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Korkeakoulujen pé&&sykoeuudistusten my6td suomalaisilta toisen asteen opiskelijoilta vaaditaan
entistd aiemmin valmiutta tehdd ammatinvalintaan liittyvia paatoksid. Kuitenkin kansainvaliset
tutkimukset viittaavat siihen, etté lisddntyneista vaatimuksista huolimatta suuri osa nuorista ei onnistu
kouluaikanaan kehittdmdin selkedd kuvaa tulevaisuuden toiveammatistaan. Suomessa vastaavaa
tutkimusta nuorten valmiuksista tehdd ammatinvalintaan liittyvid paatoksia ei ole juurikaan tehty
aiemmin. Tallaisen tiedon lisdédminen on ensiarvoisen téarkedd, jotta nuorten koulupolkuja
pystyttéisiin parhaalla mahdollisella tavalla tukemaan, ja jotta jokaiselle taattaisiin onnistunut
siirtymd koulutusasteelta toiselle sekéd myéhemmin tydelamaan. Téssa tutkimuksessa tarkastelimme,
millaisissa ammatillisen identiteettikehityksen vaiheissa suomalaiset toisen asteen opiskelijat ovat ja
miten koulumotivaatio on yhteydessd ammatilliseen identiteettiin. Liséksi vertailimme saamiamme
tuloksia lukio-opiskelijoiden ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden valilla.

Opiskelijoiden ammatillista identiteettikehitysta tarkasteltiin klusterianalyysilla, jossa esiin nousi
kuusi identiteettiprofiilia: 1) Keskimadaraisesti identiteettiadn kehittavat, 2) Passiiviset murehtijat, 3)
Aktiivisesti identiteettidan kehittdvat, 4) Murehtivat etsijat, 5) Ei-aktiiviset ja 6) Identiteettinsd
Ioytéaneet. Lukio-opiskelijat olivat yliedustettuina Murehtivien etsijoiden ja Passiivisten
murehtijoiden profiileissa, kun taas ammatillisen koulutuksen opiskelijat olivat yliedustettuina
Keskimaaraisesti identiteettiddn kehittavien ja Ei-aktiivisten profiileissa. Koulumotivaatio oli seka
matematiikassa ettd aidinkielessd korkeampi lukio-opiskelijoilla kuin ammatillisen koulutuksen
opiskelijoilla. Koulumotivaatio oli yhteydessd ammatillisen identiteettikehityksen profiileihin:
kummassakin oppiaineessa korkeimmat koulumotivaatiot 10ytyivat Aktiivisesti identiteettiadn
kehittaviltd, Murehtivilta etsijoiltd ja Identiteettinsa I0ytaneilta. Koulumotivaatio oli matalin
Passiivisilla murehtijoilla ja Ei-aktiivisilla.

Tutkimustuloksemme osoittavat, etté vain pieni osa opiskelijoista koki toisen asteen ensimmaisena
vuonna varmuutta ammatinvalinnastaan: kummassakin koulutusmuodossa vain noin 10 %
opiskelijoista sijoittui Identiteettinsa 16ytaneiden profiiliin. Tuloksemme osoittavat liséksi, etta yli 75
prosentilla opiskelijoista ammatilliseen identiteettikehitykseen liittyi kohtalaisesti tai sitd enemmaén
murehdintaa. Murehdintaa esiintyi erityisen paljon lukiossa. Koska koulumotivaation korkeus oli
positiivisesti yhteydessa aktiivisuuteen ammatillisessa identiteettikehityksessd, voimme todeta, etta
sekd koulumotivaatiota ettd ammatillista identiteettikehitystd edistaviin tukitoimiin olisi hyva
kiinnitt4& entistd enemman huomiota.

Asiasanat: lukio-opiskelijat, ammatillisen koulutuksen opiskelijat, ammatillinen identiteetti,
koulumotivaatio
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1 JOHDANTO

Vaihtoehdot koulutuksen ja tyGeldmén suhteen ovat kasvaneet viime vuosikymmenind lansimaissa
rajadhdysmaisesti, ja nuorilta vaaditaan jo opiskeluaikana yh& enemmén itseohjautuvuutta ja
aktiivisuutta opintojensa suhteen. Kun aiemmin perheen odotukset ja vanhemmilta lapsille siirtyvét
perinteet, sukupuoli ja sosioekonominen asema maéarittelivat mité aikuistuva nuori voi urallaan tehda,
nyt nuorilla on vapaus valita itse oma tulevaisuuden suuntansa. Tdma on johtanut kasvaviin paineisiin
I0ytdd oma ammatillinen identiteetti ja tehdd yksil6llisia valintoja yhteiskunnassa, jossa kuitenkin
suuntaviivoja tarjotaan yha vahemman (Arthur, Inkson, & Pringle, 1999; Arthur, Khapova, &
Wilderom, 2005).

Suomessa opetus- ja kulttuuriministerié on laatinut vuoteen 2020 mennessd kayttdon otettavan
paasykoeuudistuksen, jonka tavoitteena on nopeuttaa opiskelijoiden siirtymistd toiselta asteelta
korkeakouluopintoihin ja tatd kautta tyoeldmaan (Opetus- ja kulttuuriministeri®, 2017). Uudistuksen
my6té suurin osa korkeakouluihin hakevista opiskelijoista valitaan jatkossa ylioppilastodistuksen tai
ammatillisen tutkintotodistuksen perusteella erillisten péé&sykokeiden vahentyessd merkittavasti.
Uudistus vaatii opiskelijoilta kykya tehdd ammatinvalintaan liittyvia péatoksia jo varhaisessa
vaiheessa toisen asteen opintoja, jotta koulumenestys riittaisi toivotun jatko-opintopaikan
saavuttamiseksi.

Kansainvéliset tutkimukset osoittavat, ettd lisdéntyneistd vaatimuksista huolimatta useimmat
oppilaat eivat onnistu kouluaikanaan kehittamaan selkeda kuvaa tulevaisuuden toiveammatistaan ja
ammatillisesta suuntautumisestaan, mika voi johtaa sattumanvaraisiin koulutusvalintoihin ja
koulutuksen keskeyttdmiseen (Meijers, Kuijpers, & Gundy, 2013). Suomessa vastaavaa tutkimusta ei
tietddksemme ole aiemmin tehty, minka vuoksi tietdmyksemme suomalaisten opiskelijoiden
valmiuksista tehdd ammatinvalintaan liittyvid paatoksia on vahaistd. Koska kansainvaliset
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd koulupudokkuus ja ongelmat tydeldmaén siirtymisessé ovat vakavia
riskitekijoita yksilon hyvinvoinnille (Tyler & Lofstrom, 2009) ja rasite yhteiskunnalle (Lansford,
Dodge, Pettit, & Bates, 2016), pidamme tarkednd tunnistaa riskitekijoiden taustalla vaikuttavia
tekijoitda myos suomalaisten opiskelijoiden keskuudessa.

Tassa tutkimuksessa pyrimme selvittamaén, kuinka kehittynyt ammatillinen identiteetti toisen
asteen opiskelijoilla oli ensimmaisen lukuvuoden kevéalla, ja erosivatko lukio-opiskelijat ja
ammatillisen koulutuksen opiskelijat toisistaan ammatillisen identiteettikehityksen suhteen. Lisaksi
halusimme selvittda, oliko aidinkielen ja matematiikan opiskeluun liittyvalla koulumotivaatiolla

yhteyttd ammatilliseen identiteettiin. Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu ammatillisen identiteetin
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vahvuuden olevan yhteydessé koulutusvalintaan tyytyvaisyyteen (Meijers ym., 2013) ja korkean
koulumotivaation puolestaan ennustavan koulutuksessa pysymistd (Gutmann & Schoon, 2012).
Ammatillinen identiteetti on lisdksi yhteydessa psykologiseen hyvinvointiin ja korkea
koulumotivaatio akateemiseen hyvinvointiin nuoruusiassa (Hirschi, 2012; Korhonen, Linnanméki,
Tapola, & Aunio, 2016). Tutkimustulosten perusteella vahvaa ammatillista identiteettid ja korkeaa
koulumotivaatiota voisi siis pitdd koulupudokkuudelta ja syrjaytymiseltd suojaavina tekijOiné.
Tutkimusta ammatillisen identiteetin ja koulumotivaation yhteydestd toisiinsa ei kuitenkaan
tietojemme mukaan ole aiemmin tehty. Aiemman tutkimuksen puuttuessa olikin kiinnostavaa tutkia,
ovatko ammatillinen identiteetti ja koulumotivaatio yhteydessa toisiinsa, ja milla tavalla yhteydet
ilmenevat. Ammatillisen identiteetin ja koulumotivaation tarkastelu yhdessa voi auttaa aiempaa
kattavammin ymmartdmaan ja sen myota tukemaan nuorten toisen asteen koulutuksessa pysymisté ja
onnistunutta siirtymistd koulutusasteelta toiselle sekd myéhemmin tyGeldmaan.

Ammatillisen identiteetin ja koulumotivaation vélisen yhteyden lisdksi olimme Kkiinnostuneita
siité, eroavatko lukio-opiskelijat ja ammatillisen koulutuksen opiskelijat toisistaan ndiden tekijoiden
suhteen. Aiemmat tutkimustulokset osoittavat, ettd ammatillista identiteettid ja koulumotivaatiota
tukevilla toimilla voidaan my®énteisesti vaikuttaa nuorten koulutus- ja tydelamaratkaisuihin (Meijers
ym., 2013). Meijersin ja kollegoiden (2013) mukaan olennaista opiskelijoille tarjotussa tuessa on sen
yksilollinen  kohdistaminen ja  aktiivinen  vuorovaikutus  opiskelijoiden, koulun ja
tyoelaméatoimijoiden valilla. Jotta ammatillista identiteettikehitystd ja koulumotivaatiota vahvistavat
tukitoimet osattaisiin kohdentaa oikein, on tarkedd ymmartaa miten lukio-opiskelijat ja ammatillisen
koulutuksen opiskelijat mahdollisesti eroavat toisistaan. Tutkimuksemme tarjoaa hyodyllista uutta
tietoa suomalaisille toisen asteen koulutuksessa tydskenteleville opettajille ja opiskelijoiden tukena

toimivalle henkilékunnalle.

1.2 Ammatillinen identiteetti

Ensimmaisend kiinnostuksenkohteena tutkimuksessamme oli toisen asteen opiskelijoiden
ammatillinen identiteetti. Ammatillisella identiteetilla tarkoitetaan yksilon sitoutumista tiettyyn
ammattialaan tai uraan (Meijers ym., 2013), ja se pitééa sisallaan yksilon késitykset koulutuksellisista
kiinnostuksenkohteistaan ja uratavoitteistaan, sekd niihin liittyvistd kyvyistddn ja arvoistaan

(Holland, Johnston, & Asama, 1993). Ammatillisen identiteetin rakentaminen on tarked
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kehitystehtdva nuoruusidsséd (Blustein & Noumair, 1996; Erikson, 1968; Laughland-Booy,
Newcombe, & Skrbis, 2017): teollistuneissa maissa sen on nahty olevan jopa koko nuoruusién
identiteettikehityksen keskeisin osa-alue (Kroger & Haslett, 1991; Porfeli, Lee, Vondracek, &
Weigold, 2011). Nuoruusidan ammatillisen identiteetin ymmartdminen ja tukeminen on tarkeas, silla
aiemmat tutkimustulokset osoittavat, ettd ammatillinen identiteetti on yhteydessd nuoren
hyvinvointiin ja ty6eldmaan siirtymisen onnistumiseen. Hirschi (2012) totesi tutkimuksessaan, etté
nuoret, jotka toisen asteen opintojen aikana yllapitivat tai saavuttivat vahvan ammatillisen
identiteetin, kokivat merkittavasti suurempaa hyvinvointia kuin ik&toverinsa, joiden ammatillinen
identiteetti ei vield ollut selkiytynyt. Ammatillisen identiteetin hajanaisuus etenkin nuoruusian
loppuvaiheilla oli yhteydessa hyvinvoinnin laskuun (Hirschi, 2012). Vastaavia tuloksia nuoruusién
ammatillisen identiteetin ja hyvinvoinnin yhteydestd on raportoitu myds muissa tutkimuksissa (De
Goede, Spruijt, ledema, & Meeus, 1999; Strauser, Lustig, & Ciftci, 2008).

Vahvaa ammatillista identiteettid voisi pitdd koulupudokkuudelta ja sen myo6ta syrjaytymiseltd
suojaavana tekijand, silla sen on havaittu olevan yhteydessd uravalintaan tyytyvéisyyteen,
onnistuneeseen tyduran muodostamiseen ja verkostoitumiseen (Meijers ym., 2013). Ammatillinen
identiteetti on yhteydessa myds nuoruusian ongelmakéytokseen: sveitsildisia peruskoululaisia ja
toisen asteen opiskelijoita tutkineet Skorikov ja Vondracek (2007) havaitsivat, ettd aktiivinen
pyrkimys rakentaa ammatillista identiteettia suojasi nuoria pdéihteiden vaarinkaytolta ja
rikollisuudelta. Aiempien tutkimustulosten valossa voidaan siis todeta, ettd ammatillisen
identiteettikehityksen onnistuminen vaikuttaa toisen asteen opiskelijoiden hyvinvointiin ja voi
ennustaa koulutuksessa pysymistd ja tydeldmasiirtymén onnistumista. Ammatillisen identiteetin
tukeminen voi olla keino lisdtd toisen asteen opiskelijoiden tyytyvaisyytta ja sitoutumista
koulutukseen.

Ammatillisesta identiteetista ja sen kehityksestd on vuosien saatossa esitetty erilaisia ndkemyksia.
Identiteetin kasitteen esitteli ensimmaisten joukossa 1950-luvulla Erikson, joka nimesi ihmisen
psykososiaalista kehitysta kuvaavassa teoriassaan identiteetin rakentamisen nuoruusian tarkeimmaksi
kehitystehtavaksi (Erikson, 1968). Eriksonin tutkimustyd toimi perustana monille mydhemmin
syntyneille teorioille, joista tunnetuin lienee Marcian (1966) teoria identiteetin tasoista. Vaikka
Marcian teoria pyrkiikin kuvaamaan identiteetin kehitystd kokonaisuudessaan, sen on katsottu
sopivan myds nimenomaisesti ammatillisen identiteetin tarkasteluun (De Goede ym., 1999; Luyckx,
Goossens, & Soenens, 2006).

Marcian (1966) teoriassa identiteetin kehityksessa keskeisella sijalla on kaksi prosessia: etsiminen
ja sitoutuminen. Ammatillista identiteetti& tarkasteltaessa etsimisen prosessi kuvaa sitd, misséd maarin

nuori etsii tietoa ja puntaroi aktiivisesti erilaisia ammatillisia vaihtoehtoja. Sitoutumisen prosessi

5



kuvaa sitd, missd madrin nuori on tehnyt selke&n valinnan eri vaihtoehtojen joukosta. Y leisesti ottaen
voidaan ajatella, ettd mitd enemman etsimistd ja sitoutumista esiintyy, sitd vahvempi yksilon
identiteetti on (De Goede ym., 1999). Marcian (1966) mukaan etsimisen ja sitoutumisen prosessien
erilaisista yhdistelmistd voidaan muodostaa nelja identiteetin kehitystasoa. Saavutettu identiteetti
kuvaa tilannetta, jossa yksilo on etsimisen ja vaihtoehtoihin tutustumisen jalkeen tehnyt valintansa ja
sitoutunut niithin. Omaksuttu identiteetti on taso, jossa yksilo on sitoutunut tiettyihin valintoihin
kyseenalaistamatta niita ja liiemmin tutkimatta muita vaihtoehtoja. Identiteetti saattaa esimerkiksi
olla omaksuttu suoraan omilta vanhemmilta tai ystavapiiristad. Etsiva identiteetti kuvaa tilannetta,
jossa yksilo pyrkii aktiivisesti selvittelemaan vaihtoehtojaan ja kiinnostuksenkohteitaan, mutta ei
vield ole sitoutunut tiettyyn valintaan. Selkiytyméattémalle identiteetille on tyypillista sek& etsimisen
ettd sitoutumisen puuttuminen: yksilo ei pyri ottamaan selvéé kiinnostuksenkohteistaan eika ole
halukas sitoutumaan valintoihin.

Luyckx ja kollegat (2006) laajensivat Marcian identiteettitasoteoriaa muodostaen sen pohjalta niin
kutsutun identiteettikehityksen kaksoissyklimallin, jonka avulla ammatillista identiteetti& t&ssa
tutkimuksessa tarkastelemme. Téassa mallissa ammatillisen identiteetin ndhdéaan kehittyvan kahdessa
syklissd, jotka koostuvat yhteensa neljasta identiteetin kehityksen ulottuvuudesta. Marcian teoriassa
keskeisella sijalla olevat etsimisen ja sitoutumisen ulottuvuudet muodostavat kaksoissyklimallissa
ensimmaisen, sitoutumisen syklin. Sitoutumisen syklissd nuori kdy lapi ammatillisia toiveitaan,
arvojaan ja vaihtoehtojaan, ja etsimisprosessin péatteeksi sitoutuu elaméan tekemiensa valintojen
mukaisesti. Sitoutumisen syklid seuraa sitoutumisen arvioinnin sykli, joka muodostuu
uudelleenarvioinnin ja valintaan samaistumisen ulottuvuuksista. Uudelleenarvioinnilla tarkoitetaan
aiemmin tehtyjen valintojen pohtimista ja arvioimista. Tehtyjé valintoja peilataan omiin arvoihin,
toiveisiin ja tavoitteisiin, ja niiden toimivuutta nykyhetkessé arvioidaan. Mikéli tehdyt valinnat
edelleen tuntuvat oikeilta, voidaan niihin samaistua. Samaistumisella tarkoitetaan tehtyjen valintojen
sisdistamista ja niistd koettua varmuutta. Jos arvioinnin vaiheessa samaistuminen aiempiin valintoihin
ei onnistu, palataan takaisin sitoutumisen sykliin ja aletaan etsid muita vaihtoehtoja.

Myohemmin Luyckx ja kollegat (2008) tdydensivat malliaan lisadmalla siihen viidennen
ulottuvuuden, murehtivan etsimisen. Murehtiva etsiminen kuvaa toimimatonta etsimisstrategiaa, jota
luonnehtivat psykologinen ahdistus, “ajelehtiminen” ja kyvyttomyys sitoutua mihinkdan
vaihtoehtoon. Viidennen ulottuvuuden lisadmisen jélkeen identiteettikehityksen nahdaan siis
koostuvan etsimisen, sitoutumisen, uudelleenarvioinnin, samaistumisen ja murehtivan etsimisen
ulottuvuuksista. Naita viittd ulottuvuutta mittaamaan Luyckx kollegoineen (2008) kehitti Dimensions
of Identity Development (DIDS) -mittarin, jonka suomennettua versiota tdssa tutkimuksessa

kaytimme.



Tassa tutkimuksessa lahestyimme ammatillista identiteettid henkilokeskeisen tutkimusotteen
avulla. Henkilokeskeistd nédkokulmaa kéytetddn perinteisesti tutkimuksissa, joissa tutkittavaan
ilmidon liittyy olennaisesti erilaisia vaiheita siséltavd kehitysprosessi (Bergman, Magnusson, El
Khouri, & Bassam, 2003). Talloin pyritaan tutkimaan ilmi6ta kokonaisvaltaisesti, sen eri osa-alueet
ja yksildiden valiset erot huomioiden. Kun keskiarvotasolla tyydytadn tyypillisesti tarkastelemaan
koko aineistoa kuvaavia yksittaisia lukuja, henkilokeskeinen nakdkulma pyrkii 16ytdamaan aineistosta
sisélloltaan erilaisia alaryhmid. Alaryhmat muodostuvat ilmioon liittyvien ominaisuuksien erilaisista
yhdistelmistd, kuten esimerkiksi téssd tutkimuksessa ammatillisen identiteettikehityksen eri
ulottuvuuksista. Eri alaryhmissé painottuvat eri ammatillisen identiteettikehityksen ulottuvuudet ja
samaan alaryhmaan, eli profiiliin, sijoittuvilla opiskelijoilla on samankaltainen tilanne ammatillisen
identiteettikehityksensd suhteen. Henkilokeskeisen tutkimusotteen avulla pystyimme tutkimaan

laajaa aineistoa syvéallisemmin kuin perinteiselld keskiarvoihin perustuvalla tutkimustavalla.

1.3 Koulumotivaatio

Ammatillisen identiteettikehityksen lisdksi tarkastelimme toisen asteen opiskelijoiden
koulumotivaatiota. Koulumotivaatiolla selitetadn opiskelijan koulunkayntiin liittyvan kayttaytymisen
taustalla vaikuttavia tekijoitd ja sen avulla pyritddn ymmartdmaan esimerkiksi opiskelun aloittamista,
sen suuntaa, laatua ja jatkumista (Brophy, 1997). Koulumotivaatio vaikuttaa lisédksi olennaisesti
opiskelijan pitkajanteisyyteen ja tehtdvaan keskittymiseen (Gutman & Schoon, 2012; Eccles &
Wang, 2012; Maehr & Meyer, 1997). Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd korkea
koulumotivaatio on yhteydessa parempaan koulumenestykseen (Aunola, 2000; Gutman & Schoon,
2012; Klauda, 2014), joka johtaa korkeammalle suuntautuviin tulevaisuuden koulutustavoitteisiin
sekd parempaan akateemiseen hyvinvointiin (Korhonen, Linnanmaki, & Aunio, 2014; Korhonen ym.,
2016). Lisaksi korkean koulumotivaation on todettu suojaavan myéhemmalta koulupudokkuudelta
(Gutman & Schoon, 2012; Korhonen ym., 2014).

Koulumotivaation taustalla voi olla erilaisia tavoitteita. Motivaatiota vahvistavia tavoitteita voivat
olla esimerkiksi uusien asioiden oppiminen, koulutehtivissd hyvin suoriutuminen suhteessa
vertaisiin, sosiaalisen arvostuksen saavuttaminen tai ulkoapéin tulevien vaatimusten tayttaminen.

Tavoitteita voi olla samaan aikaan useita (Korpershoek ym., 2015) ja on tyypillistd, ettd motivaation



korkeus vaihtelee eri oppiaineiden vélilld (Gottfried ym., 2001). Eccles kollegoineen (1983) on
kuvannut  koulunk&yntiin  liittyvien valintojen taustalla vaikuttavia —motivaatiotekijoita
odotusarvoteoriansa avulla. Teorian mukaan koulumotivaation muodostumisen taustalla vaikuttavat
opiskelijan omat menestymisodotukset tehtdvan suhteen seké tehtavan tarkeys tai arvo opiskelijalle
itselleen. Nain ollen opiskelijan odotukset ja arvostukset esimerkiksi didinkielen opiskelun suhteen
vaikuttavat opiskelijan tekemiin valintoihin yksittdisissa tehtdvissa seka suoriutumiseen koko
oppiaineessa (Viljaranta, 2017). Ecclesin ja Wigfieldin (2002) mukaan oppiaineeseen kohdistuvat
odotukset ja arvostukset vaikuttavat olennaisesti siihen, kuinka paljon opiskelija panostaa kyseiseen
oppiaineeseen ja miten han suhtautuu suoriutumisesta saatuun palautteeseen.

Opiskelijan menestymisodotukset yksittaisen tehtdvan tai koko oppiaineen suhteen riippuvat
tehtévien oletetusta vaikeudesta sekd opiskelijan luottamuksesta omaan osaamiseensa (Eccles, 2005).
Néiden odotusten ja uskomusten taustalla vaikuttavat yksilon aiemmat kokemukset, sek& mahdolliset
onnistumiset ja epdonnistumiset aiemmissa tehtdvissd. Jos opiskelija esimerkiksi menestyy
matematiikan kokeessa, hén todennakdisesti uskoo olevansa hyva koko matematiikan oppiaineessa
(Viljaranta, 2017). Opiskelijan kokemus tehtdvan tarkeydestd tai arvosta voi puolestaan olla
yhteydessd monenlaisiin tekijoihin. Eccles (2005) on ehdottanut tehtdvaan liittyvan arvostuksen
koostuvan neljéstd eri osa-alueesta: 1) tehtdvan merkityksellisyydesta tai tarkeydestd, 2) tehtévan
mielenkiintoisuudesta, 3) tehtdvan hyddyllisyydesta tulevien tavoitteiden suhteen sekd 4) tehtévén
tekoon liittyvista kustannuksista. Kustannukset voivat olla emotionaalisia, kuten ahdistus,
sitoutumista ja vaivaa vaativia, kuten paljon opiskelijan aikaa vievét tehtdvat, tai muita
mahdollisuuksia poissulkevia, kuten esimerkiksi paallekkaiset kurssivaihtoehdot.

Téssda tutkimuksessa kéytetty koulumotivaation mittari, Children’s task value scale -Kyselyn
suomennettu versio (Nurmi & Aunola, 1999), keskittyy Ecclesin teorian kolmeen ensimmaiseen
arvostuksia selittdvaan osa-alueeseen: tehtdvan merkityksellisyyteen, mielenkiintoisuuteen ja
hyodyllisyyteen. Nama ovat Ecclesin (2005) mukaan arvoja, jotka kuvaavat opiskelijan sitoutumista
eri tehtaviin ja oppiaineisiin. Tehtavan tai oppiaineen merkityksellisyys kasvaa, kun opiskelija pitada
sitd itselleen erityisen tarkedna ja kokee, ettd siind parjaaminen jollain tavalla maarittdd hanen
minakuvaansa (Wigfield & Eccles, 2002). Tehtévan kiinnostavuus taas nousee, kun opiskelija aidosti
nauttii esimerkiksi matematiikan tehtdvistda ja kokee niiden opiskelun itselleen mieluisana.
Opiskelijan motivaatiota voi myds kasvattaa tieto siitd, ettd tietyssa oppiaineessa parjaaminen on
hyodyllistd héanen tulevaisuuden suunnitelmiensa kannalta esimerkiksi jatko-opiskelupaikkaa
hakiessa (Wigfield & Eccles 2002; Viljaranta, 2017). Tallgin tehtdvien mielekkyys tai
merkityksellisyys mindkuvan kannalta ei valttamatta ole opiskelijalle niin tarke&é ja silti motivaatio

oppiaineessa parjaamiseen on korkea. Vaikka néitd kolmea arvoa, merkityksellisyytta, mielekkyytta
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ja hyodyllisyyttd, tarkastellaan tyypillisesti erillising, ovat ne usein vahvasti yhteydessa toisiinsa
(Viljaranta, 2017).

Ecclesin odotusarvoteoria (1983, 2005) on saanut tukea lukuisista my6hemmista tutkimuksista.
Muun muassa Eccles ja Wang (2012) sek& Klauda kollegoineen (2014) ovat havainneet korkean
koulumotivaation edesauttavan koulutehtdviin sitoutumista, joka puolestaan ennustaa parempaa
suoriutumista koulussa yleiselld tasolla. Myods Viljarannan (2017) mukaan on tyypillista, ettd
opiskelija sitoutuu niihin tehtaviin, joissa odottaa onnistuvansa ja joita pitd4 arvokkaina. Toisaalta
taas sellaisia tehtdvia véltellaan, joihin liittyy epdonnistumisen pelkoa tai vahdista arvostusta. On
havaittu, ettd jo koulutaipaleen ensimmaisind vuosina oppilaat mieltyvét eri oppiaineisiin ja niihin
kohdistetaan erilaisia osaamisodotuksia, vaikka tarkempia motivaation taustalla vaikuttavia tekijoita
ei osata vield madritella (Wigfield & Eccles, 2002).

Koulumotivaation kehityksestd on osin ristiriitaista tutkimusta. Muun muassa Wigfield ja Eccles
(2002) seka Nurmi ja Aunola (2005) ovat osoittaneet, ettd useimmiten opiskelijoiden koulumotivaatio
laskee hiljalleen kouluvuosien aikana erityisesti oppiaineiden kiinnostavuuden osalta. Kuitenkin
Gottfried kollegoineen (2001) I6ysi tutkimuksessaan eridvid tuloksia, ja havaitsi nuorten
koulumotivaation kasvavan yllattden 16-17 -vuotiailla. Tutkimusryhma arveli tuloksen johtuvan siité,
ettd jatko-opintoihin hakeutumisen lahestyminen sai nuorten tulevaisuuden suunnitelmat tuntumaan
aiempaa konkreettisemmilta. Koulumotivaation tukitoimia voisikin olla otollista suunnata juuri

siirtymavaiheisiin koulutusasteelta toiselle (Viljaranta, 2017).

1.4 Ammatillisen identiteetin ja koulumotivaation yhteys

Vaikka niin ammatillisesta identiteetistd kuin koulumotivaatiostakin l6ytyy kansainvalisesti
tutkimustietoa, ndiden yhteyttd toisiinsa ei tietddksemme ole aiemmin tutkittu. Aiempien
tutkimustulosten perusteella ammatillisen identiteetin ja koulumotivaation voisi kuitenkin olettaa
liittyvan toisiinsa, silld kummankin on havaittu olevan yhteydessa muun muassa koulutukseen
sitoutumiseen (Klauda ym., 2014; Marcia, 1966). Korkean koulumotivaation positiivinen yhteys
koulumenestykseen on todettu useissa tutkimuksissa (Eccles & Wang, 2012; Klauda ym., 2014) ja
joissakin tutkimuksissa vastaava yhteys on lI0ytynyt myds ammatillisen identiteetin vahvuuden ja

korkean koulumenestyksen valiltd (Meeus, 1993). Osassa tutkimuksista taas ammatillisen identiteetin



vahvuuden ja koulumenestyksen vélill4 ei ole havaittu yhteytta (Blinne & Johnston, 1998; Gehlert,
Timberlake, & Wagner, 1992). Gutman ja Schoon (2012) 16ysivét tutkimuksessaan jopa negatiivisen
yhteyden ammatillisen identiteetin vahvuuden ja koulumenestyksen vélilta: heiddn mukaansa nuoret,
joiden tulevaisuuden suunnitelmat olivat vield 16-vuotiaana epédvarmat, suoriutuivat koulussa
paremmin 18-vuotiaina kuin ne, joiden tulevaisuuden suunnitelmat olivat 16-vuotiaana selkedmmét.

Kiinnostava ndkokulma ammatillisen identiteetin ja koulumotivaation yhteyteen on myos
psykologiassa ja sosiologiassa laajalti tunnistettu kasautumisilmio, joskus myds “Matteus-ilmid”.
Matteus-ilmidsté puhui ensimmaisen kerran 1960-luvun lopulla sosiologi Robert Merton, joka kuvasi
termin avulla ilmi6td, jossa jo ennestddn menestyneille ihmisille tarjottiin enemmaén etuuksia kuin
vahemman menestyneille (Bucchi, 2015). Sittemmin on julkaistu paljon tutkimusta, jossa on todettu
hyvdosaisuudella olevan tapana kasautua tietyille ihmisille, ja toisaalta huono-osaisuuden kasautuvan
toisille. Tyypillisid kasautuvia tekijoitd ovat esimerkiksi varakkuus, koulutus ja terveys (Bask, 2011;
Nurius, Prince, & Rocha, 2015; Wardian, Thaller, & Urbaeva, 2015). Meidan tutkimuksemme
kannalta kiinnostavaa on se, ettd kasautumista on havaittu myds psykologisia voimavaroja ja haasteita
tutkittaessa: esimerkiksi Walberg ja Tsai (1983) havaitsivat koulusuoriutumiseen vaikuttavien
tekijéiden, muun muassa aiempien oppimiskokemusten laadun ja oppimismotivaation, kasautuvan.
Fredrickson ja Joiner (2002) puolestaan tutkivat positiivisten tunteiden yhteyttd opiskelijoiden
kognitiivisiin toimintoihin ja selviytymiskeinojen kayttoon, ja havaitsivat naiden ruokkivan toinen
toisiaan muodostaen “positiivisen kehidn”, joka johti parempaan psykologiseen hyvinvointiin. Tassa
tutkimuksessa olikin  kiinnostavaa tarkastella, tapahtuuko ammatillisen identiteetin ja
koulumotivaation suhteen vastaavanlaista kasautumista siten, ettd vahva ammatillinen identiteetti ja
korkea koulumotivaatio 10ytyisivét tyypillisesti samoilta opiskelijoilta ja vastaavasti kehittyméton

ammatillinen identiteetti ja matala koulumotivaatio samoilta opiskelijoilta.

1.5 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme ensimmaisené tavoitteena oli selvittad, millaisia ammatillisen identiteettikehityksen
profiileja opiskelija-aineistosta 10ytyy. Tarkastelumme pohjana oli Luyckxin ja kollegoiden (2008)
identiteettikehityksen kaksoissyklimalli, jossa identiteetin kehitys on jaoteltu viiteen ulottuvuuteen.

Ammatillisen identiteettikehityksen ulottuvuudet mallin mukaisesti ovat etsiminen, sitoutuminen,
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uudelleenarviointi, samaistuminen ja murehtiva etsiminen. Naiden ulottuvuuksien erilaisista
yhdistelmistd oletimme muodostuvan erilaisia ammatillisen identiteettikehityksen profiileja.
Seuraavaksi halusimme selvittaa, erosivatko lukio-opiskelijat ja ammatillisen koulutuksen opiskelijat
toisistaan ammatillisen identiteettikehityksen profiileihin  jakautumisen suhteen. Kolmas
tavoitteemme oli tutkia, onko koulumotivaation ja ammatillisen identiteettikehityksen profiilien
valilla yhteyttd. Olimme siis kiinnostuneita siitd, onko koulumotivaatio erilainen eri
identiteettikehityksen profiileissa esimerkiksi siten, ettd niilla opiskelijoilla, jotka sijoittuvat
edistyneempiin ammatillisen identiteettikehityksen profiileihin, olisi korkeampi koulumotivaatio.
Koska aiemmin on jo todettu, ettd koulumotivaatio voi vaihdella eri oppiaineiden valilla (Gottfried,
2001), my0s tassd tutkimuksessa tarkastelimme koulumotivaatiota oppiainekohtaisesti erikseen
matematiikan ja aidinkielen opinnoissa. My0s koulumotivaation suhteen tarkastelimme lukio-

opiskelijoiden ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden mahdollisia eroja.

Tutkimuskysymyksemme olivat:

1. Millaisia ammatillisen identiteettikehityksen profiileja aineistosta 10ytyy?

2. Eroavatko lukio-opiskelijat ja ammatillisen koulutuksen opiskelijat toisistaan ammatillisen

identiteettikehityksen suhteen?

3. Miten koulumotivaatio on yhteydessa ammatilliseen identiteettikehitykseen ja eroaako yhteys

lukio-opiskelijoilla ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoilla?

Aiemman  tutkimustiedon ollessa véhdistd emme asettaneet hypoteeseja  minkéan

tutkimuskysymyksen suhteen.
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

2.1 Tutkittavat

Pro gradu -tutkimuksemme on osa laajempaa Jyvéskylan yliopiston toteuttamaa ja Suomen
Akatemian rahoittamaa Koulupolku: Alkuportailta jatko-opintoihin -tutkimushanketta, jossa
tutkitaan nuorten koulupolkujen muodostumista, koulupudokkuutta ja opiskelijoiden yleista
hyvinvointia koulutuksen toisella asteella. Koulupolku-tutkimuksen ensimmadinen aineistonkeruu
toteutettiin vuonna 2017, ja tutkimus jatkuu edelleen vuoteen 2020 saakka. Taman tutkimuksen
aineisto on kerétty neljalla eri paikkakunnalla kevéalla 2017 (N = 3502), jolloin vastaajat opiskelivat
ensimmaistd vuotta toisen asteen koulutuksessa. Koska halusimme keskittyd tutkimuksessamme
erityisesti lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa opiskeleviin, jatimme tutkimuksesta pois
kaksoistutkintoa suorittavat, jotain muuta kuin lukio- tai ammatillisen koulutuksen tutkintoa
suorittavat sekd toisen asteen koulutuksesta pois jaaneet. Tutkimuksessamme olimme kiinnostuneita
nuoruusian ammatillisesta identiteettikehityksestd ja koulumotivaatiosta, joten 30-vuotiaat ja sitd
vanhemmat tutkittavat poistettiin aineistosta. Tutkimuksemme lopullisen aineiston muodosti 3135
opiskelijaa, joista lukio-opiskelijoita oli 1666 (53,1 %) ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoita
1469 (46,9 %). Lukio-opiskelijoista 61,2 % oli tytt6jd, 38,7 % oli poikia ja 0,1 % ei ilmoittanut
sukupuoltaan. Ammatillisen koulutuksen opiskelijoista 55,5 % oli poikia, 44,1 % oli tytt6ja ja 0,3 %
ei ilmoittanut sukupuoltaan. Tassa tutkimuksessa emme tarkastelleet sukupuolten vélisia eroja, joten
myds ne opiskelijat, jotka eivat ilmoittaneet sukupuoltaan, otettiin mukaan tutkimukseen. Vastaajien
keski-ika oli 17,1 vuotta, kun lukio-opiskelijoiden keski-ikd oli 16,7 vuotta (Kh = 0,39) ja
ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden keski-ikd 17,6 vuotta (Kh = 2,06). Aineisto kerattiin
itsearviointilomakkeilla, jotka opiskelijat tayttivat koulusta riippuen joko paperisena tai sahkdisena.
Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja opiskelijat antoivat kirjallisen suostumuksen

tietojensa kayttdmiseen.
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2.2 Metodit ja muuttujat

Ammatillinen identiteettikehitys

Ammatillista identiteettikehitystd mittasimme Dimensions of Identity Development Scale (DIDS) -
mittarin (Lyuckx ym., 2008) lyhennetylld, ammatillista identiteettia mittaamaan muokatulla
suomenkielisella versiolla. Kaytetty mittari sisdlsi yhteensd 11 véittdmaa, jotka mittasivat
ammatillisen identiteettikehityksen viittd ulottuvuutta (Lyuckx ym., 2008): etsiminen (kaksi
vaittamaa: “Punnitsen aktiivisesti eri tydelamavaihtoehtoja, joita kohti pyrkisin.”, “Ajattelen eri tdit4,
joita voisin tehda tulevaisuudessa.”), sitoutuminen (kaksi véittdmaa: “Olen paattanyt tydelamalleni
suunnan, jota  tulen  seuraamaan.”,  “Tiedan  mihin  suuntaan  tyGeldmassani
etenen.”), uudelleenarviointi (kaksi véittamad: “Ajattelen aktiivisesti tekemié@ni tulevaisuuden
tydésuunnitelmia.”, “Keskustelen muiden ihmisten kanssa tulevaisuuden tyéelamasuunnitelmistani.”),
samaistuminen (kaksi vaittdimaa: “Tulevaisuuden suunnitelmani ty6hon antavat minulle
itseluottamusta.”, “Tulevaisuuden tydsuunnitelmieni takia tunnen itseni varmaksi.””) ja murehtiva
etsiminen (kolme vaittdimaa: “Olen epailevdinen sen suhteen, mitd todella tydelamassani haluan
saavuttaa.”, “Murehdin sitd, mitd tydelamassani haluan.”, “Etsin tydelamalleni suuntaa.”).
Opiskelijat vastasivat kysymyksiin viisiportaisella Likert-asteikolla, jossa 1 = Tdysin eri mieltd ja 5
= Tdysin samaa mielta.

Testasimme ammatillisen identiteettikehityksen viiden ulottuvuuden mallin sopivuutta aineistossa
Mplus-ohjelmalla  konfirmatorisella faktorianalyysilla. Analyysi tehtiin tutkimuksen koko
alkuperdiselle aineistolle (N = 3502) ja se tuki viiden faktorin mallia, *(34) = 779,22, CFl = 0,94,
RMSEA = 0,08 ja SRMR = 0,07. Faktoreiden lataukset osoittautuivat tilastollisesti merkitseviksi ja
vaihtelivat vélilla 0,54-0,88. Faktoreiden véliset korrelaatiot vaihtelivat vélilla 0,08-0,70. Tdéméan
jalkeen muodostimme kustakin viidesta ammatillisen identiteettikehityksen ulottuvuudesta
keskiarvosummamuuttujat. Cronbachin alfa -kertoimet ammatillisen identiteettikehityksen
ulottuvuuksien summamuuttujille olivat seuraavat: etsiminen 0,66, sitoutuminen 0,85,

uudelleenarviointi 0,59, samaistuminen 0,80 ja murehtiva etsiminen 0,72.
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Oppiainekohtainen koulumotivaatio

Oppiainekohtaista koulumotivaatiota mittasimme Children’s task value scale -kyselyn suomennetulla
versiolla (Nurmi & Aunola, 1999), joka pohjautuu Ecclesin ym. (1983) odotusarvoteoriaan ja sen
pohjalta koottuihin mittareihin. Mittari koostui yhteensa 12 kysymyksestd, joista kuusi mittasi
aidinkielen opiskeluun liittyvaa motivaatiota ja kuusi matematiikan opiskeluun liittyvaa motivaatiota.
Kysymykset mittasivat kolmea motivaatiota maarittdvad ulottuvuutta: oppiaineen koettua tarkeytta
(kaksi kysymystd: “Kuinka tarkedd sinulle on saada matematiikassa/aidinkielessd hyvia
arvosanoja?”, “Kuinka tarkeda sinulle on, ettd parjaat hyvin matematiikassa/aidinkielessa?”),
oppiaineen  koettua  kiinnostavuutta  (kaksi  kysymystd:  “Kuinka  paljon  pidat
matematiikasta/aidinkielestd ~ opinnoissasi?”,  “Kuinka  mielelldsi  teet  matematiikan
tehtavid/aidinkielen harjoituksia tai kirjoitat kirjoitelmia?”) ja oppiaineen koettua hyodyllisyytta
(kaksi kysymysta: “Kuinka hyddyllisena koet matematiikan/aidinkielen tulevaisuuden suunnitelmiesi
kannalta?”, “Kuinka hyodyllisia matematiikan/aidinkielen taidot ovat pivittaisessa elamassasi?”).
Opiskelijat vastasivat kysymyksiin viisiportaisella Likert-asteikolla, jossa 1 = Ei/en ollenkaan ja 5 =
Erittdin.

Muodostimme opiskelijoiden vastauksista oppiainekohtaiset keskiarvosummamuuttujat erikseen
aidinkielen ja matematiikan motivaatiolle (Cronbachin alfat molemmissa > 0,900).
Keskiarvosummamuuttujien valinen korrelaatiokerroin oli vain 0,30 (p < 0,001), joten p&atimme

jatkaa aidinkielen ja matematiikan motivaation tarkastelua erillisind muuttujina.

2.3 Tilastolliset analyysit

Teimme kaikki tutkimuskysymyksidmme koskevat analyysit IBM SPSS Statistics 24.0 -tilasto-
ohjelmalla. Ensimmaisena tutkimuskysymyksendmme halusimme selvittdd, millaisia ammatillisen
identiteettikehityksen profiileja aineistosta voisi muodostaa. Selvitimme profiileja ryhmittely- eli
klusterianalyysilla (K-means cluster analysis), jonka teimme DIDS-mittarin vaittdmien pohjalta
muodostetuille  ammatillisen identiteettikehityksen ulottuvuuksien  summamuuttujille.

Summamuuttujat olivat etsiminen, sitoutuminen, uudelleenarviointi, samaistuminen ja murehtiva
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etsiminen. Valitsimme parhaan Klusterimallin siséll6llisen tarkastelun avulla: malleista valittiin se,
jonka jalkeen edelleen jakaminen ei enda tuottanut lisaa sisallollisesti merkityksellisid ryhmia.

Toisena tutkimuskysymyksendmme halusimme selvittdd, miten lukio-opiskelijat ja ammatillisen
koulutuksen opiskelijat jakautuivat ammatillisen identiteettikehityksen profiileihin. Tarkastelimme
koulutusmuodon ja identiteettikehityksen profiilien valista yhteytt4 ensin Khiin neli6 -testill& ja koska
havaitsimme yhteyden merkitsevéksi, jatkoimme profiilien tarkastelua ristiintaulukoinnin avulla.
Perustelimme merkitsevid eroja lukio-opiskelijoiden ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden
valilla eri identiteettikehityksen profiileissa sovitettujen jadnndsarvojen (adjusted standardized
residual, ASR) avulla, jolloin totesimme eron merkitsevaksi, kun jdanndsarvo oli suurempi kuin 2 tai
pienempi kuin -2.

Kolmantena tutkimuskysymyksendmme halusimme selvittdd, kuinka d&idinkieleen ja
matematiikkaan liittyvd oppiainekohtainen koulumotivaatio on yhteydessd ammatillisen
identiteettikehityksen profiileihin ja koulutusmuotoon (lukio/ammatillinen koulutus). Halusimme
my0s tarkastella, onko ammatillisen identiteettikehityksen profiilien ja oppiainekohtaisen
koulumotivaation yhteys erilainen lukio-opiskelijoilla ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoilla.
Tutkimusmenetelmané kaytimme kaksisuuntaista varianssianalyysia, jossa selitettdvana muuttujana
oli oppiainekohtainen koulumotivaatio ja selittdvind muuttujina ammatillisen identiteettikehityksen

profiilit ja koulutusmuoto. Teimme analyysin erikseen didinkielen ja matematiikan motivaatioille.

3 TULOKSET

3.1 Ammatillisen identiteettikehityksen profiilit koulutuksen toisella asteella

Ensimmaisena tutkimuskysymyksenamme halusimme selvittdd, millaisia ammatillisen identiteetin
profiileja aineistosta I0ytyisi. Klusterianalyysissa paadyimme sisalléllisen tarkastelun myéta kuuden
identiteettiprofiilin malliin. Nimesimme kuuden klusterin mallissa esiin nousseet profiilit seuraavasti:
1) Keskimaaraisesti identiteettidadn kehittdvat. Tama ryhma oli suurin ja siihen sijoittui 30,4 %

opiskelijoista. Ryhma&an sijoittuneita opiskelijoita kuvasi se, ettd koko opiskelija-aineistoon
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verrattaessa heidan ammatillinen identiteettikehityksensé oli jokaisessa tarkastellussa ulottuvuudessa
lahelld keskiarvoa. 2) Passiiviset murehtijat. Tahan ryhmaan sijoittui 10,6 % opiskelijoista. Nailla
opiskelijoilla esiintyi murehtivaa etsimistd hieman keskimaardistd enemman, kun taas kaikissa
muissa identiteettikehityksen ulottuvuuksissa (etsiminen, sitoutuminen, uudelleenarviointi ja
samaistuminen) he saivat huomattavasti keskimé&aréistd matalampia arvoja. 3) Aktiivisesti
identiteettiddan kehittavat. Tahan ryhmaan sijoittui 18,5 % opiskelijoista, ja heitd yhdistivat korkeat
arvot etsimisessd, sitoutumisessa, uudelleenarvioinnissa ja samaistumisessa. Murehtivan etsimisen
méara ei ndilla opiskelijoilla poikennut kaikkien opiskelijoiden keskiarvosta. 4) Murehtivat etsijat.
Tahédn ryhmé&an sijoittuneilla opiskelijoilla esiintyi keskimaaréistd huomattavasti enemman
murehtivaa etsimista ja keskiméaaraistd jonkin verran enemman etsimistd. Uudelleenarviointia esiintyi
keskima&araisesti, ja sitoutumista ja samaistumista keskimadraistad vdhemman. Ryhméaén sijoittui 16,2
% opiskelijoista. 5) Ei-aktiiviset. Ei-aktiivisten ryhmad kuvasi se, ettd siihen sijoittuneilla
opiskelijoilla esiintyi kaikkia identiteettikehityksen ulottuvuuksia keskiméaaraistda vahemman, joskin
sitoutuminen ja samaistuminen olivat lahelld keskiarvoa. Tahan ryhmé&an sijoittui 11,2 %
opiskelijoista. 6) Identiteettinsa I6yténeet. Identiteettinsé 16ytaneitd oli 10,7 % opiskelijoista. Tahan
ryhmaan sijoittuneilla opiskelijoilla esiintyi keskimé&ardista huomattavasti enemman sitoutumista ja
samaistumista, ja niin ik&an keskimaaraistd enemman uudelleenarviointia. Etsimistd heilld esiintyi
keskiméaardistda vahemmaén ja murehtivaa etsimistd huomattavasti keskimaardistda vahemman.
Tutkimistamme opiskelijoista 2,4 % ei sijoittunut mihink&an ylla mainituista profiileista. Toisen
asteen opiskelijoiden jakautuminen ammatillisen identiteettikehityksen profiileihin on esitetty
kuviossa 1. Opiskelijoiden ammatillisen identiteettikehityksen ulottuvuuksiin liittyvien

kyselyvastausten keskiarvot eri identiteettikehityksen profiileissa on esitetty taulukossa A.
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(n=0953) (n=580)

H Etsiminen B Sitoutuminen Uudelleen arviointi Samai stuminen B Murehtiva etsiminen

KUVIO 1. Ammatillisen identiteettikehityksen profiilit toisen asteen opiskelijoilla.

TAULUKKO A. Toisen asteen opiskelijoiden ammatillisen identiteettikehityksen ulottuvuuksiin

liittyvien kyselyvastausten keskiarvot eri identiteettikehityksen profiileissa.

Ammatillisen identiteetin profiili

Ammatillisen

identiteetti- 1. 2. 3. 4, 5. 6. Ka Kh F

kehityksen

ulottuvuus

Etsiminen 3,342 2350 431 4029 287¢ 302f 340 0,83 705,02%**
(0,47) (0,71) (0,48) (0,55) (0,60) (0,82)

Sitoutuminen 323 167 413¢ 2339 314% 450° 353 1,09 1263,27***
(0,52) (0,59) (0,59) (0,71) (0,69) (0,48)

Uudelleen- 3212 2,00° 4,28° 3429 2398 4,007 353 0,89 94814%***

arviointi (0,43) (0,63) (0,57) (0,66) (0,52) (0,65)

Samaistuminen 3,11% 181> 398 2359 288 426" 323 0,84 1164,39%**
(0,43) (0,60) (0,60) (0,60) (0,57) (0,56)

Murehtiva 2,98 310° 2,02° 4,00° 221° 1,63 283 096 701,04***
etsiminen (0,43) (0,88) (0,80) (0,52) (0,53) (0,54)

Huom. ***p < 0,001

Huom. Samalla kirjaimella merkityt ryhmét eivat eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevasti.
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3.2 Koulutusmuotojen valilla ilmenevat erot ammatillisen identiteettikehityksen profiileissa

Toisena tutkimuskysymyksend halusimme selvittdd, jakautuvatko lukio-opiskelijat ja ammatillisen
koulutuksen opiskelijat eri tavoin klusterianalyysin avulla I0ydettyihin ammatillisen
identiteettikehityksen profiileihin. Teimme analyysin ristiintaulukoinnin ja Khiin nelio -testin avulla
ja tuloksemme osoittivat, ettd lukio-opiskelijoiden ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden valilla
oli merkitsevia eroja ammatillisen identiteettikehityksen profiileihin sijoittumisessa, 2 (5) = 215,70,
p < 0,001. Tulostemme mukaan lukio-opiskelijat olivat yliedustettuina Passiivisten murehtijoiden ja
Murehtivien etsijoiden profiileissa, kun taas ammatillisen koulutuksen opiskelijat olivat
yliedustettuina Keskimaaraisesti identiteettiddn kehittévien ja Ei-aktiivisten profiileissa. Aktiivisesti
identiteettiddn kehittdvien ja ldentiteettinsd I0ytéaneiden profiileissa ei havaittu merkitsevid eroja
koulutusmuotojen valilla (ASR = 1,3 ja 0,1). Opiskelijoiden jakautuminen ammatillisen

identiteettikehityksen profiileihin koulutusmuodoittain on esitetty kuviossa 2.

40 ASR=
6,5

25
% 20
15
10
5
0
Lukio-opiskeljat (n=1599) Ammatillisen koulutuksen opiskelijat (n=1378)
B Keskimairiisesti identiteettiadn kehittavit M@ Passiiviset murehtijat
B Aktiivisesti identiteettidin kehittavat B Murehtivat etsijat
B Ei-aktiiviset M Identiteettinsi 1oytineet

KUVIO 2. Lukio-opiskelijoiden ja ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien jakautuminen
ammatillisen identiteettikehityksen profiileihin.

Huom. ASR = adjusted standardized residual eli sovitettu jadnndsarvo, jota pidetddn merkitsevana
sen ollessa suurempi kuin 2 tai pienempi kuin -2.
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3.3 Oppiainekohtaisen koulumotivaation yhteys ammatillisen identiteettikehityksen
profiileihin ja koulutusmuotoon

Kolmanneksi  tarkastelimme oppiainekohtaisen  koulumotivaation yhteyttd ammatillisen
identiteettikehityksen profiileihin ja koulutusmuotoon. Kiinnostuksemme kohteena oli myés se, onko
oppiainekohtaisen koulumotivaation ja ammatillisen identiteettikehityksen profiilien yhteys erilainen
lukio-opiskelijoilla ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoilla. Teimme tarkastelut erikseen
aidinkielen ja matematiikan motivaatioille. Taulukossa B on esitetty didinkielen ja matematiikan
oppiainekohtaisten  koulumotivaatioiden keskiarvot ja keskihajonnat koulutusmuodon ja

ammatillisen identiteettikehityksen profiilien mukaan.
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TAULUKKO B. Aidinkielen ja matematiikan oppiainekohtaisten motivaatioiden keskiarvot (Ka) ja

keskihajonnat (Kh) koulutusmuodon ja ammatillisen identiteettikehityksen profiilien mukaan.

Koulutus- Ammatillisen Aidinkieli Matematiikka
muoto identiteetin Ka Kh N Ka Kh N
profiili
Lukio Keskimaaraisesti 3,45 0,75 417 3,34 0,85 418
identiteettiaan
kehittavat
Passiiviset 3,28 0,78 207 3,10 0,86 207
murehtijat
Aktiivisesti 3,80 0,73 293 3,74 0,85 293
identiteettiaan
kehittavat
Murehtivat 3,68 0,73 389 3,25 0,80 389
etsijat
Ei-aktiiviset 3,33 0,66 120 3,43 0,75 120
Identieettinsa 3,70 0,71 168 3,79 0,84 167
I0yténeet
Kaikki 3,57 0,76 1594 3,41 0,87 1594

Ammatillinen  Keskiméaaraisesti 3,03 0,82 506 3,06 0,79 507
koulutus identiteettiaan

kehittavat

Passiiviset 2,84 0,84 120 2,66 0,86 119

murehtijat

Aktiivisesti 3,52 0,86 276 3,38 0,93 276

identiteettiaan

kehittavat

Murehtivat etsijat 3,23 0,80 99 3,07 0,93 98

Ei-aktiiviset 2,91 0,75 216 2,94 0,84 214

Identiteettinsa 3,34 0,86 146 3,37 0,83 145

I0yténeet

Kaikki 3,14 0,85 1363 3,11 0,88 1359
Kaikki Keskimaaraisesti 3,22 0,82 923 3,19 0,83 925

identiteettiaan

kehittavat

Passiiviset 3,12 0,83 327 2,93 0,88 326

murehtijat

Aktiivisesti 3,66 0,81 569 3,56 0,91 569

identiteettiaan

kehittavat

Murehtivat etsijat 3,59 0,77 488 3,21 0,83 487

Ei-aktiiviset 3,06 0,74 336 3,12 0,84 334

Identiteettinsa 3,53 0,80 314 3,60 0,86 312

I6ytaneet

Kaikki 3,37 0,82 2957 3,27 0,88 2953
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Aidinkielen motivaatio

Kaksisuuntaisen varianssianalyysin tulokset osoittivat, ettd koulutusmuodolla ja ammatillisen
identiteettikehityksen profiileilla ei ollut yhdysvaikutusta didinkielen motivaatioon, p = 0,57. Sen
sijaan seka koulutusmuodolla, F(1, 2945) = 147,94, p < 0,001, #p 2 = 0,05, ettd ammatillisen
identiteetin profiileilla, F(5, 2945) = 39,86, p < 0,001, np 2 = 0,06, oli didinkielen motivaatioon
omavaikutus. Koulutusmuodon yhteys aidinkielen motivaatioon ilmeni siten, ettd &idinkielen
motivaatio oli korkeampi lukio-opiskelijoilla (Ka = 3,57, Kh = 0,76) kuin ammatillisen koulutuksen
opiskelijoilla (Ka = 3,14, Kh = 0,85).

Ammatillisen identiteettikehityksen profiilien ja d&idinkielen motivaation valistd yhteytta
tarkastelimme tarkemmin parittaisilla vertailuilla (Bonferroni). Ammatillisen identiteettikehityksen
profiileista Aktiivisesti identiteettiag&n kehittavilla oli korkein didinkielen motivaatio (ks. didinkielen
motivaatioiden keskiarvot identiteettiprofiileittain taulukossa B). Tah&n profiiliin sijoittuvien
aidinkielen motivaatio oli tilastollisesti merkitsevasti korkeampi verrattuna kaikkiin muihin
profiileihin paitsi Murehtiviin etsijoihin, p-arvot < 0,01. Toiseksi korkein aidinkielen motivaatio oli
Murehtivilla etsijoilla, ja se oli tilastollisesti merkitsevésti korkeampi kuin Keskimaaraisesti
identiteettidan kehittavilla, Passiivisilla murehtijoilla ja Ei-aktiivisilla, p-arvot < 0,001. Kolmanneksi
korkein &idinkielen motivaatio oli ldentiteettinsa loytaneilla: heidan didinkielen motivaationsa oli
tilastollisesti merkitsevasti korkeampi kuin Keskimaaraisesti identiteettiaén kehittavilla, Passiivisilla
murehtijoilla ja Ei-aktiivisilla, p-arvot < 0,001.

Neljanneksi korkein aidinkielen motivaatio 16ytyi Keskimaaraisesti identiteettiadn kehittavilta,
ollen tilastollisesti merkitsevasti korkeampi kuin Passiivisilla murehtijoilla, p < 0,01. Viidenneksi
korkein didinkielen motivaatio oli Passiivisilla murehtijoilla, ja matalin &idinkielen motivaatio oli Ei-

aktiivisilla.

Matematiikan motivaatio

Kaksisuuntaisen varianssianalyysin tulokset koulutusmuodon ja ammatillisen identiteettikehityksen
profiilien yhteydestd matematiikan motivaatioon olivat samankaltaiset kuin didinkielen motivaatioon
liittyvat tulokset. Koulutusmuodolla ja ammatillisen identiteettikehityksen profiileilla ei ollut

yhdysvaikutusta matematiikan motivaatioon, p = 0,13. Sek& koulutusmuodolla, F(1, 2941) = 103,74,
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p < 0,001, np 2 = 0,03, ettd ammatillisen identiteettikehityksen profiileilla, F(5, 2941) = 37,95, p <
0,001, #p 2 = 0,06, oli sen sijaan omavaikutus matematiikan motivaatioon. Kuten &idinkielen
motivaatio, myds matematiikan motivaatio oli korkeampi lukio-opiskelijoilla (Ka = 3,41, Kh = 0,87)
kuin ammatillisen koulutuksen opiskelijoilla (Ka = 3,11, Kh = 0,88).

Tarkastelimme ammatillisen identiteettikehityksen profiilien ja matematiikan motivaation vélista
yhteyttd tarkemmin parittaisilla vertailuilla (Bonferroni). Korkein matematiikan motivaatio oli
Identiteettinsd I0ytaneilla (ks. matematiikan motivaatioiden keskiarvot identiteettiprofiileittain
taulukossa B), ja se oli tilastollisesti merkitsevasti korkeampi verrattuna kaikkiin muihin profiileihin
paitsi Aktiivisesti identiteettidan kehittaviin, p-arvot < 0,001. Toiseksi korkein matematiikan
motivaatio oli Aktiivisesti identiteettiddn kehittavilla, ollen tilastollisesti merkitsevasti korkeampi
verrattuna kaikkiin muihin profiileihin paitsi Identiteettinséd I0yténeihin, p-arvot < 0,001.
Kolmanneksi korkein matematiikan motivaatio oli Murehtivilla etsijoilla, neljdnneksi korkein
Keskimaaraisesti identiteettiddn kehittavilla ja viidenneksi korkein Ei-aktiivisilla, ollen kaikissa
naissa tilastollisesti merkitsevasti korkeampi kuin Passiivisilla murehtijoilla, p-arvot < 0,001.

Passiivisten murehtijoiden matematiikan motivaatio oli matalin.

4 POHDINTA

Tutkimuksemme tarkoituksena oli tarkastella suomalaisten toisen asteen opiskelijoiden ammatillista
identiteettid ja koulumotivaatiota. Olimme Kkiinnostuneita myds ammatillisen identiteetin ja
koulumotivaation yhteyksista toisiinsa, sekd mahdollisista eroista lukio-opiskelijoiden ja
ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden vélilla. Tuloksemme osoittivat, etté toisen asteen opiskelijat
ovat ammatillisen identiteettikehityksensa suhteen heterogeeninen ryhmad, joka tutkimuksessamme
jakautui kuuteen erilaiseen ammatillisen identiteettikehityksen profiiliin. Havaitsimme myds, etta
lukio-opiskelijoiden ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden vélilld oli eroja profiileihin
sijoittumisessa. Tuloksemme osoittivat lisaksi ammatillisen identiteettikehityksen aktiivisuuden

olevan positiivisesti yhteydessd koulumotivaation korkeuteen.
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4.1 Ammatillisen identiteettikehityksen profiilit

Ensimméisend  tutkimuskysymyksendmme  tarkastelimme  sitd, millaisia  ammatillisen
identiteettikehityksen profiileja aineistosta I0ytyy - toisin sanoen olimme kiinnostuneita siitd, missa
méaarin toisen asteen ensimmadisen vuoden opiskelijat kokevat selvyyttd ja varmuutta
ammatinvalinnastaan ja urasuunnitelmistaan. Aineistosta nousi esille kuusi ammatillisen identiteetin
profiilia, jotka siséllollisen tarkastelun myo6ta nimettiin Keskimaaraisesti identiteettidan kehittaviksi,
Passiivisiksi murehtijoiksi, Aktiivisesti identiteettiadn kehittaviksi, Murehtiviksi etsijoiksi, Ei-
aktiivisiksi ja Identiteettinsa loytaneiksi.

Profiiliratkaisu, johon p&d&ddyimme, on suurelta osin linjassa aiemman nuoruusién identiteettid
koskevan tutkimuksen kanssa. Kayttdmallamme DIDS-mittarilla on aiemmissa tutkimuksissa tutkittu
nuoruusién identiteettikehitystd kokonaisuudessaan: téssd tutkimuksessa taas kdytossamme oli
nimenomaan ammatillista identiteettia mittaamaan muokattu versio mittarista. Kuten meidan
tutkimuksessamme, myd6s tutkimuksissa, joissa DIDS-mittarilla on tarkasteltu nuoruusian
identiteettikehitystd kokonaisuudessaan, on tyypillisesti paadytty kuuden identiteettiprofiilin malliin
(Lyuckx ym., 2008; Schwartz ym., 2011; Skhirtladze, Javakhishvili, Schwartz, Beyers, & Luyckx,
2016). Esimerkiksi Schwartzin ja kollegoiden (2011) tutkimuksessa esiin nousseista kuudesta
profiilista viisi vastaa sisélloltdan tassa tutkimuksessa loytamidmme profiileja (Keskimaaraisesti
identiteettidan kehittavat, Aktiivisesti identiteettidgdn kehittavat, Murehtivat etsijat, Ei-aktiiviset ja
Identiteettinsa I6yténeet). Ainoastaan Passiivisille murehtijoille ei Schwartzin ja kollegoiden (2011)
tutkimuksessa ole selkedd vastinetta, ja toisaalta heiddn etsintdd kuvaava “Searching Moratorium™ -
profiilinsa  vaikuttaa meidan  tutkimuksessamme  hajautuneen  useampaan  profiiliin.
Tutkimuksessamme esiin nousseiden ammatillisen identiteettikehityksen profiilien samankaltaisuus
aiemmissa tutkimuksissa I6ydettyjen yleisen identiteettikehityksen profiilien kanssa tukee ndkemysta
siitd, ettd ammatillisen identiteetin kehitys on merkittavéa, jopa merkittavin, osa identiteetin kehitysta
nuoruusiassa (Kroger & Haslett, 1991; Porfeli ym., 2011).

Merkittdva kiinnostuksenkohteemme tdssa tutkimuksessa olivat toisen asteen opiskelijoiden
ammatinvalintaan liittyvat valmiudet. Suomessa ammatilliseen koulutukseen hakeutuvien nuorten on
jo peruskoulun lopulla tehtdvd ammatillinen valinta, ja vuonna 2020 kayttoon otettavan
paédsykoeuudistuksen (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017) my6ta myds lukioon suuntaavilta nuorilta
vaaditaan entistd aiemmin kykya tehdd ammatinvalintaan liittyvia paatoksia. Tutkimustuloksemme

antavat viitteita siitd, ettd toisen asteen ensimmaisené vuonna valtaosa opiskelijoista ei viel& kykene
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vastaamaan naihin vaatimuksiin. Tutkimuksessamme Identiteettinsa I6ytéaneiden profiili kuvaa niita
opiskelijoita, jotka tuntevat varmuutta ammatillisista tulevaisuudensuunnitelmistaan ja kokevat
tietdvansa, mille ammattialalle tahtovat suuntautua. Tahan profiiliin sijoittui ainoastaan 10,7 %
opiskelijoista. Ldhes 90 % tutkimistamme opiskelijoista koki siis ammatinvalintaan liittyvaa
epavarmuutta toisen asteen ensimmaisend vuonna. Tulos on yhteneva aiempien kansainvalisten
tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan suurin osa nuorista ei onnistu kouluaikanaan kehittdméaan
selke&& kuvaa tulevaisuuden toiveammatistaan (Meijers ym., 2013). Kun tiedet&én, ettd onnistunut
ammatillinen identiteettikehitys on yhteydessd muun muassa koulutusvalintaan tyytyvaisyyteen ja
tyoelamaan siirtymisen onnistumiseen (Meijers ym., 2013), sek& negatiivisesti yhteydessé pdihteiden
vadrinkayttoon ja rikollisuuteen (Skorikov & Vondracek, 2007), herdd ajatus siitd, voisiko
opiskelijoiden ammatillisen identiteettikehityksen tukeminen olla keino ennaltaehkaista esimerkiksi
koulutuksen keskeyttamisté seké pienentdd ongelmakaytoksen ja syrjaytymisen riskid. Muun muassa
Alankomaissa on saatu hyvid tuloksia ammatinvalintaan liittyvien valmiuksien tehostetusta
tukemisesta: erityisesti k&ytdnnon kokemukset tyGeldméstd ja mahdollisuus keskustella ndista
kokemuksista ohjaajan kanssa lisdsivat oppimismotivaatiota ja uravalintaan liittyvaa itseluottamusta
12-19 -vuotiailla oppilailla ja opiskelijoilla (Meijers ym., 2013).

Kiinnostava yksityiskohta tuloksissamme on myds ammatilliseen identiteettikehitykseen liittyvan
murehdinnan yleisyys. Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd onnistunut ammatillisen
identiteetin kehitys on yhteydessa yleiseen psyykkiseen hyvinvointiin nuoruusidssa (De Goede ym.,
1999; Strauser ym., 2008), kun taas ammatillisen identiteetin hajanaisuus etenkin nuoruusian
loppuvaiheilla voi aiheuttaa nuorelle ahdistusta ja psyykkisen hyvinvoinnin laskua (Hirschi, 2012;
Lyuckx ym., 2008). Myds meidan tutkimustuloksemme antavat viitteitd siitd, ettd huomattavalla
osalla opiskelijoista ammatilliseen identiteettikehitykseen liittyy murehtimista ja ahdistuksen
tunteita. Loytamistamme kuudesta identiteettiprofiilista kahta, Passiivisia murehtijoita ja Murehtivia
etsijoita,  leimasi  keskimé&ardista  suurempi  murehtiva  etsiminen  ammatillisessa
identiteettikehityksessa. Murehtivaa etsimistd kuvaa psykologinen ahdistus ja kyvyttomyys sitoutua
valintoihin (Luyckx ym., 2008). Tutkimistamme opiskelijoista yhteensa 26,8 %, siis yli neljasosa,
sijoittui  joko Passiivisten murehtijoiden tai Murehtivien etsijoiden profiiliin.  Lisaksi
Keskimaaraisesti identiteettidan kehittavilla ja Aktiivisesti identiteettidadn kehittavilla murehtivaa
etsimista esiintyi keskimaaraisesti, joka sekin tarkoittaa kyselyvastausten arvoa kolme asteikolla
yhdestéd viiteen. Aineistossamme 75,7 %:lla opiskelijoista ammatilliseen identiteettikehitykseen
liittyi siis ahdistusta kohtalaisesti tai enemmaén. Tuloksemme antavat viitteitd siitd, ettd ammatilliseen

identiteettikehitykseen liittyville tukitoimille voisi olla toisella asteella tarvetta. Ammatillisen
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identiteettikehityksen tukeminen voisi olla keino vaikuttaa opiskelijoiden yleiseen psyykkiseen
hyvinvointiin.

Siséllollisesti kiinnostava on myds Ei-aktiivisten profiili, johon sijoittuvia opiskelijoita kuvasivat
keskimaaraistd matalammat arvot kaikissa identiteettikehityksen ulottuvuuksissa. Téhan profiiliin
sijoittuvat opiskelijat etsivat ja uudelleenarvioivat ammatillisia valintojaan huomattavasti
keskiméaaréistd vahemman, ja myos sitoutumisen ja samaistumisen ulottuvuuksissa he sijoittuivat
hieman kaikkien opiskelijoiden keskiarvon alapuolelle. Ryhmé on sisall6llisesti kiinnostava siksi,
ettd heidan kyselyvastaustensa matalia arvoja voisi selittdd ainakin kahdella eri tavalla. Ensimméinen
mahdollinen selitys Ei-aktiivisten vastauksille on se, ettd profiiliin sijoittuneet opiskelijat eivéat
kokeneet ammatillisen identiteettikehityksen olevan kyselyhetkelld ajankohtainen teema eldmésséan.
On mahdollista, ettd ammatinvalintaan liittyvat kysymykset eivét vield toisen asteen ensimmaisena
vuonna askarruttaneet tahan profiiliin sijoittuneita opiskelijoita, vaan he saattoivat aktivoitua
ammatillisen identiteettinsa etsinndssa vasta esimerkiksi toisen asteen opintojen edetessa pidemmalle.
Tallaisen kehityskulun seuraaminen ei tutkimuksessamme ollut mahdollista poikittaisasetelmasta
johtuen.

Toinen mahdollinen selitys Ei-aktiivisten profiilille on se, etta profiiliin sijoittuvien opiskelijoiden
ammatillinen identiteetti muistuttaisi Marcian (1966) identiteettitasoteoriassaan kuvaamaa
omaksuttua identiteettid. Omaksuttu identiteetti on identiteetin taso, jossa yksilé on sitoutunut
tiettyihin valintoihin esimerkiksi ystavien tai vanhempien esimerkkid seuraten, kdymatta lapi
henkilokohtaista etsimisprosessia (Marcia, 1966). Tutkimuksessamme Ei-aktiivisten profiiliin
sijoittuneet opiskelijat osoittivat jonkin verran sitoutumista ja samaistumista valintoihinsa, mutta
eivat esimerkiksi uudelleenarvioineet niitd. Sitoutumisen ja samaistumisen ldyhyys ja
uudelleenarvioinnin vahyys erottivat Ei-aktiiviset Identiteettinsd ldytaneistd, joilla ndita esiintyi
merkittavasti enemman. Mikéli Ei-aktiivisten profiilissa olisi kyse omaksutusta identiteetistd, voisi
naiden kahden profiilin vélisid eroja tulkita siten, ettd aktiivisemman etsintatyon seurauksena
saavutettuun ammatilliseen identiteettiin  sitouduttiin  vahvemmin, kun taas omaksuttuun

ammatilliseen identiteettiin sitoutuminen oli 16yhempaa.
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4.2 Ammatillisen identiteettikehityksen profiileissa ilmenevat erot lukio-opiskelijoilla ja

ammatillisen koulutuksen opiskelijoilla

Toisena tutkimuskysymyksendmme halusimme selvittéd, erosivatko lukio-opiskelijat ja ammatillisen
koulutuksen opiskelijat toisistaan ammatillisen identiteettikehityksen suhteen. Tuloksemme
osoittivat, ettd eri koulutusmuodoissa opiskelevat jakautuivat tasaisesti ainoastaan Aktiivisesti
identiteettiddn kehittavien ja Identiteettinsa ldytaneiden profiileissa. Passiivisten murehtijoiden ja
Murehtivien etsijoiden profiileissa lukio-opiskelijat olivat yliedustettuina, kun taas Keskimaaraisesti
identiteettiddn kehittavien ja Ei-aktiivisten profiileihin sijoittui suhteessa enemman ammatillisen
koulutuksen opiskelijoita. Tuloksemme viittaavat siihen, ettd lukiossa ja ammatillisessa
koulutuksessa opiskelevien ammatillinen identiteettikehitys eroaa jossain maarin toisistaan, ja etté eri
koulutusmuodoissa saatetaan kohdata erilaisia ammatilliseen identiteettikehitykseen liittyvia
haasteita.

Yksi merkittdvimmista havainnoistamme koulutusmuotojen vélisié eroja tarkastellessamme oli se,
ettd lukio-opiskelijoilla esiintyi ammatilliseen identiteettikehitykseen liittyvdd murehdintaa
huomattavasti enemmén kuin ammatillisen koulutuksen opiskelijoilla. Sekd Passiivisten
murehtijoiden ettd Murehtivien etsijoiden profiileihin sijoittui merkittdvasti enemman lukio-
opiskelijoita kuin ammatillisen koulutuksen opiskelijoita, mika kertoo lukio-opiskelijoiden
korkeammasta ahdistuneisuudesta ammatinvalintakysymysten edessd. Mahdollinen selitys télle
erolle on se, ettd lukio ei koulutuksena anna ammatillisia valmiuksia eikd juurikaan tarjoa
mahdollisuuksia tutustua ammattialoihin kéytannéssd, mink& vuoksi lukio-opiskelijoilla
tulevaisuudensuunnitelmiin saattaa liittyd enemmén epévarmuutta. Murehdinnan runsaus osoittaa,
ettd nykyista tehokkaammalle ammatinvalinnan tuelle voisi etenkin lukiossa olla tarvetta. Erityisesti
Passiivisten murehtijoiden voisi ajatella hydtyvan ammatinvalintaan liittyvasta tuesta, silla vaikka
ammatinvalintakysymykset aiheuttivat tdhan profiiliin sijoittuneissa opiskelijoissa ahdistusta, heilla
ei ollut aktiivista pyrkimysta kehittdd ammatillista identiteettidén. Kun otetaan huomioon etsimisen
ja sitoutumisen merkitys ammatillisen identiteetin kehitysprosessissa (De Goede ym., 1999; Marcia,
1966), vaikuttaisi silta, ettd Passiivisten murehtijoiden identiteettikehitys etenee talla hetkella hitaasti,
jos ollenkaan.

Ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden havaitsimme olevan yliedustettuina Keskimaaraisesti
identiteettidan kehittavien ja Ei-aktiivisten profiileissa. Pohdimme jo aiemmin Ei-aktiivisten profiilin

sisaltod. Koska tédhan profiiliin sijoittuminen oli merkittavasti yleisempaa ammatillisen koulutuksen
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opiskelijoilla, jotka siis tutkimushetkelld olivat jo valinneet tiettyyn ammattiin valmistavan
koulutuslinjan, voisimme paéatelld, ettd kyseessé saattaisi olla Marcian (1966) kuvaama omaksutun
identiteetin taso. Ei-aktiivisten ryhmaéan sijoittuvien opiskelijoiden ammatinvalintaan liittyvia
ajatuksia olisikin mielenkiintoista tarkastella lahemmin. Lisatutkimus voisi tuoda lisaa tietoa siit,
onko koulupolulla eteneminen ilman henkil6kohtaista ammatillisen identiteetin etsimisprosessia
kenties yleinenkin ilmié suomalaisilla nuorilla.

Tuloksissamme kiinnostavana voi pitdd myos sitd, ettd ldentiteettinsd |0ytaneiden profiiliin
sijoittuminen oli yhtd yleistd lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa: kummassakin
koulutusmuodossa vain noin kymmenesosa opiskelijoista sijoittui tahan profiiliin. Kun otetaan
huomioon, ettd ammatillisen koulutuksen opiskelijat ovat jo koulutukseen hakeutuessaan jossain
méaarin valinneet tulevaisuuden ammattialansa, on tulos jokseenkin yllattdvd. Myds lukio-
opiskelijoiden osalta Identiteettinsa l6ytaneiden véahyys on huolestuttavaa etenkin, kun huomioidaan
vuoden 2020 paasykoeuudistus (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017), jonka myo6ta opiskelijoilta
odotetaan valmiutta suunnata opintojaan oikein heti koulutuksen alusta alkaen. Tuloksemme
viittaavat siihen, ettd niin lukio-opiskelijat kuin ammatillisen koulutuksen opiskelijat ovat
ammatillisten valintojensa suhteen epdvarmoja toisen asteen ensimmaisend kevaana.

Lukio-opiskelijoiden ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden eroista ammatillisen
identiteettikehityksen suhteen ei tietddksemme ole aiemmin tehty tutkimusta Suomessa tai
kansainvélisesti. Tutkimuksemme tulokset ovat siis merkittdvia myos téltd osin ja luovat pohjaa

uudelle tiedolle.

4.3 Koulumotivaation yhteys ammatillisen identiteettikehityksen profiileihin

Ammatillisen identiteettikehityksen lisdksi olimme kiinnostuneita koulumotivaation yhteydesta
ammatillisen identiteettikehityksen profiileihin, seka siitd, erosivatko lukio-opiskelijat ja
ammatillisen koulutuksen opiskelijat timan suhteen toisistaan. Tutkimustuloksemme osoittivat, etta
koulumotivaation ja ammatillisen identiteettikehityksen profiilien valilla oli yhteys. Lisaksi
havaitsimme, ettd seka aidinkielen ettd matematiikan motivaatio oli korkeampi lukio-opiskelijoilla
kuin ammatillisen koulutuksen opiskelijoilla. Molemmissa oppiaineissa motivaatio oli korkein

Aktiivisesti identiteettiddn kehittavilla, Murehtivilla etsijoilla ja Identiteettinsd |0ytaneilla.
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Vaikuttaisi siis siltd, etta niill& opiskelijoilla, joille ammatillinen identiteetti oli jo jollain tavalla
ajankohtainen teema, oli myos korkeampi koulumotivaatio. Tuloksemme ovat télt4 osin yhtenevia
aiempien tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan koulumotivaatiota voi kasvattaa tieto siité, ettd
tietyissa oppiaineissa parja@minen on hyodyllisté tulevaisuuden suunnitelmien kannalta (Wigfield &
Eccles, 2002; Viljaranta, 2017). Vastaavasti Passiivisten murehtijoiden ja Ei-aktiivisten
opiskelijoiden profiileissa koulumotivaatio oli matalin molemmissa oppiaineissa. Naissa profiileissa
esiintyi  muihin profiileihin  verrattuna véhiten ammatillisen identiteetin  etsintdad ja
uudelleenarviointia. Tulos viittaisi siihen, ettd matala koulumotivaatio on yhteydessa jopa
passiivisuuteen ammatillisessa identiteettikehityksessa. Kiinnostava huomio on lisaksi se, ettd
murehdinta itsessadn ei tulostemme valossa valttdmétta vaikuta koulumotivaatioon negatiivisesti:
Murehtivien etsijoiden profiilissa, jossa murehdintaa esiintyi huomattavan paljon, koulumotivaatio
oli molemmissa oppiaineissa suhteellisen korkea.

Tuloksemme voidaan kokonaisuudessaan nahdd samansuuntaisina aiempien tutkimusten kanssa,
joissa korkean koulumotivaation on havaittu olevan yhteydessa korkeammalle suuntautuviin
koulutustavoitteisiin (Korhonen ym., 2016; Wigfield ym., 2000) ja koulutukseen sitoutumiseen
(Klauda ym., 2014). Sen liséksi, ettd koulumotivaation on osoitettu olevan yhteydessa
koulumenestykseen ja akateemiseen hyvinvointiin (Korhonen ym., 2014; Korhonen ym., 2016),
meidan tuloksemme antavat viitteitd sen yhteydestda myds ammatillisen identiteetin rakentamiseen.
Vaikuttaisi siis siltd, ettd sujuvaa koulupolkua tukevilla tekijoillda on tapana kasautua samoille
opiskelijoille, kun taas riskitekijat kasautuvat toisille (Fredrickson & Joiner, 2002; Walberg & Tsali,
1983). Jotta riskitekijoiden kasautumista voitaisiin ehkdaistd, on niihin syytd puuttua jo varhain
sujuvan koulupolun turvaamiseksi. Tutkimustuloksemme vahvistavat aiempien tutkimusten
paatelmié siitd, ettd koulumotivaatiota tukevat toimet voisivat ennaltaehkéistd koulupudokkuutta
(Gutman & Schoon, 2012; Korhonen ym., 2014), sekd vaikuttaa myonteisesti opiskelijoiden

korkeakouluihin ja ty6elamaan suuntautumiseen (Korhonen ym., 2016).

4.4 Tutkimuksen rajoitukset ja vahvuudet

Tutkimuksemme suurimpana rajoituksena voinee pitda poikkileikkausasetelmaa, jonka takia emme
pystyneet tarkastelemaan ammatillisen identiteetin kehityskulkuja toisen asteen aikana. Aineistomme

keruun aikaan tutkittavamme opiskelivat toisen asteen koulutuksensa ensimmaistd vuotta, ja heilla
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oli opintoja jaljelld vield kaksi vuotta. On mahdollista, ettd osalla opiskelijoista ammatinvalintaan
liittyvat ajatukset konkretisoituivat vasta myohemmin, esimerkiksi tyelaméan siirtymisen tai jatko-
opintoihin ~ hakeutumisen  l&hestyessd.  Toisen  asteen  opiskelijoiden  ammatillisen
identiteettikehityksen tutkimista jo opintojen alkuvaiheessa voi kuitenkin pitdd perusteltuna, silla
esimerkiksi péésykoeuudistuksen (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017) myota opiskelijoilta
vaaditaan enenevissd madrin valmiutta suunnata opintojaan kohti haluamaansa alaa jo t&ss&
vaiheessa. Mikéli tulevaisuudensuunnitelmat konkretisoituvat vasta toisen asteen lopulla, voivat
aiemmin tehdyt valinnat rajata joitakin hakukohteita pois.

Tutkimuksemme vahvuutena voimme pitédé henkilokeskeista Iahestymistapaa, jolla ammatillista
identiteettikehitysté lahestyimme. Ammatillisen identiteettikehityksen alaryhmien profilointi osoitti,
ettd toisen asteen opiskelijat  jakautuvat hyvin erilaisiin  vaiheisiin  ammatillisen
identiteettikehityksensd suhteen. Mikali olisimme tyytyneet tutkimaan ilmiotd keskiarvotasolla,
olisivat tuloksemme todennadkoisesti vastanneet jossain méaérin Keskimaaraisesti identiteettidan
kehittavien tasoa ja olisimme menettdneet runsaasti tarkedd tietoa. Analyysimenetelmamme
mahdollistivat ilmién syvéllisemmaén tarkastelun.

Toinen vahvuus tutkimuksessamme on laaja otoskoko (n = 3135), jonka myo6ta tulostemme
yleistettavyyttad voi pitdd hyvéana. Aineistomme keréttiin neljalta eri paikkakunnalta ympéari Suomen
ja se on myos sukupuolijakaumaltaan edustava (tyttdja 53,2 %, poikia 46,6 %, sukupuoltaan ei
ilmoittanut 0,2 %). Tiedossamme ei ole aiempaa tutkimusta suomalaisten toisen asteen opiskelijoiden
ammatillisesta identiteettikehityksesta ja koulumotivaation yhteydesta siihen. Kaikkein merkittavin
ansio tutkimuksessamme lieneekin se, ettd tuloksemme tuovat tdysin uutta tietoa suomalaisten
lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien nuorten ammatinvalintaan liittyvista

valmiuksista, sekd ammatillisen identiteettikehityksen yhteydestd koulumotivaatioon.

4.5 Jatkotutkimusaiheita

Tulostemme perusteella ammatillinen identiteetti kehittyy toisen asteen opiskelijoilla hyvin eri
tahdissa, eikd suurin osa opiskelijoista vield toisen asteen ensimmaisend vuonna tiedd, mille
ammattialalle he haluaisivat tulevaisuudessaan suuntautua. Opiskelijoiden ammatillinen

identiteettikehitys toisella asteella on toistaiseksi suomalaisessa tutkimuksessa hyvin koskematonta
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aluetta ja lisatutkimusta tarvitaan, jotta ilmiotd osattaisiin ymmaértdd ja kuvata tarkemmin.
Seurantatutkimuksen avulla voitaisiin selvittdd, miten ja missa tahdissa ammatillinen identiteetti
kehittyy toisen asteen aikana, ja millaisia eroja lukio-opiskelijoiden ja ammatillisen koulutuksen
opiskelijoiden valilla on mahdollisesti myohemmin. Olisi mielenkiintoista esimerkiksi selvitta4,
muodostuisiko samasta aineistosta koulutuksen kolmantena vuonna samankaltaiset profiilit, ja miten
opiskelijat olisivat kehityksen myota liikkuneet profiilista toiseen. Tassd tutkimuksessa emme
tarkastelleet sukupuolten vdlisia eroja, ja kiinnostava jatkotutkimusaihe olisikin myos se, eroaako
tyttdjen ja poikien ammatillinen identiteettikehitys toisistaan opintojen toisella asteella.

Aiheita jatkotutkimukselle 10ytyisi myos identiteettikehityksen profiilien tarkemmasta
siséllollisestd tarkastelusta. Mielenkiintoista olisi paneutua tarkemmin esimerkiksi Ei-aktiivisten
profiiliin, johon sijoittuneilla opiskelijoilla esiintyi kaikkia identiteettikehityksen ulottuvuuksia
keskimaaraistd vahemman. Taman tutkimuksen puitteissa emme pystyneet maéritteleméaén, mista Ei-
aktiivisten epdaktiivisuus ammatillisessa identiteettikehityksessd johtuu: mahdollisina syiné
piddmme ainakin sitd, ettd opiskelijoiden ammatillinen identiteetti muistuttaisi Marcian (1966)
kuvaamaa omaksuttua identiteettid, sekd sitd, ettd opiskelijat eivat kokeneet ammatillisen
identiteettikehityksen olevan ajankohtainen teema eldmassaan. Tata opiskelijoiden alaryhmaa voisi
olla syyta tutkia tarkemmin, silla ammatillisen identiteetin rakentamisen tiedetddn olevan yksi
nuoruusian tarkeimmistd kehitystehtédvista ja vaikuttavan olennaisesti muun muassa onnistuneeseen
tyoelaméaan siirtymiseen (Blustein & Noumair, 1996; Erikson, 1968; Laughland-Booy ym., 1993).
Kiinnostava yksityiskohta Ei-aktiivisten profiilissa oli se, ettd ammatillisen koulutuksen opiskelijat
olivat siind vyliedustettuina. Tulostemme perusteella vaikuttaisi siltd, ettd jo tehdystd
ammatinvalinnasta huolimatta profiiliin sijoittuneet ammatillisen koulutuksen opiskelijat eivét olleet
kovin sitoutuneita valitsemaansa alaan. Jatkotutkimus toisi ilmiosté syvallisempaa tietoa.

Toinen kiinnostava ilmi6 tuloksissamme oli murehdinnan suuri maaré etenkin lukio-opiskelijoilla.
Taméan tutkimuksen perusteella voimme todeta lukio-opiskelijoiden murehtivan ammatillisen
koulutuksen opiskelijoita enemman tulevaisuuden ammatillista suuntaansa, mutta emme voi paatell,
miksi nadin on ja millaisiin tarkempiin tekijoihin lukio-opiskelijoiden murehtiminen liittyy. Jotta
opiskelijoille pystyttaisiin antamaan oikeanlaista tukea ammatinvalintaan liittyen, tulisi aihetta tutkia
tarkemmin. Voisi olla mielekésté tutkia myds, millaisia tukitoimia lukio-opiskelijat itse kertoisivat

kaipaavansa.
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4.6 Johtopaatokset

Tutkimuksemme yhteenvetona voimme todeta, ettd suurin osa suomalaisista toisen asteen
opiskelijoista ei ollut viel& opintojensa ensimmaisend vuonna I0ytanyt vahvaa ammatillista suuntaa
tulevaisuudelleen. Vain kymmenesosa niin lukio-opiskelijoista kuin ammatillisen koulutuksen
opiskelijoista koki varmuutta tydeldmasuunnitelmistaan koulutuksensa ensimmadisend vuonna.
Tulosta voi pitad erityisen yllattdvana ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden suhteen, mutta
erityisesti paasykoeuudistuksen (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017) myotd myos lukio-
opiskelijoiden valmius ammatillisten valintojen tekemiseen herattdd kysymyksid. Ammatillisen
identiteettikehityksen keskenerdisyyden lisdksi havaitsimme, ettd erityisesti lukio-opiskelijoilla
ilmenee ammatillisessa identiteettikehityksessa huomattavissa maarin ahdistuneisuuteen viittaavaa
murehdintaa. Tuloksemme antavat viitteitd siitd, ettd ammatinvalintaan liittyvaa tukea tarvitaan
aiempaa enemman sekd lukiossa ettd ammatillisessa koulutuksessa.

Tuloksemme osoittavat liséksi, ettd aktiivisuus ammatillisessa identiteettikehityksessad on
yhteydessd  koulumotivaation  korkeuteen.  Vaikuttaisi  siis siltd, ettd ammatillisessa
identiteettikehityksessd ja koulumotivaatiossa tapahtuu kasautumista, joka voi joko tukea
onnistunutta koulupolkua tai hankaloittaa sité. Jotta riskitekijoiden kasautumista voitaisiin ehkaistd,

tulisi niihin puuttua mahdollisimman varhain.
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