin, autonomia,
ympdristonhallinta, eldimdn mielekkyys ja persoonallinen kasvu. Hyvinvointi
syntyy eldmdn haasteiden, vastoinkdymisten ja vaatimusten aktiivisesta koh-
taamisesta. He ovat myos kehittdneet malliinsa perustuvan laajan hyvinvoinnin
mittarin.

Hyvinvoinnin mittaamisessa onnellisuus ja positiivinen mieliala ovat ol-
leet suosituimmat ehdokkaat, koska kaikki tuntuvat ymmartdvan, mitd onnelli-
suus ja positiivinen mieliala tarkoittavat ja koska kasitteellisesti ja empiirisesti
ne tuntuvat edustavan hyvinvointia parhaiten (Csikszentmihalyi, 2005).

Suomalaisissa tutkimuksissa nuorilla psyykkistd hyvinvointia on yleensa
mitattu Beckin ja Beckin (1972) depressiokyselyn (BDI) erilaisilla versioilla
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(esim. Ellonen, 2005; Eronen ym., 1997; Onatsu-Arvilommi, 2002; Vahtera, 1999)
ja itsetuntomittareilla (esim. Eronen, ym., 1997; Tuominen, ym., 2006). Naissa
tutkimuksissa psyykkinen hyvinvointi on tarkoittanut vdhdistd masentunei-
suutta ja hyvad itsetuntoa.

Englanninkielisissd artikkeleissa ja kirjallisuudessa onnellisuus ja psyyk-
kinen hyvinvointi tarkoittavat yleensa samaa asiaa, kuten taméankin tyon kirjal-
lisuuskatsauksesta (ldhteet) voi todeta (esim. DeNeve & Cooper, 1998; Diener,
2000; Lyubomirsky, 2000). Onnellisuutta on pohdittu jo kauan ennen psykolo-
giatiedettdkin ja ndissd yleensd filosofissa kirjoituksissa (esim. Aristoteles ja
Russell), joihin psykologisissa tutkimuksissa joskus viitataan, taas puhutaan
vain onnellisuudesta (Matilainen & Helkama, 2000; Perttula, 2001).

Dienerin (2000) mukaan yksilon hyvinvointi on yleensd ajasta, paikasta ja
tilanteesta riippumatonta eikd se juurikaan vaihtele vuosien saatossa tai eld-
méntilanteiden vaihtuessa. Dienerin, Lucasin ja Scollonin. (2006) mukaan
useimmat ihmiset ovat onnellisia ldhes koko ajan. Onnellisuuden adaptaatiota-
so on siis pikemminkin positiivinen kuin neutraali. Lazaruksen (1991) mukaan
onnellisuus on yleinen eldméntilanne eikd emotionaalinen tila, jotka menevit ja
tulevat. Yleinen taipumus olla onnellinen saattaa myds muokata emotionaalisia
tiloja silloin, kun jotain pahaa tapahtuu. Ajatus onnellisuudesta taipumuksena
tai mielialana, joka tasoittaa pdivittdisen eldmén yla- ja alamaékid, johtaa tarkas-
telemaan télle ajatukselle ldheista késitystd, nimittdin hyvinvointia. Hyvinvointi
saattaa Lazaruksen (1991) mielestd olla riippumatonta niistd asioista, jotka rasit-
tavat ja ahdistavat meitd. Ihmisten hyvinvointia ei voi myoskddn ennustaa hei-
dédn olosuhteistaan. Lazaruksen mukaan hetkelliseen onnentunteeseen vaikut-
tavat tilannetekijat, eivat ihmisten persoonallisuus tai piirteet. Pitkalld aikavalil-
14 taas persoonallisuudella ja ajattelutavoilla on vaikutusta onnellisuuden vaih-
teluun ihmisten eldmassa.

Tutkimuksissa hyvinvointia mitataan summaamalla yhteen emotionaaliset
elamdn kokemukset ja tilat pitkilld aikavalilld (Lazarus, 1991; Lyubomirsky,
King & Diener, 2005). Lazaruksen (1991) mukaan on ratkaisematon kysymys,
voiko hyvinvointia mitata ndin. Tédllainen mittaaminen on kuitenkin melko luo-
tettavaa (validiteetti) (Veenhoven, 1991). Kun ihminen vastaa hyvinvointi-
kyselyyn, hdnen ei odoteta vastaavan sithen senhetkisen emotionaalisen tilansa
perusteella (Lazarus, 1991).

Miettiessddn miten voidaan selittdd sitd, ettd objektiiviset olosuhteet ovat
niin huonosti yhteydessd ihmisten hyvinvointiin, Lazarus (1991) toteaa, ettd
kysymys on ennen kaikkea ihmisten subjektiivisesta arviosta eldméntilantees-
taan sekd heiddn tavoitteistaan ja odotuksistaan. Thminen, joka asennoituu eld-
madn positiivisesti ja optimistisesti, saattaa helposti unohtaa ja jopa pitdd hyva-
nd asiana eldméan harmeja ja uhkia (Lyubomirsky, 2001). Késitys hyvinvoinnista
on todella rajoittunut, jos onnellisuutta ja hyvinvointia pidetddn vain mielihy-
vddn liittyvand asiana. T&lloin ei pystytd ymmaédrtdimddan hyvinvointiin liittyvia
kognitiivisia, motivationaalisia ja emotionaalisia prosesseja.
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Nuorten psyykkinen hyvinvointi tissad tutkimuksessa

Tassd tutkimuksessa psyykkistd hyvinvointia on mitattu Beckin ja Beckin (1972)
lyhennetylld depressiokyselylld ja Dienerin, Emmonsin, Larsenin ja Griffenin
(1985) The satisfaction with life scale- asteikolla. Késitteellisen selvyyden vuoksi
tassd tutkimuksessa puhutaan masentuneisuudesta, kun viitataan tilastollisiin
analyyseihin, joissa on mitattu masentuneisuutta Beckin ja Beckin depressio-
kyselylld ja hyvinvoinnista, kun on mitattu hyvinvointia ja tyytyvdisyytta Die-
nerin ym. hyvinvointiasteikolla. Psyykkisestd hyvinvoinnista puhutaan, kun
viitataan molempiin. Muihin tutkimuksiin viitattaessa pyritddn kdyttaméaan
niitd kasitteitd, joita niissd tutkimuksissa on kdytetty.

Tassa tutkimuksessa psyykkiseen hyvinvointiin eikd hyvinvointiin viitata
onnellisuudella, vaikka myos suomenkielisessd kirjallisuudessa ndin nédkee jos-
kus tehtdvan (kts. Matilainen & Helkama, 2000). Tamad johtuu siitd, ettd psyyk-
kiselld hyvinvoinnilla halutaan viitata eldm&n kognitiiviseen arviointiin eika
dskettdisiin tunnekokemuksiin, joihin taas onnellisuus usein liitetddn (Matilai-
nen & Helkama, 2000). Beckin ja Beckin depressiokysely ja Dienerin ym. hyvin-
vointiasteikko eividt mittaa dskettdisid tunnekokemuksia, vaan niissd nimen-
omaan pyydetddn vastaajaa arvioimaan mielialaansa ja tyytyvdaisyyttaan pitkal-
14 aikavalilla.

Hyvinvointi ja masentuneisuus ovat ké&dnteisesti yhteydessd toisiinsa
(Lewinsohn, Redner & Seeley, 1991). Viahdinen tyytyvdisyys eldmddn edeltdd
yleensd masentuneisuutta. Hyvinvointi ei kuitenkaan ole redusoitavissa masen-
tuneisuuteen. Positiiviset ja negatiiviset tunnetilat ovat melko riippumattomia
toisistaan ja hyvinvoinnin suhteen positiivisten tunnetilojen vallitsevuus on
tarkedd. Ei-masentuneiden ihmisten tyytyvéisyys eldimddn vaihtelee paljon.

Tutkimuksissa nuoret ovat raportoineet tuntevansa itsensd onnellisem-
miksi osallistuessaan jdrjestettyihin vapaa-ajan toimintoihin kuten harrastuk-
siin kavereiden kanssa ja onnettomimmiksi lukiessaan yksin kokeisiin
(Csikszentmihalyi & Wong, 1991). Nuoret my6s nauttivat haastavista tehtavista
ja pitkalld aikavdlilld nuoret, jotka etsivat haasteita ja kehittdvat omia taitojaan
eldmdn haasteisiin vastaamisessa, voivat hyvin.

Masentuneisuudella tarkoitetaan yleistd mielialan laskua, kyvyttomyytta
nauttia eldmaéstd, hoitaa tavallisia asioita, pddtosten tekemisen ja toteuttamisen
vaikeutta sekd itsetunnon selvdd laskua (Beck, 1987). Lukioikdisistd nuorista 11
% on keskivaikeasti tai vaikeasti masentuneita viimeisimmdn Kouluterveys-
tutkimuksen mukaan (Luopa, Sinkkonen, Jokela, Puusniekka & Pietikdinen,
2006).

Masentuneisuus lisddntyy selvdsti nuoruusidn aikana (Rutter & Rutter,
1993). Tarkkaa syytd tdhdn ei vield tiedetd. Rutter ja Rutter (1993) selittavat li-
sddntymistd geneettisilld tekijoilld, hormonaalisilla muutoksilla, negatiivisten
eldmédntapahtumien lisddntymiselld ja sosiaalisen tuen suhteellisella vihenemi-
selld nuoruusidssd. Sitd ei kuitenkaan tiedetd, lisdaantyvatko negatiiviset eldamén-
tapahtumat nuoruudessa ja vdheneeko sosiaalinen tuki. Ehkd lapset ovat va-
hemmain alttiita masennukselle kognitiivisten toimintojen kehittymattomyyden
vuoksi. Lapset eivit reagoi epdonnistumisiin avuttomuudella eivitkd ne aiheu-
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ta heissd samanlaista toivottomuutta tulevaisuuden suhteen. Tallaiset kognitii-
viset attribuutiot ovat ominaisia vasta nuorille.

Hyvinvointi aikaisemmissa tutkimuksissa

Hyvinvoinnin on aikaisemmissa tutkimuksissa todettu olevan yhteydessd mo-
niin tekijoihin (Diener, 1984). Korkein korrelaatio hyvinvoinnilla on ollut hy-
vddn itsetuntoon. Hyvinvointi on yhteydessd myos tyytyvdisyyteen perhe-
eldmdssd ja tydssd. Hyvinvoinnin on todettu olevan yhteydessd myods demo-
graafisiin tekijoihin kuten tuloihin, koulutukseen, ikddn ja sukupuoleen (Diener
ym., 2006). Niiden ja ulkoisten olosuhteiden selitysosuudet ovat kuitenkin pie-
nid (Lyubomirsky, 2001).

Diener ym. (2006) painottavat, ettd hyvinvointia voi ja pitdd lisdtd inter-
ventioilla. Joissain olosuhteissa ja erityisesti ihmisilld, jotka eivit ole onnellisia,
hyvinvointi voi lisdéntyd. Interventiot hyvinvoinnin lisddmiseksi ovat tarkeita
eikd vain siksi, ettd tuntuu hyvilta olla onnellinen, vaan my®os siksi, ettd onnel-
liset ihmiset kayttaytyvat toissddn positiivisemmin ja heilld on monia haluttavia
ominaisuuksia (Diener, Lucas & Oishi, 2002).

Onnellisuus ja positiivinen mieliala siis luovat menestymista ja onnistumi-
sia (Fredrickson & Losada, 2005; Lyubomirsky ym., 2005). Positiivinen mieliala,
jota pidetddn hyvinvoinnin tuntomerkking, voi olla monien haluttujen luon-
teenpiirteiden, voimavarojen ja onnistumisien syy eikd vain seuraus. Pitkittdis-
tutkimuksissa on havaittu, ettd onnellisuus on edeltinyt onnistumisia, jotka
ovat yhteydessd onnellisuuteen. Nayttdisi myos siltd, ettd tyytyvdisyys elamaan
ei tee ihmisid passiivisiksi, vaan onnelliset ihmiset ovat yleensd optimistisia,
aktiivisia ja tuotteliaita; kaikki ominaisuuksia, jotka parantavat ihmisen omaa ja
muiden eldm&d (Lyubomirsky ym., 2005; Veenhoven, 1991). On kuitenkin tér-
kedd muistaa, ettd ihmisten tunne-eldmd on rikas ja monimutkainen. On aikoja,
jolloin onnellisuus on adaptiivista ja toisinaan taas tdytyy tuntea epitoivoa ja
tyytymattomyyttd. Negatiiviset tunteet my6s vaikuttavat paljon enemman ih-
misen hyvinvointiin kuin positiiviset, jotka eivit ole yleensd niin intensiivisiad
(Lazarus, 1991). Positiivisilla tunteilla on kuitenkin tadrkeitéd tehtdvid. Ne antavat
tilaa hengittdd, pitdvat ylld moraalia ja selviytymistd ja antavat suojaa negatii-
visten tunteiden seuraamuksilta.

Tutkijan teoreettinen viitekehys ohjaa sitd, mitd asioita hdn painottaa on-
nellisuuden edellytyksend (Diener ym., 2002). Jos motivaation ldhteend pide-
tddn tarpeita, onnellisuus on tarpeiden tyydyttamistd ja siten koko ajan muut-
tuva tilanne. Toisten mielestd taas onnellisuus on pysyvéad ja ennen kaikkea yh-
teydessd persoonallisuuden piirteisiin. Jos motivaation ldhde taas ovat yksilon
pdamadréat, onnellisuus on ndiden padmddrien saavuttamista.

McAdamsin ja Palsin (2006) mukaan persoonallisuudella on kolme tasoa:
1) piirteet (esim. Big Five), jotka ovat suhteellisen pysyvid, 2) henkilokohtainen
sopeutumiskyky (kuten tavoitteet, ajattelu- ja toimintatavat, attribuutiot, moti-
vaatio-orientaatiot), joka voi muuttua merkittdvastikin elimédn aikana ja 3) eld-
méankertomukset (kuten kokemus oman eldmén yhtendisyydestd ja merkityk-
sestd), jotka muuttuvat ajan mukana kuvastaen persoonallisuuden kehitysta.
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McAdamsin ja Palsin (2006) mukaan henkilokohtaiseen sopeutumiskykyyn liit-
tyvat tekijat vaikuttavat enemman siihen, miten ihminen kohtaa eldmén strate-
giset ja kehitykselliset haasteet kuin piirteet.

Dienerin ja kumppaneiden (2000 ja 2006) mukaan hyvinvointi on yhtey-
dessd ihmisen persoonallisuuteen. Jotkut persoonallisuuspiirteet ovat sellaisia,
ettd ne saavat ihmisen tulkitsemaan eldmaééa positiivisesti. Esimerkiksi ulospdin-
suuntautuneisuus on yhteydessd hyvinvointiin ja neuroottisuus masentunei-
suuteen.

Ihmisten tavoitteet ovat yhteydessd heiddan hyvinvointiinsa (Diener, 2000;
Salmela-Aro, 1996) ja motivaation ja hyvinvoinnin vélilld on kumulatiivisia ke-
hid (Salmela-Aro & Nurmi, 2002). Psyykkinen hyvinvointi vaikuttaa motivaati-
oon eli sithen, minkdlaisia tavoitteita yksilo itselleen asettaa ja miten hdn niitad
arvioi. Ndmd taas osaltaan vaikuttavat mychempéaan hyvinvointiin. Kun ela-
méntilanne muuttuu, hyvinvoivat ihmiset muuttavat tavoitteitaan. Ihmiset voi-
vat hyvin, kun he kokevat, ettd he voivat saavuttaa arvostamansa tavoitteet ja
tekevét toitd saavuttaakseen ne. Tavoitteiden joustavuus saattaa olla erityisen
tarkedd epavarmassa elamantilanteessa.

DeNeven ja Cooperin (1998) mukaan hyvinvoinnin kannalta ei ole kes-
keistd se, mitd ihmiselle tapahtuu ja miltd hdnestd tuntuu, vaan se, minkaélaisia
attribuutioita ihmiset antavat positiivisille tai negatiivisille tunteilleen. Hyvin-
voivat ihmiset kdyttavit kognitiivisia kykyjdan niin, ettd ne hyddyntéavét heidan
selviytymistddn ja hyvinvointiaan eli arvioivat tapahtumia ja omia vaikutus-
mahdollisuuksiaan optimistisesti ja tekevét attirbuutioita, joissa keskeistd on
sisdinen kontrolli.

Taylor ja Brown (1988) toteavat artikkelissaan hyvinvoinnin illuusiosta,
ettd onnelliset ja hyvinvoivat ihmiset vadristelevit todellisuutta mielessddn
kolmella tavalla. Heilld on epédrealistisen positiivinen késitys itsestddn, he liioit-
televat omaa kontrolliaan elamédntapahtumissaan ja ovat epdrealistisen optimis-
tisia tulevaisuuden suhteen. Ihmisten hyvinvoinnin paraneminen onkin usein
yhteydessd paitsi mukavien tapahtumien lisddntymiseen todellisuudessa tai
tulevaisuuden odotuksissa, myo6s sisdisen kontrollin tunteen parantumiseen
(Lewinsohn ym., 1991).

Ajattelu- ja toimintastrategioiden, erityisesti optimismin, yhteys psyykkiseen
hyvinvointiin ja opintomenestykseen

Ajattelu- ja toimintastrategioiden on todettu aikaisemmissa tutkimuksissa ole-
van yhteydessd hyvinvointiin ja opintomenestykseen (Eronen ym., 1998; Jones
& Berglas, 1978; Maattd ym., 2002; Norem & Cantor, 1986; Salmela-Aro, Aunola
& Nurmi, painossa).

Adaptiivisista strategioista optimistinen strategia on ollut sekd suoritus-
ettd sosiaalisissa tilanteissa yhteydessd hyvinvointiin (Eronen ym., 1998; Vahte-
ra, 1999). Banduran (1997) mukaan optimismin tdytyy olla yhteydessd pysty-
vyysuskomuksiin toimiakseen esimerkiksi masentuneisuutta vastaan. Sosiaali-
sista strategioista ulospdin suuntautuneisuus ja impulsiivisuus olivat yhteydes-
sd hyvinvointiin (Eronen ym., 1997), kun taas vetdytyvad strategiaa kayttavit



36

olivat masentuneita. Tavoitteilla ja kognitiivisilla strategioilla on kumulatiivisia
kehityksellisid vaikutuksia (Eronen, 2001; Salmela-Aro ym., painossa). Nuoret,
jotka kayttavat adaptiivisia suoritus- ja sosiaalisia strategioita, yleensd saavut-
tavat tavoitteensa, menestyvit opinnoissaan ja ovat suosittuja kavereita ja saa-
vat ndin paljon positiivista palautetta. Tdmad taas johtaa hyvinvointiin ja adap-
tiivisten kognitiivisten strategioiden kdyttoon myos jatkossa. Pitkittdistutki-
muksessa (Salmela-Aro ym., painossa) on todettu, ettd adaptiivisten ajattelu- ja
toimintastrategioiden kaytto, erityisesti onnistumisen ennakointi, ja hyvinvointi
on nuorilla aikuisilla hyvin pysyvaa.

Psykologisten uskomusten, kuten optimismi, sisdistetty kontrolli ja merki-
tyksen tunne, tiedetddn suojelevan yksilon mielenterveyttd (Taylor, Kemeny,
Reed, Bower & Gruenewald, 2000). Tutkimuksissa on selvinnyt, ettd jopa epa-
realistisen optimistiset uskomukset tulevaisuudesta saattavat ylldpitda terveyttd
ja tukea sekd mielen- ettd fyysistd terveyttd traumaattisissa ja henked uhkaavis-
sa tilanteissa. Optimismi ja sisdistetty kontrolli eividt vain auta ihmisid sopeu-
tumaan stressaaviin tilanteisiin paremmin vaan myos suojelevat ja yllapitavat
terveyttd. Taylor ja Brown (1994) toteavat, ettd ihmiset uskovat voivansa kont-
rolloida eldméd&dnsd enemmain kuin he oikeasti voivat. He pddtyvit toteamaan,
ettd itse asiassa ihmiset ovat epdrealistisen optimistisia ja se on tdarkedd mielen-
terveyden kannalta.

Mezulis, Abramson, Hyde ja Hankin (2004) ovat tehneet laajan meta-
analyysin mindd tukevasta attribuutioerheestd, joka herattdd jatkuvaa akatee-
mista keskustelua. He toteavat, ettd suurin osa hyvinvoivista ihmisista selittda
melkein aina onnistumisensa pysyvilld ja kontrollinsa piirissd olevilla syilla.
Epédonnistumiset taas eivit ihmisten mielestd melkein koskaan johdu pysyvistd,
heiddn omassa kontrollissaan olevista asioista. Tutkimuksissa on osoitettu, ettd
optimistista strategiaa kayttavat ihmiset kdyttavat mindad tukevaa attribuutioer-
hettd tulkitessaan onnistumistensa ja epdonnistumistensa syitd opiskelutilan-
teissa (Nurmi ym., 2003). Masentuneet taas eivat kdytd mindd tukevaa attribuu-
tioerhettd selittdessddn onnistumisiaan ja epdonnistumisiaan (Mezulis ym.,
2004).

Pessimismi ja pessimistinen selitystapa taas ovat tutkimuksesta toiseen
yhteydessd masennukseen (Gillham ym., 2001). Seligmanin (1992) toteamus,
ettd parasta, mitd pessimististd voi sanoa, on, ettd hanen pelkonsa osoittautuvat
perustelluiksi, on osoitettu oikeaksi moneen kertaan. Aikaisemmissa tutkimuk-
sissa sekd optimistinen ettd defensiivinen pessimistinen strategia ovat olleet
yhteydessd hyvdan opintomenestykseen ja suoriutumiseen (Eronen ym., 1998;
Norem & Cantor, 1986). Defensiivistd pessimististd strategia kayttavit arvioivat
kuitenkin menestyvansd opiskelussa huonommin kuin optimistista strategiaa
kayttavat (Sanna, 1996).

Uusimmissa tutkimuksissa on ndyttanyt kuitenkin siltd, ettd defensiivistd
pessimististd strategiaa kayttdvit ovat eldméddnsd ja tekemisiinsd tyytymatto-
mampid (Norem, 2001). Pitkdlld aikavdlilld optimistista strategiaa kayttavat
myds menestyivdt opinnoissaan paremmin. Defensiivistd pessimismid kaytta-
vdt tuntuvat keskittyvan negatiiviseen palautteeseen itsestddn ja suorituksis-
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taan, kun taas optimistit muistavat positiivisen palautteen. Banduran (1997)
mukaan defensiivinen pessimismi on taikauskoa, jossa uskotaan, ettd hyvien
tulosten ennakointi jotenkin estdisi niiden toteutumisen. Optimisteja taas ei ne-
gatiivinen palaute juurikaan kiinnosta (Norem, 2001).

Epatarkoituksenmukaisista strategioista itsed vahingoittava strategia on
yhteydessd heikompaan opintomenestykseen ja hyvinvointiin (Eronen, 2000 ja
2001; Onatsu-Arvilommi, 2002). Alisuoriutuvat ja koulussa heikosti menestyvit
nuoret kayttdvat itsed vahingoittavaa strategiaa (Onatsu-Arvilommi, 2002).
Tutkimuksissa on huomattu, ettei itsed vahingoittava strategian yhteys huo-
nompaa opintomenestykseen ole yhteydessd aikaisempaan opintomenestyk-
seen tai itsetuntoon vaan itsed vahingoittavaa strategiaa kadyttdvien nuorten
huono opintomenestys on yhteydessd opiskelutapoihin eli huonoon valmistau-
tumiseen. Itsed vahingoittava strategia on defensiivinen strategia, jota sovelta-
malla ihmisen ei tarvitse selittdd epdonnistumistaan kyvyttomyydelld. N&in
strategia suojelee yksilon kuvaa itsestddn muiden silmissd (Rhodewalt & Vohs,
2005). Pitkittdistutkimuksissa on todettu, ettd itsed vahingoittava strategia joh-
taa aikaa myoten heikkenevddn opintomenestykseen ja hyvinvointiin
(Zuckerman, Kieffer & Knee, 1998). Itsed vahingoittavaa strategiaa kayttavat
abiturientit ja yliopisto-opiskelijat olivat masentuneita (Eronen ym., 1998; Sal-
mela-Aro ym., painossa; Vahtera, 1999). Epdonnistumisansastrategia on yhtey-
dessd heikompaan opintomenestykseen, sopeutumiseen ja hyvinvointiin erityi-
sesti pitkalld aikavalilld (Nurmi & Salmela-Aro, 1992).

Yliopisto-opiskelijoiden, joilla oli paljon masennuksen oireita opintojen
alkaessa, masentuneisuus oli vain lisdéntynyt kymmenen vuoden seurantatut-
kimuksessa (Salmela-Aro ym., painossa). He kdyttivédt opintojen alkaessa epé-
tarkoituksenmukaisia ajattelu- ja toimintatapoja ja niiden kaytto lisddntyi seu-
rannan aikana. Masentuneisuus néyttdisi johtavan pessimismiin ja epdonnistu-
misen ennakointiin, jotka taas lisddvéat epatarkoitusten mukaisten ajattelu- ja
toimintatapojen kdyttamista.

Adaptiiviset strategiat, erityisesti optimismi, ndyttdavdt monella tavalla
tehostavan ja helpottavan ihmisen toimintaa ja pddtoksentekoa. Ensimmadisen
vuoden yliopisto-opiskelijat, jotka kayttivdt optimistista selitysmallia, menes-
tyivdat odotuksia paremmin yliopisto-opinnoissaan (Aspinwall & Taylor, 1992;
Seligman, 1992). He myos péddsivit yliopisto-opinnoissa nopeasti tilanteen tasal-
le eli tottuivat uuteen opiskelupaikkaan ja rytmiin. Opiskelijoiden kdyttamat
selitysmallit ja heiddn opintomenestyksensd lukiossa olivat yhteydessd ensim-
mdisen yliopistovuoden opintomenestykseen. Seligmanin (1992) mukaan lah-
jakkuus ja soveltuvuus eivit yksin riitd ennustamaan opiskelijoiden tulevaa
opintomenestystd, koska niistd riippumatta pessimistit putoavat mahdollisen
tasonsa alapuolelle ja optimistit ylittdvit sen. Seligmanin mukaan mahdolli-
suuksilla ei siis ole paljon merkitystd, jos optimistinen asenne puuttuu. Tutki-
muksissa (Gillham ym., 2001) optimistiset selitykset negatiivisille tapahtumille
ovat yhteydessd korkeampaa akateemiseen suoriutumiseen. Yliopisto-opiskeli-
jat, jotka selittdvat opintojaan optimistisesti, menestyvit yliopisto-opinnoissaan
paremmin kuin mitd heiddn lukion opintomenestyksensd ennustaisi. Snyderin,
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Sympsonin, Michaelin ja Cheavensin (2001) tutkimuksessa yliopisto-opiskelijat,
jotka saivat korkeita pistemddrid toivoskaalalla, menestyivét opinnoissaan pa-
remmin ja valmistuivat nopeammin my0s sen jdlkeen kuin aikaisempi opinto-
menestys oli otettu huomioon. Toivolla on itsendistd merkitystd opintomenes-
tysta ennustettaessa.

Scheier, Carver ja Bridges (2001) ovat tutkineet selviytymiskeinoja ja huo-
manneet, ettd jos tilanne on hallittavissa, optimistit kdyttdaviat ongelmaan keskit-
tyvid selviytymiskeinoja. Jos tilanne taas ei ole hallittavissa, optimistit kayttavat
selviytymiskeinoina emotionaalista vetdytymistd ja tilanteen hyvaksymista. Op-
timistit nayttavat kdyttavan kaikissa tilanteissa toimivampia selviytymiskeinoja
(aktiivinen tiedonhakeminen, huumori, jne.) kuin pessimistit, jotka taas hallit-
tavissakin tilanteissa usein kayttdvit niihin huonosti sopivaa emotionaalista
vetdytymistd, luovuttamista tai stressiin keskittymistd (Carver & Scheier, 2005).
Optimistiset ihmiset saattavat myos asennoitua stressaaviin tilanteisiin oppimi-
sen ja kasvun paikkoina. He luottavat sosiaaliseen tukeen enemmain ja jakavat
stressaavia kokemuksiaan toisten kanssa saadakseen tukea. Optimistinen suh-
tautuminen eldmddn on hyoddyllinen, koska optimistit selvidvét vaikeista tilan-
teista vahemmalld stressilld ja selvittdvat elamédssd kohtaamansa ongelmat eri
tavalla kuin pessimistit.

Optimististen ihmisten hyvan psykologisen sopeutumisen syy saattaa olla
niissd tavoissa, joilla optimistit selvidvat stressaavista tilanteissa (Aspinwall,
Richter & Hoffman, 2001). Optimistien asenne tuntuu olevan, “muuta ne asiat,
jotka voit muuttaa ja hyvéksy ne asiat, joita et voi muuttaa, ja erota ne toisis-
taan”. Kokeellisissa tutkimuksissa optimistit eivit yritd ratkaista ratkaisemat-
tomia ongelmia, vaan luovuttavat ja saavat ndin energiaa, emotionaalisia voi-
mavaroja ja aikaa ratkaistavien ongelmien selvittimiseen. Optimistiset usko-
mukset ovat siis luonteeltaan strategisia, vuorovaikutuksessa ympariston kans-
sa ja rajattuja. Optimisteilla tuntuu olevan taitoa erottaa, mitkd ongelmat ovat
ratkaistavissa ja he muuttavat kdyttdytymistddn sen mukaan. Optimistit myos
tuntuvat osaavan keskittyd itsensd kannalta relevanttiin tietoon. Aspinwallin
ym. (2001) mukaan positiiviset uskomukset ja mielentilat antavat mahdollisuu-
den perusteellisempaan ja joustavampaan kognitiiviseen prosessointiin. Opti-
mismi edistdd ongelman ratkaisussa ja selviytymisessa tarvittavien metakogni-
tiivisten taitojen kehittymistd (Bandura, 1997). Negatiivisesta ajattelusta ei ole
mitddn hyotyd suoritustilanteissa, mutta kohtalainen ja korkea onnistumisen
ennakointi on yhteydessa yhta hyviin tuloksiin.



2 TUTKIMUKSEN TAVOITE

Tutkimuksessa tarkastellaan nuorten eldamad lukiosta jatko-opintoihin. Tavoit-
teena on selvittdd, minkilaisia ajattelu- ja toimintastrategioita opinnoissaan me-
nestyvit lukiolaiset kdyttavat, miten ajattelu- ja toimintastrategiat kehittyvat
lukion aikana ja jatko-opintoihin siirryttdessd ja miten ne ovat yhteydessad nuor-
ten psyykkiseen hyvinvointiin. Suomessa ei ole tehty seurantatutkimuksia luki-
on opiskelijoista eikd heiddn siirtymisestddn jatko-opintoihin. Tutkimuksessa
keskitytddan lukiolaisten elamédn koulussa ja opiskeluun.

Aikaisemmissa tutkimuksissa abeilla (Vahtera, 1999) ja yliopisto-opiskeli-
joilla (Eronen, 2000) on tarkastelu ajattelu- ja toimintastrategioiden yhteyttd
opintomenestykseen ja hyvinvointiin. Tdssd tutkimuksessa tarkasteluun halut-
tiin abivuonna lisdtd opiskelijoiden motivaatio-orientaatiot ja tutkia, miten ajat-
telu- ja toimintastrategiat ovat yhteydessd motivaatio-orientaatioihin ja miten
ne yhdessd selittdvit abien opintomenestystd ja masentuneisuutta. Koska aikai-
semmista tutkimuksista (Hautamdki ym., 2002; Robbins ym., 2004) tiedetddn,
ettd opintomenestys on yhteydessd ennen kaikkea aikaisempaan opintomenes-
tykseen, haluttiin myos tdssd tutkimuksessa kontrolloida ja selvittdd opintome-
nestyksen yhteyttd aikaisempaan opintomenestykseen ja masentuneisuuteen.
Kouluympdristossad ja motivaatiotutkimuksessa tyypillinen tutkimuksen kohde
on opintomenestys. Tdssd tutkimuksessa painopiste on kuitenkin psyykkisessa
hyvinvoinnissa.

Tutkimuksen yksityiskohtaisina tutkimusongelmina olivat seuraavat ky-
symykset:

la. Minkdlaisia ajattelu- ja toimintastrategioita opinnoissaan menestyvét opis-
kelijat kayttavat ja miten ne muuttuvat lukiovuosien aikana ja jatko-
opintoihin siirryttdessa?

1b. Miten psyykkinen hyvinvointi kehittyy lukiosta jatko-opintoihin ja mikéa
on ajattelu- ja toimintastrategioiden, koulun ja vanhempien merkitys sille?

2a. Miten oppimaan oppimistaidot ja ajattelu- ja toimintastrategiat ovat yh-
teydessd opintomenestykseen abivuonna?
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2b.

3a.

3b.

4a.

4b.

Miten ajattelu- ja toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot ovat yhtey-
dessd toisiinsa abivuonna ja miten ne yhdessa selittdvat abien opintome-
nestystd ja masentuneisuutta?

Minkiélaisia opiskelutavoitteita lukiolaisilla on ja toteutuvatko ne nuorten
siirtyessd jatko-opintoihin?

Mikd on koulun merkitys opinnoissaan menestyville lukiolaisille? Miten
koulussa viihtyminen ja motivaatio-orientaatiot ovat yhteydessa toisiinsa?
Minkdlaiset strategiatyypit kuvaavat abien ajattelu- ja toimintatapoja?
Minkélaiset motivaatio-orientaatiotyypit kuvaavat abien opiskelumotivaa-
tiota? Entd kuvaavatko samanlaiset strategiatyypit nuorten ajattelu- ja
toimintatapoja lukion jdlkeen?

Miten strategia- ja motivaatio-orientaatiotyypit eroavat toisistaan psyykki-
sen hyvinvoinnin, opintomenestyksen ja koulussa viihtymisen suhteen?



3 TUTKIMUSMENETELMAT

3.1 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimuksessa seurattiin helsinkildisen lukion opiskelijoita. Ensimmadisen tutki-
muskohortin 124 opiskelijaa, 47 poikaa ja 77 tyttod, osallistuivat Mehtéldisen
(2001) Joustavat koulutusvalinnat-tutkimukseen. Tutkimuksessa kysyttiin mm.
nuorten peruskoulun paittotodistuksen keskiarvoa, opiskelutavoitetta lukiossa,
peruskoulussa ja lukiossa viihtymistd ja lukion valintaan ja opintoihin liittyvia
asioita. Aineisto kerdttiin marraskuussa. Abiturientteina (n=124, 50 poikaa ja 74
tyttod) marraskuussa he tayttivat tutkimuslomakkeen, jossa mitattiin omaa arvio-
ta opintomenestyksestd, opiskelutavoitetta lukiossa, ajattelu- ja toimintastrategi-
oita, motivaatiota, masentuneisuutta, viihtymistd lukiossa, nuorten kokemusta
suhteesta vanhempiinsa ja oppimaan oppimistaitoja. Opintomenestysta arvioitiin
ylioppilaskirjoitusten tuloksilla seuraavana kevédnd. Opiskelijoiden siirtymista
jatko-opintoihin seurattiin kaksi vuotta myohemmin (n=68, 23 poikaa ja 45 tyt-
tod) tutkimuslomakkeella, joka mittasi ajattelu- ja toimintastrategioita ja psyyk-
kistd hyvinvointia (hyvinvointia ja masentuneisuutta). Lisdksi tutkittavilta tie-
dusteltiin heidan nykyista opiskelu- tai tyopaikkaansa ja kysyttiin, mihin opiske-
lupaikkoihin he olivat pyrkineet ja mihin niistd padsseet opiskelemaan.

Toisen tutkimuskohortin tutkittavat olivat saman lukion kaksi vuotta
myShemmin aloittaneet opiskelijat (n=112, 47 poikaa ja 65 tyttdd). Syyskuun
alussa tutkittavat tdyttivat tutkimuslomakkeen, jolla mitattiin peruskoulun
paédttotodistuksen keskiarvoa, opiskelutavoitetta lukiossa, ajattelu- ja toiminta-
strategioita, psyykkistd hyvinvointia (hyvinvointia ja masentuneisuutta) ja Jous-
tavat koulutusvalinnat tutkimuksesta peruskoulussa viihtymistd ja lukion va-
lintaan ja opintoihin liittyvid asioita. Koska aineisto keréttiin aivan lukukauden
alussa, opiskelijoilta ei kysytty lukiossa viihtymisestd. Abiturientteina kaksi
vuotta myohemmin (n=86, 31 poikaa ja 55 tyttod) marraskuussa he tdyttivit
tutkimuslomakkeen, jossa mitattiin omaa arviota opintomenestyksestd, opiske-
lutavoitetta, ajattelu- ja toimintastrategioita, motivaatiota, viihtymista lukiossa,
nuorten kokemusta suhteesta vanhempiinsa ja psyykkistd hyvinvointia (hyvin-
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vointia ja masentuneisuutta). Opintomenestystd arvioitiin ylioppilaskirjoitusten
tuloksilla seuraavana kevadnd. Opiskelijoiden siirtymistd jatko-opintoihin seu-
rattiin kahden vuoden padstd (n=60, 21 poikaa ja 40 tyttod) tutkimuslomakkeel-
la, joka mittasi ajattelu- ja toimintastrategioita ja psyykkistd hyvinvointia (hy-
vinvointia ja masentuneisuutta). Lisdksi tutkittavilta tiedusteltiin heiddan ny-
kyistd opiskelu-tai tyopaikkaansa ja kysyttiin, mihin opiskelupaikkoihin he
olivat pyrkineet ja mihin niistd padsseet opiskelemaan.

3.2 Tutkimukseen osallistuneet nuoret

Tutkimukseen osallistui yhteensd 287 nuorta. 94 (33 %) heistd osallistui kaikkiin
kolmeen mittaukseen. 73 (25 %) nuorta oli mukana ensimmadisessd ja toisessa
mittauksessa. 15 (5 %) nuorta osallistui ensimmadiseen ja viimeiseen mittauk-
seen. 15 (5 %) nuorta osallistui toiseen ja kolmanteen mittaukseen. Vain ensim-
mdiseen mittaukseen osallistui 57 (20 %), vain toiseen 29 (10 %) ja vain viimei-
seen 5 (2 %) nuorta. Tyttdjd ja poikia oli mukana tutkimuksessa ja jdi siitd pois
samassa suhteessa (x?(6)=5.12, n.s.).

Osa opiskelijoista jdi pois seurannasta tai tuli sithen vaihto-oppilasvuoden
vuoksi vasta abivuonna (32 opiskelijaa, 15 % ensimmdisen mittauskerran opis-
kelijoista). Lukion neljdssd vuodessa suorittaneita ja siksi seurannasta poisjda-
neitd tai sithen abivuotena tulleita oli yhteensa 12 opiskelijaa (5 % ensimmadisen
mittauskerran opiskelijoista). Toiseen lukioon tai pysyvasti ulkomaille lukion
aikana siirtyneitd opiskelijoita oli yhteensd 11 opiskelijaa (5 % ensimmadisen mit-
tauskerran opiskelijoista). Lukiovuosien aikana tutkimuslomake tédytettiin yh-
delld oppitunnilla ja opiskelijat jdivdt pois seurannasta my®0s, jos he eivit olleet
koulussa silloin. Viimeiselld tutkimuskerralla tutkimuslomake ldhetettiin nuo-
rille heiddn lukioaikaiseen osoitteeseensa. Jos opiskelija ei vastannut, hdnelle
lahetettiin tutkimuslomake uudestaan kaksi kuukautta my6hemmin. Noin 60
% nuorista vastasi tutkimuslomakkeeseen kolmannella mittauskerralla.

TAULUKKO1  Tutkimukseen osallistuneiden nuorten lukumaééiré eri mittauskerroilla

1. mittaus 2. mittaus 3. mittaus
1. kohortti poika 47 50 23
tytto 77 74 45
2. kohortti poika 47 31 21
tytto 65 55 40
yhteensd 236 210 129

Suurimmassa osassa tutkimuksen tuloksia ja tilastollisia analyyseja kaksi tut-
kimuskohorttia on yhdistetty (taulukko 1). Tutkimuksessa oli tarkoitus seurata
kahden abiturienttivuosiluokan siirtymistd jatko-opintoihin. Pddasiassa tama
ikdluokka on se sama ikédluokka, joka aloitti lukion kaksi vuotta aikaisemmin.
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Koska vain kolmasosa nuorista osallistui kaikkiin kolmeen mittaukseen,
liitteessd 1 on kaikkien tutkimuksessa kdytettyjen summamuuttujien ja opinto-
menestyksen tunnusluvut (keskiarvo, keskihajonta, minimi- ja maksimiarvot)
kadon analysoimiseksi. Nayttdisi siltd, ettd nuorten poisjidminen seurannasta
on ollut pddosin satunnaista. Opintomenestys sekd peruskoulussa ettd ylioppi-
lastutkinnossa vaihteli jonkin verran eri mittauskerroilla tutkimukseen osallis-
tuneilla. Viimeiselld mittauskerralla tutkimukseen ovat vastanneet useammin
paremmin koulussa menestyneet nuoret (liite 1). Peruskoulussa hyvin viihty-
neet nuoret vastasivat useammin kaikilla kolmella mittauskerralla. Samoin kai-
killa kolmella mittauskerralla vastanneet nuoret kokivat suhteet vanhempiinsa
abivuonna paremmaksi kuin muut nuoret.

Ensimmadisessd tutkimuskohortissa 98 % opiskelijoista oli 15- 16-vuotiaita
niin kuin suomalaisen pdivalukion aloittajat yleensd ovat. 2 % opiskelijoista oli
17 vuotta vanhoja. Opiskelijoiden vanhemmista 65 %:1la isistd ja 61 %:1la dideis-
td oli yliopistotasoinen koulutus. Ammatillinen tutkinto oli 15 %:lla isistd ja 23
%:lla dideistd. 6 %:lla dideistd ja isistd oli kansa- tai keskikoulutasoinen koulu-
tus. 15 % opiskelijoista ei tiennyt isdnsa ja 11 % &itinsd koulutusta.

Suurin osa (59 %) opiskelijoista tuli lukioon saman koulun peruskoulusta.
Loput opiskelijat tulivat yli kymmenestd muusta peruskoulusta ja 16 %:a ulko-
mailta. Lukiossa toimii kaksi linjaa: suomalainen lukio ja kansainvilinen IB-
lukio. Suomalaisella lukiolinjalla on noin neljd kertaa enemmdn opiskelijoita.
Tdssd tutkimuksessa ndiden kahden linjan opiskelijat ovat mukana samalla ta-
valla kaikissa tilastollisissa analyyseissa eikd nditd kahta linjaa vertailla milldan
tavoilla. Lukion opiskelijoiden peruskoulun paittotodistuksen keskiarvo vaih-
teli 8,0 -10,0 véililld keskiarvojen keskiarvon ollessa 9,2. Tyttojen peruskoulun
padttotodistuksen keskiarvo oli parempi kuin poikien (F(1,225)=9.88, p=.002)
Lahes kaikki (95 %) olivat pddsseet yhteisvalinnassa ensimmdisen valintansa
mukaiseen opiskelupaikkaan.

3.3 Tutkimuslomakkeet

Ajattelu- ja toimintastrategiat

Ajattelu- ja toimintastrategioita mitattiin strategia-attribuutio- kyselylld (The
Strategy and Attribution Questionnaire (SAQ))(Nurmi, Salmela-Aro & Haavis-
to, 1995). SAQ sisdltdd 20 ajattelu- ja toimintastrategioiden kayttoon liittyvad
vdittdmad, joihin vastataan viisiportaisella asteikolla (5="tdysin samaa mieltd”
ja 1="tdysin eri mieltd”). Ndistd vaittamistd muodostuu nelja summamuuttujaa,
jotka mittaavat strategioihin liittyvid tekijoita.

Summamuuttujista kaksi liittyi suoritustilanteisiin: 1) optimistinen strate-
gia, 5 osiota (esim. "Olen parjannyt eri tehtdvissd hyvin”) ja 2) itsed vahingoit-
tava strategia, 5 osiota (esim. “Jos jotain hankalaa on tiedossa, keksin mielelldni
muuta puuhaa”). Suoritustilanteisiin liittyvien summamuuttujien reliabiliteetit
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(Cronbachin alfa) vaihtelivat edelld mainitussa jdrjestyksessd eri mittauskerroil-
la vaélilla .70 - .81 ja .57 - .73.

Summamuuttujista kaksi liittyi sosiaalisiin strategioihin: 1) sosiaalinen
tuki, 5 osiota (esim. “Kun asiat eivit suju, on parasta jutella kavereiden kanssa”)
ja 2) sosiaalinen vailttdiminen, 5 osiota (esim. “Suurehkossa joukossa tunnen
usein oloni epamiellyttdvaksi”). Sosiaalisiin strategioihin liittyvien summa-
muuttujien reliabiliteetit (Cronbachin alfa) vaihtelivat edelld mainitussa jdrjes-
tyksessd eri mittauskerroilla valilla .57 - .74 ja .70 - .77.

Psyykkinen hyvinvointi

Hyvinvointia arvioitiin Dienerin, Emmonsin, Larsenin ja Griffenin (1985) The
satisfaction with life scale- asteikolla. Opiskelijat vastasivat viisiportaisella as-
teikolla (5="tdysin samaa mieltd” ja 1="tdysin eri mieltd”) mittarin 5 vdittdmaan
(esim. “Olen tyytyvdinen eldmddni”). Dienerin ym. reliabiliteetti (Cronbachin
alfa) vaihteli eri mittauskerroilla vélilla .75 - .87.

Masentuneisuutta arvioitiin lyhennetylld Beckin ja Beckin (1972) Depres-
sion Inventory (BDI) -kyselylld. Opiskelijat vastasivat viisiportaisella asteikolla
(5="tdysin samaa mieltd” ja 1="tdysin eri mieltd”) mittarin 5 vadittimdan (esim.
”Olen usein surullinen”). BDLn reliabiliteetti (Cronbachin alfa) vaihteli eri mit-
tauskerroilla valilld .70 - .82.

Opintomenestys

Ylioppilaskirjoitusten tulokset kerittiin abivuoden jdlkeen. Suomalaisessa yli-
oppilastutkinnossa kokelaan on kirjoitettava vahintddn neljd ainetta. Syksyyn
2004 asti pakollisina aineina olivat didinkieli ja toinen kotimainen kieli, vieras
kieli ja matematiikka tai reaali. Ylim&ardisend kokelas sai kirjoittaa lisdksi niin
monta ainetta kuin haluaa, yleensa 1-3 ainetta. IB-tutkintoon kuuluu 6 pakollis-
ta ainetta. Ylioppilastutkinnon kokeet arvostellaan seitsemaélld arvosanalla, jois-
ta paras on laudatur, seuraavaksi eximia. jne. Tdssd tutkimuksessa arvosanat on
muutettu numeroiksi samalla tavalla kuin ne yleensd muutetaan eli laudatur on
7, eximia 6 jne. Suomalaisen ylioppilastutkinnon tapaan paras arvosana IB-
tutkinnossa on 7, sitten 6 jne.

Oma arvio opintomenestyksesti

Opiskeljjoilta kysyttiin heiddn omaa arviotaan menestymisestd lukio-
opinnoissa viisiportaisella asteikolla ("Olen menestynyt opinnoissani hyvin”
5="pitdd taysin paikkansa” ja 1="ei pidd lainkaan paikkaansa”).
Opiskelutavoitteet

Lukion ensimmadisend ja viimeisend abivuonna opiskelijoilta kysyttiin lisdksi

erikseen heiddn opiskelutavoitettaan lukiossa vaihtoehtoina esim. “opinnot yli-
opistossa” ja “saada lisd-aikaa eri vaihtoehtojen miettimiselle”.
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Peruskoulussa ja lukiossa ensimmdisend vuonna vithtyminen

Mehtildisen (2001) Joustavat koulutusvaylat -tutkimuksessa oli paljon vdittamia
peruskoulusta ja sielld viihtymisestd. Vdittamiin vastattiin seitsemédnportaisella
asteikolla (7="pitdd tdysin paikkansa” ja 1="ei pidd lainkaan paikkaansa”).
Ndistd vdittdmistd oli muodostettu useita summamuuttujia, joista tdssd tutki-
muksessa kaytettiin kahta: 1) yldasteella viihtyminen, 9 osiota (esim. ”Viihdyin
yldasteella hyvin”) ja 2) suhde opettajiin ja kouluun, 6 osiota (esim. ”Opettajilta
sai yleensd kannustavaa palautetta”). Summamuuttujien reliabiliteetit (Cron-
bachin alfa) olivat edelld mainitussa jdrjestyksessda Mehtéldisen ainestossa .87 ja
.85 ja toisella tutkimuskohortilla .77 ja .87.

Ensimmadinen tutkimuskohortti, joka siis osallistui Mehtdldisen Joustavat
koulutusvaylit -tutkimukseen, vastasi myos lukiossa viihtymistd ja suhdetta
opettajiin ja kouluun lukiossa mittaaviin vadittdmiin. Vaittamistd oli muodostet-
tu kaksi summamuuttujaa: 1) lukiossa viihtyminen, 9 osiota (esim. ” Viihdyn
tadlla hyvin”) ja 2) suhde opettajiin ja kouluun, 6 osiota (esim. “Tulen hyvin
toimeen opettajien kanssa”). Summamuuttujien reliabiliteetit (Cronbachin alfa)
olivat Mehtildisen aineistossa edelld mainitussa jdrjestyksessa .88 ja .85

Motivaatio

Opiskelijoiden motivaatiota arvioitiin Oppimaan oppiminen toiseen asteen
koulutuksessa -tutkimuksen (Hautaméki ym., 2002) Niemivirran tavoiteorien-
taatioita mittaavilla vdittamilld. Vdittamiin vastattiin viisiportaisella asteikolla
(5="tdysin samaa mieltd” ja 1="tdysin eri mieltd”). Vdittdmistd muodostuu viisi
summamuuttujaa: 1) oppimisorientaatio, 5 osiota (esim. ”Erityisen hyvdltd tun-
tuu, kun oppii jotakin uutta”), 2) menestysorientaatio, 5 osiota (esim. “Tavoit-
teeni on menestyd opinnossa hyvin”), 3) suoritusorientaatio, 5 osiota (esim.
“Minulle tirked tavoite on menestyd paremmin kuin muut”), 4) ego-orientaatio
(esim. "Minulle on tdrkedd se, etten vaikuta tyhmailtd muiden opiskelijoiden
silmissd”) ja 5) valttdmisorientaatio (esim. “Olen erityisen tyytyvédinen, jos mi-
nun ei tarvitse tehda liikaa toitd opiskelun eteen”). Summamuuttujien reliabili-
teetit (Cronbachin alfa) olivat edelld mainitussa jdrjestyksessd kahdella mittaus-
kerralla .69 ja .84,.87 ja .88, .51 ja .80, .65 ja .78 ja 74 ja .78. Selkeyden vuoksi ta-
voiteorientaatioista kdytetddn tdssd tutkimuksessa Kkisitettd motivaatio-
orientaatio.

Vanhemmat, kaverit ja koulu

Vanhempien ja koulun merkitystd mitattiin Oppimaan oppiminen toisen asteen
koulutuksessa -tutkimuksen (Hautamdki ym., 2002) Scheininin oppimisilmapii-
rimittarilla. Oppimisilmapiirimittarissa on 16 vdittdmad, joihin vastataan viisi-
portaisella asteikolla (5="tdysin samaa mieltd” ja 1="tdysi eri mieltd”). Vaitta-
mistd muodostuu kolme summamuuttujaa: 1) koulussa viihtyminen, 7 osiota
(esim. ”"Viihdyn koulussamme” ja “Piddn koulukavereistani”), 2) suhde opetta-
jiin ja kouluun, 6 osiota (esim. “Opettajamme tuntuvat olevan aidosti kiinnos-
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tuneita siitd, mitd opettavat”) ja 3) vanhempien suhtautuminen itseen, 3 osiota
(esim. “Vanhempani hyvaksyvat minut sellaisena kuin olen”). Summamuuttu-
jien reliabiliteetit (Cronbachin alfa) olivat edelld mainitussa jdrjestyksessd kah-
della mittauskerralla .75 ja .82, .69 ja .75 ja .77 ja .78.

Oppimaan oppimistaidot

Oppimaan oppimistaitoja mitattiin Oppimaan oppiminen toisen asteen koulu-
tuksessa -tutkimuksen (Hautamdki ym., 2002) puuttuvan tiedon tunnistaminen
ja kulttuurinen tieto tehtavilld. Puuttuvan tiedon tehtdvassa arvioidaan opiske-
lijan taitoa tunnistaa puuttuva premissi loogisen pddtelmdn tdydentdmiseksi,
kun toinen premissi ja johtopddtos on annettu. Tehtdvd mittaa analyyttista ajat-
telua. Tehtdvan ohjeissa todetaan, ettd yhden tiedon perusteella ei voi tehda
johtopdatostd, vaan tarvitaan kaksi tosiasiaa, jotta voidaan pddtelld asiantila.
Tehtdvissd annetaan ensimmadinen tosiasia ja johtopddtos. Viidestd ehdotetusta
vaihtoehdosta opiskelija valitsee sopivan lauseen puuttuvaksi toiseksi tosiasia-
lauseeksi. Tehtdavid on kahdeksan. Summamuuttujan reliabiliteetti (Cronbachin
alfa) oli .72.

Kulttuurinen tieto tehtdvd mittaa yleissivistystd ja on painottunut huma-
nistiselle alueelle. Testin tehtdvat on pyritty liittdimadan kulttuurisen tiedon sy-
vdrakenteisiin. Mukana on tehtdvid, joissa orientoidutaan aikaan ja paikkaan
sekd jasennetddn historiallisia aikakausia. Lisdksi tehtdvissd kysytddn eri tie-
teen- ja taiteenaloja sekd ndiden alojen toimijoita ja heiddn tuotoksiaan ja tulki-
taan kulttuurisia koodeja. Tehtdvdssda on kuuteen yleissivistyksen eri osa-
alueeseen liittyvid tehtdvid yhteensd 47. Summamuuttujan reliabiliteetti (Cron-
bachin alfa) oli .67.

Taulukossa 2 on yhteenvetona esitetty tutkimuksessa kaytetyt tutkimus-
menetelmdt ja mittauskerrat, jolloin niitd on kaytetty.

TAULUKKO 2  Tutkimuksessa kdytetyt tutkimusmenetelmat

Tutkimusmenetelma Mittaus: 1. 1.
Kohortti: 1. 2.
Peruskoulun péaéttotodistuksen X X
keskiarvo
Peruskoulussa viihtyminen X X
Lukiossa viihtyminen ensim- X
madiselld luokalla
Opiskelutavoitteet X X X X
SAQ:n ajattelu- ja toimintastra- X
tegiat
Masentuneisuus (BDI) X
Hyvinvointiasteikko (Diener) X
Motivaatio-orientaatiot
Oppimisilmapiirimittari

Oma arvio opintomenestyksesta
Oppimaan oppimistehtidvét
Ylioppilastutkinnon tulokset
Jatko-opinnot X

X
X
X

X

XXX ([X X

XX [X X [X

X
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Tutkimuksessa kdytetddn sekd muuttujakeskeisid ettd henkilokeskeisid tutki-
musmenetelmid. Muuttujakeskeisissad tutkimusmenetelmissd ajattelu- ja toimin-
tastrategioiden ja psyykkisen hyvinvoinnin tasoa kuvataan toistettujen mittaus-
ten varianssianalyysilla (ANOVA). Lisédksi pyritddn loytdmadn ajattelu- ja toi-
mintastrategioiden, motivaatio-orientaatioiden ja koulussa viihtymisen valisia
yhteyksid (korrelaatio). Hierarkkisella regressioanalyysilla tarkastellaan, miten
psyykkistd hyvinvointia ja opintomenestystd voidaan ennustaa muilla riippu-
mattomilla muuttujilla. Nuorten opiskelutavoitteita ja niiden muuttumista ja
toteutumista jatko-opintoihin siirryttdessa tarkastellaan kategoristen muuttujien
x2-riippumattomuustestilld. Henkilokeskeisissd tutkimusmenetelmissa pyritdan
tarkastelemaan, kuinka ryhmat, jotka ovat samanlaisia ajattelu- ja toimintastra-
tegioiden ja motivaatio-orientaatioiden suhteen, eroavat toisistaan psyykkisen
hyvinvoinnin, opintomenestyksen ja koulussa viihtymisen suhteen. Téllainen
menetelmd on klusterianalyysi (Nummenmaa, 2004). Henkilokeskeiset tutki-
musmenetelmét tdydentdviat muuttujakeskeisten menetelmien antamaa kuvaa
tutkimuksessa kadytettyjen muuttujien vilisistd yhteyksistd. Lisdksi saadaan ku-
vaa, minkdlaisia ajattelu- ja toimintastrategioiden ja motivaatio-orientaatioiden
suhteen samanlaisia ryhmid opinnoissaan menestyvistd nuorista muodostuu ja
kuinka paljon nuoria ndissd ryhmissd on.

Tutkimusasetelmasta johtuen tutkittavien maérat vaihtelevat eri mittaus-
kerroilla ja eri analyyseissa. Jos nuorten mééré ei kédy taulukosta ilmi, se on ker-
rottu ennen taulukkoa. Nuorten méaéara on ldhes aina ilmaistu sanalla noin, kos-
ka nuorten médrat analyyseissa saattavat vaihdella parilla nuorella eri summa-
muuttujien kohdalla yksittdisten puuttuvien tietojen vuoksi. Tilastolliset ana-
lyysit on pyritty tekemddn niin, ettd mukana on mahdollisemman monen nuo-
ren vastaukset. Puuttuvia tietoja ei ole korvattu. Tilastolliset analyysit on tehty
SPSS (v. 13.0) tilastollisella ohjelmistolla (SPSS, 2004).



4 TULOKSET

4.1 Ajattelu- ja toimintastrategiat ja psyykkinen hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin

Ajattelu- ja toimintastrategiat lukiosta jatko-opintoihin

Ensimmadiseksi haluttiin tutkia, minkélaisia ajattelu- ja toimintastrategioita
opinnoissaan menestyvit nuoret kdyttdvit ja miten ne muuttuvat lukiosta jat-
ko-opintoihin.

SAQ.n ajattelu- ja toimintastrategioiden keskiarvot ja -hajonnat eri mit-
tauskerroilla on esitetty taulukossa 3.

TAULUKKO 3  SAQ:n ajattelu- ja toimintastrategioiden keskiarvot ja ~hajonnat eri mit-
tauskerroilla (asteikkopistemaéra)

SAQ:n toimintastrategiat 1. mittaus 2. mittaus 3. mittaus

Optimistinen M 18.45 (3.70) 18.77 (3.75) 18.97 (3.79)
SD 2.82 3.03 3.01

Itsed vahingoittava M 12.62 (2.52) 11.20 (2.24) 8.13 (1.63)
SD 3.61 3.63 2.44

Sosiaalinen tuki M 18.59 (3.72) 19.07 (3.81) 17.77 (3.55)
SD 3.51 3.32 3.30

Sosiaalinen vélttaminen M 10.61 (2.12) 9.97 (1.99) 9.28 (1.86)
SD 3.51 3.39 3.24
n 111 199 127

SAQ:n ajattelu- ja toimintastrategioiden keskiarvoista ja -hajonnoista nikee,
ettd adaptiivisten strategioiden (optimistinen ja sosiaalinen tuki) keskiarvot oli-
vat korkeita ja ei-adaptiivisten strategioiden (itsed vahingoittava ja sosiaalinen
vélttdminen) keskiarvot olivat matalia (taulukko 3). Tdhdn tutkimukseen osal-
listuneet nuoret kayttivit padsaantoisesti adaptiivisia ajattelu- ja toimintastrate-
gioita.
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Ajattelu- ja toimintastrategioiden tason pysyvyyttd tarkasteltiin toistettu-
jen mittausten ANOVA:Ila. Koska ensimmadisen tutkimuskohortin ensimmai-
sessd tutkimuslomakkeessa ei mitattu ajattelu- ja toimintastrategioita (taulukko
2), on toistettujen mittausten ANOVA tehty ensimmadisestd mittauskerrasta toi-
seen mittauskertaan vain toisella tutkimuskohortilla (mukana noin 60 nuorta) ja
toisesta mittauskerrasta kolmanteen mittauskertaan ensimmadisen ja toisen ko-
hortin yhdistetylld aineistolla (mukana noin 90 nuorta).

Ajattelu- ja toimintastrategioista optimistinen strategia pysyi samalla ta-
solla ensimmadisestd mittauskerrasta toiseen mittauskertaan (F(1,60)=3.80, n.s.)
ja toisesta mittauskerrasta kolmanteen mittauskertaan (F(1,97)=0.001, n.s.). Su-
kupuolella ja optimistisella strategialla ei ollut tilastollisesti merkitsevéd yhdys-
vaikutusta (F(1,60)=0.15, n.s. ja F(1,97)=0.42, n.s.). Sen sijaan sukupuolella oli
pddvaikutus optimistiseen strategian madrdan ensimmdisestd mittauskerrasta
toiseen mittauskertaan (F(1,60)=5.40, p<.05) ja toisesta mittauskerrasta kolman-
teen mittauskertaan (F(1,97)=4.64, p<.05). Pojat saivat kaikilla mittauskerroilla
optimismiasteikolla korkeammat pisteet. Toisella ja kolmannella mittauskerral-
la erot olivat yksisuuntaisella ANOVA:lla tarkasteltuna tilastollisesti merkitse-
vid (F(1,197)=7.59, p<.01 ja F(1,123)=3.95, p<.05).

Itsed vahingoittava strategian kdyttdminen vdheni merkitsevéasti ensim-
mdisestd mittauskerrasta toiseen mittauskertaan (F(1,64)=82.31, p<.001) ja toi-
sesta mittauskerrasta kolmanteen mittauskertaan (F(1,99)=53.61, p<.001). Suku-
puolella ja itsed vahingoittavalla strategialla ei ollut tilastollisesti merkitsevaa
yhdysvaikutusta (F(1,64)=0.39, n.s. ja F(1,99)=1.93, n.s.). Nuoret olivat vuosien
kuluessa luopuneet itsed vahingoittavista ajattelu- ja toimintatavoista. Suku-
puolella oli pddvaikutus itsed vahingoittavaan strategiaan toisesta mittausker-
rasta kolmanteen mittauskertaan (F(1,99)=7.61, p<.01). Pojat kéyttivat abivuon-
na itsed vahingoittavaa strategiaa tyttoja vahemman (F(1,197)=5.99, p<.05).

Sosiaalinen tuki pysyi samalla tasolla ensimmadisestd mittauskerrasta toi-
seen mittauskertaan (F(1,63)=1.43, n.s.) ja vdheni tilastollisesti merkittdvasti toi-
sesta mittauksesta kolmanteen mittaukseen (F(1,96)11.42, p<.01). Sukupuolella
ja sosiaalisella tuella ei ollut tilastollisesti merkitsevdd yhdysvaikutusta
(F(1,63)=1.60, n.s. ja F(1,96)=0.95, n.s.). Sukupuolella oli pddvaikutus sekd en-
simmadisestd mittauskerrasta toiseen mittauskertaan (F(1,63)=17.21, p<.001) ettd
toisesta mittauskerrasta kolmanteen mittauskertaan (F(1,96)=4.56, p<.05). Tytot
saivat kaikilla mittauskerroilla sosiaalisen tuen asteikolla korkeampia pistemaa-
rid. Tosin ero pistemddrissd pieneni viimeiseen mittauskertaan eikd siind endd
viimeiselld mittauskerralla ollut tilastollisesti merkitsevad eroa (F(1,110)=22.65,
p<.001 (1. mittaus) ja F(1,197)=12.16, p<.01 (2. mittaus)).

Sosiaalinen vélttaminen vdheni ensimmdisestd mittauskerrasta toiseen
mittauskertaan (F(1,65)=4.26, p<.05) ja pysyi samalla tasolla toisesta mittausker-
rasta kolmanteen mittauskertaan (F(1,99)=1.64, n.s.). Sukupuolella ja sosiaalisel-
la vélttamiselld ei ollut yhdysvaikutusta (F(1,65)=0.08, n.s. ja F(1,99)=0.95, n.s.).
Lukion aikana sosiaalisen vélttamisen méaard vaheni ajattelu- ja toimintatavois-
sa. Sukupuolella oli pddvaikutus sosiaalisen vélttamisen strategiaan ensimmadi-
sestd mittauskerrasta toiseen mittauskertaan (F(1,65)=8.01, p<.01). Pojat saivat
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molemmilla mittauskerroilla korkeampia pistemddrid sosiaalisen vilttdmisen
strategian asteikolla kuin tytot.

SAQ:n ajattelu- ja toimintastrategioiden saman mittauskerran ja mittaus-
kertojen viliset korrelaatiokertoimet on esitetty taulukossa 4.

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos ajattelu- ja toimintastrategioiden yhteyt-
td toisiinsa kaikilla mittauskerroilla ja mittauskertojen vililld. Koska ensimmaéi-
sen tutkimuskohortin ensimmadisessd tutkimuslomakkeessa ei mitattu ajattelu-
ja toimintastrategioita, ensimmadisen ja toisen ja ensimmadisen ja kolmannen mit-
tauskerran véliset korrelaatiot perustuvat vain toiseen tutkimuskohorttiin kuu-
luvien nuorten vastauksiin. Ensimmadiselld mittauskerralla mukana oli siis noin
112 nuorta, ensimmaisestd mittauskerrasta toiseen mittauskertaan noin 65 nuor-
ta ja ensimmadisestd mittauskerrasta kolmanteen mittauskertaan noin 45 nuorta.
Toisella mittauskerralla mukana oli noin 210 nuorta ja toisesta mittauskerrasta
kolmanteen mittauskertaan noin 100 nuorta.

Ajattelu- ja toimintastrategiat olivat yhteydessd keskenddn samalla mitta-
uskerralla (taulukko 4). Optimistinen strategia ja sosiaalinen tuki olivat yhtey-
dessd muilla paitsi ensimmadiselld mittauskerralla. Optimistista strategiaa kayt-
tavat nuoret uskoivat ja kadyttivit sosiaalista tukea ja sosiaalisen tukeen uskovat
nuoret olivat optimistisia. Optimistinen strategia oli kddnteisessd yhteydessa
itsed vahingoittavaan strategiaan ja sosiaaliseen vilttamiseen. Optimista strate-
giaa kdyttdvdt nuoret eivit kdyttdneet itsed vahingoittavaa strategiaa eivatka
sosiaalisista strategioista valttamistd. Optimistinen strategia lukiossa oli my0s
yhteydessd itsed vahingoittavien ajattelu- ja toimintatapojen vahyyteen lukion
jalkeen.

Itsed vahingoittava strategia oli samalla mittauskerralla yhteydessa sosiaa-
liseen vilttdmiseen.

Sosiaaliset strategiat olivat yhteydessé toisiinsa. Sosiaaliseen tukeen usko-
vat opiskelijat eivdt kdyttdneet sosiaalista vélttamisstrategiaa lukiossa eivatka
sen jdlkeen. Sosiaalinen tuki ja itsed vahingoittava strategia eivit olleet yhtey-
dessd toisiinsa samalla mittauskerralla. Itsed vahingoittava strategia ensimmadi-
selld mittauskerralla oli yhteydessd sosiaaliseen tukeen toisella mittauskerralla.
Nuoret, jotka kayttivat itsed vahingoittavaa strategiaa lukion ensimmdisend
vuonna, kdyttivét sosiaalisen tuen strategiaa abivuonna. Ne nuoret, jotka vield
lukion alkaessa kayttivit itsed vahingoittavaa strategiaa, uskoivat kuitenkin
sosiaaliseen tukeen abivuonna, vaikka itsed vahingoittava strategia ja sosiaali-
sen tuen strategia eivit samalla mittauskerralla olleetkaan yhteydessa toisiinsa.

Ajattelu- ja toimintastrategiat olivat normatiivisesti pysyvid mittauskerras-
ta toiseen (taulukko 4). Tosin optimistinen strategia lukion ensimmadisend vuo-
tena ei endd ollut yhteydessd optimistiseen strategiaan lukion jdlkeen, mutta se
voi osaltaan selittyd nuorten vahdiselld méadralld ensimmadisestd mittauskerrasta
kolmanteen mittauskertaan (noin 45 nuorta). Samat nuoret nayttivit kadyttavan
samoja ajattelu- ja toimintastrategioita koko seurantatutkimuksen ajan.



TAULUKKO 4 SAQ:n ajattelu- ja toimintastrategioiden kolmen mittauskerran véliset korrelaatiot (Pearson)

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.
1. optimistinen (1)
2. itsed vahingoittava (1) - 39r*
3. sosiaalinen tuki (1) 18 -.05
4. sosiaalinen valttiminen (1) -.23* 30%* - 43%
5. optimistinen (2) A5%** -17 -.05 -12
6. itsed vahingoittava (2) -21 34 12 .06 - 43%
7. sosiaalinen tuki (2) -19 N S54xx* -17 26%%% -.09
8. sosiaalinen valttiminen (2) -.08 -15 -.39%* S54xr* =375 9% -.60%**
9. optimistinen (3) .26 -.08 22 -.33* 55%** =28 25% -31%*
10. itsed vahingoittava (3) - 45%* .36% .00 34* - 27%* 26%* -.02 15 - 39%x*
11.sosiaalinen tuki (3) 30* -.02 55%** -24 .03 -19 50%** -.32%* 19* .10
12. sosiaalinen valttaminen (3) -15 .04 -.32% 65%**  -08 .10 S 60%FF - 44 22% 42

*p<.05, **p<.01, **p<.001
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Psyykkinen hyvinvointi lukiosta jatko-opintoihin

Seuraavaksi tutkimuksessa haluttiin tarkastella nuorten psyykkistd hyvinvoin-
tia (hyvinvointia ja masentuneisuutta) lukiosta jatko-opintoihin.

TAULUKKOS5  Masentuneisuuden (BDI) ja hyvinvoinnin (Diener) keskiarvot ja
-hajonnat eri mittauskerroilla (asteikkopisteméérd) ja masentuneisuuden
ja hyvinvoinnin vilinen korrelaatiokerroin samalla mittauskerralla

1. mittaus 2. mittaus 3. mittaus
Masentuneisuus M 11.19 (2.24) 11.68 (2.34) 10.42 (2.08)
(BDI) SD 388 419 4.00
Hyvinvointi M 18.82 (3.76) 18.35 (3.67) 19.09 (3.82)
(Diener) SD  3.80 3.40 3.53
r e -.54*** -.57%**

*p<.05, *p<.01, **p<.001,

Hyvinvoinnin ja masennuksen tason pysyvyyttd tarkasteltiin useampisuuntais-
ten toistettujen mittausten ANOVA:lla. Koska ensimmadisen tutkimuskohortin
ensimmadiselld eikd toisella mittauskerralla mitattu hyvinvointia (taulukko 2),
on toistettujen mittausten ANOVA tehty hyvinvoinnin osalta vain toisella tut-
kimuskohortilla (noin 45 nuorta). Masentuneisuutta mitattiin ensimmaisestd
mittauskerrasta toiseen mittauskertaan vain toisella tutkimuskohortilla (muka-
na noin 65 nuorta) ja toisesta mittauskerrasta kolmanteen mittauskertaan en-
simmadisen ja toisen kohortin yhdistetylld aineistolla (mukana noin 100 nuorta).
Neljan vuoden aikana hyvinvointi ja masentuneisuus pysyivdt samalla
tasolla nuorten elamaéssa (F(2,70)=1.25, n.s. (Diener) ja BDI ensimmadisestd mit-
tauskerrasta toiseen mittauskertaan F(1,63)=.40, n.s. ja toisesta mittauskerrasta
kolmanteen mittauskertaan F(1,100)=0.83, n.s.). Sukupuolella ja hyvinvoinnilla
(F(2,70)=0.51, n.s.) eikd sukupuolella ja masentuneisuudella ollut tilastollisesti
merkitsevdd yhdysvaikutusta (F(1,63)=0.61, n.s. ja F(1,100)=2.94, n.s.). Sukupuo-
lella oli kuitenkin pddvaikutus BDI:n pistemddrddan toisesta mittauskerrasta
kolmanteen mittauskertaan (F(1,100)=5.09, p<.05). Tytoilld oli toisella mittaus-
kerralla korkeampi pistemddrda masennusasteikolla ja heiddn pistemddransa
laski selvisti viimeiseen mittauskertaan. Taulukosta 5 nikee, ettd masentunei-
suus oli tutkimukseen osallistuneiden nuorten keskuudessa vihiistd koko tut-
kimuksen ajan. Hyvinvointiasteikon keskiarvot sen sijaan olivat korkeita. Tahan
tutkimukseen osallistuneet nuoret vaikuttivat tyytyvdisiltd eldm&dansd. Masen-
tuneisuus ja tyytyvdisyys olivat kddnteisesti yhteydessd toisiinsa kaikilla mit-
tauskerroilla. Hyvinvoivat nuoret eivit tunteneet itsedédn masentuneiksi.

Psyykkisen hyvinvoinnin yhteys ajattelu- ja toimintastrategioihin, nuorten
kokemukseen vanhempien suhtautumisesta itseensi ja koulussa viihtymi-
seen

Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten ajattelu- ja toimintastrategiat, koulussa viih-
tyminen ja kokemus vanhempien suhtautumisesta itseen olivat yhteydessd
nuorten hyvinvointiin ja masentuneisuuteen lukiosta jatko-opintoihin.
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Lukion ensimmdisend vuonna hyvinvointia selitettiin kaksiaskelmaisella
regressioanalyysilld, jonka muuttujat olivat 1) koulu yldasteella ja 2) SAQ:n ajat-
telu- ja toimintastrategiat. Mukana olivat toisen tutkimuskohortin noin 110
nuorta (taulukko 2).

TAULUKKO 6  Yhteenveto hyvinvoinnin hierarkkisen regressioanalyysin tuloksista
lukion ensimmadisend vuonna

Hyvinvointi 1.8 2.8 r
viihtyminen yldasteella 22% 16 27%*
suhde opettajiin ja kouluun yldasteella .08 .09 25%
SAQ:n strategiat

optimistinen A1 .25%
itsed vahingoittava -16 -.20*
sosiaalinen vilttdminen -13 =32
sosiaalinen tuki 17 30%*
R? .07 21

AR? .07 14

*p<.05, **p<.01, **p<.001

Koulussa viihtyminen yldasteella oli yhteydessd nuorten hyvinvointiin regres-
sioanalyysin ensimmadiselld askelmalla (taulukko 6). Vaikka ajattelu- ja toimin-
tastrategiat eivit selittdneet hyvinvointia regressioanalyysin toisella askelmalla,
optimistinen strategia ja sosiaalinen tuki olivat kuitenkin yhteydessd hyvin-
vointiin ja itsed vahingoittava strategia ja sosiaalinen vélttdminen taas hyvin-
voinnin vidhyyteen. Hyvinvoivat nuoret olivat viihtyneet yldasteella ja lukion
alkaessa he kayttivat optimistista suoritusstrategiaa ja sosiaalisena strategiana
sosiaalista tukea. Ajattelu- ja toimintastrategiat ja nuorten kokemukset koulusta
yldasteella selittivit lukion ensimmdisend vuonna vain noin 20 % nuorten tyy-
tyvdisyydestd elamdansa.

Lukion ensimmdisend vuonna masentuneisuutta selitettiin kaksiaskelmai-
sella regressioanalyysilld, jonka muuttujat olivat 1) koulu yldasteella ja 2) SAQ:n
ajattelu- ja toimintastrategiat. Mukana olivat toisen tutkimuskohortin noin 110
nuorta (taulukko 2).

TAULUKKO 7 Yhteenveto masentuneisuuden hierarkkisen regressioanalyysin tuloksista
lukion ensimmadisend vuonna

Masentuneisuus (BDI) 1.3 2.3 r
viihtyminen ylédasteella -.23* -.18* -.24*
suhde opettajiin ja kouluun yldasteella .03 .05 -11
SAQ:n strategiat

optimistinen -.22% S S
itsed vahingoittava 31 A8*F**
sosiaalinen vélttiminen 35%** 49>
sosiaalinen tuki 11 -16
R? .05 44

AR? .05 39%**

*p<.05, **p<.01, **p<.001

Koulussa viihtyminen yldasteella oli yhteydessd nuorten masentuneisuuteen
regressioanalyysin ensimmadiselld askelmalla (taulukko 7). Lukion ensimmadise-
nd vuonna masentuneet nuoret eivit olleet viihtyneet koulussa yldasteella. Reg-
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ressioanalyysin toisella askelmalla ajattelu- ja toimintastrategiat olivat yhtey-
dessd nuorten masentuneisuuteen. Itsed vahingoittava strategia ja sosiaalinen
vdlttdiminen sosiaalisena strategiana olivat yhteydessd masentuneisuuteen ja
optimistinen strategia sen vidhyyteen. Masentuneet nuoret eivit olleet viihty-
neet yldasteella ja lukion ensimmdisend vuonna he mieluummin valttelivit
hankalia tehtdvid ja toisten ihmisten seuraa. Ajattelu- ja toimintastrategiat ja
nuorten kokemukset koulusta yldasteella selittivdt lukion ensimmadisend vuon-
na noin 40 % nuorten masentuneisuudesta.

Abivuonna toisella mittauskerralla hyvinvointia selitettiin kolmeaskelmai-
sella regressioanalyysilla, jonka muuttujat olivat 1) hyvinvointi lukion ensim-
mdisend vuonna, 2) koulussa viihtyminen ja vanhempien suhtautuminen itseen
abivuonna ja 3) SAQ:n ajattelu- ja toimintastrategiat abivuonna. Mukana olivat
toisen tutkimuskohortin noin 80 nuorta, koska vain heiddn toisessa tutkimus-
lomakkeessaan mitattiin hyvinvointia (taulukko 2).

Hyvinvointi lukion ensimmadiselld luokalla oli yhteydessa hyvinvointiin
abivuonna regressioanalyysin ensimmadiselld askelmalla (taulukko 8). Toisella
askelmalla koulussa ja viihtyminen ja nuorten kokemus vanhempien suhtau-
tumisesta itseensd lisdsivdt mallin selitysastetta. Hyvinvointi oli yhteydessd
nuoren myonteisiin kokemuksiin vanhempien suhtautumisesta itseensd. Reg-
ressioanalyysin kolmannella askelmalla SAQ:n ajattelu- ja toimintastrategiat
lisdsivat mallin selitysastetta. Hyvinvointi oli yhteydessd sosiaalisen valttami-
sen vahyyteen. Hyvinvointi lukion ensimmdisend vuonna, koulussa viihtymi-
nen ja vanhempien suhtautuminen itseen ja ajattelu- ja toimintastrategiat selit-
tivat noin 50 % nuorten hyvinvoinnista abivuonna. Hyvinvoivat ja eldmé&&nsa
tyytyvdéiset abit olivat jo lukion alkaessa olleet eldmé&dnsa tyytyvdisid. Abivuon-
na heidadn tyytyvdisyyttddn selittivit myos hyvd suhde vanhempiin ja sosiaali-
sen vélttdmisen vahdisyys.

TAULUKKO 8  Yhteenveto hyvinvoinnin hierarkkisen regressioanalyysin tuloksista abi-

vuonna

Hyvinvointi (Diener) 1.8 2.3 3.1 T
Hyvinvointi (1. mittaus) 56*** A46** 38** S0***
koulussa viihtyminen 13 .07 33
vanhempien suhtautuminen itseen 32%% 34%* 37%*
SAQ:n strategiat

optimistinen .06 35%*
itsed vahingoittava .03 -27*
sosiaalinen vilttdminen -45%* =32
sosiaalinen tuki -.30* .04
R? 31 45 .55

AR? Y il 14 10*

*p<.05, *p<.01, **p<.001

Masentuneisuutta abivuonna selitettiin kolmeaskelmaisella regressioanalyysil-
la, jonka muuttujat olivat 1) viihtyminen lukiossa ja suhde opettajiin ja kouluun
ensimmdisend lukuvuonna, 2) koulussa viihtyminen ja vanhempien suhtautu-
minen itseen abivuonna ja 3) SAQ:n ajattelu- ja toimintastrategiat abivuonna.
Mukana olivat ensimmadisen tutkimuskohortin noin 100 nuorta, koska he olivat
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ensimmadiselld mittauskerralla vastanneet lukiossa viihtymistd mittaaviin ky-
symyksiin (taulukko 2).

TAULUKKO 9 Yhteenveto masentuneisuuden hierarkkisen regressioanalyysin tulok-
sista abivuonna

Masentuneisuus (BDI) 1.8 2.5 3.8 r
lukiossa viihtyminen(1.mittaus) -.25% -14 -.07 -.34%*
suhde opettajiin ja kouluun lukion -.22 -12 -.08 -.36***
ensimmadisend vuonna (1. mittaus)

koulussa viihtyminen -31** -14 - 41
vanhempien suhtautuminen itseen -25% -18 - 42
SAQ:n strategiat

optimistinen .02 - 425
itsed vahingoittava 29% 52%H*
sosiaalinen vélttiminen 39%* 497>
sosiaalinen tuki .16 -.20*
R? .16 32 47

AR? 16** 16%** 15%*

*p<.05, **p<.01, **p<.001

Nuorten masentuneisuus abivuonna oli yhteydessad lukiossa viihtymiseen luki-
on ensimmadisend vuonna regressioanalyysin ensimmadiselld askelmalla (tauluk-
ko 9). Abivuonna masentuneisuusmittarilla korkeampia pistemddrid saaneet
nuoret eivét olleet viihtyneet lukiossa ensimmadisend lukuvuonna. Regressio-
analyysin toisella askelmalla masentuneisuus oli yhteydessad koulussa viihtymi-
seen abivuonna ja vanhempien suhtautumiseen itseen. Masentuneet nuoret ei-
vdt viihtyneet koulussa abivuonnakaan ja he kokivat suhteet vanhempiinsa
hankalina. Regressioanalyysin kolmannella askelmalla ajattelu- toimintastrate-
giat lisdsivdt mallin selitysastetta. Masentuneisuus oli yhteydessd itsed vahin-
goittavaan strategiaan ja sosiaalisista strategioista vélttamiseen. Ajattelu- ja
toimintastrategiat ja nuoren kokemus koulusta lukion ensimmadisend ja viimei-
send vuonna ja vanhempien suhtautuminen nuoreen selittivat 47 % nuoren ma-
sentuneisuudesta. Nuorten masentuneisuutta abivuonna selittividt ennen kaik-
kea ei-adaptiiviset ajattelu- ja toimintatavat. He pyrkivat vilttamaan vaikeita ja
haastavia tehtdvid eivatkd nauttineet tai kokeneet paddsseensd mukaan nuorten
yhteisiin rientoihin.

Viimeisissd psyykkisen hyvinvoinnin regressioanalyyseissa tarkasteltiin
nuorten psyykkistd hyvinvointia puolitoista vuotta lukion jdlkeen. Sekd hyvin-
vointia ettd masentuneisuutta selitettiin kolmiaskelmaisella regressioanalyysil-
la, jonka muuttujat olivat 1) masentuneisuus abivuonna, 2) oma suhtautuminen
kouluun ja vanhempien suhtautuminen itseen abivuonna ja 3) SAQ:n ajattelu-
ja toimintastrategiat. Mukana olivat kaikki kolmanteen mittaukseen osallistu-
neet noin 130 nuorta.

Hyvinvointi oli yhteydessd masentuneisuuden véhdisyyteen abivuonna
regressioanalyysin ensimmadiselld askelmalla (taulukko 10). Toisella askelmalla
nuorten kokemus vanhempiensa suhtautumisesta itseensd abivuonna oli yh-
teydessd hyvinvointiin. Regressioanalyysin kolmannella askelmalla vanhempi-
en suhtautuminen itseen abivuonna ja optimistinen strategia ja sosiaalinen tuki
olivat yhteydessd hyvinvointiin. Masentuneisuuden véhdisyys abivuonna ja
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koulussa viihtyminen ja vanhempien suhtautuminen itseen abivuonna ja ajatte-
lu- ja toimintastrategiat lukion jalkeen selittivat noin 30 % hyvinvoinnista puoli-
toista vuotta lukion jdlkeen. Aikuistuvien nuorten hyvinvointia ja tyytyvdisyyt-
td eldmadn selittivét siis ennen kaikkea optimistinen ajattelu, luottaminen mui-
den tukeen ja ystdvyyteen ja aikaisemmat hyvét suhteet vanhempiin.

TAULUKKO 10 Yhteenveto hyvinvoinnin hierarkkisen regressioanalyysin tuloksista

lukion jdlkeen
Hyvinvointi (Diener) 1.5 2.8 3.8 r
masentuneisuus (BDI) (2. mittaus) =31 =22 -.08 -.32%%
koulussa viihtyminen (2. mittaus) -.06 -.06 A1
vanhempien suhtautuminen itseen 33** 27%* 39%**
(2. mittaus)
SAQ:n strategiat
optimistinen 21* 39%**
itsed vahingoittava -15 -29%*
sosiaalinen vélttdminen -.00 -.29%*
sosiaalinen tuki .25% 31
R? .09 19 31
AR? .09** 10** 2%

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

Nuorten masentuneisuus oli yhteydessd masentuneisuuteen abivuonna regres-
sioanalyysin ensimmaiselld askelmalla (taulukko 11). Regressioanalyysin toisel-
la askelmalla koulussa viihtyminen eikd vanhempien suhtautuminen itseen
abivuonna ollut yhteydessd masentuneisuuteen lukion jidlkeen. Kolmannella
askelmalla SAQ:n ajattelu- ja toimintastrategiat lisdsivat merkittdvasti mallin
selitysastetta. Optimistisen strategian vahdisyys ja sosiaalinen vélttdminen oli-
vat yhteydessd masentuneisuuteen. Masentuneisuus, koulussa viihtyminen ja
kokemus vanhempien suhtautumisesta itseen abivuonna ja SAQ:n ajattelu- ja
toimintastrategiat selittivdt noin 40 % nuorten masentuneisuudesta puolitoista
vuotta lukion jdlkeen.

TAULUKKO 11  Yhteenveto masentuneisuuden hierarkkisen regressioanalyysin tulok-
sista lukion jdlkeen

Masentuneisuus (BDI) 1.3 2.8 3.8 r
masentuneisuus (BDI) (2. mittaus) A9F* AT JC7 SN VA
koulussa viihtyminen (2. mittaus) -.00 .06 -15
vanhempien suhtautuminen itseen -.06 -.06 -.24%
(2. mittaus)

SAQ:n strategiat

optimistinen -34% - 54
itsed vahingoittava .01 31
sosiaalinen valttiminen 21% A8*F**
sosiaalinen tuki .01 -.22%
R2 24 .24 43

AR? 24%** .00 19%**

*p<.05, *p<.01, ***p<.001

Masentunutta mielialaa selitti ennen kaikkea optimistisen strategian véahdaisyys
ja sosiaalisena strategiana ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa ei-adaptii-
vinen sosiaalinen véalttaminen. Masentunut mieliala ndytti olleen pysyvad ndi-
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den nuorten eldmdssd jo vuosia. Hyvinvoivat nuoret taas kdyttivdat nimen-
omaan adaptiivisia ajattelu- ja toimintastrategioita eli optimistista strategiaa ja
sosiaalista tukea ja ndytti siltd, ettd asioiden sujuminen ja toimivat suhteet ldhei-
siin ihmisiin (esim. vanhemmat) olivat vallinneet heiddn eldmaéssddn jo pitkdan.

4.2 Ajattelu- ja toimintastrategiat, motivaatio-orientaatiot ja
opintomenestys ja masentuneisuus abivuonna

Opintomenestys ja sen yhteys oppimaan oppimistaitoihin ja suoritus-
strategioihin

Opintomenestystd mitattiin ylioppilaskirjoitusten tuloksilla. Opintomenestysta
voidaan arvioida kaikkien kirjoitettujen aineiden ns. puoltoddnien maaralla tai
puoltoddnien jakamista kirjoitettujen aineiden maadralld eli keskiarvolla, joka taas
on yleinen tapa arvioida opintomenestystd peruskoulussa. Ylioppilastutkintolau-
takunta ei kdytd kumpaakaan edelld mainittua tapaa, vaan julkaisee valtakunnal-
liset arvosanajakaumat aineittain (Ylioppilastutkintolautakunta, 2005).

Téhén tutkimukseen osallistuneet nuoret, jotka antoivat luvan ylioppilas-
kirjoitustulostensa kayttamiseen (n=181), kirjoittivat suomalaisissa ylioppilas-
kirjoituksissa keskimddrin kuusi ainetta (vaihteluvili 4 -8). Puoltoddnimé&drien
keskiarvo oli 35,30 vaihteluvdli 20 - 54. Kaikkien kirjoitettujen aineiden puolto-
ddnien keskiarvojen keskiarvo oli 5,7, vaihteluvili 4,00 - 7,0. Tilastollisissa ana-
lyyseissa opintomenestykselld tarkoitetaan kaikkien kirjoitettujen aineiden kes-
kiarvoa, ellei toisin mainita, koska se on vertailukelpoisin opintomenestyksen
mittari suomalaisessa lukiossa ja IB-lukiossa. Jotta voitaisiin tarkastella tdhan
tutkimukseen osallistuneiden nuorten ja suomalaiseen ylioppilastutkintoon
osallistuvien nuorten opintomenestystd yleensd, tdytyy vertailla arvosanaja-
kaumia aineittain. Koska &didinkieli on tilld hetkelld suomalaisen ylioppilastut-
kinnon ainoa kaikille pakollinen aine ja tdhdn tutkimukseen osallistuneiden
nuorten osallistuessa ylioppilaskirjoituksiin se oli ainoa aine, jossa kaikki koke-
laat kirjoittivat samantasoisen kokeen, opintomenestystd tarkastellaan didinkie-
lessd. Kevaalla 2004 valtakunnallinen arvosanajakauma suomalaisen ylioppilas-
tutkinnon didinkielessi oli seuraava: L 4,5 %, E 11,0 %, M 23,0 %, C 33,7 %, B
17,8 % ja A 8,8 % (Ylioppilastutkintolautakunta, 2005). Téhdn tutkimukseen
osallistuneet nuoret kirjoittivat didinkielessd seuraavia arvosanoja (mukana
myds suomen didinkielend IB-tutkinnossa kirjoittaneiden arvosanat): L 47 %, E
32 %, M18 % jaC3 %.

Opintomenestystd sekd puoltoddnien madralla ettd puoltoddaniméadran kes-
kiarvona selitettiin regressioanalyysilla, jonka muuttujat olivat peruskoulun
padttotodistuksen keskiarvo, oppimaan oppimistehtdvit puuttuvan tiedon tun-
nistaminen ja kulttuurinen tieto ja SAQ:n suoritusstrategiat. Vain ensimmdisen
tutkimuskohortin nuoret tekivit oppimaan oppimistehtdvit (taulukko 2), joten
mukana on noin 120 nuoren vastaukset.
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TAULUKKO 12  Yhteenveto opintomenestyksen (puoltoddnien méaard) hierarkkisen reg-
ressioanalyysin tuloksista

Opintomenestys (puoltodédnien maira) 3 r
pk:n paattotodistuksen keskiarvo(1. mittaus) 33** A2
puuttuvan tiedon tunnistaminen 29%* B7%
kulttuurinen tieto 24* 40>
optimistinen strategia (SAQ) 21 27%
itsed vahingoittava strategia (SAQ) -11 -.20%%
R? 47

*p<.05, **p<.01, **p<.001

TAULUKKO 13  Yhteenveto opintomenestyksen (puoltoddniméadran keskiarvo)
hierarkkisen regressioanalyysin tuloksista

Opintomenestys (puoltoddnimiirian keskiarvo i3 r
pkin padattotodistuksen keskiarvo(1. mittaus) A3 A8FH*
uuttuvan tiedon tunnistaminen 24* 32%%

ulttuurinen tieto 16 38
optimistinen strategia (SAQ) .04 17
itsed vahingoittava strategia (SAQ) -18 -.28%*
R? 41

*p<.05, *p<.01, **p<.001

Peruskoulun paittotodistuksen keskiarvo, oppimaan oppimistaidot puuttuvan
tiedon tunnistaminen ja kulttuurinen tieto ja SAQ:n suoritusstrategit selittivit
noin 40 % opintomenestyksestd ylioppilaskirjoituksissa (taulukot12 ja 13). Puol-
toddnimddrdd ennustivat peruskoulun péaattotodistuksen keskiarvo, puuttuvan
tiedon tunnistaminen ja kulttuurinen tieto (taulukko 12). Peruskoulun p&atto-
todistuksen hyva keskiarvo, hyvéd analyyttinen ajattelu ja hyva yleissivistys lisd-
sivdt opiskelijan puoltoddnimddrdd. Suoritusstrategiat eivét olleet regressio-
analyysissa tilastollisesti merkitsevid selittdjid, vaikka ne olivatkin yhteydessa
puoltodaniméadraan.

Puoltodanimddran keskiarvo taas oli yhteydessd peruskoulun péaéttdtodis-
tuksen keskiarvoon ja puuttuvan tiedon tunnistamiseen (taulukko 13). Hyva
peruskoulun paittotodistuksen keskiarvo tarkoitti myos hyvadd ylioppilastut-
kintotodistuksen keskiarvoa. Kulttuurinen tieto ja suoritusstrategiat eivét reg-
ressioanalyysissa selittdneet puoltoddnimaadran keskiarvoa, vaikka kulttuurinen
tieto ja itsed vahingoittava strategia olivatkin yhteydessa siihen.

Peruskoulun paattotodistuksen keskiarvo ennustaa hyvin opiskelijoiden
opintomenestystd lukiossa. Ylioppilastutkinnon puoltoddnimddrd on sitd suu-
rempi, mitd useampia aineita ja mitd paremmin opiskelija ne kirjoittaa. Puolto-
danimadran keskiarvoon sen sijaan ei vaikuta opiskelijan kirjoittamien aineiden
mddrd vaan ainoastaan hédnen arvosanansa kirjoittamissaan aineissa. Voidaan
ajatella, ettd mitd useampia aineita opiskelija kirjoittaa, sitd laaja-alaisemmin
hén on kiinnostunut lukiossa opetettavista aineista. Taulukosta 12 ndhdéaén, ettd
hyva yleissivistys oppimaan oppimistehtédvissa selitti ylioppilastutkinnon puol-
toddnimddrdd. Sen sijaan hyvd opintomenestys keskiarvolla mitattuna ei valt-
tamattd tarkoita niin laaja-alaista kiinnostuneisuutta ja siihen liittyvda hyvaa
yleissivistysta.
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Yksittdisistd arvosanoista kulttuurinen tieto oli yhteydessd didinkielen
(r=236***) ja pitkdn englannin arvosanaan (r=.23*). Puuttuvan tiedon tunnista-
minen taas oli yhteydessd didinkielen (r=.41***), pitkdn englannin (r=.20%) ja
pitkdn matematiikan arvosanaan (r=.33**).

Ajattelu- ja toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot abivuonna

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd ajattelu- ja toimintastrategioiden yhteyttd mo-
tivaatio-orientaatioihin abivuonna toisella mittauskerralla. Kaikki toiseen mit-
tauskertaan osallistuneet noin 210 nuorta ovat mukana niissi tilastollisissa ana-
lyyseissa.

TAULUKKO 14 Motivaatio-orientaatioiden keskiarvot ja ~hajonnat (asteikkopistemaara)

Oppimis- Menestys- Suoritus- Ego- Vilttamis-

orientaatio orientaatio orientaatio orientaatio orientaatio
M  19.50 (3.90) 19.36 (3.87) 14.17 (2.83) 14.00 (2.80) 14.99 (3.00)
SD 311 3.41 4.06 3.86 3.84

Motivaatio-orientaatioista abit kdyttivdat oppimis- ja menestysorientaatiota (tau-
lukko 14). Suoritus-, ego ja valttdmisorientaatioita kdytettiin vihemman. Pojat
kayttivdat ego- ja valttdmisorientaatioita enemmaédn kuin tytot (F(1,200)=7.24,
p=.008 ja F(1,202)=5.36, p=.022). Tutkimukseen osallistuneet abit kdyttivit en-
nen kaikkea optimistista ja sosiaalisen tuen strategiaa (taulukko 3, sivu 39). Itsed
vahingoittavan ja sosiaalisen valttamisen strategioiden kaytto oli huomattavasti
vdhdisempaa.

Taulukossa 4 (sivu 42) on esitetty ajattelu- ja toimintastrategioiden vailiset
korrelaatiot abivuonna toisella mittauskerralla. Optimistinen strategia oli yh-
teydessd sosiaaliseen tukeen eivdtkd optimistista strategiaa kdyttavat nuoret
kayttaneet itsed vahingoittavaa eikd sosiaalisen valttimisen strategiaa. Sosiaali-
sen valttdminen oli yhteydessd itsed vahingoittavaan strategiaan.

TAULUKKO 15 Motivaatio-orientaatioiden viliset korrelaatiot abivuonna (Pearson)

1. 2. 3. 4.
1. Oppimisorientaatio
2. Menestysorientaatio 36%%*
3. Suoritusorientaatio 20%* S8***
4. Ego-orientaatio .05 30% 56***
5. Vilttamisorientaatio =207 - 20%% -.09 14

*p<.05, **p<.01, ***p<.001.

Motivaatio-orientaatiot olivat yhteydessd toisiinsa. Oppimisorientaatio oli yh-
teydessd ennen kaikkea menestysorientaatioon ja vihemmdssd méadrin suori-
tusorientaatioon (taulukkol5). Menestys-. suoritus- ja ego-orientaatiot olivat
yhteydessd toisiinsa, menestys- ja suoritusorientaatiot ja suoritus- ja ego-
orientaatiot erityisesti. Valttamisorientaatiota kayttaviat abit taas eivat kaytta-
neet oppimis- ja menestysorientaatioita.



60

TAULUKKO 16 SAQ:n strategioiden ja motivaatio-orientaatioiden viliset korrelaatiot

(Pearson)

Oppimis-  Menestys-  Suoritus- Ego- Vilttamis-

orientaatio  orientaatio  orientaatio orientaatio orientaatio
Optimistinen 29%%% 207 10 -13 -.18**
strategia
Itsed vahingoitta- ~ -.22** -12 .05 12 2%
va strategia
Sosiaalisen tuen 21%* A7* -.06 -.08 -12
strategia
Sosiaalisen valt- -.14* -.07 20%* 25%%% .10

tdmisen strategia
*p<.05, *p<.01, **p<.001

Ajattelu- ja toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot olivat yhteydessad toi-
siinsa (taulukko 16). Optimistinen strategia oli yhteydessd oppimis- ja menes-
tysorientaatioon. Optimistista strategiaa kayttdavat abit kayttivdat oppimis- ja
menestysorientaatioita, mutta eivit sen sijaan kédyttdneet vélttamisorientaatiota.
Itsed vahingoittava strategia oli yhteydessd vilttamisorientaatioon ja sitd kayt-
tavat nuoret eivit kdyttdneet oppimisorientaatiota. Sosiaalinen tuki oli yhtey-
dessd oppimis- ja menestysorientaatioihin. Oppimis- ja menestysorientaatioita
kayttavat abit ndyttivdt luottavan muiden ihmisten tukeen. Sosiaalinen viltta-
minen oli yhteydessd ego- ja suoritusorientaatioihin.

Ajattelu- ja toimintastrategioiden ja motivaatio-orientaatioiden yhteys opin-
tomenestykseen, masentuneisuuteen ja omaan arvioon opintomenestyksesta
abivuonna

Seuraavaksi haluttiin tutkia, miten aikaisempi opintomenestys, oma arvio opin-
tomenestyksestd, ajattelu- ja toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot yhdes-
sd selittavat nuorten opintomenestystd ja masentuneisuutta abivuonna toisella
mittauskerralla. Aikaisempi opintomenestys ja oma arvio opintomenetyksesta
otettiin regressioanalyysiin mukaan, koska ne ovat aikaisemmissa tutkimuksis-
sa olleet yhteydessd opintomenestykseen ja hyvinvointiin. Mukana oli kaikkien
toiseen mittauskertaan osallistuneiden noin 210 nuoren vastaukset.

Menestyminen ylioppilaskirjoituksissa ei ollut yhteydessd nuorten masen-
tuneisuuteen (BDI) (r=-.12). Opintomenestys ja masentuneisuus olivat kuitenkin
molemmat yhteydessd nuorten omaan arvioon opintomenestyksestddn abi-
vuonna (BDI ja oma arvio opintomenestyksestd r=-39*** ja ylioppilaskirjoitus-
ten puoltoddnimddran keskiarvo ja oma arvio opintomenestyksestd r=.51***).
Oman arvion opintomenestyksestd keskiarvo oli 4.04 ja keskihajonta .74. Abit
arvioivat menestyneensd opinnoissaan hyvin.

Opintomenestystd (puoltoddnimédrdan keskiarvo) ja masentuneisuutta
(BDI) tarkasteltiin regressioanalyyseilla, joiden muuttujat olivat peruskoulun
pddttotodistuksen keskiarvo, oma arvio opintomenestyksestd, SAQ:n ajattelu- ja
toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot.



61

TAULUKKO 17  Yhteenveto opintomenestyksen ja hyvinvoinnin (BDI) hierarkkisen reg-
ressioanalyysin tuloksista

Opinto- r Masen- r
menestys tuneisuus
3

pkin padttotodistuksen ka (1. mittaus) S7**E TOFE 27 .03
oma arvio opintomenestyksesta 32 Slx 37 -.39%*
optimistinen strategia -15 A1 -.02 -.35%**
itsed vahingoittava strategia .04 -15 19* 40%**
sosiaalinen tuki A1 .03 21% -11
sosiaalinen vélttdiminen 14 .09 AT 38F**
oppimisorientaatio .07 16* -.08 -16*
menestysorientaatio .04 33 -.06 -.02
suoritusorientaatio -.02 18* 19 23%*
ego-orientaatio -.04 .01 -.02 21%*
vélttamisorientaatio -.01 -20%* .02 14*
R? .61 41

*p<.05, #*p<.01, **p<.001

Peruskoulun pééattotodistuksen keskiarvo ja oma arvio opintomenestyksestd
ennustivat noin 60 % ylioppilastodistuksen puoltoddnien keskiarvosta abi-
vuonna (taulukko 17). Aikaisempi opintomenestys ja abien oma arvio opinto-
menestyksestd selittivdt hyvin abien menestymistd ylioppilaskirjoituksissa. Mo-
tivaatio-orientaatioista ennen kaikkea menestysorientaatio ja oppimis- ja suori-
tusorientaatiot vahdisemmassd médrin olivat yhteydessd hyvadan opintomenes-
tykseen puoltoddnien keskiarvolla mitattuna ja vilttdmisorientaatio heikom-
paan opintomenestykseen.

Aikaisempi opintomenestys yhdistyneend pessimistiseen omaan arvioon
opintomenestyksestd selitti noin 40 % masentuneesta mielialasta abivuonna
yhdessd sosiaalisen vélttamisen strategian kanssa, vaikka masentuneisuus ei
yksin ollutkaan yhteydessd opintomenestykseen (taulukko 17). My®0s itsed va-
hingoittava strategia ja suoritus- ja ego-orientaatiot olivat yhteydessd nuorten
masentuneeseen mielialaan, mutta eivét selittdneet sitd regressioanalyysissa.
Optimistinen strategia taas oli yhteydessa vahdiseen masentuneisuuteen.

Koska SAQ:n ajattelu- ja toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot eivit
selittdneet abien opintomenestystd ylioppilaskirjoituksissa, haluttiin abien omaa
arviota opintomenestyksestd tarkastella regressioanalyysilla, jonka muuttujat
olivat peruskoulun paittotodistuksen keskiarvo, masentuneisuus (BDI), SAQ:n
ajattelu- ja toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot.

Peruskoulun pdadttotodistuksen keskiarvo, masentuneisuus (BDI), SAQ:n
ajattelu- ja toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot abivuonna selittivit 55 %
oman opintomenestyksen arviosta (taulukko 18). Abien omaa arviota opintome-
nestyksestddn selittiviat ennen kaikkea aikaisempi opintomenestys, masentunei-
suus ja optimistisen strategian kdyttd. Sosiaalinen vélttiminen selitti reg- ressio-
analyysissa omaa arviota opintomenestyksestd, mutta ei ollut yhteydessa siihen.
Aikaisempi hyvd opintomenestys ja optimistisen strategian kdytto olivat yhtey-
dessd positiiviseen oman opintomenestyksen arvioon ja masentuneisuus ja itsed
vahingoittavan strategian kadytto taas negatiiviseen oman osaamisen arvioon.
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TAULUKKO 18  Yhteenveto oman arvion opintomenestyksestd hierarkkisen regressio-
analyysin tuloksista

Oma arvio opintomenestyksesti 5 r

pk:n paittotodistuksen keskiarvo 38*** 43%
hyvinvointi (BDI) -.28%%* -39
optimistinen strategia 38%** S0***
itsed vahingoittava strategia -14 Y R
sosiaalinen tuki 13 .09
sosiaalinen vilttdminen 20%* -.06
oppimisorientaatio -.20% 19**
menestysorientaatio .05 ST
suoritusorientaatio 10 20%*
ego-orientaatio 01 -.03
vélttamisorientaatio -.06 -.28%*
R? .55

*p<.05, *p<.01, **p<.001

Motivaatio-orientaatiot eivit juuri selittdneet regressioanalyysissa omaa arviota
opintomenestyksestd, mutta oppimis-, menestys- ja suoritusorientaatio olivat
yhteydessd optimistiseen oman opintomenestyksen arviointiin ja valtta-
misorientaatio taas oman opintomenestyksen pessimistiseen arviointiin.

4.3 Opiskelutavoitteet ja koulussa viihtyminen

Opiskelutavoitteet lukiossa ja opiskelu lukion jdlkeen

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita lukion opiskelijoiden opiskelutavoitteista
lukiossa. Lukion ensimmdisen vuoden ja viimeisen (abi) vuoden syksynd opis-
kelijjoilta kysyttiin heiddn tavoitettaan opiskelulle lukiossa.

TAULUKKO 19 Opiskelutavoite lukiossa ensimmadisen vuoden ja abivuoden syksylld

Vastausvaihtoehdot 1. vuosi (n) abivuosi (n)
opinnot yliopistossa 57 % (135) 73 % (151)
opinnot ammattikorkeakoulussa 3 % (6) 2% (4)
yleensd jatko-opintomahdollisuuksien parantaminen 19 % (44) 18 % (37)
hankkia laaja yleissivistys 9 % (20) 3% (7)
saada lisdaikaa eri vaihtoehtojen miettimiselle 3 % (7) 1% (3)

en vield oikein tiedd 10 % (24) 3 % (6)

n 236 208

Lukion ensimmadisend syksynd 57 % opiskelijoista ilmoitti opiskelutavoitteek-
seen opinnot yliopistossa (taulukko 19). Yleensa jatko-opintomahdollisuuksien
parantaminen oli seuraavaksi yleisin opiskelutavoite. Abivuotena jo yli 70 %
opiskelijoista ilmoitti tavoitteekseen opinnot yliopistossa. Sen lisdksi opiskelu-
tavoitteet “hankkia laaja yleissivistys” ja ”en vield oikein tiedd” olivat vdahenty-
neet lukion ensimmadisestd syksystd abisyksyyn. Muuten opiskelutavoitteet oli-
vat pysyneet samoina kahden vuoden aikana (x?(25)=46.41, p=.006).

Abivuonna opiskelijoilta kysyttiin my0s, ettd jos tavoitteena olivat opinnot
yliopistossa, niin missd. Opiskelijat vastasivat kysymykseen yleensad tiedekun-
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nan tai korkeakoulun esimerkiksi ”teknillinen korkeakoulu” tai ”lddketieteelli-
nen”. Koska tutkimusaineisto on keritty Helsingissd, opiskelutavoite on luoki-
teltu Helsingin alueella toimivien korkeakoulujen ja Helsingin yliopiston tiede-
kuntien mukaan (taulukko 20). Kohdassa muu tiedekunta tai korkeakoulu ovat
maatalous-metsdtieteellinen tiedekunta, teologinen tiedekunta, kdyttaytymistie-
teellinen tiedekunta ja taidekorkeakoulut. Matemaattis-luonnontieteellinen tie-
dekunta tarkoittaa syksyn 2001 tilanteen mukaan myos biotieteellistd ja far-
masian tiedekuntaa.

TAULUKKO 20 Opiskelutavoite “opinnot yliopistossa, missd” vastaukset

Korkeakoulu/tiedekunta abivuosi (n)
humanistinen tdk 5 % (8)
ladketieteellinen tdk 15 % (23)
matemaattis-luonnontieteellinen tdk 6 % (9)
oikeustieteellinen tdk 7 % (10)
valtiotieteellinen 7 % (11)
kauppakorkeakoulu 16 % (24)
teknillinen korkeakoulu 15 % (22)
vastaus pelkkd ”yliopisto” 25 % (37)
muu tiedekunta tai korkeakoulu 5% (7)
yvhteensi 151

Opiskelijoiden opiskelutavoitteena abivuoden syksynd olivat ennen kaikkea
ladketieteellinen tiedekunta, kauppakorkeakoulu ja teknillinen korkeakoulu
(taulukko 20). Abivuoden syksynd neljdsosa opiskelijoista ei vield osannut tai
halunnut kertoa, mihin tiedekuntaan tai korkeakouluun he aikovat seuraavana
kesdna pyrkia.

Puolitoistavuotta lukion jdlkeen nuorilta kysyttiin, mitad he tekivat ja mihin
he olivat pyrkineet ja pddsseet opiskelemaan. 86 % nuorista opiskeli paadtoimi-
sesti. 8 % nuorista oli toissd ja 6 %:a armeijassa tai siviilipalvelussa. Padtoimises-
ti toissd olevista nuorista yli puolet opiskeli sivutoimisesti avoimessa yliopistos-
sa. 20 % pddtoimisesti opiskelevista nuorista kdvi myos toissa.

Lukion jdlkeen tutkimukseen vastanneista nuorista kaikki yhtd lukuun
ottamatta olivat pyrkineet jatko-opintoihin. Suurin osa nuorista oli pyrkinyt
ensisijaisesti opiskelemaan yliopistoon ja sielld aika tasapuolisesti eri aloille
(taulukko 21). 70 % nuorista ilmoitti pyrkineensd useampaan paikkaan. 89 %
nuorista oli my6s saanut ainakin yhden opiskelupaikan puolitoista vuotta luki-
on jdlkeen (taulukko 21) ja 59 %:a oli pddssyt opiskelemaan useampaan kuin
yhteen paikkaan. Nuoret opiskelivat tai aikoivat opiskella armeijan tai siviili-
palvelun jidlkeen pddasiassa yliopistossa/korkeakoulussa eri aloilla ja he olivat
pddsdantoisesti pddsseet ensisijaisesti pyrkimddnsd opiskelupaikkaan. Kaikki
matemaattis-luonnontieteelliseen tiedekuntaan ja teknilliseen korkeakouluun
pyrkineet olivat pddsseet opiskelemaan. Ensisijaisesti valtiotieteelliseen tiede
kuntaan pyrkineistd opiskelijoista noin puolet (53 %) oli saanut opiskelupaikan
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TAULUKKO 21 Tiedekunnat ja korkeakoulut, joihin nuoret olivat ensisijaisesti pyrkineet
opiskelemaan, ja opiskelupaikat, joissa he opiskelivat ja ensisijaisesti
pyrkineistd padssyt opiskelemaan

tiedekunta/korkeakoulu/ pyrkineet (n) opiskelupai- ensisijaisesti
ammattikorkeakoulu kat (n) pyrkineista
saanut opiske-
lupaikan
humanistinen tdk 14 % (18) 16 % (18) 88 %
ladketieteellinen tdk 12 % (15) 8 % (9) 64 %
matemaattis-luonnontieteellinen tdk 11 % (14) 16 % (18) 100 %
oikeustieteellinen tdk 6 % (7) 4 % (4) 80 %
valtiotieteellinen tdk 17 % (22) 10 % (11) 53 %
kauppakorkeakoulu 12 % (15) 13 % (15) 93 %
teknillinen korkeakoulu 16 % (20) 18 % (21) 100 %
muu tiedekunta tai korkeakoulu 9 % (11) 9 % (10) 86 %
ammattikorkeakoulu 4 % (6) 7 % (9) 100 %
yhteensd 127 114

valtiotieteellisessd tiedekunnassa. Muissa korkeakouluissa ja tiedekunnissa si-
sddnpddsyprosentti pyrkineistd vaihteli 64 ja 93 %:n valilld. 54 % nuorista oli
hienosti pddssyt opiskelemaan juuri sitd alaa, jonka he olivat abivuoden syksyl-
14 ilmoittaneet tavoitteekseen.

Koulussa viihtyminen ja opintomenestys

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos koulussa viihtymisen ja opintomenestyksen
yhteyttd. Koulussa viihtymisen ja suhteen opettajiin ja kouluun yldasteella ja
abivuonna keskiarvot ja ~hajonnat ja niiden ja opintomenestyksen véliset korre-
laatiokertoimet on esitetty taulukoissa 22 ja 23. Mukana olivat kaikki toiseen
mittauskertaan osallistuneet noin 210 nuorta.

TAULUKKO 22  Koulussa viihtymisen ja suhde opettajiin ja kouluun yldasteella ja abi-
vuonna keskiarvot ja -hajonnat ja niiden ja opintomenestyksen viliset
korrelaatiokertoimet (Pearson)(asteikkopistemaarat).

1. Yldasteella 2. Suhde opet- 3. Lukiossa 4. Suhde
viihtyminen tajiin ja kouluun vithtyminen opettajiin
(1. mittaus) yladasteella (2. mittaus) ja kouluun
(1. mittaus) (2. mittaus)
M 511 4.85 25.20 (3.60) 21.95 (3.66)
SD 1.10 0.96 413 3.35
Puoltodani- .06 24%* 20* 21%*
mddrd
Puolto- .03 14 19* .10
ddnien ka

*p<.05, *p<.01, **p<.001.

Tdhan tutkimukseen osallistuneet nuoret olivat viihtyneet koulussa yldasteella
ja kokeneet tulleensa oikeudenmukaisesti kohdelluiksi ja opettajat kannustavi-
na (taulukko 22). Abivuonna opiskelijat viihtyivdt koulussa edelleen hyvin ja
pitivdt opettajiaan kannustavina ja tyostddan innostuneina. Opintomenestys oli
yhteydessd koulussa viihtymiseen abivuonna (taulukko 22). Opiskelijoiden ko-
kemus opettajistaan kannustavina ja ammattitaitoisina yldasteella ja lukiossa oli
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yhteydessd opintomenestykseen puoltoddnimddralld mitattuna. Pojat arvioivat

suhdettaan opettajiin ja kouluun abivuonna positiivisemmin kuin tytot
(F(1,204)=8.44, p=.004).

TAULUKKO 23 Koulussa viihtymisen ja suhde opettajiin ja kouluun ylédasteella ja abi-
vuonna viliset korrelaatiot (Pearson)

1. 2. 3.
1. Yldasteella viihtyminen (1. mittaus)
2. Suhde opettajiin ja kouluun yldasteella (1. mittaus) A8*F**
3. Koulussa viihtyminen (2. mittaus) 28%** 38FHE
4. Suhde opettajiin ja kouluun (2. mittaus) A1 347+ 59F**

*p<.05, *p<.01, **p<.001.

Lukion ensimmdisend vuonna opiskelijat muistelivat ja arvioivat vithtymistdan
yldasteella ja suhdettaan opettajiin ja kouluun sielld. Viihtyminen yldasteella oli
yhteydessd opiskelijoiden kokemukseen opettajien suhtautumisesta tychonsa ja
oppilaisiin yldasteella ja abien viihtymiseen koulussa (taulukko 23). Abien viih-
tyminen koulussa oli yhteydessd heiddn kokemukseensa opettajien suhtautu-
misesta tyohonsd ja opiskelijoihin. Opiskelijat, jotka arvioivat opettajiensa ole-
van kiinnostuneita tyostddn ja kannustavia abivuonna, olivat kokeneet opettajat
samanlaisina my0s yldasteella. Psyykkisesti hyvinvoivat nuoret viihtyivit kou-
lussa (taulukot 6, 7, 8 ja 9).

Koska tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita koulusta opiskelun kontekstina,
tutkittiin myos koulussa viihtymisen ja motivaatio-orientaatioiden vilisid yh-
teyksid abivuonna.

TAULUKKO 24 Abivuoden motivaatio-orientaatioiden ja koulussa viihtymisen ja suhteen
opettajiin ja kouluun yldasteella ja abivuonna véliset korrelaatiot (Pear-

son)
Koulussa Suhde opetta- Koulussa Suhde opetta-
viihtyminen jiinja vithtymi- jiin ja kou-
yldasteella kouluun nen luun
(1. mittaus) yldasteella (2. mittaus)  (2.mittaus)
(L.mittaus)
5. Oppimisorientaatio 10 27%% B7%x 31
6. Menestysorientaatio .09 21%* 55%*% 23%*
7. Suoritusorientaatio .02 19% 28%** 9%
8. Ego-orientaatio -.06 .07 .08 .01
9. Vilttamisorientaatio -14 -.01 -.36%%* -17*

*p<.05, *p<.01, **p<.001

Oppimisorientaatio abivuonna oli yhteydessa opiskelijoiden suhteeseen opetta-
jiin ja kouluun yldasteella ja abivuonna (taulukko 24). Nuoret, jotka kokivat
opettajat kannustavina ja koulun oikeudenmukaisena yldasteella, kadyttivat abi-
vuonna oppimisorientaatiota. Oppimisorientaatiota kédyttdvat nuoret myos viih-
tyivdt koulussa abivuonna. Menestysorientaatiota kdyttdvit nuoret viihtyivét
erittdin hyvin koulussa abivuonna. Menestysorientaatio oli myots yhteydessa
nuorten suhteeseen opettajiin ja kouluun yldasteella ja abivuonna. Suori-
tusorientaatio oli yhteydessa koulussa viihtymiseen abivuonna ja opiskelijoiden
suhteeseen opettajiin ja kouluun yldasteella ja lukiossa. Vilttdimisorientaatiota
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kayttavat nuoret eivat viihtyneet koulussa abivuonna. Vilttamisorientaatio oli
myos yhteydessd opettajien ja koulun negatiivisempaan arviointiin silloin.

4.4 Strategia- ja motivaatio-orientaatiotyypit ja niiden yhteys
opintomenestykseen, psyykkiseen hyvinvointiin ja koulussa
viihtymiseen

Viimeisend tutkimuskysymyksend haluttiin tarkastella nuorten kédyttamid ajat-
telu- ja toimintastrategioita ja motivaatio orientaatioita henkilokeskeiselld tut-
kimusmenetelmailld. Tutkimuksessa kaytettiin tapauskohtaista hierarkkista
klusterianalyysia.

Kaikissa kolmessa klusterianalyysissa klustereita muodostettaessa sum-
mamuuttujat standardoitiin, etteivdt summamuuttujien keskindiset erot keski-
hajonnoissa vaikuttaisi klustereiden muodostamiseen (Nummenmaa, 2004).
Aluksi analyyseissa kaytettiin nelidityd Eucledista etdisyysoletusta samanlai-
suuden mittaamiseen ja Wardin metodia klustereiden muodostamiseen. Kluste-
reiden sopivan maédran arvioimiseksi klusterointi suoritettiin 2-5- ratkaisulle,
joiden pohjalta paddyttiin kolmen klusterin ratkaisuun, koska se oli sopiva
klustereiden maéra suhteessa tdhadn tutkimukseen osallistuneiden nuorten maa-
raan. Nuorten maard ei missddn klusterissa tullut ndin liian pieneksi. Klusterei-
den madran kiinnittaminen kolmeksi oli myds teoreettisesti ja sisdllollisesti pe-
rusteltu ratkaisu, koska SAQ:ssa on neljd summamuuttujaa ja motivaatiomitta-
rissa viisi summamuuttujaa. Lopullinen klusterointi suoritettiin kiinnittamalla
klustereiden maaraksi kolme.

Abivuoden strategiatyypit ja niiden yhteys opintomenestykseen,
asentuneisuuteen ja koulussa viihtymiseen

TAULUKKO 25 Strategiatyyppien SAQ:n strategioista muodostettujen klustereiden
standardoidut keskiarvot ja keskihajonnat abivuonna (asteikko-
pistemaara)

Strategia- Optimistinen, Optimisti- Itsed vahin- -

SAQ:n strategiat tyypit sosiaalinen nen goittava
Optimistinen M .523 (4.08) .092(3.81)  -.911(3.20) 50.50***
SD .78 .76 .87
Itsed vahingoittava M -.302 (2.18) -.631(1.82)  1.113(3.05) 91.66%**
SD .79 .59 .65
Sosiaalinen tuki M 777 (433)  -.68'(3.36)  -.64'(3.38) 95.09"*
SD 63 82 71
Sosiaalinen valttd- M 741 (151)  58(238)  .672(245) S0
minen
SD .61 73 .85
N 86 55 50 191

Huomautus. Ylaviitteet (1,2,3) tarkoittavat ryhmien keskiarvojen eroavan toisistaan tilastol-
lisesti merkitsevasti (p<.05) Tukey-b -testilla.
*p<.05, *p<.01, **p<.001.
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SAQ:n strategioista muodostetut kolme strategiatyyppid on kuvattu taulukossa
25. Ensimmadinen ryhm4, joka nimettiin optimistiseksi, adaptiivisia sosiaalisia
strategioita kdyttdvaksi strategiatyypiksi, kadytti suoritustilanteissa optimista
strategiaa ja sosiaalisista strategioista sosiaalista tukea (taulukko 25). Sosiaali-
nen vdlttdminen oli tdssd ryhmdssd muita ryhmid selvasti vahdisempdd. En-
simmadisessd ryhmaéssa oli 45 % kaikista nuorista eli 86 nuorta. Toista ryhmad,
joka nimettiin optimistiseksi strategiatyypiksi, kuvasi adaptiivisten suoritus-
strategioiden kaytto. He kayttivat suoritustilanteissa optimistista strategiaa ja
itsed vahingoittavan strategian kaytto oli vahdistd. Sosiaalisissa strategioissa he
erosivat ensimmadisestd ryhmaéstd ja kdyttivdat enemmaén sosiaalista valttamista
eivatkd luottaneet yhtd paljon sosiaaliseen tukeen. Toisessa ryhmaéssa oli 29 %
kaikista nuorista eli 55 nuorta. Kolmas ryhmd, joka nimettiin itsed vahingoitta-
vaksi strategiatyypiksi, kdytti muita ryhmid enemman itsed vahingoittavaa stra-
tegiaa suoritustilanteissa. Sosiaalisten strategioiden kdytossd he eivét eronneet
toisesta ryhmaéstd. Kolmannessa ryhmassa oli 26 % kaikista nuorista eli 50 nuor-
ta. Poikia oli enemman kuin tyttojd optimistisessa strategiatyypissd ja itsed va-
hingoittavassa strategiatyypissd tyttdja oli suhteessa enemmain (x?(2)=11.05,
p=.004).

Strategiatyyppien ja opintomenestyksen, masennuksen ja koulussa viih-
tymisen vilistd yhteyttd tarkasteltiin yksisuuntaisella ANOVA:lla (taulukko 26).

TAULUKKO 26  Strategiatyyppien opintomenestyksen, oman arvion opintomenestyk-
sestd, masentuneisuuden ja koulussa viihtymisen (asteikkopistemaara)
keskiarvot ja keskihajonnat

Optimisti- Optimistinen  Itsed F

nen, sosiaali- vahingoittava

nen
Opintomenestys M 580 5.84 5.67 .90
(puoltoddnien ka) SD .61 73 .65
Oma arvio M 4212 4.26? 3.601 16.30%**
opintomenestyksestda =~ SD .68 .53 77
Masentuneisuus M 10.13'(2.03)  11.49'(2.30) 13.842 (2.77) 15.23%*
(BDI) SD 3.46 3.95 4.02
Koulussa M 26.252(3.75)  25.19%(3.60) 23.251 (3.32) 8.42%**
viihtyminen SD .94 .83 97

Huomautus. Ylaviitteet (1,2,3) tarkoittavat ryhmien keskiarvojen eroavan toisistaan tilastol-
lisesti merkitsevasti (p<.05) Tukey-b -testilla.
*p<.05, *p<.01, **p<.001.

Strategiatyypit eivit eronneet toisistaan opintomenestyksen suhteen (taulukko
26). Kaikki menestyivit ylioppilaskirjoituksissa hyvin. Optimistiset suoritus-
strategiatyypit arvioivat opintomenestystddn kuitenkin optimistisemmin kuin
itsed vahingoittava strategiatyyppi. Optimistisilla, adaptiivisilla suoritusstrate-
giatyypeilld oli myos vidhemmdn masentuneisuutta ja he viihtyivit koulussa
paremmin kuin itsed vahingoittava strategiatyyppi. Suurin osa nuorista (74 %)
kuului optimistista suoritusstrategiaa kayttaviin strategiatyyppeihin. He me-
nestyivit ja viihtyivat koulussa hyvin, pitivat koulukavereistaan eivitka tunte-
neet itseddn masentuneiksi.
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Abivuoden motivaatio-orientaatiotyypit ja niiden yhteys opintomenestyk-
seen, masentuneisuuteen ja koulussa viihtymiseen

Myo6s motivaatio-orientaatioita tarkasteltiin henkikeskeiselld tutkimusmene-
telmalla. Tutkimuksessa kaytettiin tapauskohtaista hierarkkista klusterianalyy-
sia strategiatyyppien luokittelussa abivuoden motivaatio-orientaatioiden perus-
teella.

Motivaatio-orientaatioista muodostetut kolme motivaatio-orientaatio-
tyyppid on kuvattu taulukossa 27.

TAULUKKO 27  Motivaatio-orientaatiotyyppien motivaatio-orientaatioista muodostettu-
jen Kklustereiden standardoidut keskiarvot ja keskihajonnat abivuonna

(asteikkopistemddrd)

Motivaatio- F
Motivaatio- orientaa- Menestys- Alhainen
orientaatiot tiotyypit oppimis  Oppimis oppimis
Oppimisorientaatio M -1.22t 117.16%**

PP 362 (412) 53 (424) 50

SD 72 .58 .65
Menestysorientaatio M 673 (4.34) -442(3.51) -.76!(3.34) 66.18***

SD .63 91 .87
Suoritusorientaatio M 83%(3.48) -.86! (2.14) -.612(2.34) 161.11***

SD .66 .58 .58
Ego-orientaatio M A472(3.16)  -581(2.36)  -231(2.62)  24.72%*

SD 98 71 97
Vilttamisorientaatio M -13%2.90)  -.07* (2.94) .382(3.29) 4.64*

SD 91 1.15 .86

N 92 56 50 198

Huomautus. Ylaviitteet (1,2,3) tarkoittavat ryhmien keskiarvojen eroavan toisistaan tilastol-
lisesti merkitsevasti (p<.05) Tukey-b -testilla.
*p<.05, **p<.01, **p<.001.

Ensimmdiseen motivaatio-orientaatiotyyppiin, joka nimettiin menestys-
oppimisorientaatiotyypiksi, kuuluvat abit kdyttivdat menestys-, oppimis- ja suo-
ritusorientaatioita. Heille oli tdarkedd paitsi oppia, myods menestyd opinnoissaan
hyvin ja mielellddn paremmin kuin muut. (taulukko 27). Ensimmadisessd ryh-
mdssd oli 47 % nuorista eli 92 nuorta. Toiseen motivaatio-orientaatiotyyppiin,
joka nimettiin oppimisorientaatiotyypiksi, kuuluvia abeja kuvasi ennen kaikkea
oppimisorientaation kdyttdminen ja vahdinen suoritusorientaation kaytts. He
tahtoivat oppia eikd heille ollut tdrkedd vertailla omaa oppimistaan muihin.
Toisessa ryhmassad oli 28 % nuorista eli 56 nuorta. Kolmanteen motivaatio-
orientaatiotyyppiin, joka nimettiin alhaisen oppimisorientaation orientaa-
tiotyypiksi, kuuluvat abit ndyttivat kdyttdvan kaikkia motivaatio-orientaatiota.
Vilttamisorientaatiota he kdyttiviat enemmadn ja oppimis- ja menestysorientaati-
oita vdhemmain kuin kahteen muuhun ryhmdan kuuluvat opiskelijat. Kolman-
nessa ryhmassa oli 25 % nuorista eli 50 nuorta. Tyttojd ja poikia oli motivaatio-
orientaatiotyypeissa tasaisesti (x?(2)=2.43, n.s.)
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Motivaatio-orientaatioiden ja opintomenestyksen, masentuneisuuden ja
koulussa viihtymisen vélistd yhteyttd tarkasteltiin yksisuuntaisella ANOVA:lla
(taulukko 28).

TAULUKKO 28  Motivaatio-orientaatiotyyppien opintomenestyksen, oman arvion opin-
tomenestyksestd, masentuneisuuden ja koulussa viihtymisen keskiarvot
ja keskihajonnat (asteikkopistemaéra)

Menestys- Oppimis Alhainen F
oppimis oppimis
Opintomenestys M 5.902 5.742 5.401 7.77**
(puoltoddnien ka) SD .57 .70 .75
Oma arvio opinto- M 4308 4.012 3.671 13.53***
menestyksesta SD .66 .69 77
Masentuneisuus M 12072 (241) 9.66! (1.93) 12.942 (2.59)  9.65***
(BDI) SD 4.03 3.42 4.46
Koulussa M  26.84°(3.83) 25.15%(3.59) 22.84' (3.26) 17.85**
viihtyminen SD 377 4.00 3.57

Huomautus. Ylaviitteet (1,2,3) tarkoittavat ryhmien keskiarvojen eroavan toisistaan tilastol-
lisesti merkitsevasti (p<.05) Tukey-b -testilla.
*p<.05, *p<.01, **p<.001.

Menestys-oppimis- ja oppimisorientaatiotyyppid kdyttdvat abit menestyivit
parhaiten opinnoissaan (taulukko 28). Omaa opintomenestystdan arvioivat op-
timistisimmin arvioivat menestys-oppimisorientaatiota kayttdvit ja he myos
viihtyivdt parhaiten koulussa. Motivaatio-orientaatiotyypeistd vahiten masen-
tuneisuutta oli oppimisorientaatiotyypilld. Alhaisen oppimisorientaation orien-
taatiotyyppi ei menestynyt eikd arvioinut menestyvinsad opinnoissaan niin hy-
vin. He viihtyivét koulussa huonommin kuin kahteen muuhun ryhmé&an kuu-
luvat opiskelijat.

Strategia- ja motivaatio-orientaatiotyyppien yhteys toisiinsa abivuonna

Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten abivuoden SAQ:n ajattelu- ja toimintastrate-
gioista muodostetut strategiatyypit ja motivaatio-orientaatioista muodostetut
motivaatio-orientaatiotyypit olivat yhteydessa toisiinsa (taulukko 29).

TAULUKKO 29  Strategiatyyppien ja motivaatio-orientaatiotyyppien ristiintaulukointi

Strategiatyypit/Motivaatio- ~ Menestys- Oppimis  Alhainen = Yhteensa

orientaatiotyypit oppimis oppimis
Optimistinen, sosiaalinen 34 34 15 83
standardoitu residuaali -7 2.0 -1.2
Optimistinen 31 12 10 53
standardoitu residuaali 1.4 -9 -9

Itsed vahingoittava 18 7 20 45
standardoitu residuaali -6 -1.7 2.6

Yhteensi 83 53 45 181

\2(4)=19.42, p=.001

Optimistiseen, sosiaaliseen strategiatyyppiin kuuluvista abeista odotettua suu-
rempi osa kuului oppimisorientaatiotyyppiin (taulukko 29). Optimistiseen stra-
tegiatyyppiin kuuluvista nuorista suuri osa taas kuului menestys-oppimis-
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orientaatiotyyppiin. Itsed vahingoittava strategiatyyppi oli yliedustettu alhaisen
oppimisorientaation motivaatio-orientaatiotyypissd. Nuoret, jotka kayttivat
adaptiivisia ajattelu- ja toimintastrategioita, kdyttivat myos parhaiten opiskelua
tukevia motivaatio-orientaatioita.

Strategiatyypit ja niiden yhteys psyykkiseen hyvinvointiin lukion jilkeen

Viimeiseksi tarkasteltiin nuorten kayttamid ajattelu- ja toimintastrategioita.
henkilokeskeiselld tutkimusmenetelmalld lukion jdlkeen. Tutkimuksessa kaytet-
tiin tapauskohtaista hierarkkista klusterianalyysia strategiatyyppien luokitte-
lussa abivuoden SAQ:n strategioiden perusteella.

SAQ:n strategioista muodostetut kolme strategiatyyppid on kuvattu tau-
lukossa 30.

TAULUKKO 30  Strategiatyyppien SAQ:n strategioista muodostettujen klustereiden
standardoidut keskiarvot ja keskihajonnat lukion jdlkeen (asteikko-

pistemadarad)

SAQmn Strategia- Optimistinen,  Optimistinen = Pessimistis- F
strategiat tyypit sosiaalinen viltteleva
Optimistinen M .50° (4.10) -.212 (3.73) -2171(2.52)  56.31%**

SD 74 .66 1.05
Itsed M -.56" (1.35) .60 (1.88) .682 (1.93) 31.22%*
vahingoittava SD 72 93 .76
Sosiaalinen M 232 (3.76) -.022 (3.54) -1.411 (2.62)  12.72%%
tuki SD 94 .89 78
Sosiaalinen M -.60" (1.47) 452 (2.14) 1.66° (2.95) 53.38%**
vélttdaminen SD 57 74 1.44
N N 61 52 9 122

Huomautus. Ylaviitteet (1,2,3) tarkoittavat ryhmien keskiarvojen eroavan toisistaan tilastol-
lisesti merkitsevésti (p<.05) Tukey-b -testilla.
*p<.05, **p<.01, **p<.001.

Ensimmdistd ryhmaéd, joka nimettiin optimistiseksi, sosiaaliseksi strategiatyy-
piksi, kuvasi adaptiivisten ajattelu- ja toimintastrategioiden kaytto (taulukko
30). Ensimmadisessd ryhmaéssd oli 50 % nuorista eli 61 nuorta. Toinen ryhma
kaytti optimistista suoritusstrategiaa ja sosiaalisista strategioista sosiaalisen tu-
en strategia. Tdamd ryhmd nimettiin optimistiseksi strategiatyypiksi. Vaikka
ryhmd nimettiinkin optimistiseksi strategiatyypiksi abivuoden tapaan, on syyta
huomata, ettd tdmd ryhmd eroaa olennaisesti abivuoden optimistisesta strate-
giatyypistd nimenomaan sosiaalisen tuen strategian suhteen. Lukion jdlkeen ei
endd ollut eroa sosiaalisen tuen kdytossd optimistisen sosiaalisen ja optimistisen
strategiatyypin vililld. Eroa oli vain sosiaalisen vélttamisen strategiassa. Toises-
sa ryhmassd oli 43 % nuorista eli 52 nuorta. Kolmas ryhmad ei kdyttdnyt yhta
adaptiivisia strategioita kuin kaksi edellistd ryhmdd. Se nimettiin pessimistis-
valttelevédksi ryhméksi. Kolmannessa ryhmaéssé oli 7 % nuorista eli 9 nuorta.
Suurin osa nuorista (93 %) kuului adaptiivisiin strategiatyyppeihin. Tytt6jd ja
poikia oli suhteessa yhtd paljon kaikissa strategiatyypeissd (x%(2)=3.37, n.s.).

Strategiatyyppien ja hyvinvoinnin ja masentuneisuuden yhteyttd tarkas-
teltiin yksisuuntaisella ANOVA:lla (taulukko 31).
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TAULUKKO 31 = Strategiatyyppien hyvinvoinnin ja masennuksen keskiarvot ja keski-
hajonnat lukion jilkeen (asteikkopistemééré)

Optimistinen, Optimistinen = Pessimistis- F
sosiaalinen viltteleva
Masentuneisuus M 8.701 (1.74) 11.772 (2.35) 15.88% (3.18)  22.64***
(BDI) SD 342 3.64 2.37
Hyvinvointi M 20.072 (4.01) 18.632 (3.73) 13.88! (2.78)  13.65***
(Diener) SD 342 2.62 2.90

Huomautus. Ylaviitteet (1,2,3) tarkoittavat ryhmien keskiarvojen eroavan toisistaan tilastol-
lisesti merkitsevésti (p<.05) Tukey-b -testilla.
*p<.05, **p<.01, **p<.001.

Selvésti vdhiten masentuneita olivat optimistiseen, sosiaaliseen strategiatyyp-
piin kuuluvat nuoret (taulukko 31). He olivat myos tyytyvdisid elam&dansa. Suu-
rin osa tdhdn tutkimukseen osallistuneista nuorista voi hyvin puolitoista vuotta
lukion pddttymisen jalkeen. Pessimistis-vilttelevddn strategiatyyppiin kuuluvat
nuoret olivat mielialaltaan melko masentuneita ja myos heidan hyvinvointinsa
oli muita ryhmid alhaisempaa.

Tutkimuksessa tarkasteltiin vield abivuoden ja lukion jélkeisen ajan SAQ:n
strategiatyyppien yhteyttd toisiinsa ristiintaulukoinnilla (taulukko 32).

TAULUKKO 32 Abivuoden ja lukion jidlkeinen strategiatyyppien ristiintaulukointi

Abivuosi/lukion jilkeen Optimistinen, Optimistinen Pessimistis- Yhteensd
sosiaalinen vilttelevia

Optimistinen, sosiaalinen 30 14 0 44

standardoitu residuaali 1.6 -1.2 -1.5

Optimistinen 12 11 2 25

standardoitu residuaali -2 .0 .6

Itsed vahingoittava 6 16 3 25

standardoitu residuaali -1.9 1.5 1.4

Yhteensi 48 41 5 94

Y2(4)=14.72, p=.005

Abivuonna adaptiivisia suoritus- ja sosiaalisia strategioita kdyttdneet nuoret
kayttivat niitd edelleen lukion jdlkeen (taulukko 32). Abivuonna ei-adaptiivisia
strategioita kdyttdneistd nuorista suurin osa kaytti lukion jdlkeen adaptiivisia
strategioita. Siirtyminen ei-adaptiivisesta strategiatyypistd adaptiivisiin strate-
giatyyppeihin oli selvdsti yleisempdd kuin siirtyminen toisin pdin. Optimisti-
seen, sosiaaliseen strategiatyyppiin abivuonna kuuluneista nuorista kukaan ei
lukion jalkeenkddn kayttanyt ei-adaptiivisia ajattelu- ja toimintastrategioita.



5 POHDINTA

Tavoitteeni oli tutkia opinnoissaan menestyvien nuorten ajattelu- ja toiminta-
strategioita ja psyykkistd hyvinvointia lukiosta jatko-opintoihin. Nuoret vasta-
sivat tutkimuslomakkeisiin kolme kertaa: lukion ensimmdisend syksynd, abi-
vuoden syksynd ja puolitoista vuotta lukion pddttymisen jdlkeen. Ajattelu- ja
toimintastrategioita ja niiden kehittymistad ja yhteytta psyykkiseen hyvinvoin-
tiin, opintomenestykseen, opiskelumotivaatioon ja koulussa viihtymiseen tut-
kittiin sekd muuttujakeskeisilld ettd henkilokeskeisilld tutkimusmenetelmilla.

Lukiosta jatko-opintoihin siirtyminen on Suomessa ongelmallista (Sovala,
2003). Koska se on myos keskeinen kehityksellinen haaste abiturienteille ja ta-
hédn tutkimukseen osallistuneille nuorille, seurasin nuorten siirtymistd jatko-
opintoihin kiinnittden huomiota niihin vahvuuksiin, jotka ovat yhteydessd
nuorten omien tavoitteiden mukaiseen ja sujuvaan opiskelujen jatkamiseen.

Opinnoissaan menestyviat nuoret kayttivat optimistista strategiaa joh-
donmukaisesti ja tiukasti yhdessa pystyvyysuskomusten eli taitavan kognitiivi-
sen arvioinnin kanssa. Epdtarkoituksenmukaisten ajattelu- ja toimintastrategi-
oiden kaytto vaheni merkittdvasti seurannan aikana. Masentuneisuuden ja hy-
vinvoinnin tasossa ei lukioaikana tapahtunut suuria muutoksia. Masentunei-
suutta selitti viimeiselld mittauskerralla enemmadn optimistisen ajattelun vahai-
syys kuin epatarkoituksenmukaiset strategiat. Hyvinvointia taas selittivit ni-
menomaan adaptiiviset ajattelu- ja toimintastrategiat ja hyvéat sosiaaliset suh-
teet.

Adaptiiviset ajattelu- ja toimintastrategiat olivat yhteydessad optimaalisiin
motivaatio-orientaatioihin eli oppimis- ja menestysorientaatioihin. Siirtymissa
opinnoissaan menestyvéat optimistit sopeutuivat nopeasti ja joustavasti uusiin
tilanteisiin. He vaikuttivat ehkad eparealistisen optimistisilta, mutta kun opti-
mismi tarkoittaa tulevaisuuteen kohdistuvia optimistisia odotuksia, niin taman
tutkimuksen aikana ne epdrealistisenkin optimistiset odotukset ndyttivit toteu-
tuvan. Opinnoissaan menestyvéat nuoret eivit olleet optimismissaan yksin, vaan
he viihtyivdt koulussa kavereiden kanssa ja kokivat ja luottivat saavansa per-
heeltd ja kavereilta tukea. Salmela-Aron (2006) sanoin heitdkin motivoi halu
tehdad itselle tarkeitd asioita muiden ihmisten kanssa.
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5.1 Ajattelu- ja toimintastrategiat ja psyykkinen hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin

Ajattelu- ja toimintastrategiat lukiosta jatko-opintoihin

Opinnoissaan menestyvit nuoret kdyttivit lukiosta jatko-opintoihin pddasiassa
adaptiivisia ajattelu- ja toimintastrategioita. Nuoret onnistuivat mielestddn teh-
tavissddn hyvin lukion ensimmadisend syksynd ja uskoivat onnistuvansa niissa
my0s tulevaisuudessa. Abivuonna he kokivat selvidvansd opinnoissaan hyvin
ja siirryttyddn jatko-opintoihin ja uusiin ympyroihin he edelleen mielestdan pér-
jasivat hyvin ja uskoivat tekevansd niin myos tulevaisuudessa. Myos aikaisem-
missa tutkimuksissa (Eronen ym., 1998; Vahtera, 1999) opinnoissaan hyvin me-
nestyneet nuoret ovat kdyttdneet optimistista suoritusstrategiaa

Itsed vahingoittavaa strategiaa nuoret kayttiviat huomattavasti vihemman.
Itsed vahingoittavan strategian kdyttdminen myos vdheni selvidsti lukion en-
simmadisestd syksystd viimeiseen mittauskertaan. Lukion ensimmadisend vuonna
nuoret vield joskus vélttelivat hankalia tehtdvid. Abivuonna ja lukion jidlkeen
tallainen opiskelun kannalta epatarkoituksenmukainen toiminta oli selvésti va-
hentynyt.

Sosiaalisista strategioista sosiaalisen tuen kayttaminen oli tyypillistad tdhan
tutkimukseen osallistuneille nuorille. Sosiaalisen vélttdmisen strategian kayt-
taminen oli alusta asti vahdistd ja vaheni vield lukion aikana.

Myos aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd ajattelu- ja toiminta-
strategiat ovat hyvin pysyvid (esim. Eronen ym., 1997; Eronen ym., 1998). Samat
nuoret kdyttiviat samoja ajattelu- ja toimintastrategioita koko seurantatutkimuk-
sen ajan (normatiivinen pysyvyys) ja strategioiden kdyton tasossa ei myoskaddn
tapahtunut suuria muutoksia mittauskertojen vililld. Itsed vahingoittavan ja
sosiaalisen vilttdmisen strategioiden kdytto tosin vdheni siirryttdessd lukiosta
jatko-opintoihin. Nuoret alkoivat siis kadyttdd tarkoituksenmukaisempia strate-
gioita lukion aikana kasvaessaan kohti herddvadd aikuisuutta ja aikuisuuden
haasteita. Viittd suurta persoonallisuuden piirretta tutkittaessa on huomattu,
ettd suuri osa persoonallisuuden piirteistd muuttuu nuoruudessa (Roberts, Wal-
ton & Viechtbauer, 2006). Erityisesti tunnollisuus, sosiaalinen dominanssi ja
avoimuus kokemuksille lisddantyvat. Kun ndma persoonallisuuden piirteet li-
sddntyvét, niin ajattelu- ja toimintastrategioista itsed vahingoittava strategia ja
sosiaalinen vilttaminen luultavasti vihenevit, niin kuin tdssidkin tutkimuksessa
todettiin.

Sekd adaptiiviset strategiat (optimistinen ja sosiaalinen tuki) ettd ei-
adaptiiviset strategiat (itsed vahingoittava strategia ja sosiaalinen vilttdminen)
olivat yhteydessa toisiinsa samalla mittauskerralla. Myo6s aikaisemmassa tutki-
muksessa abiturienteilla adaptiiviset suoritus- ja sosiaaliset strategiat olivat yh-
teydessd toisiinsa (Vahtera, 1999). Suoritusstrategiat olivat yhteydessa toisiinsa
samalla mittauskerralla niin, ettd optimistista strategiaa kayttdavit nuoret eivit
kayttaneet itsed vahingoittavaa strategiaa. Optimistisen strategian kdyttiminen
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oli yhteydessd itsed vahingoittavan strategian vahdisempddn kayttoon jatkossa.
My®6s sosiaaliset strategiat olivat yhteydessd toisiinsa samalla mittauskerralla.
Sosiaalista tukea kdyttavat nuoret eivat véltelleet sosiaalisia tilanteita ja sosiaali-
seen tukeen uskominen oli yhteydessd sosiaalisen vilttimisen vahyyteen seu-
raavilla mittauskerroilla. Adaptiivisten ja ei-adaptiivisten strategioiden kaytostd
muodostui kumulatiivisia kehid lukiosta jatko-opintoihin kuten aikaisemmissa-
kin tutkimuksissa nuoremmilla ja vanhemmilla opiskelijoilla (Eronen, 2001;
Onatsu-Arvilommi, 2002; Salmela-Aro, 2006).

Hyvinvointi ja masentuneisuus lukiosta jatko-opintoihin

Tdssd tutkimuksessa hyvinvointia mitattiin Beckin ja Beckin (1972) BDI-
asteikon viiden muuttujan versiolla ja Dienerin ym. (1985) hyvinvointimittaril-
la. Rutterin ja Rutterin (1993) mukaan masentuneisuus lisddntyy nuoruudessa
selvdsti. Joidenkin tutkimusten mukaan ndyttdisi kuitenkin siltd, ettd monet
vdhdiseen masentuneisuuteen yhteydessd olevat piirteet, kuten itsetunto, li-
sddntyvat merkittavéasti lukiovuosien aikana (Ignatius & Kokkonen, 2005). Ar-
nettin (2004) mukaan herddva aikuisuus on mahdollisuuksien aikaan ja nuoret
suhtautuvat tulevaisuuteen optimistisesti. Tahdn tutkimukseen osallistuneet
nuoret eivat saaneet korkeita pistemddrida masennusasteikolla ja he olivat tyyty-
vdisid eldmddnsa koko tutkimuksen ajan.

Nuorten tyytyvdisyys elamddnsd ja masentuneisuuden véhdisyys olivat
yhteydessd toisiinsa koko tutkimuksen ajan. Mutta kuten Lewinsohn ym. (1991)
kirjoittavat, hyvinvointi ei ole redusoitavissa védhdiseen masentuneisuuteen.
Nuorten aikuistuessa hyvinvoinnin ja masentuneisuuden erilaiset kasvot alkoi-
vat paljastua. Masentunutta mielialaa selitti optimistisen strategian véhdisyys ja
sosiaalisena strategiana vélttaminen. Masentunut mieliala néytti olleen pysyvaa
nuorten eldmdssd tamdn tutkimuksen ajan. Hyvinvoivat nuoret taas kayttivit
adaptiivisia ajattelu- ja toimintastrategioita ja ndytti siltd, ettd asioiden sujumi-
nen ja hyvit suhteet ldheisiin ihmisiin olivat olleet vallitseva asiantila heiddn
eldamdssddn jo pitkdan. Yliopisto-opiskelijoiden kymmenen vuoden seuranta-
tutkimuksessa (Salmela-Aro ym., painossa) ajattelu- ja toimintastrategiat ja hy-
vinvointi muodostivat kumulatiivisia kehid. Opintojen alussa adaptiivisia ajat-
telu- ja toimintastrategioita kdyttdneet nuoret voivat hyvin ja kymmenen vuotta
mythemmin he voivat edelleen hyvin. Opintojen alussa masentuneet nuoret
taas kayttivat epatarkoituksenmukaisia ajattelu- ja toimintastrategioita ja kym-
menen vuoden kuluttua he olivat entistdi masentuneempia ja kayttivit epétar-
koituksenmukaisia ajattelu- ja toimintastrategioita myos aikaisempaa enem-
man.

Lukion ensimmadisend syksynd masentuneisuutta selittivit huono koulus-
sa viihtyminen yldasteella ja ei-adaptiiviset strategiat (itsed vahingoittava ja so-
siaalinen véalttdiminen). Vaikka koulussa viihtyminen ja ajattelu- ja toimintastra-
tegiat olivat yhteydessd hyvinvointiin, ne eivit selittdneet hyvinvointia merkit-
tavasti regressioanalyysissa. Abivuonna masentuneisuutta selittivit ei-
adaptiiviset itsed vahingoittava ja sosiaalisen véalttamisen strategia. Hyvinvoin-
tia taas selitti hyvinvointi lukion ensimmadisend vuonna, sosiaalisen valttamisen
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strategian vdhdisyys ja hyvd suhde vanhempiin. Lukion jidlkeen masentunei-
suutta selittivdt aikaisempi masentuneisuus, optimistisen strategian vahdisyys
ja sosiaalinen vélttaminen. Hyvinvointia taas selittivat nuoren kokemus hyvista
suhteista vanhempiinsa abivuonna ja adaptiiviset ajattelu- ja toimintastrategiat
(optimistinen ja sosiaalinen tuki).

Hyvinvoinnin ja masentuneisuuden selittdmiseen kdytetyt muuttujat vaih-
telivat mittauskerrasta toiseen ja jopa samalla mittauskerralla abivuonna. Olin
kiinnostunut nimenomaan ajattelu- ja toimintastrategioiden yhteydestd nuorten
psyykkiseen hyvinvointiin, jota tdssd tutkimuksessa mitattiin sekd masennus-
ettd hyvinvointiasteikolla. Malliin lisattiin koulussa viihtyminen, koska olin
kiinnostunut koulun merkitystd nuorten psyykkiselle hyvinvoinnille. Aikai-
semmissa tutkimuksissa (Masten ym., 2004: Masten ym., 1999; Onatsu-
Arvilommi, 2002) hyvad vanhemmuus on osoittautunut keskeiseksi kehitykselli-
seksi eduksi, joten myos se lisdttiin malliin kahdella viimeiselld mittauskerralla.

Ajattelu- ja toimintastrategiat selittivdat ennen kaikkea nuorten masentu-
neisuutta. Regressioanalyysien selitysosuudet jdivit yleensd selvdsti pienem-
miksi hyvinvoinnin kohdalla. Hyvinvointi nuoruudessa on moniulotteinen il-
mio ja sitd selittdnevat monet sellaiset tekijdt, joita ei tassad tutkimuksessa tutkit-
tu, esim. kaveripiirit, harrastukset, perheen sosioekonominen asema jne. (Csiks-
zentmihalyi & Wong, 1991; Kiuru ym., 2006; Masten ym., 2004). Jos mallissa oli
voitu kdyttdd aikaisemman mittauskerran masentuneisuutta tai hyvinvointia,
sen selitysosuus oli suuri ja kuvastaa omalta osaltaan masentuneisuuden ja hy-
vinvoinnin tason pysyvyyttd seurantatutkimuksen aikana. Koululla oli oma
merkityksensd nuorten psyykkiselle hyvinvoinnille kahdella ensimmaiselld mit-
tauskerralla, kun nuoret vield olivat koulussa, kuten mm. Rutter ym. (1979) ovat
todenneet. Lukion jdlkeen koulussa viihtyminen ei endd selittinyt psyykkista
hyvinvointia. Sen sijaan nuorten kokemus vanhemmistaan selitti ja ennusti
nuorten hyvinvointia, kuten huomattiin hyvinvoinnin regressioanalyysista, jos-
sa nuorten kokemus vanhemmistaan abivuonna oli yhteydessa hyvinvointiin
vield lukion jalkeen.

Nuorten kokemukset suhteista vanhempiinsa ovat yhteydessa heiddn hy-
vinvointiinsa (Malmberg, 2001; Nurmi, 2001b). Hyvd vanhemmuus oli selkedsti
kehityksellinen etu my®os tdssd tutkimuksessa (Masten ym., 2004; Masten, 2001;
Scales ym., 2000). Nuorten kokemukset suhteistaan vanhempiinsa abivuonna
selittivdt nuorten hyvinvointia vield lukion jdlkeenkin. Koska aikaisemmissa
tutkimuksissa on todettu nuorten adaptiivisten kognitiivisten strategioiden ole-
van yhteydessd vanhempien kasvatustyyliin (Onatsu-Arvilommi & Nurmi,
1997), vanhemmilla voidaan ajatella olevan merkittdva rooli nimenomaan nuor-
ten hyvinvoinnin edistamisessa.

Nuorten masentuneisuutta lukiossa selittivdt ei-adaptiiviset strategiat.
Myo6s aikaisemmissa tutkimuksissa nuorten masentuneisuus on ollut yhteydes-
sd itsed vahingoittavaan strategiaan ja sosiaaliseen vélttdmiseen (Eronen, 2001;
Vahtera, 1999). Viimeiselld mittauskerralla masentuneisuus oli yhteydessd
myds optimistisen strategian védhdisyyteen. Tahdan tutkimukseen osallistuneet
nuoret eivdt saaneet masennusasteikolla korkeita pistemddrid. Siksi taman tut-
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kimuksen tuloksiin nuorten masentuneisuutta selittdvistd ja sithen yhteydessa
olevista tekijoistd tdytyy suhtautua varovaisuudella. Nayttdisi siltd, ettd lukio-
ikdisilld nuorilla masentuneisuus on jo melko pysyvdd. Masentuneisuus oli yh-
teydessd ja sitd selittivit ei-adaptiiviset ajattelu- ja toimintatavat. Lukio-idssd
sosiaalisen tuen vdhdisyys tai suhteet vanhempiin eivit endd selittdneet masen-
tuneisuutta niin kuin aikaisemmissa tutkimuksissa peruskouluikéisilld nuorilla
(Ellonen, 2005).

Adaptiiviset strategiat olivat yhteydessd hyvinvointiin niin tdssa tutki-
muksessa kuin aikaisemmissakin tutkimuksissa (Eronen ym., 1998; Norem &
Cantor, 1986; Vahtera, 1999). Lukion ensimmadisend syksynd ajattelu- ja toimin-
tastrategiat olivat yhteydessd hyvinvointiin, mutta eivét selittidneet sitd regres-
sioanalyysissa tilastollisesti merkitsevésti. Abivuonna hyvinvointia selitti aikai-
sempi hyvinvointi, nuorten kokemus hyvistd suhteista vanhempiinsa ja sosiaa-
liset strategiat. Optimistinen strategia oli yhteydessd hyvinvointiin, mutta ei
selittdnyt sitd. Sekd sosiaalinen valttdmisen vahdisyys ettd sosiaalinen tuki selit-
tivdt regressioanalyysissa hyvinvointia, vaikka sosiaalinen tuki ei ollut yhtey-
dessd hyvinvointiin vield abivuonna. Lukion jdlkeen aikaisemmat hyvit suhteet
vanhempiin ja adaptiiviset strategiat selittivdt nuorten hyvinvointia. Viimeisell&
mittauskerralla tdiman tutkimuksen tulokset vastasivat jo hyvin aikaisempien
aikuisten hyvinvoinnista tehtyjen tutkimuksien tuloksia (DeNeve & Cooper,
1998; Lazarus, 1991; Lyubomirsky, 2001; Lyubomirsky ym., 2005; Mezulis ym.,
2004). Hyvinvoivat nuoret kayttavat kognitiivisia kykyjdan niin, ettd ne hyo-
dyntédvét heiddan hyvinvointiaan eli arvioivat tapahtumia ja omia vaikutusmah-
dollisuuksiaan optimistisesti. Heiddn suurin voimavaransa ndyttivdt olevan
muut ihmiset (Berscheid, 2006).

McAdamsin ja Palsin (2006) mukaan uudessa persoonallisuuspsykologias-
sa on kolme tasoa: piirteet (esim. Big Five), jotka ovat suhteellisen pysyvid, hen-
kilokohtainen sopeutumiskyky (kuten tavoitteet, ajattelu- ja toimintatavat, mo-
tivaatio-orientaatiot), joka voi muuttua merkittdvéastikin elamén aikana ja eld-
ménkertomukset (kuten kokemus oman eldmén yhtendisyydestd ja merkityk-
sestd), jotka muuttuvat ajan mukana kuvastaen persoonallisuuden kehitysta.
Henkilokohtaiseen sopeutumiskykyyn liittyvat tekijat vaikuttavat enemmaén
sithen, miten ihminen kohtaa eldmin strategiset ja kehitykselliset haasteet.
Myo6s tdssd tutkimuksessa henkilokohtaiseen sopeutumiskykyyn vaikuttavat
tekijat muuttuivat jonkin verran seurannan aikana (itsed vahingoittavan ja sosi-
aalisen vilttamisen strategioiden kayttt vdheni) ja ne olivat yhteydessé ja vai-
kuttivat nuorten psyykkiseen hyvinvointiin.

Nuorten hyvinvointia on aikaisemmissa tutkimuksissa mitattu usein ma-
sennusmittarilla (yleensd BDI), ja ndissd tutkimuksissa masennuksen véhdisyys
on tarkoittanut hyvinvointia (mm. Ellonen, 2005; Eronen, 2000; Vahtera 1999).
Taman tutkimuksen perusteella tdllainen menettely ei vaikuta kovin perustel-
lulta ainakaan lukioikdisilld ja jatko-opintoihin siirtyvilld nuorilla. Hyvinvointi
ja masentuneisuus olivat toki yhteydessd kaikilla mittauskerroilla ja myods mit-
tauskerrasta toiseen. Hyvinvointi oli kuitenkin jotain muuta kuin matalia pis-
temddrid masennusasteikolla. Masentuneisuus oli yhteydessd ei-adaptiivisiin
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strategioihin eli korkeita pistemddrid masennusasteikolla saaneet nuoret viltte-
livdt ajatus- ja toimintatavoillaan hankalia ja ik&dvid tilanteita. He eivét ottaneet
opiskeluhaasteita vastaan ja vetdytyivat helposti nuorten yhteisistd riennoista.
Hyvinvointi ei tutkimukseen osallistuneiden nuorten eldmassa kuitenkaan ollut
ensisijaisesti yhteydessd ei-adaptiivisten strategioiden vdhyyteen, vaan ennen
kaikkea tarkoituksenmukaisten ja adaptiivisten ajattelu- ja toimintatapojen
kayttamiseen. Hyvinvoivat nuoret tuntuivat ottavan ilman epdilyjd erilaisia
haasteita vastaan, uskoivat suoriutuvansa niistd ja suoriutuivat niistd. Vanhojen
tanssit olivat heille mahdollisuus hauskaan tekemiseen ja yhdessd oloon kave-
reiden kanssa ja ylioppilaskirjoitukset tietojen ja taitojen ndyttdmisen paikka.
Hyvit sosiaaliset suhteet ja luottamus muihin ihmisiin nédyttivét olevan nimen-
omaan hyvinvointia lisddvé tekijad eivdtkd ne juurikaan selittineet nuorten ma-
sentuneisuutta. Cantor (2006) onkin todennut, ettd merkittdavd osa ihmisten
vahvuuksista 16ytyy yksiloiden kyvysté sijoittaa itsensd avuliaisiin ymparistoi-
hin, jotka edesauttavat heitd tavoitteiden saavuttamisessa. Valitettavasti myos
tassd tutkimuksessa joissain analyyseissa on jouduttu kayttimaan masentunei-
suuden vdhdisyyttd hyvinvoinnin mittarina. Tdhdn ratkaisuun on p&aadytty,
jotta voitaisiin kdyttdd mahdollisemman monen nuoren vastauksia analyyseis-
sa. Ensimmadinen tutkimuskohortti ei ensimmadiselld eikd toisella mittauskerral-
la vastannut Dienerin ym. (1985) hyvinvointiasteikkoon. Se on yksi tutkimuk-
sen puutteista.

5.2 Opintomenestys ja psyykkinen hyvinvointi abivuonna

Tdhan tutkimukseen osallistuneet nuoret menestyivét ylioppilaskirjoituksissa
hyvin. Abivuoden syksynd he myds arvioivat menestyneensd opinnoissaan hy-
vin. Opintomenestystd ylioppilaskirjoituksissa ennusti aikaisempi opintome-
nestys, joka tdssd tutkimuksessa tarkoitti peruskoulun paéttotodistuksen kes-
kiarvoa. Aikaisempaa opintomenestystd olisi tietysti voinut mitata myos lukion
kurssiarvosanoilla. Nuorten oma arvio opintomenestyksestddn mittasikin luul-
tavasti juuri sitd. Mitataanpa aikaisempaa opintomenestystd milld tahansa asial-
lisella mittarilla, se selittdd nykyistd opintomenestystd hyvin (Hautamdki ym.,
2002; Robbins ym., 2004).

Aikaisemman opintomenestyksen lisdksi myos muut tekijdt selittavat
opintomenestystd (Hautaméki ym., 2002; Robbins ym., 2004). Tassa tutkimuk-
sessa tarkasteltiin ensin oppimaan oppimistehtdvien ja suoritusstrategioiden
yhteyttd opintomenestykseen. Oppimaan oppimistehtdvistd valitsin puuttuvan
tiedon tunnistamisen, joka mittaa analyyttistd ajattelua ja on Sternbergin (2002)
mukaan yksi keskeinen &dlykkyyden osa-alue. Kulttuurinen tieto taas liittyy
kiintedsti lukiokoulutuksen tehtdvaddn antaa opiskelijoille laaja-alainen yleissi-
vistys (Opetushallitus, 2003).

Oppimaan oppimistehtdvit olivat yhteydessd nuorten opintomenestyk-
seen ylioppilaskirjoituksissa. Regressioanalyysissa analyyttistd ajattelua mittaa-
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va puuttuvan tiedon tunnistaminen selitti opintomenestystd sekd puoltodéani-
maédrdlld ettd puoltoddniméadran keskiarvolla mitattuna. Kulttuurinen tieto taas
selitti opintomenestystd vain puoltoddnimddralld mitattuna. Hyvé analyyttinen
ajattelu on aina yhteydessd hyvaan opintomenestykseen (vrt. Sternberg, 2002).
Nuoren laaja-alainen yleissivistys taas ei yksiselitteisesti ole yhteydessd hyvaan
opintomenestykseen kaikissa oppiaineissa, vaan se tarkoittaa nimenomaan laa-
ja-alaista kiinnostusta monista oppiaineista. Nuori on opiskellut lukiossa monia
aineita (esimerkiksi useita vieraita kielid) ja on ollut halukas nayttamadn taito-
jaan ja tietojaan niissad kaikissa myos ylioppilaskirjoituksissa. Opintomenestys ei
ndissd ylimaardisissd aineissa ole kuitenkaan aina yhtd hyvéa kuin ylioppilaskir-
joitusten pakollisissa aineissa. Tamé&n vuoksi puoltoddnimadrad saattaa olla suu-
ri, mutta puoltoddnimddran keskiarvo hiukan heikompi.

Suoritusstrategiat olivat yhteydessd opintomenestykseen, mutta eivit se-
littdneet sitd regressioanalyysissa. Aikaisemmissa tutkimuksissa (Eronen ym.,
1998; Norem & Cantor, 1986; Vahtera, 1999) optimistinen strategia on ollut yh-
teydessd hyvdan opintomenestykseen ja itsed vahingoittavan strategia heikom-
paan opintomenestykseen (Onatsu-Arvilommi, 2002). Téssd tutkimuksessa
nuorten valinen vaihtelu sekd suoritusstrategioiden kdytossd ettd opintomenes-
tyksessd oli niin pientd, ettd suoritusstrategioiden ja opintomenestyksen vilinen
korrelaatio ei ollut tilastollisesti merkitseva vaan lahinna viitteellinen.

2000-luvun alussa kaytiin paljon keskustelua lukion yleissivistdvéasta teh-
tavastd, jonka koettiin olevan uhattuna ainereaalin vuoksi. Téhdn tutkimukseen
osallistuneet nuoret kirjoittivat vield vanhanaikaisen reaalikokeen. Reaalin ar-
vosana ei kuitenkaan ollut yhteydessd yleissivistystd mittaavan kulttuurinen
tieto tehtdvdn pistemddrdan. Aidinkielen arvosana sen sijaan oli ja myds A-
englannin arvosana. Laaja ja hyvé yleissivistys ndytti olevan yhteydessd ennen
kaikkea dgidinkielen ja vieraiden kielten opiskeluun. Tulos on mielenkiintoinen
keskusteltaessa lukion tehtdvédstd ja opetussuunnitelmista Suomessa. Tutki-
musaineisto tdssd tutkimuksessa on kuitenkin hyvin pieni ja siksi jatkotutki-
mukset olisivatkin tarpeen.

Ajattelu- ja toimintastrategiat ja opiskelumotivaatio ja niiden yhteys
opintomenestykseen ja masentuneisuuteen abivuonna

Tdhan tutkimukseen osallistuneet abit kayttivat adaptiivisia ajattelu- ja toimin-
tastrategioita eli optimistista strategiaa ja sosiaalista tukea ja ne olivat yhteydes-
sd optimaalisiin motivaatio-orientaatioihin eli oppimis- ja menestysorientaati-
oihin, joita nuoret myo6s pddasiassa kayttivdat. Aikaisemmissa tutkimuksissa
(Eronen ym., 1998; Maatta ym., 2002; Vahtera, 1999) opinnoissaan menestyneet
ja hyvinvoivat nuoret ovat kdyttdneet optimistista strategiaa ja opintomenes-
tyksen kannalta taas oppimis- ja menestysorientaatio ovat olleet keskeisid
(Niemivirta, 2004; Robbins ym., 2004). Samat nuoret ndyttdvit siis kdyttavan
tarkoituksenmukaisia ja adaptiivisia ajattelu- ja toimintastrategioita ja motivaa-
tio-orientaatioita. Positiivinen kehitys on myos tdmdn tutkimuksen tulosten
valossa kumuloituvaa (Masten ym., 1999; Scales ym., 2000).
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Motivaatio-orientaatioista abit kayttivét siis oppimis- ja menestysorientaa-
tioita. Muita motivaatio-orientaatioita he kayttivdt vahemmaén. Oppimis- ja me-
nestysorientaatiot olivat yhteydessd toisiinsa ja valttdmisorientaatio oli vain
kadnteisessd yhteydessd muihin motivaatio-orientaatioihin. Menestysorientaa-
tio oli yhteydessa kaikkiin muihin motivaatio-orientaatioihin, mutta erityisesti
suoritusorientaatioon. Suoritusorientaatio taas oli menestysorientaation lisdksi
yhteydessd erityisesti ego-orientaatioon. Robins ja Pals (2002) ovatkin tutki-
muksissaan todenneet, ettd suoritusorientaatio on usein yhteydessd ego-
orientaatioon. Suoritus- ja ego-orientaatioita kayttdavit eivdt usko kykyihinsa
oppimistilanteissa, vaan pikemminkin toivovat, ettd osoittautuisivat niissa
dlykkaiksi. He arvostavat kyvykkyyttd, kun taas oppimisorientaatiota kayttavat
fokusoivat yrittimiseen.

Joissakin aikaisemmissa tutkimuksissa (Martin ym., 2003; Urdan & Mid-
gley, 2001) on selvitelty ajattelu- ja toimintastrategioiden sekd motivaatio-
orientaatioiden yhteyttd. Ndissd tutkimuksissa on oltu kiinnostuneita itsed va-
hingoittavasta strategiasta ja defensiivisestd pessimistisestd strategiasta ja todet-
tu niiden olevan yhteydessd ego- ja vélttdmisorientaatioihin. Itsed vahingoitta-
vaa strategiaa kdyttdvat nuoret arvostivat kyvykkyyttd ja heiddn ensisijainen
tavoitteensa oli vélttdd epdonnistumista muiden silmissd. Tassd tutkimuksessa
itsed vahingoittava strategia oli yhteydessd vilttamisorientaatioon kuten myos
Martinin ym. (2003) tutkimuksessa. Tassd tutkimuksessa ego-orientaatio ei kui-
tenkaan ollut yhteydessd itsed vahingoittavaan strategiaan. Se onkin tyypilli-
sempi defensiivistd pessimististd strategiaa kayttavilld (Martin ym., 2003). Ta-
hén tutkimukseen osallistuneet nuoret kayttivat itsed vahingoittavaa strategiaa
vdhin ja vilttdmisorientaatioitakin vahemmaén kuin oppimis- ja menestysorien-
taatioita.

Aikaisempi opintomenestys ja oppimis- ja pddttelytaidot selittivét siis suu-
ren osan opiskelijoiden vélisestd vaihtelussa opintomenestyksessa tdssa tutki-
muksessa (vrt. Hautaméki ym., 2002; Vauras & von Wright, 1981). Opiskelumo-
tivaatio ja ajattelu- ja toimintastrategiat selittiviat kuitenkin oman pienemman
osansa opintomenestyksen vaihtelusta (vrt. Hautamdki ym., 2002). Oma arvio
opintomenestyksessd abivuoden syksyllad selitti ja ennusti nuorten opintome-
nestystd ylioppilaskirjoituksissa hyvin. Oma arvio opintomenestyksesta oli vain
yksi muuttuja ja sisdllollisesti se on hyvin ldhelld Robbinsin ym. (2004) mééri-
telmdd pystyvyysuskomuksista yksilon omana arviona kyvyistdan ja mahdolli-
suuksistaan menestyd opinnoissaan. Robbinsin ja kumppaneiden meta-
analyysissa pystyvyysuskomukset oli toinen parhaista opintomenestyksen en-
nustajista. Banduran (1997) mukaan pystyvyysuskomuksien kehittyminen liit-
tyy metakognitiivisten taitojen kehittymiseen. Pystyvyysuskomukset ja tdssd
tutkimuksessa oma arvio opintomenestyksestd ovat paitsi metakognitiivinen
arvio omista kyvyistd myds uskomus omista mahdollisuuksista menestya (vrt.
Kivinen, 2003).

Motivaatio-orientaatioista menestysorientaatio oli yhteydessd opintome-
nestykseen. Niemivirran (2002) motivaatio-orientaatioista menestysorientaatio
vastaa hyvin Robbinsin ja kumppaneiden (2004) méédritelmdd suoritusmotivaa-
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tiosta pyrkimyksend saavuttaa menestystd ja erinomaisuutta, halua saada tyot
ja tehtdvat valmiiksi. Robbinsin ym. tutkimuksessa suoritusmotivaatio oli toi-
nen parhaista opintomenestyksen ennustajista. Menestysorientaatio kuvaa hy-
vin my6s monipuolista opiskelumotivaatiota, jossa opiskelijoilla on korkeat pis-
teet sekd oppimisorientaatiossa ettd suoritusorientaatiossa (vrt. Harackiewicz
ym., 2002). Myos tédssad tutkimuksessa menestysorientaatio oli yhteydessa hy-
vddn opintomenestykseen. Abivuonna menestysorientaatio ei selittdnyt eikd
ollut yhteydessd masentuneisuuteen, vaikka se oli yhteydessa adaptiivisiin ajat-
telu- ja toimintastrategioihin eli optimistiseen strategiaan ja sosiaaliseen tukeen.

Oppimisorientaatio oli yhteydessd opintomenestykseen ja vdhdiseen ma-
sentuneisuuteen. Se oli yhteydessd myos optimistiseen strategiaan ja sosiaalisen
tuen strategiaan. Pystyvyysuskomukset ovat osa optimistista konstruktiota (Pe-
terson & Bossio, 2001) ja joissakin aikaisemmissakin tutkimuksissa (Eccles &
Wigfield, 2002) on saatu viitteitd siitd, ettd oppimisorientaatioon liittyisi korke-
ammat pystyvyysuskomukset kuin suoritusorientaatioon. Oppimisorientaatiota
kayttavat nuoret eivit kdyttaneet itsed vahingoittavaa strategiaa eivitka sosiaa-
lisen valttamisen strategiaa. Oppimisorientaatio on optimaalinen motivaatio-
orientaatio (Niemivirta, 2004) ja se on yhteydessd adaptiivisiin ajattelu- ja toi-
mintastrategioihin ja toisaalta sitd kadyttavat abit eivat kdytd ei-adaptiivisia ajat-
telu- ja toimintastrategioita. Tdssd tutkimuksessa oppimisorientaatio oli yhtey-
dessd sekd psyykkiseen hyvinvointiin ettd hyvdan opintomenestykseen. Oppi-
misorientaatiota kdyttdvat nuoret eivat myoskddn vaikuttaneet yksindisiltd
huippusuorittajilta. Motivaation tutkimus on perinteisesti ollut hyvin yksilo-
keskeistd (Lehtinen ym., 2007). Tassd tutkimuksessa téllainen yksilokeskeinen
motivaation tutkimus ei ndytd perustellulta, koska oppimisorientaatiota kaytta-
vien nuorien vahvuus oli nimenomaan hakeutuminen avuliaisiin ympéristoihin
(Cantor, 2006) ja he kdyttivit sosiaalisen tuen strategiaa myos oppimisensa tu-
kena. Uudet sosiaalisia ja yhteisollisid prosesseja korostavat oppimisymparistot
(Lehtinen ym., 2007) sopivat ndille nuorille hyvin.

Suoritus-, ego- ja vélttdmisorientaatiot olivat yhteydessd masentuneisuu-
teen. Tdhdn tutkimukseen osallistuneet nuoret kayttivat niitd kuitenkin selvasti
vdhemmadn kuin oppimis- ja menestysorientaatiota. Menestysorientaatio on op-
timaalinen motivaatio-orientaatio, mutta jos ja kun (niin kuin tédssd tutkimuk-
sessa ndytti olevan) sama nuori kdyttdd paljon my0Os suoritus- ja ego-
orientaatioita, niin hédn on altis kilpailulle ja siihen liittyville negatiivisille piir-
teille koulussa. Tdssd tutkimuksessa suoritusorientaatio oli yhteydesséd ajattelu-
ja toimintastrategioista vain sosiaalisen vilttdmisen strategiaan. Siis samat nuo-
ret, joiden tavoite opinnoissa on menestyd paremmin kuin muut, vilttelevit
kuitenkin sosiaalisia tilanteita ja kokevat ne hankalina. Heille sosiaalisilla tilan-
teilla ei ndyttdisi olevan kuin negatiivista annettavaa: he eivit nauti niistd eivat-
kd koe saavansa tukea muilta ihmisiltd, mutta sen sijaan sosiaaliset tilanteet
ndyttavat olevan heille jatkuvan sosiaalisen kilpailun ja vertailun ndyttamoita.
Tdssdakin tutkimuksessa siis ndkyy hdivahdys tutkijoiden (Covington, 2000;
Dweck, 2002; Martin ym., 2003) huolesta, ettd nuoret, joiden motivaatio perus-
tuu kyvykkyyden osoittamiseen ja epdonnistumisen valttimiseen muiden sil-



81

missd, ovat vaarassa uupua opinnoissaan ja masentua. Opinnoissaan menesty-
neille abeille menestysorientaatio ndyttaytyy optimaalisena motivaatio-orien-
taationa, mutta sen vahvat yhteydet suoritus- ja ego-orientaatioihin ja merkitys
nuorten hyvinvoinnille lukion jidlkeen olisi tdrked tutkimuksen kohde tulevai-
suudessa.

Tassd tutkimuksessa opintomenestys ja masentuneisuus eivét olleet yh-
teydessd toisiinsa. Kun hyvinvointia ja opintomenestystd selitettiin regressio-
analyysilla, jonka muuttujat olivat peruskoulun péaattotodistuksen keskiarvo,
oma arvio opintomenestyksestd, ajattelu- ja toimintastrategiat ja motivaatio-
orientaatiot, niin aikaisempi opintomenestys ja oma arvio opintomenestyksesta
selittivat sekd nuorten masentuneisuutta ettd opintomenestystd. Vaikka hyvin-
vointi ja opintomenestys eivit ole yhteydessa toisiinsa, ne molemmat ovat yh-
teydessd omaan arvioon opintomenestyksestd, kuten aikaisemmissa tutkimuk-
sissa on havaittu (Vahtera, 1999). Omaa arviota opintomenestyksesta selittavat
aikaisempi opintomenestys, optimistinen strategia ja masentuneisuus. Ei ole siis
ollenkaan yhdentekevad, miten lukiolaiset arvioivat opintomenestystdan. Op-
timistinen arvio omasta opintomenestyksestd on yhteydessa hyvéaan, todelliseen
opintomenestykseen ja védhdiseen masentuneisuuteen. Pessimistinen oman
opintomenestyksen arviointi taas on yhteydessd heikompaan opintomenestyk-
seen, masentuneeseen mielialaan sekd epatarkoituksenmukaisten itsed vahin-
goittavan strategian ja vélttamisorientaation kayttoon. Seligmanin (1992) sanoin
siis lahjakkuus ei yksin riitd ennustamaan opiskelijoiden tulevaa opintomenes-
tystd, koska siitd riippumatta, pessimistit jadvat mahdollisen tasonsa alapuolelle
ja optimistit ylittavit sen. Seligmanin mukaan mahdollisuuksilla ei ole paljon
merkitystd, jos optimistinen asenne puuttuu.

Oma arvio opintomenestyksestd on myds metakognitiivinen arvio omista
tiedoista ja taidoista, ja siten ensiarvoisen tdrkedd taitavassa oppimisessa ja ajat-
telussa (Bandura, 1997). Opinnoissaan menestyvat nuoret olivat taitavia arvi-
oimaan omaa oppimistaan.

Opintomenestys ja masentuneisuus eivit olleet tdssd tutkimuksessa yh-
teydessd toisiinsa, koska abien vélinen vaihtelu opintomenestyksessd ja masen-
tuneisuudessa oli vdhdistd. Laajemmissa tutkimuksissa heterogeenisilla tutki-
musaineistoilla opintomenestys ja masentuneisuus ovat olleet yhteydessa toi-
siinsa (Kaltiala-Heino, Rimpeld & Rantanen, 1998; Ojajarvi, 2003). Kun opinto-
menestystd ja masentuneisuutta selitettiin regressioanalyyseilla, huomattiin,
ettd molempia selittivdt ennen kaikkea aikaisempi opintomenestys ja oma arvio
opintomenestyksestd. Yhteys opintomenestyksen ja masentuneisuuden valilld
oli siis olemassa my0s ndilld nuorilla. Regressioanalyysimalleissa ajattelu- ja
toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot selittivit enemman masentunei-
suutta kuin opintomenestystd. Koska aikaisemmissa tutkimuksissa (Eronen,
ym., 1998; Onatsu-Arvilommi, 2002; Vahtera, 1999) ajattelu- ja toimintastrategi-
at ovat olleet yhteydessd ja selittineet opintomenestystd, niin tdssa tutkimuk-
sessa regressioanalyyseissa mukana ollut opiskelijoiden aikaisempi opintome-
nestys luultavasti osaltaan selitti vaihtelua myo6s opiskelijoiden suoritusstrate-
gioissa. Oma arvio opintomenestyksestd osoittautui tdrkedksi valittaviaksi teki-



82

jaksi. Ajattelu- ja toimintastrategiat ja motivaatio-orientaatiot, erityisesti opti-
mistinen strategia, selittivit hyvin omaa arviota opintomenestyksesta.

5.3 Opiskelutavoitteet lukiosta jatko-opintoihin

Nuorten opiskelutavoitteita mitattiin kaikilla kolmella mittauskerralla. Viimei-
selld mittauskerralla opiskelutavoitteen sijaan kysyttiin, mitd nuori teki puoli-
toista vuotta lukion pddttymisen jdlkeen ja missd hdn mahdollisesti opiskeli.
Olivatko tavoitteet toteutuneet?

Tassa tutkimuksessa opinnoissaan menestyvilld nuorilla tuntui olevan jo
lukion alussa selkeit opiskelutavoitteet. Lukion ensimmdisend vuonna heidan
opiskelutavoitteensa oli muita helsinkildisid lukiolaisia useammin opinnot yli-
opistossa (Mehtdldinen, 2001). Abivuoden syksynd opinnot yliopistossa ilmoitti
tavoitteekseen 73 % opiskelijoista ja ndistd nuorista 75 % osasi ja halusi kertoa
minkd alan opinnot yliopistossa esim. tiedekunta. Julkisuudessa 2000-luvulla
kaydystd keskustelusta huolimatta (esim. Ihamuotila, 2004) tdhan tutkimukseen
osallistuneet nuoret ja yleensdkin abit Suomessa ndyttavat tietivan hyvin, missa
he haluaisivat jatkaa opintojaan abivuoden jidlkeen (Liiten, 2006; Mehtildinen,
2003). Muista uusista ylioppilaista poiketen (vrt. Vuorinen & Valkonen, 2005;
Ylioppilastutkintolautakunta, 2005) tdhdn tutkimukseen osallistuneet nuoret
myos pddsivdt hyvin ja nopeasti jatkamaan opintojaan haluamalleen alalle paa-
asiassa yliopistossa. Myds Olkinuora ym. (2007a) ovat tutkimuksessaan toden-
neet, ettd lukiolaisten jatkokoulutustavoitteiden ja jatkokoulutukseen paddsemi-
sen todellisuuden vilinen kuilu on syva.

Uusien ylioppilaiden odotetaan jatkavan opintojaan, johon lukiokoulutus
antaa hyvadt valmiudet. Suomessa opintojen jatkaminen suoraan lukiosta on
kuitenkin ongelmallista valintakokeiden vuoksi (Sovala, 2003). Yliopistot perus-
televat valintakokeita silld, ettd he haluavat valita opinnoissaan tulevaisuudessa
todenndkoisesti parhaiten menestyvit ja alalle motivoituneimmat nuoret. Ta-
mén tutkimuksen tulosten valossa ndyttdisi siltd, ettd lukio-opinnoissa ja yliop-
pilastutkinnossa hyvin menestyneet nuoret menestyvit hyvin myos valintako-
keissa. Aikaisempien tutkimuksien (Lindblom-Yldnne, Lonka & Leskinen, 1999)
mukaan ylioppilastutkinnon arvosanat ovat vahvin opintomenestyksen ennus-
taja ladketieteen opinnoissa. Myods muilla aloilla (Rantanen, 2002; Vanttaja,
2002) ylioppilastutkinto on hyvd opintomenestyksen ennustaja yliopisto- ja
ammattikorkeakoulu-opinnoissa. Itdld (2006) onkin sitd mieltd, ettd valintako-
keet ovat akateemista taikauskoa. Itdlin mukaan aikaa vieva valintakoe voitai-
siin jattdd useimmilta aloilta kokonaan pois, koska opintomenestystd ennustaa
parhaiten aikaisempi opintomenestys kuten monissa tutkimuksissa (esim Lind-
blom-Yldnne ym., 1999; Robbins ym., 2004; Seligman, 1992, Vanttaja, 2003) on
osoitettu. Laajassa kansainvélisessd tutkimuksessa on myos todettu, ettd nuor-
ten ammatilliset kiinnostukset ovat hyvin pysyvid (Low, Yoon, Roberts &
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Rounds , 2005). Myo6s suomalaiset nuoret ovat motivoituneita pyrkimadan ha-
luamalleen alalle yhd uudestaan (Vuorinen & Valkonen, 2005).

Yli 50 % tdhdn tutkimukseen osallistuneista abeista pddsi opiskelemaan
juuri sitd alaa, jonka he jo abivuoden syksynd ilmoittivat tavoitteekseen. Koska
pddosa abiturienteista pdattdd vasta ylioppilaskirjoitusten jdlkeen, mitd he ha-
luavat jatkossa opiskella (Vuorinen & Valkonen, 2005), niin tdhan tutkimukseen
osallistuneista nuorista ldhes kaikki padsivat opiskelemaan sitd alaa, joka heilla
oli ensisijaisena tavoitteena. Tdahdn tutkimukseen osallistuneet nuoret olivat
pdédsseet opiskelemaan haluamalleen alalle puolitoista vuotta ylioppilasjuhlien-
sa jdlkeen. Sitd selittdnee heiddn aikaisempi hyva opintomenestyksensd, opti-

maalinen suoritusmotivaationsa ja optimismi yhdessd pystyvyysuskomusten
kanssa (Bandura, 1997; Robbins ym., 2004).

Koulu nuoren elimin ymparistona

Koulua on tédrked tutkia opiskelun kontekstina (Eccles & Wigfield, 2002). Niinpa
tassd tutkimuksessa nuoria pyydettiin muistelemaan koulunkdyntidan yldas-
teella ja arvioimaan viihtymistddn myos lukiossa. Koulussa viihtymistd tarkas-
teltiin suhteessa opintomenestykseen ja motivaatio-orientaatioihin erityisesti
abivuonna.

Aikaisemmissa tutkimuksissa (Hautamaéki, ym., 2002; Kuusela, 2003; Vant-
taja, 2002) on osoitettu, ettd opintomenestys lukiossa on yhteydessd vanhempi-
en ja lukiossa ehka erityisesti didin (Kuusela, 2003) koulutukseen. Hautaméen
ym. (2002) tutkimuksessa huomattiin, ettd lukiolaiset saavat pienen lisdedun
siitdkin, ettd muiden opiskelijoiden vanhemmat ovat koulutettuja. Nuorten ka-
veriporukoista tehdyissd tutkimuksissa on todettu, ettd lukiossa kaveriporukka
on yhteydessd ennen kaikkea opintomenestykseen (Schunk & Pajares, 2005).
Kaveripiirit ovat samanlaisia monien muidenkin asioiden mm. motivaatio-
orientaatioiden ja koulu-uupumuksen suhteen (Salmela-Aro ym., 2006). Oppi-
mismyonteisyys vaikuttaa osaamiseen (Hautamiki, ym., 2002). Luokkien ja
opetusryhmien ilmapiirilld on siis merkitystd. Myo6s koulutussiirtymissd samoi-
hin kaveripiireihin kuuluvat nuoret p&atyvét samoihin kouluihin (Kiuru ym.,
2006).

Téhén tutkimukseen osallistuneiden nuorten vanhemmat olivat koulute-
tumpia kuin lukiolaisten vanhemmat keskimddrin. Kuusela (2003) toteaa, ettd
koulun sisdlld vanhempien koulutus ei juuri selitd eroja opintomenestyksessd
eikd luultavasti myoskddn tdassd tutkimuksessa, varsinkin kun vaihtelu van-
hempien koulutuksessa oli pieni. Koulujen vililld vanhempien koulutus sen
sijaan selittdd eroja opintomenestyksessd. Tdahdn tutkimukseen osallistuneiden
nuorten vanhemmat tai ainakin heiddn koulukaveriensa vanhemmat olivat
koulutettuja. Oppimisilmapiiri opetusryhmissa oli luultavasti myonteinen, kos-
ka nuoret viihtyivit koulussa hyvin, suhtautuivat kouluun positiivisesti ja kayt-
tivdat pddasiassa opiskelun kannalta optimaalisia motivaatio-orientaatioita.
Vaikka tdssd tutkimuksessa ei tutkittu nuorten kaveripiirejd, niin voidaan sa-
noa, ettd tdhan tutkimukseen osallistuneet nuoret kuuluivat opinnoissaan hyvin
menestyvien nuorten kaveriporukoihin ainakin koulussa. Nuorilla oli saman-
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laiset opiskelua tukevat tavoitteet ja he olivat siirtyneet peruskoulusta lukioon
samassa kaveriporukassa. Useissa tutkimuksissa (Kiuru ym., 2006; Meeus, Sil-
bereisen & Nurmi, 2002; Rutter & Rutter, 1993) kavereiden merkitys nuorten
kehitykselle on alkanut tulla yhad selvemmin esiin. Tahan tutkimukseen osallis-
tuneilla nuorilla koulu kontekstina ja kaveripiirit koulussa tukivat monin tavoin
opintomenestysta.

Yldasteella viihtyneet opiskelijat viihtyivat hyvin myos lukiossa. Lukiolai-
set viihtyvéat koulussa ja myos aikaisempien tutkimuksien (Jarvinen, 2003; Meh-
taldinen, 2001; Olkinuora ym., 2007a; Vilijarvi & Tuomi, 1995) mukaan lukiolai-
set yleensd ja opinnoissaan menestyneet nuoret erityisesti viihtyvit koulussa.
Koulussa viihtyminen oli yhteydessd my6s hyvinvointiin. Ja hyvinvoivat ihmi-
set viihtyvét tyossddn (Diener, 1984).

Opintomenestyksen kannalta positiivinen suhde kouluun ja opettajiin oli
vield hyodyllisempédd ja kantavampaa kuin koulussa viihtyminen. (Rutter ym.,
1979; Samdal ym., 1998). Positiivinen suhtautuminen kouluun ja opettajiin yla-
asteella oli yhteydessd myos tulevaan koulussa viihtymiseen, tulevaan positii-
viseen kokemukseen opettajien suhtautumisesta opiskelijoihin ja tyohonsd ja
hyvaan opintomenestykseen ylioppilaskirjoituksissa.

Oppimis-, menestys- ja suoritusorientaatiot abivuonna olivat yhteydessa
positiivisiin kokemuksiin opettajista ja koulusta yldasteella ja lukiossa ja kou-
lussa viihtymiseen lukiossa. Menestysorientaatio oli yhteydessa erityisesti kou-
lussa viihtymiseen abivuonna ja oppimisorientaatio yhtd lailla koulussa viih-
tymiseen ja nuorten kokemuksiin koulusta ja opettajista. Nuorten myonteiset
kokemukset koulusta ja opettajista yldasteella ja lukiossa ovat yhteydessa opti-
maalisiin motivaatio-orientaatioihin (erityisesti oppimisorientaatio) lukiossa.
Nayttdisi siltd, ettd nimenomaan myonteiset kokemukset koulusta innostaisivat
nuoria oppimaan (Covington, 2000; Dweck, 2002). Koska oppimisorientaatio on
myos yhteydessd sosiaalisen tukeen sosiaalisena strategiana, ndyttdisi siltd, etta
oppimisorientaatiota kayttavat nuoret, jotka arvostavat opettajiaan, osaavat
parhaiten kadyttdd opettajiaan oman oppimisensa tukena esimerkiksi pyytamalla
apua haastavissa tehtdvissa.

5.4 Strategia- ja motivaatio-orientaatiotyypit abivuonna ja lukion
jdlkeen ja niiden yhteys psyykkiseen hyvinvointiin ja
opintomenestykseen

Tutkimuksessa kaytettiin muuttujakeskeisten menetelmien liséksi henkilokes-
keistd tutkimusmenetelmdd. Henkilokeskeiset tutkimusmenetelmit voivat tdy-
dentdd muuttujakeskeisten tutkimusmenetelmien antamaa kuvaa hedelmaillisel-
la tavalla (Meeus ym., 2002), vaikka molemmat johtavatkin yleensd hyvin sa-
mankaltaisiin tuloksiin. My0s tdssd tutkimuksessa henkilokeskeiset tutkimus-
menetelmdt antoivat moniulotteisemman kuvan tutkimukseen osallistuneista
nuorista ja heiddn psyykkisestd hyvinvoinnistaan.
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Tassd tutkimuksessa yli 70 % opinnoissaan menestyvistd nuorista kuului
optimistisiin strategiatyyppeihin lukiossa ja lukion jdlkeen. Aikaisemmissa tut-
kimuksissa nuoremmilla (M&attd ym., 2002) ja vanhemmilla opiskelijoilla (Ero-
nen ym., 1998) optimistinen strategiatyyppi ei ole ollut yhtd yleinen. T&ssd tut-
kimuksessa optimistisiin strategiatyyppeihin kuuluvat nuoret eivdt menesty-
neet opinnoissaan tilastollisesti merkitsevdsti muita nuoria paremmin. Aikai-
semmissa tutkimuksissa (Eronen ym., 1998; Maattd ym., 2002) optimistisiin stra-
tegiatyyppeihin kuuluneet nuoret ovat menestyneet opinnoissaan muihin stra-
tegiatyyppeihin kuuluvia nuoria paremmin.

Defensiivinen pessimistinen strategia ei kuvannut tihdn tutkimukseen
osallistuneiden nuorten ajattelu- ja toimintastrategioita. Yliopisto-opiskelijoilla
sen on osoitettu olevan tavallinen strategia (Eronen ym., 1998; Norem & Cantor,
1986). Nurmen ym. (1995) kehittamad strategia-attribuutio- kysely (SAQ) ei var-
sinaisesti mittaa defensiivistd pessimististd strategiaa ja osittain defensiivisen
pessimistisen strategian puuttuminen tdhdn tutkimukseen osallistuneilta nuo-
rilta voi johtua siita.

Optimistisiin strategiatyyppeihin kuuluvien nuorten maara oli huomatta-
vasti suurempi kuin Erosen (2000) tutkimuksissa yliopisto-opiskelijoilla. Tdssa
tutkimuksessa optimistisiin strategiatyyppeihin kuuluvien nuorten osuus vain
kasvoi nuorten siirryttyd yliopistoon. Eronen selittdd tutkimuksensa tulosta
suomalaisella kulttuurilla ja yliopisto-opintojen vaativuudella. Uusissa vaativis-
sa tilanteissa defensiivinen pessimistinen strategia on ehka tarkoituksenmukai-
nen ja optimistinen strategia taas liian naiivi eikd se saa nuoria tekemdén riitta-
vasti toitd. Tahan tutkimukseen osallistuneet nuoret eivit tuntuneet tarvitsevan
defensiivistd pessimististd strategiaa suojatakseen itseddn pettymyksiltda (Martin
ym., 2003). He eivit laskeneet tavoitteitaan ja tuntuivat myos tekevan toitd nii-
den saavuttamiseksi. Yksi selitys timadn tutkimuksen ja Erosen tutkimuksen
erilaiselle kuvalle yliopisto-opiskelijoista voi tietysti olla se, ettd tdhdn tutki-
mukseen osallistuneet nuoret opiskelivat huomattavasti useammilla aloilla ja
merkittdvd osa heistd kauppakorkeakoulussa ja teknillisessd korkeakoulussa.
Ehka niilld aloilla optimistinen strategia on tyypillisempi. My®os poikia oli suh-
teessa enemman kuin Erosen tutkimuksissa, ja pojat olivat koko tutkimuksen
ajan tyttdja optimistisempia.

Aikaisemmissa tutkimuksissa (Martin ym., 2003; Urdan & Midgley, 2001)
defensiivinen pessimistinen ja itsed vahingoittava strategia ovat olleet yhtey-
dessd suoritus- ja ego-orientaatioihin. Eronen (2000) ei tutkinut motivaatio-
orientaatioita, mutta pohtii, ettd yliopisto on kilpailua korostava ympéristo ja
suojatakseen itseddn kilpailulta nuoret kiyttavat yliopistossa defensiivistd pes-
simististd ja vihemmadssd madrin itsed vahingoittavaa strategiaa. Tahan tutki-
mukseen osallistuneet nuoret kdyttivdt optimistista strategiaa ja menestys- ja
oppimisorientaatioita. Heille oli tdrkeintd oppia ja tehdd tehtdvét, ei verrata
itseddn muihin. Ehkd ndmé ajattelutavat suojasivat heitd kilpailulta my6s yli-
opistossa.

Aikaisemmissa tutkimuksissa (Norem & Cantor, 1986; Sanna, 1996) defen-
siivistd pessimististd strategiaa kdyttavat ennakoivat epdonnistuvansa tehtdvis-
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sd. Tassd tutkimuksessa ne, jotka eivit ennakoineet onnistumista eli kdyttaneet
optimistista strategiaa, ndyttivat kdyttdvan myos selvésti muita enemman itsed
vahingoittavaa strategiaa, joten heidédn ajattelu- ja toimintatapoja kuvannee pa-
remmin itsed vahingoittava strategia. Itsed vahingoittavassa strategiatyypissd,
johon abivuonna kuului noin neljannes nuorista, itsed vahingoittavaa strategiaa
ja optimistista strategiaa kaytettiin yhta paljon. Itsed vahingoittava strategiaa on
pidetty suojana, jota ihmiset kadyttavit suojellakseen itsetuntoaan ja kuvaa itses-
tdan kyvykkdaand muiden silmissd (Rhodewalt & Vohs, 2005). Voitaneen sanoa,
ettd tadhan tutkimukseen osallistuneet nuoret kayttivit itsed vahingoittavaa stra-
tegiaa sithen tarkoitukseen vain vahan.

Tassd tutkimuksessa henkilokeskeisessd menetelmissd suoritus- ja sosiaa-
liset strategiat oli yhdistetty. Aikaisemmissa tutkimuksissa (Eronen ym., 1997;
Vahtera, 1999) suoritus- ja sosiaalisia strategioita on tarkasteltu erikseen. Tdssd
tutkimuksessa optimistista suoritusstrategiaa kdyttdavista nuorista yli 60 % kayt-
ti sosiaalisen tuen strategiaa. He suhtautuivat positiivisesti sosiaalisiin tilantei-
siin ja omiin mahdollisuuksiinsa saada kavereita ja tukea. Loput optimistista
suoritusstrategiaa kayttdvistd nuorista ja ei-adaptiivisia suoritusstrategiaa kayt-
tavat nuoret eivdt kuvanneet omaa suhtautumistaan sosiaalisiin tilanteisiin ja
muihin ihmisiin aivan yhtd positiivisesti. Vetdytyva (Eronen ym., 1997) tai sosi-
aalisesti rajoittunut (Langston & Cantor, 1989) strategia ei kuitenkaan kuvaa
heidén sosiaalista strategiaansa.

Strategiatyypit abivuonna ja lukion jdlkeen olivat yhteydessd toisiinsa,
mutta ndytti siltd, ettd abivuonna optimistiseen sosiaaliseen strategiatyyppiin
kuuluvat nuoret eivit kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevasti yliedustet-
tuina lukion jdlkeen optimistisessa sosiaalisessa strategiatyypissd. Optimistinen
strategiatyyppi abivuonna ei vastannut optimistista strategiatyyppid lukion
jalkeen. Tamad johtuu siitd, ettd klusterit muodostuivat eri tavalla abivuonna ja
lukion jdlkeen. Sosiaalisen tuen ja itsed vahingoittavan strategian kayttaminen
vdheni abivuodesta lukion jdlkeiseen aikaan ja myos strategioiden keskindiset
suhteet muuttuivat, joten muutokset myos klusteriratkaisussa olivat odotettuja.
Abivuonna optimistiseen sosiaaliseen strategiatyyppiin kuuluvia nuoria kuvasi
optimistisen ja sosiaalisen tuen strategioiden kédyttdminen ja vdhdinen sosiaali-
sen vélttdmisen kdyttdiminen ja optimistiseen strategiatyyppiin kuuluvia taas
optimistisen strategia kdyttdminen ja sosiaalisen vilttimisen suurempi ja sosi-
aalisen tuen vdahdisempi kdyttaminen. Lukion jdlkeen optimistisen sosiaalisen ja
optimistisen strategiatyypin vililld oli eroja vain sosiaalisessa valttdmisessd eli
optimistinen strategiatyyppi kéytti lukion jdlkeen myos paljon sosiaalisen tuen
strategiaa. Lisdksi itsed vahingoittavaan strategiatyyppiin kuuluvien nuorten
mddrd vaheni selvasti abivuodesta lukion jdlkeiseen aikaan. Lukion jidlkeen
kolmas strategiatyyppi nimettiin pessimistis-viltteleviksi strategiatyypiksi,
koska sithen ryhméddn kuuluvat nuoret eivit kdyttdneet optimistista eivatka
itsed vahingoittavaa strategiaa. Pessimistis-vilttelevddn strategiatyyppiin kuu-
lui alle 10 % nuorista.

Abivuonna strategiatyypeissd suoritusstrategiat ndyttivat vaikuttavan
enemmdn nuorten masentuneeseen mielialaan. Optimistisiin strategiatyyppei-
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hin kuuluvat nuoret eivét olleet masentuneita. Itsed vahingoittavaan strate-
giatyyppiin kuuluvat nuoret, jotka erosivat optimistisiin strategiatyyppeihin
kuuluvista nuorista nimenomaan suoritusstrategioiden suhteen, saivat korke-
ampia pisteitd masennusasteikolla ja viihtyivdt huonommin koulussa. Lukion
jalkeen matalimmat pisteet masennusasteikolla oli niilld nuorilla, jotka kuului-
vat optimistiseen, sosiaaliseen strategiatyyppiin. Sosiaalisten strategioiden
merkitys tdhdn tutkimukseen osallistuneiden nuorten psyykkiselle hyvinvoin-
nille korostui heidén siirtyessddn pois lukiosta. Suurin osa oli sitd ennen kdaynyt
samaa koulua samojen kavereiden kanssa 10 vuotta eivdtkd ystdvyyssuhteet
koulussa olleet luultavasti vaatineet erityistd vaivanndkod. Kuntun ja Huttusen
(2005) mukaan kolmannes yliopisto-opiskelijoista ei koe kuuluvansa mihinkdan
ryhmadn. Toisaalta voimavaroja antavana opiskelijat kokevat nimenomaan ih-
missuhteet. Opiskeluymparistond yliopisto ei tue sosiaalisen ryhmé&an kuulu-
misen tunnetta edes luokattoman lukion verran, joten nimenomaan sosiaaliset
ajattelu- ja toimintatavat ovat tdrkeitd uusien kaveripiirien 16ytymiseksi ja
psyykkiselle hyvinvoinnille yliopistossa.

Abivuoden motivaatio-orientaatiotyypeistd suurin osa nuorista kuului
menestys-oppimisorientaatiotyyppiin. Opinnoissaan menestyvit nuoret halua-
vat sekd oppia ettd menestyd koulussa (Harackiewicz ym., 2002). Noin neljdn-
nes nuorista kuului oppimisorientaatiotyyppiin. Tdahdn tutkimukseen osallistu-
neet nuoret kdyttivat huomattavasti enemmaén oppimis- ja menestysorientaati-
oita kuin Tuomisen ym. (2006) tutkimukseen osallistuneet yhdeksasluokkalaiset
ja toisen asteen ensimmdisen vuoden opiskelijat. Abivuoden motivaatio-
orientaatiotyypeistd menestys-oppimisorientaatiotyyppiin kuuluvat abit viih-
tyivdat parhaiten koulussa. Menestys-oppimis- ja oppimisorientaatiotyyppiin
kuuluvat abit menestyivit opinnoissaan suunnilleen yhtd hyvin. Oppimisorien-
taatiotyyppiin kuuluvat olivat mielialaltaan vdhiten masentuneita. Myos Pint-
richin (2000) tutkimuksessa oppimisorientaatiota kdyttdviat nuoret menestyivét
opinnoissaan ja voivat hyvin. Alhaisen oppimisorientaation motivaatio-
orientaatiotyyppiin kuuluvat nuoret viihtyivit koulussa huonoiten ja heiddan
opintomenestyksensé oli myos jonkin verran heikompi kuin muiden.

Tamén tutkimuksen tulokset oppimisorientaatiotyyppiin kuuluvista nuo-
rista ndyttdisivat tukevan Vitterseon (2003) tutkimuksen tuloksia optimaalisesta
kokemuksesta ja sisdisestd motivaatiosta. Hyvinvointi ei ole vain onnellisuuden
tila, vaan optimaaliset kokemukset, haasteet ja oppiminen ovat myos tarkeita.
Tdssd tutkimuksessa oppimisorientaatiotyyppiin kuuluvat nuoret olivat vahiten
masentuneita ja sitd saattaa selittdd heiddn korkea sisdinen motivaationsa ja op-
pimiseen liittyvit optimaaliset kokemukset. Liman ja Freiren (2007) tutkimuk-
sen mukaan optimaaliset kokemukset ovat lukiossa yleisid. Oppimisorientaatio
olikin yhteydessd koulussa viihtymiseen ja ennen kaikkea positiiviseen suhtau-
tumiseen opettajiin ja opiskeluun. Kun optimaaliset kokemukset tarkoittavat
tilanteita, joissa korkeat haasteet yhdistyvat hyviin kykyihin (Lima & Freire,
2007), niin ne ovat todenndkoisid, jos opinnoissaan menestyva nuori kokee kou-
lun haasteet positiivisina ja arvostaa oppimista.
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Strategiatyypit olivat yhteydessd motivaatio-orientaatiotyyppeihin. Opti-
mistiseen sosiaaliseen strategiatyyppiin kuuluvat nuoret olivat yliedustettuina
oppimisorientaatiotyyppiin kuuluvien nuorten parissa. Toisaalta itsed vahin-
goittavaan strategiatyyppiin kuuluvista nuorista suurin osa kuului myos alhai-
sen oppimisorientaation motivaatio-orientaatiotyyppiin. Adaptiivisia ajattelu-
ja toimintastrategioita kdyttavat nuoret siis kdyttivdat optimaalisia motivaatio-
orientaatioita. Salmela-Aron ym. (painossa) pitkittdistutkimuksessa erittdin hy-
vin voivaan ryhmdan kuului 23 % nuorista aikuisista. Tdssad tutkimuksessa sel-
laisena ryhména voitaisiin pitdd optimistiseen sosiaaliseen strategiatyyppiin ja
oppimisorientaatiotyyppiin kuuluvia nuoria. Heitd oli 19 % kaikista nuorista.
Positiivinen kehitys on kumuloituvaa (vrt. Masten, 2001).

5.5 Rajoitukset

Taman tutkimuksen suurin rajoitus on sen ldhtokohta. Halusin perehtyé tutki-
muksenkin keinoin niihin asioihin, joita tydssdni pdivittdin kohtasin. Tutkimus-
joukoksi muodostuivat siis ne nuoret, joiden kanssa tein toitd. He ovat monella
tavalla hyvin homogeeninen ryhmd. Suurimmalla osalla heiddn vanhemmis-
taan oli yliopistotasoinen koulutus. He menestyivit opinnoissaan hyvin, olivat
olleet samassa koulussa 10 vuotta ja olivat monien tédssd tutkimuksessa mitattu-
jen muuttujien suhteen muutenkin hyvin samanlaisia.

Uusimmissa tutkimuksissa nuorten motivaatiosta on todettu, ettd tyttdjen
ja poikien motivaation samanlaisuus voi osoittautua sddnnoksi (Hyde & Durik,
2005). Tassa tutkimuksessa tyttojen ja poikien valilld oli tilastollisesti merkitse-
vid eroja ajattelu- ja toimintastrategioissa, ego- ja valttimisorientaatiossa ja kou-
luun suhtautumisessa. Vaikka erot olivat tilastollisesti merkitsevid, ne olivat
pienid eikd niissd juuri ollut pysyvyyttd mittauskerrasta toiseen, joten tytot ja
pojat olivat my0s tdssd tutkimuksessa ennen kaikkea samanlaisia tutkittujen
muuttujien suhteen. Tutkimuksissa (Hautaméki ym., 2002; Ojajdrvi, 2003), joissa
on analysoitu nuorten vilisid eroja myds muiden tekijoiden kuin sukupuolen
suhteen, on huomattu, ettd sukupuolierot ovat hdavinneet. Hautaméden ym. mu-
kaan sukupuoli ndyttadkin tutkimuksissa yleensd hyvin merkitsevailta tekijaltd,
mutta sen vaikutus vilittyy kuitenkin muiden tekijoiden, kuten opintomenes-
tyksen, vanhempien koulutuksen ja henkilokohtaiseen sopeutumiskykyyn liit-
tyvien tekijoiden kautta. Tahan tutkimukseen osallistuneet nuoret olivat homo-
geeninen ryhmd monien taustamuuttujien ja henkilokohtaiseen sopeutumiseen
liittyvien muuttujien suhteen.

Lukioikdisistd nuorista on Suomessa tehty hyvin vdhan tutkimusta. Tutki-
jat eivdt tunnu olevan kiinnostuneita lukiolaisista, koska ldhes kaikki otsikolla
nuoret tehty tutkimus koskee peruskoulun yldasteen oppilaita. Vastaavasti yli-
opisto-opiskelijoista 16ytyy tutkimuksia vaikka kuinka paljon. Tutkijoiden kiin-
nostuksen peruskoululaisiin ja yliopisto-opiskelijoihin ymmartdd. Jos haluaa
tehdd edustavaa tutkimusta koko ikdluokasta, kannattaa tutkia peruskoululai-
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sia, koska sielld on vield koko ikdluokka edustettuna. Lukiolaisia tutkittaessa ei
voi koskaan tehda koko ikédluokkaa koskevia johtopaatoksia.

Téamén tutkimuksen tulokset ovat yhteensopivia lukiolaisista ja opinnois-
saan hyvin menestyvistd lukiolaisista tehdyn tutkimuksen kanssa (Hautamaki
ym., 2002; Jarvinen, 2003; Kuusela, 2003; Mehtdldinen, 2001 ja 2003; Vanttaja,
2002). Mehtdldinen (2001) ja Olkinuora ym. (2007a) toteavat, ettd lukio-
opiskeluun liittyvit vaikeudet ja koulussa viihtymattomyys lisddntyvat merkit-
tavasti, kun oppilaiden peruskoulun pdittotodistuksen keskiarvo on alle kah-
deksan. Kaikkien tdhdn tutkimukseen osallistuneiden nuorten peruskoulun
keskiarvo oli yli kahdeksan. Heilld oli vain vdhdn vaikeuksia lukio-opinnois-
saan. He viihtyivéat koulussa hyvin ja olivat motivoituneita, kuten opinnoissaan
menestyneet nuoret muissakin lukiotutkimuksissa eikd tyttdjen ja poikien valil-
14 ollut merkittdvid eroja opintomenestyksessd, psyykkisessd hyvinvoinnissa
eikd koulussa viihtymisessd (Hautaméki ym., 2002, Ojajarvi, 2003).

Tutkimukseen valitut tutkimusmenetelmit olivat jo aikaisemmissa tutki-
muksissa nuorilla osoittautuneet hyviksi ja luotettaviksi. Summamuuttujien re-
liabiliteetit olivatkin p&d&dosin hyvig, .70 tai enemman. Muutamien summamuuttu-
jien (itsed vahingoittava strategia, sosiaalinen tuki ja suoritusorientaatio) reliabili-
teetti oli kuitenkin alle .60 yhden tutkimuskohortin yhdelld mittauskerralla. La-
hemmadssa tarkastelussa osoittautui, ettd alhaisempi reliabiliteetti johtui kaikissa
tapauksissa viidestd muuttujasta muodostetun summamuuttujan yhden muuttu-
jan alhaisesta korrelaatiosta summamuuttujaan ja summamuuttujan muihin
muuttujiin. Ndiden muuttujien poistaminen olisi parantunut reliabiliteettia mer-
kittavasti. Tatd ei kuitenkaan tehty, koska kaikki summamuuttujat olivat mukana
useilla mittauskerroilla ja silloin niiden reliabiliteetit olivat hyvia.

Tama tutkimus on tapaustutkimus yhden lukion opinto-ohjaajan opiskeli-
joista ja heiddn siirtymisestddn jatko-opintoihin. Positiivisen psykologian nako-
kulma tarkastella taustamuuttujia ja henkilokohtaiseen sopeutumiskykyyn liit-
tyvid ominaisuuksia vahvuuksina osoittautui toimivaksi. Ndkokulma yhdessa
tutkimukseen osallistuneiden nuorten kanssa selittinee, miksi tutkimuksen tu-
lokset eroavat aikaisemmista ajattelu- ja toimintastrategioita (Eronen, 2000;
Onatsu-Arvilommi, 2002), motivaatio-orientaatioita (Tuominen ym., 2006),
nuorten hyvinvointia (Karvonen, 2006) ja lukiota ja lukiolaisten opiskelutavoit-
teita (Olkinuora ym., 2007a) koskevista tutkimuksista.

Yksi tutkimuksen merkittdva rajoitus on varsinkin viimeiselld mittausker-
ralla ollut suuri kato. Se on samaa suuruusluokkaa kuin samanikdisilla nuorilla
tehdyissd seurantatutkimuksissa (Vuorinen & Valkonen, 2005). Kato-analyysin
mukaan (liite 1) toisella ja kolmannella mittauskerralla vastaamatta jattaneet
nuoret erosivat vain muutaman muuttujan suhteen niistd nuorista, jotka vasta-
sivat kaikilla kolmella mittauskerralla. Peruskoulun p&attotodistuksen keskiar-
vo oli kaikkiin kolmeen mittaukseen osallistuneilla korkeampi ja he kokivat
suhteensa vanhempiinsa parempana abivuonna.
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5.6 Lopuksi

Tdhan tutkimukseen osallistuneet nuoret olivat juuri tehneet koulutuksellisen
siirtymén vastatessaan ensimmadiseen tutkimuslomakkeeseen. Seurannan kulu-
essa he tekivét toisen ja vield suuremman koulutuksellisen siirtymén jatkaes-
saan opintojaan lukiosta yliopistoon. Nayttdisi siltd, ettd myos tdassd tutkimuk-
sessa elamankulkua voi ennakoida ja ihmisten viliset erot ovat pysyvia (Perttu-
la, 2001). Ndiden nuorten eldmadssa siirtymat kdynnistivdat myonteisid ketjureak-
tioita (Oravala & Ronkd, 1999) ja nuoret sopeutuivat hyvin uusiin idnmukaisiin
rooleihin (Caspi, 1987). Jatkuvuutta peruskoulusta lukioon oli tdhdn tutkimuk-
seen osallistuneiden nuorten eldméssa tavallista enemmain, koska 60 % heistd
jatkoi samassa koulussa peruskoulusta lukioon samojen kavereiden ja opettaji-
en kanssa.

Cantorin (2006) mukaan meidén pitdisi etsid todisteita yksiléiden oppor-
tunistisista taipumuksista, siitd, mitd he pyrkivit tekemaddn sekd tavoista, joilla
he kerddvit sosiaalista tukea eldmdnsé tdrkeille asioille. Cantor jatkaa, ettd ih-
misten halukkuus luoda mielessddan vaihtoehtoisia mahdollisuuksia itselleen ja
muille ja ajoittainen avoimuus mielen muuttamiselle tarjoavat syyn uskoa, etta
ajattelu voi vaikuttaa kadyttaytymiseen rakentavasti. Cantorin sanoin usko ajat-
telun merkitykseen on ollut timén tyon kantava voima. Halusin tutkia henkilo-
kohtaiseen sopeutumiskykyyn liittyvid ajattelu- ja toimintatapoja ja motivaatio-
orientaatioita, jotka voivat muuttua ja vaikuttavat siithen, miten ihminen kohtaa
eldmdn strategiset ja kehitykselliset haasteet (McAdams & Pals, 2006). Lukion
opinto-ohjaajana on tdrked luottaa muutoksen mahdollisuuteen ja tietdd, minka-
laiset ajattelu- ja toimintatavat ja motivaatio-orientaatiot tukevat nuorten
psyykkistd hyvinvointia ja ponnisteluja opintojen parissa lukiossa.

Opinnoissaan menestyville nuorille optimismi ei ollut vain toiveajattelua.
Heiddn optimisminsa ndytti olevan yhteydessd kaikkiin niithin hyviin asioihin,
joihin optimismin on aikaisemmissa tutkimuksissa todettu olevan yhteydessa.
He menestyividt opinnoissaan, ehkd osaamalla keskittyd olennaisiin asioihin,
ehkd suhtautumalla stressaaviin tilanteisiin kasvun paikkoina. Sen sijaan opti-
mismiin ja hyvinvointiin joskus liitetty naivius tai haluttomuus tehda tyotd ta-
voitteidensa saavuttamiseksi ei kuvaa tahéan tutkimukseen osallistuneita nuoria.

Tdhdn tutkimukseen osallistuneet nuoret olivat jatkaneet peruskoulusta
lukioon samojen kavereiden kanssa. Kaveriporukka koulussa oli hyvin homo-
geeninen opiskelutavoitteiden, ajattelu- ja toimintastrategioiden, motivaatio-
orientaatioiden ja psyykkisen hyvinvoinnin suhteen. Nuoret menestyivét opin-
noissaan ja olivat taitavia analyyttisid ajattelijoita. Heiddn kokemuksensa van-
hemmistaan oli hyvai ja he olivat optimistisia. Nuorilla oli eldmé&ssddn useita ke-
hityksellisid etuja ja heiddn positiivinen kehityksensa vaikutti kumuloituvalta.

Ajattelu- ja toimintastrategioita ja niiden yhteyttd motivaatio-
orientaatioihin olisi tarkedd tutkia jatkossakin, kuten jo Eccles ja Wigfield (2002)
esittdavat. Muutamissa aikaisemmissa tutkimuksissa on tutkittu itsed vahingoit-
tavan ja defensiivisen pessimistisen strategian yhteyttd motivaatio-
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orientaatioihin (esim. Martin ym., 2003). Myonteisen psykologian hengessé ajat-
telu- ja toimintastrategioita ja motivaatio-orientaatioita kannattaisi tutkia ihmi-
sen vahvuuksina (Seligman & Peterson, 2006), jollaisina ne tdssd tutkimuksessa
nayttaytyivat.
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SUMMARY

This longitudinal study focused on investigating high school students” well-
being and academic performance and the transition into a new educational en-
vironment, the university. The field of this study is motivational research and
its perspective positive psychology. I was interested in the development of
achievement and social strategies from high school to university and how they
predict well-being and academic performance.

Although a considerable amount of research has been carried out on cog-
nitive strategies also in Finland (Eronen, 2000; Onatsu-Arvilommi, 2003), none
of the studies have concentrated on the transition from high school to univer-
sity. The transition from high school to university is very challenging in Finland
due to entrance exams (Sovala, 2003). Can well-performing students reach their
educational goals in the transition or are these goals primarily wishful think-
ing?

Eccles and Wigfield (2002) note, that in many areas of psychology, the role
of context has become important and that the interactions of context and the
individuals need further explication. Therefore I examined the school context
and how it influences academic performance and goal orientations.

Within the motivation field, affective processes have not gotten systematic
attention (Eccles & Wigfield, 2002). In this study I used also person-oriented
methods to study cognitive strategies and goal orientations. I was able to exam-
ine, how different types of strategy and goal orientation groups were associated
with subjective well-being, school enjoyment and academic performance. I was
also interested in how achievement and social strategies and goal orientations
were associated.

So my aim was to examine my students as a high school student counsel-
lor. The students in the school I work at had had very good academic perform-
ance in junior high school and most of them had been in the same school with
the same friends for ten years. This work focused on four research questions: 1)
what kinds of achievement and social strategies high school students deploy, 2)
does the deployment of certain kind of strategies and the relationship with the
parents predict their well-being; 3) does the deployment of certain kind of
strategies and goal orientations predict students subsequent academic perform-
ance and well-being; and 4) what kind of aspirations senior high school senior
students have concerning their studies after high school and do these aspira-
tions predict their future studies in university. The participants were asked to
fill in a questionnaire measuring achievement and social strategies, motivation
and well-being at the beginning of their studies in high school (n=236, 94 boys
and 142 girls), two years later as senior high school students (n=210, 81 boys
and 129 girls) and finally a year and a half after their graduation (n=129, 44
boys and 85 girls). The grades of their matriculation examination were collected
after the graduation. In the last questionnaire they were also asked where they
were studying at the moment or whether they were working.
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It seemed that most of the well-performing students deployed adaptive
cognitive strategies and optimal goal orientations. The ones using the optimistic
strategy were feeling the best throughout the longitudinal study. The deploy-
ment of dysfunctional strategies like self-handicapping and avoidance de-
creased across the follow-up period. The results showed both similarities and
differences with previous findings (Eronen, 2000). Individuals who use optimis-
tic strategy have been shown to have more positive affect in other studies also
(Sanna, 1996) and that maladaptive strategies were used only by a small minor-
ity of students (Eronen, 2000). Most of the well-performing students belonged
to optimistic strategy group unlike in former studies (Eronen, 2000). Defensive
pessimistic strategy didn’t describe students participating in this longitudinal
research.

High-school students were satisfied with their lives and their well-being
showed high stability. Young adults” well-being was predicted by good rela-
tionships with their parents and the deployment of functional achievement and
social strategies. This study confirmed that a substantial side of human
strengths resides in the ability to find fulfilling social niches and helpful envi-
ronments that facilitate goal pursuit (Cantor, 2006).

Academic performance in matriculation examination was most strongly
predicted by former academic performance and self-efficacy. Achievement
strategies were not associated with academic performance like in some other
studies (Eronen, 2000; Maittd, et al., 2002). This might be due to the very good
academic performance of all the participating students and also the homogene-
ity of the deployment of achievement strategies. Lack of depression was associ-
ated with self-efficacy, functional cognitive strategies and avoiding dysfunc-
tional strategies and goal orientations.

Mastery orientation and learning orientation was associated with aca-

demic performance. Students, who trusted their teachers in junior high school
and high school, did better in matriculation examination. They were also de-
ploying the optimal goal orientations, especially learning orientation. Students
deploying learning orientation were also feeling less depressed. Optimal ex-
periences, like learning, were important to subjective well-being like in some
former studies (Vittersg, 2003). Learning orientation was also associated with
optimistic strategy and most of the students belonging to optimistic strategy
group belonged to learning orientation group.
A year and a half after graduation almost all participants were studying in the
university and most of them exactly where they aimed to study as senior high
school students. Well-performing high school students had many developmen-
tal assets and their positive development followed a cumulative cycle. Thought
processes, like achievement and social strategies, influence how young adults
deal with life transitions and challenges (Rutter & Rutter, 1993).
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LIITE

Summamuuttuja (mittauskerta), ryhmd, tutkittavien ryhmien koko, keskiarvo,
keskihajonta, F-suhde, p-arvo, minimi- ja maksimiarvo

Ryhmait

1 = tutkittavat ovat osallistuneet kaikkiin kolmeen mittauskertaan

2 = tutkittavat ovat osallistuneet ensimmadiseen ja toiseen mittauskertaan

3 = tutkittavat ovat osallistuneet ensimmadiseen ja kolmanteen mittauskertaan
4 = tutkittavat ovat osallistuneet toiseen ja kolmanteen mittauskertaan

5 = tutkittavat ovat osallistuneet ensimmaéiseen mittauskertaan

6 = tutkittavat ovat osallistuneet toiseen mittauskertaan

7 = tutkittavat ovat osallistuneet kolmanteen mittauskertaan

mi-
keski- p- nimi maksi-
N keskiarvo | hajonta | F | arvo mi
Masentuneisuus 1,00 37 11,27 4,32 |,082 n.s 5,00 23,00
BDI (1) 2,00 28 11,25 3,67 5,00 17,00
3,00 11 10,64 347 5,00 16,00
5,00 32 11,25 3,83 5,00 18,00
Kaikki 108 11,19 3,88 5,00 23,00
Optimistinen 1,00 36 18,47 258 | ,82 n.s 12,00 24,00
strategia 2,00 27 18,26 2,70 14,00 25,00
SAQ (1) 3,00 11 17,45 2,73 14,00 23,00
5,00 32 18,94 3,21 13,00 25,00
Kaikki 106 18,45 2,82 12,00 25,00
Itsed 1,00 38 13,08 3,25 .64 n.s 6,00 21,00
vahingoittava 2,00 28 12,07 2,64 8,00 18,00
strategia SAQ (1) | 3,00 11 13,36 4,54 5,00 19,00
5,00 34 12,32 4,36 6,00 22,00
Kaikki 111 12,62 3,62 5,00 22,00
Sosiaalinen 1,00 39 10,46 3,69 ,37 n.s 5,00 19,00
véalttiminen 2,00 28 11,07 3,42 5,00 19,00
SAQ(1) 3,00 11 9,82 3,65 5,00 16,00
5,00 34 10,65 3,44 5,00 19,00
Kaikki 112 10,61 3,51 5,00 19,00
Sosiaalinen tuki 1,00 39 18,85 3541 ,21 n.s 8,00 24,00
SAQ(1) 2,00 28 18,71 3,41 13,00 24,00
3,00 11 18,00 4,29 11,00 23,00
5,00 33 18,39 3,44 12,00 24,00
Kaikki 111 18,59 3,51 8,00 24,00
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keski- p- mini- maksi-
N keskiarvo | hajonta | F ]arvo |mi mi

Hyvinvointi 1,00 39 19,41 382| .55 n.s 11,00 25,00
Diener (1) 2,00 28 18,68 3,27 11,00 25,00
3,00 11 18,82 4,33 13,00 25,00

5,00 33 18,27 4,07 5,00 24,00

Kaikki 111 18,83 3,80 5,00 25,00

Keskiarvo (1) 1,00 87 11,08 ,843 1 3,00 ,031 9,00 12,00
9=8,0-8,49 2,00 64 10,77 ,90 9,00 12,00
10=8,5-8.99 3,00 17 11,00 ,94 9,00 12,00
11=9,0-9,49 5,00 60 10,65 1,05 9,00 12,00
12=9,5-10 Kaikki 228 10,87 ,94 9,00 12,00
Viihtyminen 1,00 89 5,33 1,001325]| ,023 1,67 6,89
yldasteella (1) 2,00 68 5,08 977 2,11 6,50
3,00 18 5,26 75 3,67 6,17

5,00 61 4,78 1,33 1,33 6,67

Kaikki 236 511 1,09 1,33 6,89

Suhde opettajiin | 1,00 88 5,01 84 13,85 ,01 2,00 6,83
ja kouluun 2,00 67 4,98 ,84 3,33 6,67
yldasteella (1) 3,00 18 4,55 1,11 2,00 6,50
5,00 61 4,55 1,14 1,17 6,67

Kaikki 234 4,85 ,96 1,17 6,83

Viihtyminen 1,00 50 5,47 840 | .83 n.s 2,78 6,67
lukiossa (1) 2,00 40 5,54 913 3,11 6,89
3,00 7 6,01 ,66 4,78 6,67

5,00 27 5,40 1,22 1,44 7,00

Kaikki 124 5,51 ,950 1,44 7,00

Suhde opettajiin | 1,00 50 4,95 9631 10 n.s 2,67 6,67
ja kouluun 2,00 40 4,90 ,935 3,00 6,83
lukiossa (1) 3,00 7 5,05 ,50 4,67 5,83
5,00 27 4,85 1,33 1,17 6,67

Kaikki 124 4,92 1,02 1,17 6,83

Optimistinen 1,00 90 18,99 2,79 | 2,60 n.s 10,00 25,00
strategia SAQ (2) | 2,00 69 18,01 3,26 10,00 25,00
4,00 13 19,46 2,88 16,00 25,00

6,00 27 19,63 3,04 13,00 25,00

Kaikki 199 18,77 3,03 10,00 25,00
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keski- F p- maksi-
N keskiarvo | hajonta arvo | minimi mi

Itsed 1,00 91 11,02 3,70 69 ns. 5,00 22,00
vahingoittava 2,00 69 11,46 3,70 4,00 20,00
strategia SAQ 4,00 13 12,15 3,91 7,00 21,00
) 6,00 26 10,65 3,07 6,00 17,00
Kaikki 199 11,20 3,63 4,00 22,00

Sosiaalinen 1,00 90 9,78 3,331 2,60 n.s. 5,00 21,00
vélttdminen 2,00 68 10,79 3,59 5,00 20,00
SAQ (2) 4,00 13 9,46 2,96 5,00 15,00
6,00 28 8,86 2,88 5,00 16,00

Kaikki 199 9,97 3,38 5,00 21,00

Sosiaalinen tuki 1,00 89 19,11 3211122 n.s. 7,00 25,00
SAQ (2) 2,00 67 18,76 3,45 11,00 25,00
4,00 13 18,30 3,97 9,00 25,00

6,00 28 20,04 3,00 14,00 25,00

Kaikki 197 19,07 3,32 7,00 25,00

Masentuneisuus 1,00 91 10,95 4,09 278 ,042 5,00 19,00
BDI (2) 2,00 70 12,80 4,24 500 23,00
4,00 13 11,08 4,33 5,00 18,00

6,00 27 11,52 3,88 5,00 21,00

Kaikki 201 11,68 4,19 5,00 23,00

Suoritusorien- 1,00 91 14,31 417 | 27 n.s. 5,71 24,00
taatio (2) 2,00 70 13,84 3,89 5,00 25,00
4,00 14 14,16 4,55 6,43 20,00

6,00 27 14,57 3,98 7,14 22,14

Kaikki 202 14,17 4,06 5,00 25,00

Oppimisorien- 1,00 91 19,48 3,10 ,20 n.s. 11,43 25,00
taatio (2) 2,00 70 19,54 2,86 13,00 25,00
4,00 14 18,98 4,27 10,00 24,29

6,00 28 19,77 3,27 14,00 25,00

Kaikki 203 19,50 3,11 10,00 25,00

Ego-orientaatio 1,00 92 13,78 334| 24 n.s. 7,00 25,00
2 2,00 69 14,17 4,11 5,71 22,14
4,00 13 14,59 4,60 4,29 19,29

6,00 28 14,02 4,55 8,00 23,00

Kaikki 202 14,00 3,86 4,29 25,00

Menestysorien- 1,00 92 19,36 3,11 88 n.s. 11,43 25,00
taatio (2) 2,00 69 18,95 3,66 7,86 25,00
4,00 14 19,82 4,82 11,00 25,00

6,00 28 20,12 2,94 14,29 25,00

Kaikki 203 19,36 3,41 7,86 25,00
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N | keskiarvo hajonta ar\?(; minimi | maksmi

Vilttamisorien- 1,00 91 14,49 3,881 1,56 n.s. 3,57 22,86
taatio (2) 2,00 70 15,77 3,82 5,71 25,00
4,00 14 14,82 2,98 8,00 20,71

6,00 29 14,75 3,97 9,29 24,00

Kaikki 204 14,99 3,84 3,57 25,00

Koulussa 1,00 90 25,60 4,03 64 n.s 16,43 33,57
viihtyminen (2) 2,00 72 24,70 414 15,00 35,00
4,00 14 25,14 4,45 15,71 31,43

6,00 28 25,20 4,35 18,00 32,86

Kaikki 204 25,20 4,13 15,00 35,00

Suhde 1,00 94 22,20 327 68 n.s 14,29 29,00
opettajiin ja 2,00 70 21,82 3,29 15,71 30,00
kouluun (2) 4,00 14 20,96 3,70 12,86 25,00
6,00 28 21,90 3,69 15,71 28,00

Kaikki 206 21,95 3,35 12,86 30,00

Vanhempien 1,00 94 13,36 1,88523] ,002 7,00 15,00
suhtautuminen 2,00 71 12,15 2,60 5,00 15,00
itseen (2) 4,00 14 11,60 3,07 5,00 15,00
6,00 29 12,51 1,99 7,86 15,00

Kaikki 208 12,71 2,32 5,00 15,00

Hyvinvointi 1,00 39 18,90 3,33 62 n.s 10,00 25,00
Diener (2) 2,00 27 17,96 3,25 12,00 25,00
4,00 5 18,00 1,41 16,00 19,00

6,00 14 17,71 4,36 7,00 25,00

Kaikki 85 18,35 3,40 7,00 25,00

Puuttuvan tiedon | 1,00 52 6,65 1,23 ,63 n.s 3,00 8,00
tunnistaminen (2) | 2,00 41 6,66 1,20 3,00 8,00
4,00 8 6,50 ,93 5,00 8,00

6,00 15 7,13 ,64 6,00 8,00

Kaikki 116 6,69 1,13 3,00 8,00

Kulttuurinen 1,00 52 34,08 5,43 11,34 n.s 22,00 43,00
tieto (2) 2,00 40 32,13 5,21 21,00 41,00
4,00 7 33,00 4,83 26,00 41,00

6,00 15 35,53 4,87 29,00 45,00

Kaikki 114 33,58 5,35 21,00 45,00

Yo-tutkinnon 1,00 86 36,02 5531239 ,040 22,00 54,00
puoltodédnien 2,00 48 33,04 6,08 20,00 49,00
maara 4,00 14 36,71 5,48 24,00 44,00
6,00 19 35,63 5,05 25,00 42,00

Kaikki 167 35,33 5,71 20,00 54,00
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N | keskiarvo h}a(je(’)snktla_ F ar\?(; minimi makrs;;

Yo-tutkinnon 1,00 94 5,89 601524 ,000 4,33 7,00
puoltodédnien 2,00 55 5,43 72 4,00 7,00
keskiarvo 4,00 15 5,74 ,65 4,86 7,00
6,00 22 5,95 ,69 4,17 6,66

Masentuneisuus Kaikki 186 5,75 67 4,00 7,00
BDI (3) 1,00 93 10,42 395| ,22 n.s 5,00 20,00
3,00 15 9,93 5,01 5,00 18,00

4,00 14 10,57 3,96 5,00 15,00

7,00 5 11,60 2,07 10,00 15,00

Optimistinen Kaikki 127 10,43 4,00 5,00 20,00
strategia SAQ(3) | 1,00 91 19,08 303] 37| ns 8,00| 25,00
3,00 15 18,20 3,75 8,00 24,00

4,00 14 19,07 2,02 16,00 22,00

7,00 5 19,00 3,00 14,00 22,00

Itsed Kaikki 125 18,97 3,01 8,00 25,00
vahingoittava 1,00 92 7,83 235|191 n.s 4,00 14,00
strategia SAQ (3) | 3,00 15 9,07 2,22 5,00 13,00
4,00 14 8,64 2,68 4,00 15,00

7,00 5 9,40 3,29 7,00 15,00

Sosiaalinen Kaikki 126 8,13 2,44 4,00 15,00
vélttdminen 1,00 93 9,27 3,15 02 n.s 5,00 20,00
SAQ (3) 3,00 15 9,27 4,38 5,00 20,00
4,00 14 9,29 3,15 5,00 15,00

7,00 5 9,60 1,95 7,00 12,00

Sosiaalinen Kaikki 127 9,28 3,24 5,00 20,00
tuki SAQ (3) 1,00 91 17,70 315 35| ns 10,00 | 24,00
3,00 15 17,93 4,10 11,00 24,00

4,00 14 17,57 3,48 12,00 24,00

7,00 5 19,20 3,70 14,00 24,00

Hyvinvointi Kaikki 125 17,78 3,30 10,00 24,00
Diener (3) 1,00 91 19,27 340 /72 n.s 10,00 25,00
3,00 15 18,20 4,021 10,00 25,00

4,00 14 18,43 4,13 10,00 25,00

7,00 5 20,20 2,77 18,00 25,00

Kaikki 125 19,09 3,53 10,00 25,00
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