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Tutkimukseni tarkoituksena oli tutkia lukiolaisten hyvinvoinnin kokemuksia ja opinto-ohjauksellisia tarpeita.
E-lomakekyselyné toteutettuun méérilliseen tutkimukseeni osallistui 255 lukiolaista kolmesta Tampereen
alueella sijaitsevasta lukiosta. Analysoin tutkimusaineistoni IBM SPSS Statistics 25-tilasto -ohjelmalla
kayttden tutkimusmenetelmind T-testid, yksisuuntaista varianssianalyysia ja korrelaatiokerrointa.

Tutkimuksellani pyrin ensinndkin kartoittamaan, millaiseksi lukiolaiset arvioivat oman hyvinvointinsa
hyvinvoinnin eri osa-alueilla. Toiseksi pyrin selvittiméédn, kuinka hyvin lukiolaisten tulevaisuuden
suunnitelmat ovat selvilld ja millaiseksi he arvioivat itsetuntemuksensa. Kolmantena tarkoituksenani oli
selvittdd, millaisia ohjauksellisia tarpeita lukiolaisilla esiintyy. Tutkimuksessani taustatekijoitd olivat
sukupuoli, opiskeluvuosi, keskiarvo eli opintomenestys sekd vanhempien koulutustaustat. Tarkoituksenani oli
tarkastella taustatekijoiden yhteyksid ja eroja suhteessa lukiolaisten hyvinvoinnin kokemuksiin, eldmén
suunnitelmiin, itsetuntemukseen sekd ohjauksellisiin tarpeisiin. Olin erityisen kiinnostunut henkildkohtaisen
opinto-ohjauksen saatavuuden kokemuksista.

Positiivisen psykologian kentilld vaikuttava psykologi Martin Seligmanin PERMA-malli toimi
teoreettisena viitekehyksenéni tutkiessani lukiolaisten hyvinvoinnin kokemuksia. PERMA-mallin mukaan
hyvinvointi késittdd viisi eri ulottuvuutta: positiiviset tunteet, sitoutuneisuuden, ihmissuhteet,
merkityksellisyyden ja saavuttamisen. Sovelsin tutkimuksessani PERMA-mallin pohjalta kehitettyd mittaria
muokaten sen sitoutuneisuusulottuvuutta opiskelun imua mittaavaksi ulottuvuudeksi. Tutkimukseni toisena
teoreettisena viitekehyksena vaikutti psykologi ja ohjausalan asiantuntijan R.Vance Peavyn sosiodynaaminen
ohjausteoria, jonka pohjalta rakensin lukiolaisten ohjauksellisia tarpeita mittaavat Likert-asteikolliset
kysymykseni.

Tutkimuksen mukaan hyvinvoinnin osa-alueista ihmissuhteet nousivat merkitykseltdén keskeisimméksi
lukiolaisten keskuudessa, etenkin naisilla. Saavuttamisen sekd positiivisten tunteiden kokemukset olivat
lukiolaisten keskuudessa melko yleisiéd. Sen sijaan lukiolaiset kokivat keskiméérin joskus merkityksellisyyden
ja opiskelun imun kokemuksia. Opintomenestys oli yhteydessd kaikkiin hyvinvoinnin ulottuvuuksiin paitsi
ihmissuhteisiin. Erittdin merkitsevé yhteys opintomenestykselld oli positiivisiin tunteisiin, opiskelun imun ja
saavuttamisen kokemuksiin.

Keskimaérin lukiolaiset olivat jonkin verran samaa mieltd siitd, ettd he tunnistavat omat vahvuutensa,
kiinnostuksen kohteensa ja eldmén arvonsa. Tulevaisuuden suunnitelmat olivat lukiolaisten arvion mukaan
selvilld keskiarvolla 6.64 (0-10 asteikolla). Miesten tulevaisuuden suunnitelmat ja omat kiinnostuksen kohteet
olivat hieman naisia paremmin selvilld. Lukiolaisten opintomenestys oli vahvasti yhteydessd heidén
kokemuksiinsa tulevaisuuden suunnitelmien selvilld olosta ja omien vahvuuksien tunnistamisesta.

Lukiolaisten mielestd opinto-ohjaajaan téytyisi voida luottaa, hinen tulisi kuunnella ja olla kiinnostunut
opiskelijoiden muistakin vahvuuksista kuin vain kouluarvosanoista. Lukiolaiset toivoivat opinto-ohjaukselta
lisda elamadnsuunnittelun tukemista, itseohjautuvuuden ja eldménhallintataitojen kehittdmistd. Naiset toivoivat
michid merkitsevisti enemmin eldminsuunnittelun tukemista ja henkilokohtaisia ohjauskeskusteluja.
Opintomenestykselld ja kokemuksella henkilokohtaisen opinto-ohjauksen riittdvyydesti oli merkittéva yhteys
toisiinsa. Mitd korkeampi keskiarvo, sitd enemméin opiskelijat kokivat saavansa riittdvésti henkilokohtaista
opinto-ohjausta.

Avainsanat: lukion opinto-ohjaus, positiivinen psykologia, hyvinvointi, vahvuusperustainen pedagogiikka,
oppimisen ilo, PERMA- ja opiskelun imu- mittari, sosiodynaaminen ohjauskasitys.

Tamén julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu Turnitin OriginalityCheck —ohjelmalla.
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1 JOHDANTO

Tutkimukset ja diskurssit nuorten pahoinvoinnin lisddntymisestd, osaamisen heikkenemisestd,
lukion hiipuneesta vetovoimasta, hyvinvoinnin ja koulutusurien periytymisesti sekd opiskelijoiden
oppimisen ilon puuttumisesta kuvastavat timén péivan yhteiskunnallista tilannetta. Pro gradussani
tarkastelu keskittyy pahoinvoinnin sijaan lukiolaisten hyvinvoinnin tutkimiseen ja hyvinvointia
tukeviin tekijoihin opinto-ohjauksen kontekstissa. Kasvatustieteellisen tutkimuksen kenttddn
ulottuva ohjausala, tarkemmin lukion opinto-ohjaus ja lukiolaiset, ovat tutkimukseni tarkastelun
kohteena.

Opetushallituksen laatima vuoden 2015 lukion opetussuunnitelma on ollut méérd ottaa
kaytantoon 1.8.2016 alkaen. Vuoden 2015 lukion opetussuunnitelman perusteissa korostuvat
entisestddn opiskelijoiden hyvinvoinnin, kasvun ja kehityksen tukemisen tavoitteet sekd
itsetuntemukseen ja elinikédiseen oppimiseen ohjaaminen. Myos 1.8.2019 voimaan tuleva lukiolaki,
jota (muun muassa) tarkastelen tyOni toisessa luvussa, lupailee hyvadd yksilollisen ja
vahvuusperustaisen ohjauksen tarpeen kannalta.

Tutkielmani toisessa luvussa luon katsauksen nuoruusikdin liittyviin kehitystehtdviin ja
koulutuksellisiin haasteisiin, jotka tulisi ottaa huomioon nuoria ohjatessa. Luvut kolme ja nelja ovat
puolestaan tutkimukseni teoriaa kisittelevid lukuja. Luvussa viisi esittelen tutkimukseni toteutuksen
ja metodologiset ldhtokohdat. Tutkimukseni tulokset esittelen luvuissa kuusi ja seitsemin, sekd
lopuksi luvussa kahdeksan pohdin ja arvioin tutkimustani.

Ohjausalasta yleisesti on tehty useita aikaisempia tutkimuksia. Tarkemmin myds lukion
opinto-ohjausta on tutkittu aikaisemmin. Pddasiassa kohtaamani tutkimukset ovat olleet laadullisia
haastattelututkimuksia ja tarkastelun kohteena ovat olleet usein opinto-ohjaajien ndkdkulmat. Myos
opiskelijoiden kokemuksia on aikaisemmin tutkittu, suureksi osaksi kuitenkin jatko-opintojen ja
urasuunnittelun ndkokulmasta. Kvalitatiivisen tutkimuksen sijaan halusin haastaa itseni tilastollisen
tutkimuksen pariin ja toisaalta osoittaa, ettd myods madrdllisin menetelmin voidaan toteuttaa

kasvatustieteellistd tutkimusta ja tutkia yksiloiden kokemuksia.



Lukion opinto-ohjauksen tehtévét ja hyvinvoinnin ndkékulma

Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2015 maééritellddn lukion opinto-ohjauksen tehtdvid. Lukion
ohjaus on tavoitteellista yhteistyotd, jossa opiskelijaa tuetaan lukio-opintojen eri vaiheissa ja
kehitetddin opiskelijan valmiuksia pdéttdd koulutusta ja tulevaisuuttaan koskevista valinnoista.
Opinto-ohjaaja on kuitenkin padvastuussa ohjauksen suunnittelusta, organisoinnista ja toteutuksesta.
Opiskelijalla on oikeus ohjaukseen, jossa héntd kunnioitetaan yksilond. Ohjaustilanteessa
opiskelijan rooli nihddén aktiivisena ja osallistuvana. (OPS 2015, 10-11.)

Opiskelijaa tuetaan lukioaikaisissa opinnoissa ja huolehditaan, ettd opiskelijalle karttuu
tarvittavat tiedot ja taidot elimén siirtyma- ja muutostilanteita varten. Téllaisia tilanteita voivat olla
siirtyminen jatko-opintoihin ja tydeldmaiin tai tdysivaltaiseksi ja aktiiviseksi yhteiskunnan jaseneksi.
Opinto-ohjauksessa tiedotetaan muun muassa lukion jéilkeisistd jatko-opiskeluvaihtoehdoista, tyo-
ja elinkeinoeldmaésti seka yrittdjyydestd. (OPS 2015, 240.)

Onnismaan (2007, 16—17) mukaan lukio-opiskelijoiden suunnitelmat ovat ammatillisen
koulutuksen valinneisiin verrattuna usein selkiytyméttomid, joten he tarvitsevat ohjausta tehdesséén
suunnitelmia jatkokoulutuksesta ja tydurasta. Vanhalakka- Ruoho (2007, 256-258) esittddkin
ohjaustilanteiden toimivan nuorelle aikana ja paikkana, jolloin on mahdollista tutkia itseddn ja
selvitelld opintopolkujaan ja urahaaveitaan. Ohjauksessa kehitetidn nuoren valmiuksia tulevia
suunnanoton tilanteita varten. Opinto-ohjauksen pddméédrdnad voidaankin pitdd juuri suunnanoton
taitojen oppimista ja kehittymistd. Opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti oppilaanohjauksen
tydmuotoja ovat luokkamuotoinen, henkilokohtainen ja pienryhmisséd tapahtuva ohjaus sekd
tyoeldmain tutustuminen (Atjonen 2012, 42).

Pehmeidt arvot ja hyvinvoinnin nidkdkulma ovat saaneet uudenlaista nékyvyyttd lukion
opetussuunnitelman perusteissa 2015. Lukion opetussuunnitelman perusteissa nousee esille
esimerkiksi kestdvdd hyvinvointia ja osallisuutta edistdvin toimintakulttuurin tavoittelu. Lukio-
opetuksen tulee perustua tasa-arvon, yhdenvertaisuuden, hyvinvoinnin ja demokratian edistdmiseen.
Osallisuutta, toimijuutta ja yhteisollisyyttd painotetaan kaikessa lukion toiminnassa. (OPS 2015, 4—
5.) Ohjauksen yhtend tehtdvand onkin koulutuksen yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon edistimisen
sekd syrjaytymisen ehkdisemisen (OPS 2015, 10-11).

Kaikille lukioille yhdeksi yhteiseksi aihekokonaisuudeksi, oppiainerajat ylittdviksi teemaksi
ja laaja-alaiseksi osaamisalueeksi, on asetettu hyvinvointi ja turvallisuus, jonka tarkoituksena on
luoda yleiskatsaus hyvinvointiin, terveyteen ja turvallisuuteen yhteydessd olevista erilaisista
tekijoistd. Aihekokonaisuuden keskeisiin sisdltoihin kuuluu eldménhallintataitoja, itsetuntemusta

sekd terveyttd, hyvinvointia ja turvallisuutta tukevia teemoja. (OPS 2015, 26-28.)



Ohjaustoiminnasta on kirjattu opetussuunnitelmaan muun muassa, ettd lukion ohjauksen
tarkoitus on opiskelijoiden hyvinvoinnin, kasvun ja kehityksen tukeminen, itsetuntemuksen ja
itseohjautuvuuden edistiminen seki aktiiviseen kansalaisuuteen rohkaiseminen (OPS 2015, 10—11).
Lukion opinto-ohjauksen kursseilla tulee muun muassa pohtia elinikdiseen oppimiseen,
itsetuntemuksen ja eldménhallintataitojen kehittdmiseen liittyvid kysymyksia (OPS 2015, 241).

Ohjauksella pyritddn tukemaan opiskelijoiden opiskeluvalmiuksia ja opintojen sujumista.
Ohjauksessa nuori padsee kehittdmadn taitojaan liittyen eliménsuunnitteluun, eldméanhallintaan sekd
paatoksentekoon koskien koulutusta ja uravalintoja. (OPS 2015, 240.) Ohjauksessa keskeistd on
muun muassa tukea opiskelijaa omien vahvuuksien ja kehitystarpeiden tunnistamisessa ja omien
valintojen suunnittelussa. Opiskelijan omien suunnitelmien ja valintojen tueksi ohjauksessa kuuluu
kisitelld avarakatseisesti erilaisia jatko-opintoihin ja urasuunnitteluun liittyvid vaihtoehtoja sekéa
ohjata opiskelijaa tiedonhaussa. (OPS 2015, 10-11.)

Lukion opetussuunnitelman perusteiden 2015 mukaan opinnoissa koetut onnistumiset ja muut
positiiviset tunteet edesauttavat oppimista ja motivoivat kehittimién osaamista. Merkitykselliset
oppimiskokemukset sitouttavat ja innostavat opiskeluun. Ohjauksen ja rakentavan palautteen myota
opiskelijan itseluottamus ja ajattelu- ja tyoskentelytaidot kehittyvét. (OPS 2015, 6.) Opiskelijoiden
opiskelusta ja hyvinvoinnista huolehditaan yhteistydssd huoltajien ja opiskeluhuoltohenkiloston

kanssa (OPS 2015, 10-11).



2 NUORUUSIAN JA KOULUTUKSELLISTEN
HAASTEIDEN HUOMIOINTI OHJAUKSEN
LAHTOKOHTANA

2.1 Nuoruusién kehitystehtavét ja sosiaalisuuden nédkbkulma

Kehityspsykologian ndkokulmasta nuoruus jaetaan varhaisnuoruuteen (12-15-vuotiaat),
keskinuoruuteen (16-19-vuotiaat) sekd mydhédisnuoruuteen (19-15-vuotiaat) (Suvikas, Laurell &
Eskola 2015, 268). Erik H. Eriksonin psykososiaalinen kehityksen teoria tarkastelee nuoruuden
ikdvaihetta kehityksellisend kriisind, jossa nuori kamppailee identiteetin saavuttamisen ja roolien
hajaantumisen vililld (Suvikas ym. 2015, 75-76).

Eriksonin teorian mukaan nuori etsii omaa identiteettiddn eli kokemusta oman minuuden ja
yksilollisyyden pysyvyydestd. Nuori pohtii, kuka hdn on, miké on hénen tarkoituksensa maailmassa,
thmisend, tydssd ja niin edelleen. Eriksonin teorian mukaan nuori tasapainoilee subjektiivisen ja
objektiivisen identiteetin vililld. Nuori siis pohtii mitd hdn on omasta mielestddn ja toisaalta mitd
muut hinesta ajattelevat. (Vierikko 2014.)

Mikali identiteetin rakentuminen onnistuu, on nuorella hyvin jisentynyt késitys omasta
ainutlaatuisuudestaan, samankaltaisuudestaan muiden kanssa, omista voimavaroistaan ja
heikkouksistaan. Identiteetin selkiyttimisen prosessi jatkuu koko eldménkulun ajan. (Suvikas ym.
2015, 267.)

Nuoruuden kehitysvaiheessa sosiaalinen kenttd laajentuu ja juuri vertaissuhteet ovat
merkityksellisid nuorten kognitiivisen ja sosioemotionaalisen kehityksen kannalta. Vertaissuhteissa
opitaan muun muassa luottamusta, sitoutumista, empatiaa ja vuorovaikutustaitoja sekd haetaan
hyvéksytyksi tulemista. (Vierikko 2014.) Eriksonin teoriaan viitaten nuori onkin kehitysvaiheessa,
jossa on luonnollista etsid omaa identiteettidéin, kokeilla erilaisia rooleja, ottaa mallia ja tukea
ympdristostddn (Dunderfelt 2011, 237).

Biologisen kehityksen nédkokulmasta nuoren aivot ovat kdytdnndssd vasta kehittymidssa
itsendistd pédatoksentekoa varten. Nuorella tirkeimmit aivojen muutokset ilmenevit

etuotsalohkossa, jossa tapahtuu paitosten tekoon, riskien arviointiin, tulevaisuuden ennakointiin,



ongelmanratkaisuun ja tunteiden hallintaan liittyvd sditely. (Simpson 2008.) Nuoria ohjaavien
aikuisten tulee mielestdni huomioida nuoruuteen kuuluvat kehitysvaiheet. Esimerkiksi opinto-
ohjaajan sanoilla tai neuvoilla, olivatpa ne sitten positiivisia tai negatiivisia, saattaa olla
kauaskantoinen ja merkittdva vaikutus nuoren eldméén ja valintoihin.

R. Havighurstin  kehitystehtdviteorian mukaan kehitystehtdvdat tulevat  yksilon
eteen kypsymisen, sisdisten tavoitteiden, arvojen sekd ympériston ja yhteiskunnan asettamien
haasteiden my6td (Kuusinen 2001, 311-312). Nurmen ym. (2014, 153) mukaan muun muassa
valmistautuminen tydeldméén, tulevan ammatin ja siithen liittyvan koulutuksen suunnittelu kuuluvat
Havighurstin teoriassa nuoruuden keskeisimpiin kehitystehtéviin. Suvikas ym. (2015, 273) esittavit,
ettd juuri keskinuoruudessa ammatinvalinta, opiskelu ja rooli tydeldmassé ovat keskiossé. Erityisesti
nuoret, jotka eivdt saa kotoaan ajatuksia ja tukea ammatinvalintaan liittyen, tarvitsevat ohjausta.

Havighurstin teorian mukaan onnistunut kehitystehtdvin ratkaisu on perusta myohemmalle
suotuisalle kehitykselle ja hyvinvoinnille. (Nurmi ym. 2014, 149). Bardy ja Heino (2013, 17-18)
puolestaan esittidvit ihmisen hyvinvoinnin perustuvan vuorovaikutussuhteisiin. Heiddn mukaansa
nyky-yhteiskunnan jatkuva taloudellinen ahdinko tuottaa stressid, jonka he uskovat vaikuttavan
vanhempien ja lapsen vuorovaikutuksen ohenemiseen jopa niin, ettei lapsi saa kehityskapasiteettia
kunnolla kayttoonsa.

Ojasen (2007, 182-185) mukaan useat tutkimukset osoittavat sosiaalisten suhteiden
merkittivyyden terveyden kannalta. Sosiaalisen tuen tiedetdén poistavan ja vdhentivén stressaavia
tekijoitd ja edistdvdn suotuisia selviytymiskeinoja. Sosiaalisen integraation tiedetdén vaikuttavan
stressin tasosta riippumatta mielialaa nostattaen ja hyvinvointia, tarkoituksen kokemista sekid
itsearvostusta edistden. Sosiaalinen vuorovaikutus motivoi ja vahvistaa itsestd huolehtimista sekd

saa aikaan terveyden kannalta hyodyllisid fysiologisia prosesseja.

2.2 Haasteena nuorten hyvinvointi ja osaaminen, koulutuksen kiinnostavuus
Ja periytyminen

Opetus- ja kulttuuriministerion 2012 laatimassa ehdotuksessa valtioneuvoston strategiaksi
koulutuksellisen tasa-arvon edistdmiseksi ilmenee, ettd 1dhtokohdat perusasteen paittivilla nuorilla
suhteessa jatko-opintoihin ovat hyvin erilaiset. Tutkimustulosten mukaan suomalaisten lasten ja
nuorten osaamisen kehityksessd on 2000-luvulla ilmennyt ké&inne huonompaan suuntaan.
Huolestuttavaa on, ettd kokonaistaso néyttdd laskeneen siksi, ettd kaikkein huonoimpien taso on

heikentynyt. (OKM 2012.)



Nuorten kotitausta, muun muassa sosioekonomiset tekijét, toimivat erottelevana tekijané jo
perusasteen ja toisen asteen vilisessd nivelvaiheessa, ja sama ilmid jatkaa kulkuaan edelleen
korkeakouluihin siirryttdessd. Niin ikddn korkeakoulujen sisdlld vanhempien tulotaso eriyttdd
koulutuspolkuja. Vaikka suurimmassa syrjdytymisvaarassa Suomessa ovat vieraskieliset, on
syrjdytymisvaara todellinen peruskoulun jélkeen kaikilla nuorilla. (OKM 2012.) My6s Terveyden ja
hyvinvoinnin laitoksen mukaan vanhempien sosioekonominen asema, kuten koulutus, taloudellinen
ja terveydellinen tilanne, méérittdd edelleen merkittavisti lasten koulutusuria ja vaikuttaa muihinkin
hyvinvoinnin osa-alueisiin. (THL 2018.)

Edelleen 2012 raportin mukaan opiskelumotiivit ja asenteet konkretisoituvat toisen asteen
valinnoissa. Vanhempien koulutustausta vaikuttaa siten, ettd 60 prosenttia niistd nuorista, joiden
vanhemmista kumpikaan ei ole ylioppilas, hakeutuvat ensisijaisesti ammatilliseen koulutukseen.
Puolestaan lukio on ensisijainen hakutoive yli 80 prosentilla niistd nuorista, joiden vanhemmista
molemmat ovat ylioppilaita. (OKM 2012.) Opetusministeri Grahn-Laasonen (2017) kuitenkin
esittdd tutkijoiden olevan nykyisin huolissaan yleissivistdvin lukion vetovoiman hiipumisesta.
Lukiolaisten osaaminen ja oppimistulokset ovat heikentyneet ja stressi ja uupumus lisddntyneet.
Hallitus onkin pééttinyt lukiouudistuksen voimin pyrkia lisddmédan lukion vetovoimaa, parantamaan
oppimistuloksia ja helpottaa korkea-asteelle siirtymistd. (OKM 2017.)

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen mukaan ammattiin opiskeleviin verrattuna lukiolaisilla
menee huomattavasti paremmin terveyttd ja elintapoja koskevan tarkastelun perusteella. THL
esittdd, ettd nuorten terveystottumuksissa ja hyvinvoinnissa yleisesti tarkasteltuna on 2000-luvulla
tapahtunut kddnne parempaan. Julkaisun mukaan on kuitenkin syytd olla huolissaan hyvinvoinnin
eriarvoisuudesta, silld esimerkiksi eri lukioiden vililld ja sukupuolen mukaan nuorten kokema
hyvinvointi vaihtelee suuresti. Suurta alueellista vaihtelua esiintyy myds siind, miten lukiolaiset
kokevat péddsevinsi hyvinvointia tukeviin palveluihin. (THL 2018.)

Opetusministeri Grahn-Laasonen (2017) erittelee lukion uudistumisen tavoitteita, joista
keskeinen on opiskelijoiden kasvun tukeminen hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneiksi ihmisiksi
sekd yhteiskunnan jaseniksi. Yhtend merkittdvind tavoitteena Grahn-Laasonen esittdd lukiolaisten
hyvinvoinnin tukemisen, silldi hén osoittaa lukion tavoitteellisuuden heijastuvan lukiolaisten
uupumisen, ahdistuneisuuden ja tympaantymisen lisddntymisend. Lukiovaihe pitdd opetusministerin
mukaan sisdllddn itsendistymistd, tulevaisuuden suunnittelua ja henkisti kasvua. Nuoria pitdé tukea
vahvuuksien 16ytdmisessd sekd siind, ettd he kehittyisivdt itseensd ja maailman muutoksiin
positiivisesti suhtautuviksi yksildiksi. Lukio vaatii uudistumista muun muassa myos siksi, ettd
Suomen koulutustaso on laskenut esimerkiksi siten, ettd nuorten kielivalinnat ovat yksipuolistuneet

tai ettei pitkdn matematiikan osaajia riitd tdyttdimaan korkeakoulupaikkoja. (OKM 2017.)
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Opetus ja kulttuuriministerion artikkelissa (2018) esityksessd uudesta lukiolaista luvataankin
panostaa lukiolaisten hyvinvointiin. Grahn-Laasonen lupaa lukion yleissivistyksen aseman sdilyvin
mutta opintojen pirstaleisuuden ja irrallisen tiedon sijaan tavoitellaan nyt laajempaa ja syvillisempéaa
osaamista ja muun muassa eri oppiaineiden vililld tapahtuvaa yhteistyotd. Opetusministeri
esittadkin, ettd uuden lukiolain my6td luovuus, kekselidisyys ja opiskelijoiden sisdinen motivaatio
saavat tulevaisuudessa enemmaén painoarvoa. (Valtioneuvosto 2018.)

Ohjaukseen viitaten lukiouudistus lupaa Grahn-Laasosen mukaan opiskelijoiden yksil6llistd
huomiointia. Grahn-Laasonen esittdd tdméan tarkoittavan riittdvdd tukea ja ohjausta valinnoissa,
oman polun ja omien vahvuuksien 16ytdmisessd. (OKM 2017.) Valtioneuvoston artikkelissa (2018),
lukion laki esityksen mukaan, lukiolaisilla on halutessaan oikeus saada sdannollisesti enemmén
henkilokohtaista ohjausta lukio-opintoihin ja jatko-opintoihin. Jélkiohjausvelvoitteen myotd myos
ilman jatko-opintopaikkaa jdéneilld ylioppilailla ja opintonsa keskeyttaneilld opiskelijoilla on oikeus
ohjaukseen.

Uudesta lukiolaista sdédettiinkin elokuussa 2018 ja sen on mddrd astua voimaan
1.8.2019. Lain viidennen luvun 25 §:n mukaan lukiokoulutuksen oppimddrdd suorittavalla
opiskelijalla on oikeus aiemminkin voimassaolleen asetuksen mukaisesti sdénndlliseen opinto-
ohjaukseen, mutta jatkossa lisiksi tarpeidensa mukaiseen henkilokohtaiseen ja muuhun opintojen ja
jatko-opintoihin hakeutumiseen liittyvddn ohjaukseen. Uuteen lakiin on sisdllytetty myos jatko-
ohjausvelvoite koskien niitd opiskelijoita, joiden opiskeluoikeus lukiokoulutuksen oppimiirin
suorittamiseen on pddttyméssd tai jotka ovat ilmoittaneet eroamisestaan. Jilkiohjausvelvoite
edellyttdd niiden opiskelijoiden ohjausta, jotka ovat valmistuneet mutta eivét ole saaneet jatko-

opiskelupaikkaa tutkintoon johtavassa koulutuksessa. (Lukiolaki 714/2018.)

2.3 Ohjaukseen vaikuttavat erilaiset intressit

McLeod (2009, 21) esittdd ohjaukseen liittyvien erojen ja ristiriitaisuuksien pohjautuvan samoihin
Peavyn (1999, 67—-68) mukaan ohjausta alettiin pitdé varsinaisena ammattina teollisella ajalla, minka
vuoksi sen voidaan katsoa kehittyneen taylorismin sovelluksena. Peavy (1999, 49-51) kuvailee
jatkuvan muutoksen, ennustamattomuuden ja erilaisten siirtymadtilojen olevan postmodernille,
jélkiteolliselle aikakaudelle tyypillisid piirteitd. Kaikki yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset

vaikuttavat yksiloihin. Sosiaalisen rakenteen muutoksilla onkin merkittdvid, vaikkakin usein
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piiloisia vaikutuksia ihmisten eldmiin. Peavy (1999, 67-68) esittddkin, ettd tehokkuus,
maailmanlaajuiset markkinat ja kilpailu ovat vaikuttaneet myos ohjaukseen.

Atjonen (2012, 42) esittdd ohjauksen kantavan kahta perusideaa: henkildkohtaisuutta ja
erilaisuutta kunnioittavaa otetta tai lopputulokseen ohjastavaa otetta. Ohjauksella koululaitos voi
varmistaa omat padmaddrinsd ja opetussuunnitelman tahdon toteutumisen, saamaan siis oppilaat
tekeméén helppoja ja muita tahoja palvelevia valintoja. Tuloksellisuutta ja tehokkuutta ihannoivassa
ajassa koulutus- ja yhteiskuntapoliittisten pddméérien tavoittelu saattaa syrjayttdd oppilaiden
henkilokohtaisia unelmia ja suunnitelmia. Peavy (1999, 67—68) viittaa samaan 1lmioon kuvaillessaan
sitd, miten ohjaus instituutioiden palveluksessa uhkaa yksiloitd, heidédn tarpeitaan ja etuaan.

Niin ikd4n Vehvildinen (2014, 16—17) huomauttaa, ettd ohjauksessa vaikuttavat aina jollain
tasolla erilaiset instituutiot ja intressit sekd vallan epdsymmetria. Onkin térkedd tuoda niitd
tarkastelun kohteeksi ja pyrkid yhteiseen tavoitteeseen. Ohjaajan ja ohjattavan pyrkimykset voivat
olla samansuuntaiset, tai ne voivat erota esimerkiksi niin, etti opinto-ohjaajan mielestd oppilas
pitdisi saada jatkokoulutukseen, kun taas oppilas toivoisi vain tukea omien ajatustensa ja toiveidensa
ymmartdmisessd. Kyse onkin oikeutettujen paddmairien yhteen sovittamisesta.

Peavy (1999, 61-66) osoittaa uudenlaisella ohjauksella olevan paikkansa tukiessaan ihmisia
oman eldmdnsd ohjaamisessa siten, etteivit he joutuisi ulkoisten voimien avuttomiksi uhreiksi.
Peavy epiilee mahdottomaksi sen, ettd ohjaus olisi kokonaan riippumaton instituutioiden ohjailusta
ja johdon vaatimuksista. Sitd vastoin ohjauksen ja johdon vilille on mahdollista neuvotella
terveempi suhde sekd ohjauksessa ottaa huomioon yksilon sosiaalinen konteksti ja
kokemusperdisyys. Peavy painottaakin hyvdn ohjauksen olevan taloudellisen toiminnan sijaan

inhimillisti toimintaa (Peavy 1999, 67-68).

2.4 Ohjauksen uudelleenméérittely lahtékohtana

Peavy (1999, 18—19) esittdi arvion, etti erilaisia auttamismalleja olisi yli neljdsataa, joista useimmat
ohjaus— ja terapiasuunnat pohjautuvat johonkin neljdstd teoreettisesta pddsuuntauksesta:
psykoanalyyttiseen, behavioristiseen, kognitiiviseen tai humanistiseen suuntaukseen. Peavyn
mukaan erilaiset ohjaussuuntaukset eroavat muun muassa siind, miten tunteisiin suhtaudutaan ja
siind ajatellaanko ohjaajan olevan enemmén asiantuntijan vai liittolaisen roolissa.
Ohjaussuuntauksissa on huomattavissa eroja myods siind, ndhddédnkod ohjaus neuvoa antavana vai

ideoiden ja muutosten kdynnistdjand. (Peavy 1999, 18-19.)
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Onnismaa (2007, 7-8) avartaa ohjauksen uudenlaista luonnetta ja kiytidnt6jd. Ohjaus- ja
neuvonta -alan aikaisempi teollisen yhteiskunnan ja tieteellinen tausta ja valtion takaama asema
takasivat auktoriteetin. Ohjaus ja neuvonta eivdt ole endd luonteeltaan kaikkitietdvaa
asiantuntijuutta, jossa ohjattava on ongelma ja ohjaajalla on ongelmaan ratkaisu. Ohjaajalta
edellytetddn Peavyn (1999, 72) mukaan sosiologista pitevyyttd, jonka avulla ohjaaja kykenee
huomioimaan, etteivdt ongelmat sijaitse vain ohjattavan pédén sisdlld vaan ovat yhteydessd
sosiaaliseen eldmain, kulttuuriin ja koko yhteiskuntaan.

Vehvildinen (2014, 12—14) nostaa esille toimijuuden ja sen tukemisen ohjauksessa, joka onkin
hédnen mukaansa ohjauksen péétarkoitus. Ohjaus on Vehvildisen mukaan yhteistydsséd tapahtuvia
yleensd pitkdkestoisia prosesseja, joissa ohjattavan kehitystd, kasvua ja oppimista tuetaan ja
edistetdén. Soanjirvi (2009) jatkaa, ettd kun yhteiset pddmadrdt on selvitetty ja niiden rinnalla
huomioidaan ohjauksen prosessinomaisuus, kdy niin, ettei ohjattava ole enédé vain tyon kohde vaan
aktiivinen toimija, joka kehittyy ja kasvaa omien kokemusten ja eldmyksien kautta. Ohjaajan rooli
onkin pikemminkin kulkea ohjattavan rinnalla kuin olla asiantuntija. Onnismaa (2007, 7-8)
puolestaan kuvailee ohjausta merkitysten etsinniksi ja matkalla olemiseksi.

Vehvildisen (2014, 21) mukaan toimijuus-termilld on sukulaisuutta motivaation késitteeseen.
Motivaatiolla psykologiassa kuvataan yksilon tahtoa johonkin toimintaan tai tekoon ja kykyé sen
tietoiseen sdilyttdmiseen. Toimijuus voi ndkyd vahvana motivaationa, mutta se voi siilyd
motivaation vaihdellessakin. Ohjauksessa toimijuus tarkoittaa, ettd ohjattava ymmartia ohjauksen
oman eldménsd kannalta merkitykselliseksi ja haluaa tehdd omaa eldamiinsa koskevia valintoja ja
olla niistd myds vastuussa. Toimijuuden ydin on ohjattavan oma aktiivisuus ja tavoitteellisuus
suhteessa ohjausprosessiin.

Niin ikdén Peavyn (1999, 18-24) ideologiaan ohjauksen luonteesta kuuluu ohjattavan oma
aktiivisuus. Ohjauksessa ohjattavaa voimaannutetaan l0ytimdidn omat voimavaransa ja
hyodyntdmddn niitd. Ohjaus on Peavyn mukaan toisesta vélittdvdd, auttamiseen tdhtddvaa
reflektiivistd ja sosiaalista toimintaa, jossa toisen eldmédn merkitysten ja ratkaisujen konstruoiminen
on ldhtokohta. Ohjaussuhde on luonteeltaan tasavertaista yhteistyotd, jonka aikana ohjattava kokee
ohjaajan liittolaisenaan. McLeod (2009, 6-8) puolestaan méérittelee ohjauksen padmadratietoiseksi
keskusteluun pohjautuvaksi toiminnaksi, jossa ohjaaja auttaa ohjattavaa pohtimaan ja ratkomaan
elimdnsddnsd liittyvid pulmia. Ohjaajan oma persoona toimii hdnen mukaansa ohjauksen

tarkeimpéna vélineend (McLeod 2009, 390).
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3 POSITIHVISEN PSYKOLOGIAN NAKOKULMA
HYVINVOINTIIN

Tutkimukseni teoreettisena viitekehyksend lukiolaisten hyvinvoinnin tutkimisessa muodostaa toimii
positiiviseen psykologiaan kytkeytyvd hyvinvoinnin teoria ja mittari, Seligmanin PERMA-malli.
Ihmisen subjektiivinen hyvinvointi eli onnellisuus on alun alkaen ollut positiivisen psykologian
tutkimuksen kohteena (Seligman 2008, 62; Uusitalo-Malmivaara 2014, 19). Positiivisen
psykologian vastakohtana voidaan pitdd “negatiivista psykologiaa”, kuten psykoanalyysia, jonka
ithmiskuvassa korostuu ihmisten kielteiset tunteet. Kyse ei kuitenkaan ole vain positiivisesta
ajattelusta, vaan tiedon tulee olla tieteellistd. Positiivinen psykologia tunnustaa muun muassa, ettad
ihmisten vililld on eroja ja ihmisilld on erilaisia asenteita, tulkintoja ja kokemuksia. (Ojanen 2007,
13-14.) Positiivisen psykologian tutkimus kuitenkin keskittyykin tarkastelemaan yksildiden
myonteisid voimavaroja, ominaisuuksia ja tunteita (Seligman & Csikszentmihalyi 2000).

Uusitalo-Malmivaara (2014, 18—19) esittdd positiivisen psykologian uranuurtajan, professori
Martin Seligmanin, kuvailleen itseddn aiemmin perheensd mustana pilvend, joka lopulta
viisivuotiaan tyttdrenséd innoittamana paitti lopettaa negatiivisuuden. Vanhempana ja psykologina
Seligman oivalsikin eldmintehtdvidnsd, joka olisi vahvuuksien vahvistaminen puutteiden
korjaamisen sijaan. Seligman on tutkinut aiemmin muun muassa masentuneisuutta ja opitun
avuttomuuden ilmiditd huomaten, ettei ihmisen onnellisuus ollutkaan riippuvainen elintason
kasvusta kuten teknologian edistyksestéd tai tasa-arvon parantumisesta. (Uusitalo-Malmivaara &
Vuorinen 2016, 20-21.) Professori Mihaly Csikszentmihdlyi on Uusitalo-Malmivaaran (2014, 18—
19) mukaan toinen merkittava alan vaikuttaja. Csikszentmihdlyi on tullut tunnetuksi erityisesti flow-
késitteesta.

Positiivinen psykologia suuntaakin tutkimuksensa subjektiiviseen hyvinvointiin tai
onnellisuuteen (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 24). Lipponen (2014, 200-202) esittda, ettd
1990-luvun alussa positiivinen psykologia alkoi keskittyd perinteisen kliinisen psykologian ja
psykoterapian ongelmaldhtdisyyden sijasta asioihin, jotka ihmisessd toimivat. Lisdksi positiivinen

psykologia tutkii sitd, miten yksilon hyvinvointia voisi edistdd. Sairauskeskeiset perinteiset
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psykologiset mallit eivdt huomioi sosiaalisia yhteyksid, vaan yksilon ongelmat katsotaan johtuvan
yksilosta itsestddn. Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2016, 22) huomauttavat, ettei varhaisempaa
psykologiaa voida kutsua kielteisyyden psykologiaksi, eikd psykologia itsessddn ole kielteistd tai
positiivista vaan erottava tekiji on se, millaisiin ilmidihin tutkimus keskittynyt.

Positiivinen psykologia tavoittelee kokonaisteoriaa ihmisen hyvinvoinnista ja rakentaa siti
perinteisen lénsimaisen tieteen tavalla pyrkien isoihin aineistoihin ja mittauksilla osoitettuihin
tuloksiin (Lipponen 2014, 204-205). Positiivinen psykologia on 2000-luvun aikana laajentunut
monihaaraiseksi tieteenalaksi, joka tutkii niin ajattelua kuin kdyttdytymistd mitd erilaisimmissa
yhteyksissd pédivikodeista puolustusvoimiin. Keskeistd on hyvén diagnosointi ja ihmisten
vahvuuksien 10ytdminen, jonka jdlkeen sekd yksilon ettd yhteisdjen hyvinvoinnin uskotaan
parantuvan. (Uusitalo-Malmivaara 2014, 19.)

Positiivinen psykologia on sekd tieteellistd ettd kliinistd. Tieteellisin metodein pyritddn
ymmartaméén ja edistimiin elamén positiivisia puolia. Tutkimuksiin viitaten hyvinvointiin voidaan
yhdistdd yksilon kokemus eldmédn mielekkyydestd ja tarkoituksellisuudesta sekd eldmidin
sitoutuneisuudesta. (Carr 2011, 1-2). Hakanen (2009, 8-9) osoittaa, ettd Seligman viittaa
positiivisen psykologian tarkastelun keskittyvan kolmelle tasolle: subjektiiviseen eli kokemusten
tasoon, yksilollisiin ominaisuuksiin sekd positiivisiin instituutioihin, jotka johdattavat hyvédn ja
hyveelliseen elimddn. Hinen mukaansa ihmisille hyvdd tekevét positiiviset instituutiot ovat
positiivisessa psykologiassa jddneet toistaiseksi vihimmaélle huomiolle.

Pedagogisen hyvinvoinnin késite onkin uusi, Joensuun yliopiston asiantuntijoiden kehittima
kdsite. Hyvinvoinnin késite liitetddn tdssd pedagogisiin elementteihin ja konteksteihin.
Pedagogiikalla yleisesti tarkoitetaan prosesseja ja kiytantdji, jotka tavoittelevat kasvun, kehityksen
ja oppimisen kokonaisvaltaista tukemista. Pedagoginen hyvinvointi on pedagogiikkaa, joka tédhtda
positiivisiin tunnekokemuksiin, oppimisen prosessien ja yksilon kokonaisvaltaisen kehityksen
edistdmiseen. (Lappalainen, Kuittinen & Merildinen 2008.) Vesterinen (2008, 159) kokoaa
artikkelissaan pedagogisen hyvinvoinnin tutkijoiden pohdintoja, joiden mukaan yhteiskunnan
muuttuessa kohti oppimisyhteiskuntaa tarvitaan tehokkaiden pedagogisten ratkaisujen kehittdmista
koko ihmisen eldminkaaren ajan. Keskeistd on, ettd kehitys tapahtuisi hyvinvoinnin ehdoilla eika

sen kustannuksella.
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3.1 Ndkemyksié hyvinvoinnin ja onnellisuuden méaéarittdmiseksi

Hyvinvointi ja onnellisuus saattavat arkiajattelun varassa vaikuttaa universaaleilta ja itsestddn
selviltd kasitteiltd. Hyvinvoinnin ja onnellisuuden kisitteiden mééritteleminen ei kuitenkaan ole
yksinkertaista, silld hyvinvointia esimerkiksi voidaan tarkastella eri tieteenaloista ja teoreettisista
ndkokulmista kédsin. Hyvinvointia ja onnellisuutta on mahdollista pohtia yksilollisistd, yhteisollisista
ja yhteiskunnallisista ulottuvuuksista. Hyvinvointi ja onnellisuus ovat paitsi kulttuurisidonnaisia,
myos yksilollisid kokemuksia. Seligman (2008) kuvaakin onnellisuutta kattokidsitteend, jonka alle
mahtuu erilaisia ndkemyksid ja teorioita sen toteuttamiseksi.

Marie Jadohan tutki jo vuonna 1958 onnellisuutta ja pédtyi sithen tulokseen, ettei
pahoinvoinnin poistaminen riitd takaamaan hyvinvointia. Keskeistd onkin myds ymmartdd, ettei
hyvinvoinnin vastakohta ole pahoinvointi — ja toisinpdin. Masentuneisuuden puuttuminen ei
esimerkiksi tarkoita, ettd yksilo olisi valttdmaéttd onnellinen. (Uusitalo-Malmivaara 2014, 20.)

Martelan (2014, 30) mukaan onnellisuuden tavoittaa parhaiten epédsuorasti. Martelan
kidsityksen mukaan tiyteldinen ja arvokas eldmid muodostuu vapaaehtoisuudesta, kyvykkyydesta,
yhteenkuuluvuudesta sekd hyvéintekemisen tunteesta. Néiden sivutuotteena voi myos yksilon oma
onnellisuus vahvistua. Onnellisuuden suora tavoittelu saattaa hinen mukaansa olla jopa haitallista.

Ihminen on psyykkis-fyysis-sosiaalinen kokonaisuus, ja muun muassa Dunderfelt (2011, 21)
esittdd, ettd ihmisen hyvinvointi koostuu kaikista ndistd tekijoistd. Niin ikd4dn Lappalainen ym.
(2008) madrittelevdt hyvinvoinnin kokonaisuutena, joka késittdd ihmisen psyykkisen, henkisen,
sosiaalisen ja fyysisen hyvinvoinnin kokemuksen. Fyysistd hyvinvointia vdheksyméttd rajaan
kuitenkin fyysisen hyvinvoinnin ulottuvuuden pois tyostini.

Hyvinvoinnin késitettd voidaan tarkastella ulkoapdin, ikddn kuin tiettyind hyvinvoinnin
edellytykset tdyttdvind reunaehtoina, joita voidaan objektiivisesti mitata tai yksilon
henkilokohtaisena kokemuksena hyvinvoinnistaan. Allardt (1980, 32, 181) méérittda objektiivisen
hyvinvoinnin késitteen lyhyesti tarkoittavan ithmisen elintasoa sekd olosuhteita yksilon ympaérilla.
Sen sijaan subjektiivinen hyvinvointi médritelldén yksilon omaksi kokemukseksi hyvinvoinnistaan
ja yleisesti yhteiskunnan oloista. Muun muassa sosiaaliset suhteet ja itsensd toteuttaminen ovat
subjektiivisen hyvinvoinnin osatekijoitd. Subjektiivisen hyvinvoinnin synonyymina pidetddn usein
onnellisuutta (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 24). Martelan (2014, 40—41) mukaan
subjektiivinen hyvinvointi, subjective well-being, onkin useimmiten mittarina psykologisesta
tutkimuksesta puhuttaessa. Martela (2014, 31) kuitenkin esittdd, ettd ennen kuin onnellisuutta

voidaan mitata tulisi ymmartdd mitd onnellisuus on.
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Martela esittelee historian aikana esitettyja erilaisia onnellisuuskésityksii ja selvittdd nykyisen
lansimaisen onnellisuuskésityksen juuria. Antiikin ajalla psykologisen tilan sijaan onnellisuutta
mittasivat ulkoiset olosuhteet, se miten suotuisasti olosuhteet ja eldmén tapahtumat yksilod
kohtelivat,  selittivit  onnellisuutta.  Kristinuskon  valtakauden  alussa  ldnsimaisen
onnellisuuskédsityksen mukaan onnellisuus liitettiin Jumalan tahdon mukaiseen eldméin. Viimein
Uuden ajan alussa, valistuksen my6td humanismi nosti ihmisen yksilond maailmankuvan keskioon.
Yksilon psykologisen, hyviltd tuntuvan tilan tarkastelu ja tavoittelu on siitd alkaen ollut modernin
lansimaisen onnellisuuskésityksen keskiossd. (Martela 2014, 30-33.)

Martela viittaa Ryan & Decin (2001, 142) esittdessddn hyvinvoinnin psykologisena kisitteend
merkitsevdn “optimaalista psykologista toimintakykyd ja kokemusta”, johon siséltyy kaksi
ulottuvuutta, se miltd eldmi tuntuu ja kuinka toimintakykyisid olemme. Onnellisuus kisitteend
viittaa hdnen mukaansa enemmin kokemukselliseen ulottuvuuteen, kun taas eudaimonisissa
teorioissa myds toimintakyvyn elementti huomioidaan. (Martela 2014, 34-38.)

Martela (2014, 31) nimedd kolme nykypsykologiassa vallitsevaa relevanttia
onnellisuuskdsitystd, joita tavallisesti tutkitaan ja mitataan erikseen. Erotettavissa on siis kolmea
erilaista onnellisuutta, ensinndkin positiiviset tunteet, eldmdntyytyvdisyys ja eudaimonistiset
onnellisuusperspektiivit.

Onnellisuus positiivisina tunteina selittyy positiivisten tunteiden ldsndolona ja samalla
negatiivisten tunteiden poissaolona. Kognitiivista lihestymistapaa onnellisuuteen edustaa nikemys,
jonka mukaan onnellisuus ndhdéddn eldmdntyytyvdiisyytend, yksilon tietoisena kokonaisarviona
eldmadstd. Taustateoriana voidaan pitdd odotusten ja todellisuuden vilistd kuilua, mikili odotukset
toteutuvat onnellisuus kasvaa ja pdinvastoin. Arvioon ei voi olla vaikuttamatta se keneen yksilo
omaa tilannettaan vertaa. Mikéli verrataan itsed menestyneempiin ithmisiin, tyytyvéisyys tavallisesti
vidhenee, kun taas huono-osaisempiin, tyytyvdisyys lisddntyy. Téastd saattaakin Martelan mukaan
johtua se, miksi kansakunnan materiaalisen hyvinvoinnin lisddntyminen vaikuttaa vain vdhin
ihmisten hyvinvointiin korkean bruttokansantuotteen maissa. (Martela 2014, 38—40.)

Martela (2014, 41) kuvailee, ettd keskeinen inspiraationldhde eudaimonistisille
onnellisuusteorioille on Aristoteles ja hidnen ajatuksensa hyvistd eldméstd, joka perustuu oman
potentiaalin tdyttimiseen ja hyveiden mukaiseen elimiseen. Martela viittaa Alan Watermaniin,
jonka mukaan nautintopohjaisen hedonistisen onnellisuuden sijasta eudaimonistinen
onnellisuusndkemys esittdd onnellisuudessa olevan kyse itseilmaisusta, personal expressiveness.
Onnellisuus on tdysilld uppoutumista johonkin tekemiseen koko olemuksellamme ja koemme, ettd
juuri kyseistd tekimistd varten olemme olemassa. Watermanin onnellisuus onkin 1dhella tilaa, jota

Csikszentmihalyi mddrittdd flow-tilaksi.
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Uusitalo-Malmivaara (2014, 20) viittad, ettd suuri osa ihmisistd ndyttdisi talld hetkelld eldvdn
nuutuneisuuden vélitilassa ja hin pohtiikin miksi ihmiset tyytyvit keskinkertaiseen olotilaan. Corey
Keyes on kisitteellistinyt henkistd terveyttd myonteisten tuntemusten ja myonteisen toimivuuden
oireyhtyménd. Tassd henkisen terveydentila on nimitetty kukoistukseksi (flourishging) ja vastaavasti
sen puuttuminen nuutuneisuudeksi (languishing). T&lld hetkelld pitdisi nimenomaan panostaa
parhaimpaan mahdolliseen hyvinvointiin ja tydssdjaksamiseen, jotta ihmiset sinnittelyn ja
selviytymisen sijaan voisivat nauttia tekemisestddn. (Uusitalo-Malmivaara 2014, 20.) Selvidmisen
sijaan positiivinen psykologia keskittyykin kukoistamiseen (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 7—
13).

Professori Carol Ryff ndkemyksen mukaan psykologinen hyvinvointi, psychological well-
being, siséltyy kuusi keskeistd dimensiota: autonomia, kyvykkyys, henkilokohtainen kasvu, hyvit
thmissuhteen, selked tarkoitus ja itsensd hyviaksymisen. Professori Martin Seligmanin ndkemyksen
mukaan sen sijaan wellbeing eli hyvinvointi, tai toisin sanoen kukoistava elami muodostuu viidesta
itseisarvoisesta osatekijdsté: positiivisista tunteista, tekemiseen uppoutumisesta, aikaansaamisesta,
merkityksellisyydestd sekd hyvistd ihmissuhteista. (Martela 2014, 42.) Seligman (2011, 26-27)
esittddkin kukoistuksen késitettd kaytettdvin onnellisuuden késitteen ldhikisitteend positiivisessa
psykologiassa. Kukoistuksen toivotaan olevan pitkdkestoinen, positiivinen ja tavoiteltava eldmén
tila.

Kern, Waters, Adler ja White (2014) ovat tutkineet muun muassa opettajien tydhyvinvointia
koulussa ja yhteyksid fyysiseen terveyteen, eldméntyytyviisyyteen ja ammatillisiin pyrkimyksiin.
Inspiroiduin heiddn tutkimuksestaan ja kdyttaméstdén mittarista, joka pohjautuu Seligmanin
PERMA- teoriaan tai malliin. Seligman onkin kehittanyt onnellisuudesta teorian, jonka lyhenne
"PERMA” tulee sanoista Positive emotions, Engagement, (Positive) Relationships, Meaning ja
Accomplishment (Seligman 2011, 16-22). Wellbeing eli hyvinvointi koostuu siis PERMA- mallin
mukaan erilaisista ulottuvuuksista, positiivisista tunteista, sitoutuneisuuden, innostuneisuuden ja
imun kokemuksesta, hyvistd ihmissuhteista, eldméin merkityksellisyyden kokemuksesta seka siitd,
ettd yksilo kokee saavuttavansa asioita. Pditinkin soveltaa omassa tutkimuksessani Seligmanin
PERMA-mittaria siten, ettd muokkasin ja laajensin sitd tarkastelemaan opiskelijoiden opiskelun

imua.
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3.2 Yksilbén voimavaroihin pohjautuva positiivinen pedagogiikka

Vahvuudet, arvot ja tavoitteet

Ohjausalalla vaikuttavat Stahlberg ja Herveli (2017, 63—65) esittivit, ettd omat arvot, vahvuudet ja
kiinnostuksen kohteet tunnistamalla on mahdollista saada selville mitd omalta eliméltidén ja
tulevaisuudeltaan haluaa. Arvot toimivat kuitenkin myds toisinpdin, silld omien arvojen pohjalta voi
lahted tarkastelemaan, mitkd urahaaveet vastaavat juuri itselle arvokkaita ja oleellisia asioita.

Kun tunnistaa omat arvot, on helpompi tehdi péivittdisid valintoja, muun muassa ajankdyttoon
liittyen. Omien arvojen tunnistaminen auttaa tekemdin myos suurempia, koko eldmin suuntaa
koskettavia pdidtoksid. Kun oma arvomaailma vahvistuu ja sen pohjalta oma eldminsuunta
hahmottuu, saavuttaa tasapainon, joka tukee eldminhaasteiden kohdatessa. Tehdessddn arvojensa
mukaisia valintoja yksilo kokee eldménsd my06s onnellisemmaksi. Onnellisuus ja hyvi itsetunto ja
ovatkin kytkoksissd siithen, kuinka hyvin yksilo toteuttaa itselleen térkeitd arvoja. (Stahlberg &
Herveli 2017, 64-65.)

Lankisen (2015, 63—64) mukaan hyvilld itsetunnolla varustettu nuori arvostaa omaa
eldmdinsd ja muita ihmisid. Itsetunto kuvaa henkilon myonteistd ja realistista kdsitystd itsestdén.
Itsetunto rakentuu eldménkokemusten kautta voiden vaihdella eliménvaiheen mukaan. Itsetunto on
aivan oleellinen vaikuttaja myos koulumenestyksessd. Voimaantumisen ilmenemismuoto onkin
itsetunnon vahvistuminen. Kasvattaja voi tukea nuoren itsetunnon kehitystd muun muassa
osoittamalla ammatillista 1dmpdd, kannustamalla, kuuntelemalla sekd olemalla aito ja
johdonmukainen.

Itseluottamus ja usko omaan osaamiseen vauhdittavat tavoitteiden saavuttamista. Omia
vahvuuksia hahmottaessa kannattaa miettid arkisia tilanteita, joissa omat vahvuudet padsevit esille
ja joissa yksilo kokee onnistumisen ja mielihyvin kokemuksia. Omia vahvuuksia pohtimalla
itseluottamus voimistuu, jolloin haasteetkin ndyttavét helpommilta tavoittaa. (Stdhlberg & Herveli
2017, 71-72.) Tavoitteiden saavuttaminen edellyttdd my0Os innostusta, jota voidaan pitdd yhtena
vahvuutena, jonka avulla asetettuja tavoitteita tai unelmia saavutetaan. Kasvattaja voi kannustaa
16ytdimddn omia kiinnostuksenkohteita ja varaamaan aikaa niiden toteuttamiselle. Innostusta,
energiaa ja sitoutumista lisdd itsendisiin padtoksiin kannustaminen, jolloin yksilé kokee olevansa

aktiivinen oman eldméansa toimija (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 134-137).
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Myédnteiset tunteet ja yksilon vahvuudet

Positiivisen psykologian kiinnostus on yksilon vahvuuksien vahvistamisessa ja heikkouksien
kehittdmisessd korjaamisen sijaan. (Ojanen 2007, 9—16). Kiinnostuksen, kunnioituksen, tuen ja
huolenpidon osoittaminen nuorelle on syyllistivdd ongelmien osoittelua toimivampaa ja
motivoivampaa. Myonteisesti voimavaroja tunnistamalla véltetddn yksiloiden leimaaminen ja
vaikeuksien korostaminen. (Kallio, Korkiaméki & Hékli 2015, 21-22.)

Vahvuuksien hyodyntdminen edistdd hyvinvointia ja toimii panssarin tavoin
vastoinkdymistenkin kohdatessa. Psykologisten vahvuuksien, kuten optimismin, toivon ja
rohkeuden on todettu ehkéisevin mielenterveysongelmia. (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 7—
13.) Seligmanin mukaan omien vahvuuksien kdyttdminen tyOssd, vapaa-ajalla tai parisuhteessa
rakentaa monin tavoin hyvinvointia ja onnellisuutta (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 78).

Positiivinen psykologia on kiinnostunut muun muassa ihmisten luonteesta. Tutkimukset
yhdistavitkin hyvén luonteen onnelliseen eldmdin (Seligman & Csikszentmihalyi 2000). Uusitalo-
Malmivaara & Vuorinen (2016, 31) kuvailevat omaan luonteeseen ja sen vahvuuksiin tutustumista
ponnahdusalustana myonteiselle itsetuntemukselle, joka jatkuu l4pi ihmisidn. Mischel ja Mendoza-
Denton (2006, 262) puolestaan esittdvat, ettei vahvuuksiin keskittyminen tarkoita negatiivisten
tunteiden kieltdmistd vaan niiden rekonstruoimista rakentavammin ja kehittdvimmin.

Seligmanin (2011, 2) mukaan muun muassa positiivisen psykologian harjoittaminen,
opettaminen tai vain siitd lukeminen tekee ihmisestd onnellisemman. Lankinen (2015, 43—44) esittdi
positiivisen psykologian viitekehykseen perustuvan positiivisen pedagogiikan periaatteiden
tarjoavan kasvatusympadriston, tyokalut ja ldsndolon, joiden tuella nuori oppii edistiméddn omaa
hyvinvointiaan. Positiivisessa pedagogiikassa keskeistd on tunnistaa myoOnteisid tunteita ja
luonteenvahvuuksia sekd oppia hyddyntdmaién niitd. Positiivisen pedagogiikan tarkoituksena on
edistdi ja tukea sosiaalista vuorovaikutusta, kokemusten ja tunteiden ilmaisua, itsensé toteuttamista
sekd kokonaisvaltaista hyvinvointia (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilpp6 & Lipponen 2014,
225).

Lankinen (2015, 22) esittd4 Barbara Fredricksoniin (2011) viitaten, ettd yleisimmait my0Onteiset
tunteet ovat rakastava, anteeksiantavainen, mykistynyt, iloinen, kiinnostunut, toiveikas, ylped,
huvittunut ja innostunut. Myonteisilld tunteilla on niin lyhyt- kuin pitkdaikaisvaikutuksia ihmisen
hyvinvointiin. Ne muun muassa kasvattavat sopeutumiskykyd, kykyd ndhdéd tilanteiden ja
tapahtumien merkityksellisyys seka taitoa kokea mydnteisii tunteita edelleen seuraavissa tilanteissa.
(Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 46.) Myonteiset tunteet rikastuttavat niin dlyllisid,

kehollisia kuin sosiaalisiakin voimavaroja ja kapasiteettia; niilld on eldmén sisédltéd, iloa ja
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merkityksellisyyttd lisddvd vaikutus (Lankinen 2015, 22). Positiiviset kokemukset ja tunteet
edistdvit muun muassa toiminnallisuutta, oppimista, kestdvyyttd ja hyvinvointia (Ojanen 2007, 45).

Myonteisten tunteiden ohella yksilon luonteenvahvuuksien tunnistaminen ja hyddyntdminen
on keskeistd. Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2016, 32) viittaavat Brdariin ja Kashdaniin (2010),
joiden mukaan luonteenvahvuuksilla tarkoitetaan ominaisuuksia, jotka tuntuvat omalta itseltd ja
joiden hyddyntdminen motivoi. Park (2004) esittdd, ettd luonteenvahvuudet ovat osa ajattelua,
tunteita ja ulkoisesti ndkyvat kiyttdytymisessd. Luonteenvahvuuksien kayttd tukee monipuolisesti
hyvinvointia. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 32.)

Seligman kollegoineen kehitti vuosituhannen alussa luonteenvahvuusfilosofian VIA:n, joka
tulee sanoista Values in Action (Seligman & Csikszentmihalyi 2000). VIA-luokittelussa on kuusi
erilaista hyvetti tai arvoa, joita puolestaan luonnehtii 24 erilaista luonteenvahvuutta. Kuusi erilaista
hyvettd ovat viisaus ja tieto, rohkeus, inhimillisyys, oikeudenmukaisuus, kohtuullisuus seké
henkisyys. (Carr 2011, 75-79; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 32; VIA Institute on
character 2018.)

Esimerkiksi rohkeuden hyve ilmenee urheuden, sinnikkyyden, rehellisyyden ja innostuksen
luonteenvahvuuksissa. Rohkeuden hyve kéisittdd emotionaalisia vahvuuksia, joille on kéyttod
padmaidrien saavuttamisessa sisdistd tai ulkoista vastarintaa kohdatessa. Puolestaan esimerkiksi
oppimisen ilo luonteenvahvuutena kuuluu VIA-luokittelun perusteella yhdessd luovuuden,
uteliaisuuden, arviointikyvyn ja nidkokulmanottokyvyn kanssa viisauden ja tiedon hyveeseen.
Viisauden ja tiedon hyve sisdltdd kognitiivisia vahvuuksia, jotka ovat yhteydessé tiedon hankintaan
ja kayttoon, ja jotka siten tekevdt myos muiden hyveiden toteutumisen mahdolliseksi. (Uusitalo-
Malmivaara & Vuorinen 2016, 32-33.)

Lankinen (2015, 34) esittdd vahvuuksien hyodyntdmisen lisddvan moniulotteisesti elaméniloa
ja pitkdkestoista hyvinvointia, mikd johtaa myos kokemukseen eldmédn tarkoituksellisuudesta.
Omien vahvuuksien tiedostaminen ja kehittdminen auttaa yksiléd haasteiden kohtaamisessa.
Esimerkiksi rohkeus, usko tulevaisuuteen, optimismi ja sinnikkyys ovat vahvuuksia, jotka
ylldpitavit mielenterveyttd. (Seligman & Csikszentmihalyi 2000, 7— 8.)

Myos Carr (2011, 108) viittaa optimistisuuden olevan yhteydessd psyykkiseen terveyteen,
menestykseen ja menetyksistd selviytymiseen. Optimismia tai positiivisuutta voidaan pitdd
persoonallisuuden piirteend seké asenteena tai tapana selittdd eldmén negatiivisia tapahtumia siten,
ettd syy on ennemminkin ulkoisissa kuin yksilon sisdisistd tekijoistd johtuvia. Vanhempien
mielenterveydelld, mallioppimisella ja silld, miten vanhemmat kannustavat positiiviseen ajatteluun
on merkitystd kokonaisuuden kannalta. Huomionarvoista on, ettd positiivista ajattelutapaa on

mahdollista oppia ja kehittda.
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Aspinwall ja Staudinger (2006, 22—29) tuovat esille nikdkulman, ettei vahvuuksien méérittely
ole mutkatonta, silld kyse on moninaisesta ilmidstd, joka muodostuu muun muassa piirteistd,
ominaisuuksista, sopeutumiskyvystd, toimintakyvystd, vuorovaikutuksesta ja erilaisista
konteksteista. Esimerkiksi juuri optimismiin liittyy suurelta osin joustavuuskyky. Mitkddn erityiset
luonteenpiirteet, kuten optimistinen ndkemys, ei muodosta vahvuutta yksinddn vaan yksilon
vahvuuksien ydin piilee siind, ettd yksilo kykenee soveltamaan joustavasti niin monia resursseja ja
taitoja kuin ongelman ratkaisu tai tavoitteeseen padseminen edellyttdd (Aspinwall & Staudinger,
20006, 25-26).

Berscheid (2006, 48-49) nostaa esille myos ihmissuhteiden merkityksen. Tunteet ja
kayttdytyminen muodostuvat suhteissa toisiin ihmisiin. Sen tosiseikan ymmaértaminen, ettd ihmiset
eldvdat ihmissuhteiden verkostossa koko eldminsd, ndyttdd erityisen olennaiselta ihmisen
vahvuuksien psykologian nédkokulmasta. Thmissuhteet vaikuttavat jatkuvasti  yksilon
kayttaytymiseen. Ihmisen kykya ja taipumusta suhteiden muodostamiseen ja ylldpitdmiseen voidaan
pitdd erityisen arvokkaana. Useat ihmiset 10ytévitkin merkityksen eldmélleen juuri ihmissuhteista
syntyvén ilon, rakkauden ja onnen myota.

Kallion ym. (2015, 22-23) mukaan lasten ja nuorten kanssa toimiessa on tirkedd tunnistaa
heille henkilokohtaisesti térkeitd ithmisid ja asioita, sekéd nostaa esille voimavaroja, jotka liittyvit
nithin. Voimavaroihin keskittyvissd myoOnteisessd tunnistamisessa pyritddn tukemaan itsetuntoa ja
yhteisollistd toimijuutta, ettd lapset ja nuoret kokisivat itsensd arkiympdéristdjensd aktiivisina

jasenind heikkouksineen ja vahvuuksineen.

Positiivisen pedagogiikan toteuttaminen, voimavarojen tukeminen

Hotulaisen, Lappalaisen ja Soinnun (2014, 264-265) mukaan vahvuuksille rakentuva nidkdékulma
perustuu ajatukseen jokaisen yksilon osaamisesta, kyvyistd, taidoista tai vasta kehittymissé olevasta
potentiaalista, jotka 16ytdmalla kukin voi kokea tyytyvédisyyttd itseddn kohtaan. Tiedetddn, ettd
omien vahvuuksien tunnistamisella on yhteys positiivisiin tulevaisuuden odotuksiin, miké
puolestaan  lujittaa  itsearvostusta eli itsetuntoa ja edelleen edistid hyvinvointia.
Luonteenvahvuuksien kehittdminen ja kéyttdminen johtavat innostukseen ja motivaatioon sekéd
oman eldmin tarkoituksenmukaiseen ohjaamiseen (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 31).
Tehokkaampaa kuin vaurioiden korjaaminen on vahvuuksien kehittiminen. Esimerkiksi
koulujen pitdisi panostaa oppilaiden kannalta mydnteisten ymparistdjen kehittdmiseen. (Seligman &
Csikszentmihalyi 2000, 7-8.) Jokaisen hyvinvointia on mahdollista vahvistaa. Positiivista

vahvuuksiin pohjautuvaa pedagogiikkaa voidaankin soveltaa kaikkeen kasvatustyohon, niin kotona
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kuin kasvatusympéristdissd. (Lankinen 2015, 14, 43-44). Hyvédn diagnosointi on l&htokohta
positiivisessa kasvatuksessa. Positiivisen kdytdnnon soveltamiselle keskeistd on ihmisen oman
erikoislaatuisuuden huomaaminen ja ratkaisuihin ja mydnteisiin toimintamalleihin kannustaminen.
Positiivisen luonnekasvatuksen ideana on nidhda jokaisen persoonallinen potentiaali ja jalostaa sitéd
aina eteenpdin. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 35.)

Hyvinvointitaitojen opettaminen lisdd lapsen ja nuoren hyvinvointia kauaskantoisesti
(Lankinen 2015, 14). Luonteenvahvuuksiin keskittyvidssd opetuksessa halutaan kasvattaa
toipumiskykyé eli resilienssid, joka suojaa elamin haasteiden ja stressaavien tilanteiden kohdatessa
(Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 39). Nuoren tulisi saada sdannollisesti kokea mydnteisid
tunteita arjessaan, silld ndin ne toimivat voimavarana mydnteistd mielialaa yllépitden ja kuormittavia
tunteita puskuroiden (Lankinen 2015, 22).

Seligmanin (2011, 89-93) mukaan on olemassa erilaisia, vaihtoehtoisia tapoja tuoda
opetuksen kéytdntoon positiivisen pedagogiikan periaatteita. Positiivista pedagogiikkaa voidaan
opettaa erillisind hyvinvointi- ja eldméntaitokursseina, joissa tietoisesti paneudutaan vahvuuksien,
kiitollisuuden ja resilienssin kasvattamiseen. Toisaalta positiivisen pedagogiikan teemoja voi
sisdllyttad paivittdin koulun arkeen esimerkiksi opettajan antaman palautteen ja asenteen avulla.

Nuorelle tulee tarjota tydkaluja oman eldménsd ohjaamiseen ja valmentaa tunnistamaan
myonteisid tunnekokemuksia, jotta ne vahvistuisivat. Nuorta voi esimerkiksi kannustaa
hakeutumaan sellaisen tekemisen pariin, joka aikaansaa mydnteisid tunteita. (Lankinen 2015, 25—
26.) Positiivisessa pedagogiikassa keskeisti on oppia reflektoimaan omia vahvuuksiaan, mika
puolestaan liséd itseluottamusta, onnistumisen kokemuksia ja luottamusta selviytymisesta. Pitdisikin
pohtia mitkd vahvuudet ovat kiytossa silloin kun kaikki sujuu, voisiko jotain vahvuuksia kdyttad
enemmédn tai ovatko jotkut vahvuudet jopa liiaksikin kdytossd, kuten esimerkiksi huumori.
(Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 36, 83.)

Vahvuusopetusta voi integroida opetukseen tai pitdd yksittdisid oppitunteja (Uusitalo-
Malmivaara & Vuorinen 2016, 84). Opetuksessa on tirkedd, ettd oppilaat oppivat tunnistamaan
vahvuuksiaan silloin kun he niitd kiyttavit. Huomatessaan oppilaan vahvuuden toiminnassa pitié se
tuoda herkisti ja selkedsti ilmi. Merkittdva tieto kasvattajan ndkokulmasta on, ettd tukemalla
myodnteisid tunteita oikea-aikaisesti pienin kehuin on valtava voima. Parhaan tuloksen antaa julkinen
palkitseminen. Kun opiskelija saa palautetta omien parhaiden puoliensa kéytostd, yrittdminen ja
itseluottamus lisdéntyvit. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 50, 71.)

Kasvattaja voi tukea esimerkiksi opiskelijan sinnikkyyttd asettamalla oppilaiden kanssa
lyhyen tai pitkdn aikavidlin tavoitteita ja korostamalla sinnikkyydestd saatua mielihyvédd, kun

tavoitteeseen on pédsty. Oppilaaseen voi valaa uskoa vetoamalla aikaisempiin onnistumisiin ja
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epdonnistumisen sattuessa oppilasta voi auttaa erottamaan syyn ja seurauksen omasta persoonasta.
Puolestaan opiskelijan valinnanmahdollisuuksia lisddmailld, on mahdollista vaikuttaa tekemiseen
sitoutumiseen. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 98-99.)

Hotulainen ym. (2014, 266-270) esittivat kritiikkid koulumaailmaa kohtaan, jossa oppilaiden
vahvuuksia arvioidaan suureksi osaksi vain akateemisten oppiaineiden pohjalta, jolloin oppilaiden
muut kyvyt saattavat jaddd huomiotta. Niin ikdin Tuominen-Soini (2014, 259-260) pohtii, ettei
koulun toiminta saisi olla liian suorituskeskeistd ja opiskelijoiden keskindistd vertailua korostavaa.
Menestyksen tavoittelu kilpailun keinoin kasvattaa riskejd ja altistaa nuoret koulu-uupumukselle,
liséksi suoristuskeskeisessd ilmapiirissd voi toivo mennd my0s niiden suhteen, joille alun perinkéén
koulunkédynti ei ole ollut mielekdstd. Nuori pitdisi hinen mukaansa huomioida kokonaisvaltaisena
persoonana eikd vain numeroina. Tuominen-Soini ehdottaakin oppimista ja virheitd sallivaa
oppimisympéristod, jossa kilpailuhenkisyyden, sosiaalisen vertailun ja julkisen arvioinnin sijaan

korostetaan yhteistyotd, asioiden syvillistd ymmartdmistd, ja mahdollisuutta myds epdonnistua.

Oppimisen ilo

Rantalan (2006, 30-32) mukaan ilon késitettd kdytetddn paljon oppimisen yhteydessd, mutta
oppimisen ilon kisitettd ei varsinaisesti ole madritelty. Puhuttaessa oppimisen ilosta
tarkastellaan kasitettd, joka liittyy moneen tieteen alaan; psykologiaan, kasvatustieteisin,
ladketieteeseen, fysiikkaan ja kemiaan. Tunteiden moniselitteisyyden vuoksi tunteita on hankala
kasitteellistdad, luokitella ja ennen muuta ymmartdd. Ilon tunne oppimisessa luo pedagogisesti
haasteita, koska oppimisen ilo syntyy toiminnan mydtd eikd sindnsd ole tavoite opetuksessa tai
oppimisprosessissa.

Oppimisen ilo syntyy sisdisesti motivaatiosta ja sitd koetaan pitkdjdnteisen tydprosessin
kuluessa tai sen piitteeksi. Oppimisen ilo liittyy lujasti yhteen luovuuden, uteliaisuuden,
sinnikkyyden ja itsesdételyn kanssa. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 155.) Toistuvilla ilon
tunteilla ja voimakkailla kokemuksilla on vaikutusta hyvinvointiin. Ilon kokeminen voi parantaa
oppimisen laatua, kehittdd pystyvyyskasitystd, myonteistd mindkuvaa ja itsetuntoa. (Rantala 2006,
37-40.)

Oppimisen ilo merkitsee uusien tai olemassa olevan tiedon kehittimiseen liittyvéa tutkimista,
perehtymistd ja innostuneisuutta. Oppimisen ilo ndkyy tavoitteellisuutena, itsesddtelykykynd,
myonteisten tunteiden kokemisella uutta oppiessa. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 155—
156.) Tunteet vaikuttavat toiminnan vireyteen, tavoitteiden asettamiseen sekd oppijan

tarkkaavaisuuteen ja tunnekokemuksiin, jotka taas vaikuttavat muistiin ja oppimiseen. Tunteet
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médrittelevdt oppimiskokemusten laadun sekd sitouttavat yhteisdon. Positiiviset tunteet ovat
oppimista edistdvid ja katalysoivia tekijoitd, negatiiviset tunteet taas ovat yleensd toimintaa
lamauttavia. (Rantala 2006, 33-35.)

Oppimisen ilo on vahvuus jota muun muassa opettajat toivovat oppilailleen ja vanhemmat
lapsilleen. Oppimisen iloa ohjaa kuitenkin sisdinen motivaatio, miki ei ole riippuvainen ulkoisista
tekijoistd, kuten koetuloksista tai palkkioista. (Malmivaara & Vuorinen 2016, 157.) Rantalan (2006,
35) mukaan opettaja voi kuitenkin vaikuttaa esimerkiksi sithen, kuinka oppilas sitoutuu
oppimisprosessiin. Muun muassa usko oppilaiden oppimiskykyyn seké halu ponnistella oppilaiden
oppimisen eteen vaikuttavat oppimisprosessiin sitouttamisessa. Motivaation ja sitoutumisen
kisitteet ovatkin hyvin ldhelld toisiaan.

Tuominen-Soini (2014, 243) esittdd, ettd ymmarrys opiskelumotivaation ja hyvinvoinnin
yhteyksistd on tullut hyvin ajankohtaiseksi, kun yhteiskunnassa ihmetellddn oppilaiden
kouluviithtymittomyyttd sekéd opintonsa keskeyttdvien maiarad. Han onkin pystynyt osoittamaan, ettd
silld miten opiskelija suuntautuu oppimiseen, on merkitysté oppilaan hyvinvoinnin kannalta. Han on
tutkinut edelleen, miten nuorten erilaiset pyrkimykset suoritustilanteissa ovat yhteydessd niin
kouluun liittyvadn kuin yleiseenkin psykologiseen hyvinvointiin.

Tuominen-Soini (2014, 244-245) tarkentaa motivaatio-sanan tulevan latinan sanasta movere,
mika tarkoittaa litkkumista tai litkuttamista. Hén tutkii tekijoitd, jotka motivoivat nuoria ja saavat
heidat liikkeelle. Opiskelumotivaatio onkin hdnestd keskeinen oppijan ominaisuus, joka ohjaa
merkittdvésti tavoitteellista oppimista. Tavoiteorientaatiot puolestaan kuvaavat sitd, milld tavoin
opiskelija suuntautuu oppimiseen ja suoriutumiseen, millaisia tavoitteita hdn asettaa ja milld
kriteereilld hén niiden saavuttamista arvioi. Tavoiteorientaatioiden vaikutus oppimistuloksiin on
ollut tutkimuksissa keskidssd, sen sijaan niiden vaikutuksia hyvinvointiin ei juurikaan olla tutkittu
Tuominen-Soini (2014, 244-245) toteaa.

Suoritusorientaatio yhdistetddn myonteisiin asioihin kuten oppimistuloksiin ja vaivannakdon
mutta myos kielteisiin asioihin kuten epdonnistumisen pelkoon ja ahdistuneisuuteen (Tuominen-
Soini 2014, 255). Sen sijaan opitun ymmartdmiseen pyrkivét oppimishakuiset nuoret voivat yleisesti
hyvin. Lisdksi heilld on hyva itsetunto ja vahva minédkuva, ja puolestaan vahdn masentuneisuutta ja
ahdistuneisuutta. Oppimishakuisuus onkin vahvasti yhteydessd positiivisiin seikkoihin kuten
koulunkdynnin mielekkddksi kokemiseen ja siind menestykseen, mydnteisiin tunteisiin ja
hyvinvointiin. Hén jatkaa, ettd opiskeluun sitoutumattomien ryhmélld ei ilmene merkittavid
ongelmia psykologisessa hyvinvoinnissa, kun taas opiskelua vilttivien ryhméan kuuluvilla on

tutkimusten mukaan heikohko itsetunto ja paljon masentuneisuutta.
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Eri tavoin motivoituneiden nuorten erilaiset tarpeet tulisi huomioida kouluissa. Toiset
tarvitsevat tukea motivaation loytymiseen, kun taas suoritusorientoituneet kaipaavat apua
hyvinvoinnin ylldpitdmiseen. Pystyvyyden ja osaamisen kokemukset olisivat vélttimishakuisille
tarkeitd, sitoutumattomia voisi taas auttaa motivaation tukeminen ja tondisy oikeaan suuntaan.
(Tuominen-Soini 2014, 260.)

Niin ikddn Jarvilehdon (2014) mukaan sisdinen motivaatio sdételee oppimista. Jarvilehto
(2014, 27-33) esittdd psykologisten tarpeiden tyydyttimisen olevan oleellisia yksilon sisdisen
motivaation, onnellisuuden tunteen ja hyvinvoinnin, sekéd edellytys kestdvdn oppimisen kannalta.
Jarvilehto viittaa Ryaniin ja Desiin, joiden mukaan kolme sisdisen motivaation ldhdettd ja
psykologista perustarvetta ovat autonomian eli vapauden kokemus, kompetenssin eli osaamisen
kokemus ja kokemus yhteenkuuluvuudesta.

Esimerkiksi yhteenkuuluvuuden tunne on térked motivaation ldhde. Yhteenkuuluvuuden
kokemus liittyy tarpeeseen luoda merkityksellisid yhteyksid toisten ihmisten kanssa, tunnetta siitd
merkitsee muille jotain ja ettd omalla toiminnalla edistdd heididn hyvinvointiaan. Yhteenkuuluvuutta
ovat ystdvyyden, sosiaalisen yhteyden, osallistumisen, vaikuttamisen ja vastuullisuuden tunteet.
Yhteenkuuluvuus on lisdksi ldheisessd yhteydessd merkityksen kokoemukseen, jonka on lukuisin
tutkimuksin todettu vaikuttavan merkittdvésti ihmisten hyvinvointiin. (Jarvilehto 2014, 32-33.)
Kukoistava oppilas on tyytyvdinen itseensd ja kokee saavuttavansa tavoitteita mutta kukoistava
oppilas kokee my0s olevansa toisia varten ja hanelld on ystivid (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen
2016, 38).

Oppimisen iloa itsessddn ei siis voi istuttaa toiseen tai sdédelld ulkopéin. Oppimisympéristdilla
ja opettamisella on kuitenkin paljon merkitystd oppimisen ilon sytyttimisessd. Oppimisen ilo
kukoistaa oppimisolosuhteissa, joissa oppija ja hdnen omat tavoitteensa ovat keskiosséd ja joista
16ytyy muun muassa leikkisyyttd ja kannustusta. Kasvun asenne, joka perustuu ajatukselle, ettd
virheet ovat oppimismahdollisuuksia, tukee myds oppimisen iloa. (Malmivaara & Vuorinen 2016,
157.)

Kasvun asenne, jota kuvastaa luonteen dynaamisuus ja potentiaalisuus, liittyykin vahvasti
luonteenkasvatukseen sekd vahvuuspedagogiikkaan (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 62).
Kasvun asenne Jéarvilehdon (2014, 54) mukaan tarkoittaa sitd, ettd jokainen voi kasvaa ja oppia siitd
huolimatta, mitka l&htokohdat hénelld on. Uusitalo-Malmivaaran & Vuorisen (2016, 58—59) mukaan
kasvun asenne tarkoittaa sinnikkyyttd, oppimisen saavuttamista, hyvien strategioiden kokeilua ja
kdyttdmistd, avun pyytdmistd ja saamista sekd oppimisen yhteisollisyytta.

Omien vahvuuksien, kiinnostuksen kohteiden ja tavoitteiden loytdminen toisten kanssa ja

toisten tuella kuuluu myds kasvun asenteen ytimeen. Kasvun asenteen ilmapiirissd puolestaan toimii
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palautteen ja kannustamisen keskittiminen itse prosessiin, pieniinkin edistyksen askeliin
lopputuloksen sijaan. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 58-59.) Kasvun asennetta
hyodyntdva henkild etsii uusia haasteita, haluaa kasvaa ja kehittyd. Sopivasti haasteelliset tehtavit
ja asteittainen riman nostaminen ovat oleellisia. (Jarvilehto 2014, 54.)

Uusitalo-Malmivaara ja Vuorinen (2016, 158) korostavat, ettd oppimisen ilon arvo pitdisi
nidhdi tulevaisuuden vahvuutena, koska sen voimalla rakennetaan vahvaa pohjaa elinikdiselle

oppimiselle ja sisdiselle motivaatiolle kehittii jatkuvasti itseddn ja omaa osaamistaan.

Tybn imusta oppimisen imuun

Heikkild-Tammen ja Mankan (2009) mukaan niin ik&in positiivinen psykologia nosti esiin tyon
imun kisitteen. Tydpsykologiassa huomio on hiljalleen kohdistunut tydympéariston voimavara- ja
vaatimustekijoiden tasapainon tarkastelusta voimavaratekijoiden tutkimisen suuntaan. Tyohon
sitoutuminen ja tyytyvdisyys ovat olleet ensisijaisia tutkimuskohteita. My6hemmin tyén imu on
tuonut uutta ndkokulmaa tyohyvinvoinnin tutkimukseen. Etenkin tyduupumuksesta kérsivien
Panostamalla tyon voimavarojen kehittdmiseen ja pitdmalld tyon vaatimukset kohtuullisina voidaan
edistdd hyvinvointia. (Mikikangas, Feldt & Kinnunen 2005.)

Ty6n imun tutkimuksen Suomeen on tuonut VTT, sosiaalipsykologi Jari Hakanen ja muun
muassa Marja-Liisa Manka. Tyon imulla tarkoitetaan tydstd saatavaa myonteistd tunne- ja
motivaatiotilaa. Tyon imua kokeva tyontekijd nauttii tyostddn, kokee tyonsd ja sinne l&htemisen
mielekkddksi. Tarmokkuus, omistautuminen ja uppoutuminen ovat kolme hyvinvoinnin
ulottuvuutta, jotka liitetddn tyon imuun (Tyoterveyslaitos 2019). Tyon imu tarttuu muihin ihmisiin:
se on tila, jota luonnehtii tyontekijdn korkea motivaatio tyonséd tekemiseen. Tutkimusten mukaan
tyon imua kokevat tyontekijdt ovat terveempid kuin vastaavasti tyontekijét, jotka eivét tunne imua
tyohonsd. (Manka, Hakala, Nuutinen & Harju 2010, 10.)

Heikkild-Tammi ja Manka (2009, 722) tarkentavat tyon imun ulottuvuuksia. Tarmokkuus
ilmenee heiddn mukaansa energisyytend, sinnikkyytend ja haluna panostaa tyohon. Tarmokkuuden
vastakohtana sen sijaan voidaan pitdd vidsymystd. Omistautuminen puolestaan ilmentdd tyon
merkityksellisyyden kokemista, innostuneisuutta seki tunnetta ammattiylpeydestd. Kyynisyys on
heiddn mukaansa tarmokkuuden vastakohta. Uppoutumisella tarkoitetaan voimakasta keskittymista
sekd paneutumista tyohon. Uppoutumista on heiddn mukaansa kutsuttu myos flow-tilaksi.

Jarvilehto (2014, 42—43) kuvailee flow- tilaa kohtuullisen stressin tilaksi. Se on positiivista

eustressid negatiivisen distressin sijaan. Flow-tilassa keho ja aivot saatetaan niiden normaalin
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mukavuusalueen ulkopuolelle, mikd johtaa tyypillisesti stressiin liittyviin ilmidihin, kuten
kortisolitasojen nousuun ja sykevaihtelun vihenemiseen. Mikdli vireystila on heikko, yksilo ei ole
saavuttanut flow-tilaa vaan kokee ikdvystymistd. Puolestaan liian voimakas vireystila aiheuttaa
yksilossd ahdistusta ja muita stressioireita. Kyse on oikean vireyden tasapainon saavuttamisesta,
mukavan toiminnan tilasta, jossa koko mieli ja keho alkavat toimia optimaalisesti tulosta tuottaen.

Flow-tilan kannalta suoritettavien tehtdvien pitddkin olla tasapainossa siten, ettd ne ovat
kiinnostavia ja tarpeeksi haasteellisia, mutta ei kuitenkaan liian vaikeita niin, ettd ne heréttiisivat
ahdistuksen tunteita. Lisdksi tehtdvien pitdd olla selkeitd eikd epamadrdisid tai hdméaranpeitossa.
Flow-tila vaatii vdlitontd palautetta ja keskittymiskykya. Flow- tilalle on ominaista, ettd yksilo ei
huomaa ajankulua eikd erota itsedén tekemisestd, kuitenkin késitys itsestd flow -tilan paétyttyéd vain
vahvistuu. (Carr 2011, 113-115.)

Mankan ym. (2010, 10) mukaan tyontekija voi saavuttaa flow-tilan innostuessaan ja hyvéssi
tyovireessd, jolloin tydnteko soljuu kuin itsestddn ja tyOstd saattaa olla jopa hankalaa irrottautua.
Manka ym. tekevit eron flow-tilan ja tyon imun viélille siten, ettd flow tarkoittaa heiddn mukaansa
tilapéista tiettyyn tilanteeseen tai asiaan liittyvad huippukokemusta, kun taas tyon imua voidaan pitda
pitkdkestoisena positiivisena tunnetilana.

Ty6n imu ja uppoutuminen ovat kiinnostavia kisitteitd myds oppimisen nidkokulmasta. Téstd
ndkokulmasta voisikin mielesténi puhua tydn imun sijaan oppimisen imusta. (Uusitalo- Malmivaara
& Vuorinen 2016, 156) kuvailevatkin, ettd oppimisen ilo ndkyy parhaimmillaan syviin flow-tilaan
padsemiselld, jolloin aika ja paikka unohtuvat. Todennédkoisesti nimenomaan luonteenvahvuudet
ovat pelissd silloin kun olemme flow-tilassa eli tdysin uppoutuneita tekemiseemme (Uusitalo-

Malmivaara & Vuorinen 2016, 32).
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4 SOSIODYNAAMINEN OHJAUS

"The Person is not the problem, the problem is the problem”

Vance R. Peavy

Tarkastelen tutkimuksessani lukiolaisten ohjauksellisia tarpeita sosiodynaamisen ohjausteorian
viitekehyksesséd. Sosiodynaaminen ohjaus huomioi yksilon kokonaisuutena ottaen huomioon hénen
koko eldménkenttiddnsd vaikuttavat tekijit. Keskeistd on myos vahvuuksien ja omien mielenkiinnon
kohteiden tunnistaminen, joka on mielestini yhteistd edelld kuvaillun positiivisen psykologian

ldhtokohtien kanssa.

4.1 Sosiodynaaminen ohjausteoria

Kanadalaisen psykologin ja ohjausalan asiantuntijan R.Vance Peavyn (2006) mukaan ohjauksessa
tulisi keskittyd kunkin yksilon voimavaroihin, vahvuuksien ja kykyjen tunnistamiseen, seké
kiinnostuksen kohteiden pohtimiseen. Ohjauksen tarkoitus on inspiroida ja heréttdd ohjattavan
motivaatio. Vilittdminen, toivon herdttdminen, rohkaiseminen, voimaannuttaminen ja aktivointi
luonnehtivat Peavyn sosiodynaamista ohjausprosessia (Peavy 1998, 20-22). Valitsin Peavyn
sosiodynaamisen ohjauksen mallin tutkimukseni toiseksi teoreettiseksi viitekehykseksi, koska sen
ajatusmaailma on mielestdni yhtenevéinen positiivisen psykologian periaatteiden kanssa.
Sosiodynaamisen ohjauksen késite rakentuu kreikankielen sanoista “sosio” (sosiaalinen,
yhdessi, toveri) ja ’dynamiko” (jatkuva muutos, litke) (Peavy 1999, 9-11). Sosiodynaaminen ohjaus
tarjoaa evditd tdimén ajan moniulotteisen sosiaalisen, sekd jatkuvassa muutoksessa olevan eldmin
ohjaamiseen. Peavy (2006, 25) kuvailee, etti muun muassa juuri suhteiden ja kontekstien
dynamiikka ovat kiinnostavia sosiodynaamisen ohjauksen ndkdkulmasta. Sosiodynaamisessa
ohjauksessa yksilon psyykettd tai kdyttdytymistd ei tarkastella ongelmaldhtdisesti vaan ndhddén, ettd

ohjattavalla on jokin ongelma, johon ohjaajan tuella voidaan konstruoida ratkaisu.
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Sosiodynaamisella ohjauksella Peavy tarkoittaa auttamisen muotoa, jossa korostuu yhteistyo,
jatkuva muutos ja kokonaisuuksien merkitys. (Peavy 2006, 25-26.)

Sosidynaaminen ohjaus pohjautuu konstruktivistiseen viitekehykseen, mikd Peavyn (1999,
42-48) mukaan merkitsee sitd, ettd ihmisen maailma on sosiaalisesti konstruoitu ja ihminen elda
yhtd aikaa monien eri todellisuuksien maailmassa. Erilaisilla todellisuuksilla Peavy viittaa
esimerkiksi yksilon sosiaalisisiin suhteisiin, tyohon tai opiskeluun, unelmiin ja tavoitteisiin tai
tarkeisiin eldméntapahtumiin (Juuti & Kinnunen 2007, 75).

Ohjauksessa keskiossd ovatkin ihmisten omat henkilokohtaiset kokemukset ja merkitykset
omasta toiminnastaan ja sosiaalisesta eldméstddn. Ihmiset eldvdt aina jossain tietyssd
sosiokulttuurisessa kontekstissa, erilaisten suhteiden ja merkitysten kentéssi. Kielen avulla voidaan
padstd sisdlle ihmisten kokemuksiin ja merkityksiin, kartoittaa ja rakentaa niitd uudelleen.
Ohjauksen avulla ihmiset oppivat suunnistamaan sosiokulttuurisissa todellisuuksissa ja valitsemaan
erilaisia mahdollisuuksien polkuja. Yksildiden ongelmat ja mieltd askarruttavat asiat liittyvitkin
johonkin sen hetkiseen moniulotteiseen tilanteeseen, jossa hén eldé ja toimii. (Peavy 1999, 42-48.)
Yleensd niin sanonut ongelmat piilevitkin ihmisten ja kontekstien vélilld, ei ihmisen
persoonallisuudessa (Peavy 2006, 25).

Peavy pitdd konstruktivistista viitekehysta tirkeimpénd ohjaajan vilineistd, silli se ohjaa
toimintaan, jossa esimerkiksi kunnioittava suhtautuminen, erojen tunnustaminen, merkitysten ja
tilan antaminen ovat erditd keskeisid ohjauksen tunnuspiirteitd (Peavy 1999, 74-76).
Sosiodynaaminen filosofia pitddkin sisdllddn useita konstruktivistisia ideologioita, kuten ajatuksen
siitd, ettd ihmiset mieluummin rakentavat ja tekevit itse kuin 10ytivit valmiita ratkaisuja. Thmiset
luovat muun muassa minuuksiaan, sosiaalista eldméaansé, kulttuuria ja tulevaisuuttaan (Peavy 2001,
27). Ohjaus tarjoaa tilan reflektiolle, ideoiden luomiselle ja suunnitelmille. Ohjaus luo toivoa ja
auttaa ohjattavia selvittimiin asioitaan ja suuntautumaan tirkeind pitdmiinsd pdédmaééariin (Peavy
1999, 33).

Peavyn mukaan ohjauksen tulisi tukea yksilon sosiaalista pddomaa eli ihmisen hyvinvointia ja
arvokkuutta niin yksilond, perheenjdsenend kuin yhteison jdsenend. Sosiaalinen pddoma kisittdd
thmisten sosiaalisen ja henkilokohtaisen hyvinvoinnin, heidin taitonsa, kykynsé ja niin edelleen.
Ohjaus on prosessi, jossa ohjaaja kohtaa toisen aidosti ja inhimillisesti auttaen toista arkisen elimén
ongelmien ratkaisemisessa. (Peavy 2006, 35.)

Parhaat ongelmanratkaisut pohjautuvat Peavyn (2006, 63) mukaan ohjattavan omiin
voimavaroihin ja kykyihin. Ohjauksen keskeisimpid tavoitteita onkin auttaa ithmisid tunnistamaan

henkilokohtaisia vahvuuksiaan, saavutuksiaan ja mahdollisuuksiaan. Ohjauksessa tavoitellaan
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ohjattavan itseohjautuvuuden ja voimavarojen kehittymistd siten, ettd ohjattavalla on paremmat

edellytykset padstd elaméssdin eteenpdin. (Peavy 2006, 25.)

4.2 Kokonaisvaltainen ohjauskasitys

Vahvuuksien ja elaménkentéan huomioimista elaméansuunnittelussa

Ohjaus vaikuttaa ihmiseen kokonaisuutena. Peavy médritteleekin ohjauksen muun muassa yleiseni
elamidnsuunnittelun menetelmadni. Kun ohjattavan eldminkenttd hahmottuu ja selkeytyy hinelle
itselleen, voidaan sieltd 10ytdé erilaisia merkityksié, rajoituksia ja mahdollisuuksia, ja todeta, ettd
yksilon ongelmat ovat kytkoksissd toisiinsa erilaisten suhteiden verkostossa. (Peavy 1998, 1999,
2006.)

Ohjausprosessissa kdytdnnon ongelmanratkaisukykyd Peavy (1998, 24-25) nimittdd Levi-
Straussin késitteelld bricolage. Peavyn mukaan ohjaaja on Bricoleur — kuin taiteilija tai keksija, joka
ratkoessaan ihmisten kohtaamia ongelmia hyodyntdd tydssddn luovasti kulttuurista osaamistaan ja
erialaisia toimintamenetelmia.

Peavy (2001, 45-47) kuvailee yksilod keskuksena, joka on henkilokohtaisten merkitysten
omat arvot, kykyuskomukset, kokemukset, tieto, ihmissuhteet, kiinnostuksen kohteet, terveys ja
hyvinvointi. Elaménkenttd ndhddin moniulotteisena sosiokulttuurisena kenttdnd, joka késittdd niin
menneisyyden, nykyisyyden kuin tulevaisuudenkin. Thmissuhteiden verkostot, ongelmat, unelmat,
suunnitelmat, merkitykselliset paikat, esineet, kokemukset ja niin edelleen kuuluvat osaksi
elimdnkenttad. Eldminkentdn kartoittamista voidaan pitdéd 1dhtokohtana vahvuuksien, tarpeiden ja
esteiden tunnistamisessa ja ymmartdmisessa.

Peavyn sosiodynaamisessa ohjausprosessissa kieli toimii merkittdvand ohjauksellisena
vilineend, jonka avulla voidaan padstd syvemmin kartoittamaan ohjattavan eldménkenttia.
Eldamankentdn kartoittamisessa Peavy suosii avoimia kysymyksid ja niin sanottuja dekonstruktiivisia
kysymyksid, joiden turvin yritetdéin saada esille piiloisia olettamuksia ja itsestéén selvid uskomuksia.
Ohjauskeskusteluissa toimivia ovat esimerkiksi myds metaforat ja symbolit, joilla voidaan helpottaa
keskustelua vaikeistakin asioista. Metaforien lisdksi Peavy kayttdd kielellisend menetelména
ohjausprosessissa tarinoita. Ihmiset kertovat tarinoita omasta eldmastéén siitd ndkokulmasta mika
heille kulloinkin on tarkedd ja keskiossd. Kertomalla tarinaa ihminen médrittelee samalla itsedén ja

eldméénsa. (Peavy 1999, 90-104.)
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Peavyn (2006) mukaan ohjauksessa on kysymys ohjaajan ja ohjattavan yhteisestd oppimis-
ja eldmansuunnittelun prosessista. Elaménsuunnittelun késite on holistinen, yleinen menetelma, joka
vaikuttaa koko ihmiseen. Peavy (1999, 18-24) esittdd, ettd sosiodynaamisen ohjauksen periaatteiden
mukaisesti ajatellaankin yksilon tuovan ohjaustilanteeseen mukanaan koko eldminsd. Peavy nékee
ohjauksen eldmdnsuunnittelun menetelméni, jossa ohjattavaa voimaannutetaan 10ytdmédén omat
voimavaransa ja hyodyntdmain niité.

Jotta eldmdd voidaan suunnitella eteenpédin ja Peavyn mukaan niin sanottuja mahdollisia
tulevaisuuksia rakentaa, onkin ensin saatava hyvd kuva nykyhetkestd, eldménkentésta
mahdollisuuksineen ja mahdollisine rajoitteineen (Peavy 2006, 96). Peavyn mukaan jokaisella on
olemassa jokin mielikuva siitd, millaisen tulevaisuuden he valitsisivat, mikéli se olisi mahdollista.
Kyse on mahdollisista vaihtoehtoisista tulevaisuuksista, jotka kiinnostavat yksiloitd. Erona on se,
ettd toiset yrittdvét tehdd kiinnostavista tulevaisuuksista todellisuutta, kun toiset eivét edes halua
yrittdd. (Peavy 2001, 56.)

Sosiodynaamisessa ohjauksessa tavoitellaankin sitd, ettd ihmiset kehittyisivdt nidkemé&édn
valinnanmahdollisuuksiaan ja vapautumaan valintoja estdvistd tekijoistd (Peavy 2006,
40). Yksiloitd autetaan tulemaan tietoisiksi omista vahvuuksistaan ja mahdollisuuksistaan, mika
puolestaan herdttdi toivoa ja auttaa suuntaamaan kulkua eldmissd eteenpdin. Auttamissa keskitytdin
puutteiden ja ongelmien sijaan sithen, mitd voidaan konstruoida, oppia ja toteuttaa. (Peavy 2006,
26-27.) Ohjauksen pitdisikin tarjota sellaisia eviitd, ettd yksilo kokisi ohjauksen mydté hallitsevansa

paremmin omaa eliméénsa ja suuntaavansa tavoitteellisemmin toimintaansa (Peavy 1999, 22).

Dialogi

Hyvi ohjaus perustuu siihen, ettd ihmisten epdvarmuuden ja toivottomuudenkin tilanteisiin astuu
auttava, toivoa, rohkaisua ja selkeyttd tarjoava aidosti inhimillinen tekiji. Aito ldsnéolo
ohjaustilanteessa edellyttdd myos aitoa dialogia eli kahdenkeskisté vuorovaikutustilannetta. (Peavy
1999, 17.)

Sosiodynaamisessa ohjauksessa tavoiteltuna viestinndn muotona voidaan pitdd dialogia.
Dialogin paitarkoitus on uuden ymmarryksen luominen, uuden oppiminen. (Peavy 2001, 82.) Peavy
kuvailee ohjaustilannetta kommunikaatioprosessiksi, jossa keskustelu néyttelee prosessin
oleellisinta osaa. Konstruktivistinen dialoginen luonne merkitsee esimerkiksi sité, ettd keskustelun
tavoitteena on molemminpuolinen ymmarrys. (Peavy 1999, 87-89.)

Dialoginen keskustelu on olemisen tapa, jossa molemmat osapuolet ovat tasa-arvoisessa

asemassa, osoittavat kunnioitusta toisilleen ja eroavaisuuksilleen (Peavy 1999, 88). Ohjaajalta
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edellytetddn aitoa ja inhimillistd ldsndoloa, ei asiantuntijan tai byrokraatin roolissa esiintyvid
kasvotonta vallankdyttdjad (Peavy 2001, 34). Konstruktivistisessa ohjauksessa ohjaaja ja ohjattava
ovat ikddn kuin liittolaisia, samalla hierarkiatasolla ja molemmat osallistuvat kommunikaatioon,
keskindisen suhteen rakentamiseen ja ongelman ratkaisuun (Peavy 1999, 24-25).

Seka ohjaaja, ettd ohjattava ovat aktiivisia tietdjid yhteisessd ohjausprosessissa. Molemmat
tietdvdt parhaiten mutta eri asioita. Ohjattava esimerkiksi on oman eldmédnsd asiantuntija.
(Peavy 2006, 56.) Ohjattava tuo vuorovaikutukseen oman tarinansa hiantd huolestuttavasta asiasta,
oman nikemyksensd ongelmastaan, kokemuksensa, tarpeet ja unelmat tai kasityksenséd mahdollisista
rajoittavista tekijoistd. Ohjaaja puolestaan tuo vuorovaikutukseen esimerkiksi kyvyn kuunnella,
oppia, ja ohjata keskustelua, joukon erilaisia malleja ongelmanratkaisun tueksi, kiinnostuksen ja
avoimuuden, kunnioituksen, toivon ja tuen sekd mahdollisuuksien ja rajojen tutkimisen. (Peavy
2001, 21.)

Ohjaustilanteessa ohjaajan tehtévi on aktivoida ohjattavaa keskusteluun ja antaa mallia muun
muassa tiedon aktiivisesta etsimisestd, tavoitteiden asettamisesta ja tilanteen analysoimisessa (Peavy
2001, 15). Peavy viittaa ohjatun osallistumisen periaatteeseen, joka merkitsee valitontd
vuorovaikutusta, yhteistyotd, merkitysten jakamista yhteisessd sosiaalisessa tilanteessa
ongelmanratkaisuprosessissa. Ohjaava osallistuminen vahvistaa voimavaroja ja yksilon
mahdollisuuksia antaen mallia asioiden toisin ajattelulle uuden oppimiselle. (Peavy 2001, 17.)

Onnismaa (2007, 44) tulkitsee dialogin vuorovaikutukseksi, jossa yhdessa tulkitaan elimaa,
rakennetaan eldman merkityksid ja tarkoitusta. Mahdollistavuus on toiveikasta puhetta, joka on osa
ohjausvuorovaikutusta. (Onnismaa 2007, 47). Myds Pekkari (2009, 17-19) esittdd
ohjauskeskustelussa olevan keskeistd pyrkid yhteisymmérrykseen ja erilaisten ndkdkulmien
yhteensovittamiseen. Dialogin ydin on keskustelijoiden tasavertaisuus.

Vehvildinen (2001, 2014) nostaa vahvasti esille vuorovaikutuksen ensisijaisuuden
ohjaustilanteessa. Vehvildinen (2014, 133) osoittaa, ettd kannattelevan vuorovaikutustilan luominen
on monesti ohjattavalle kaikkein tirkein kokemus ohjauksessa. Niin ikdin Atjonen (2012, 44-45)
toteaa vuorovaikutustaitojen olevan tédrkeédssd roolissa kaikessa ihmissuhdetydssd, niin myos
ohjauksessa. Hén esittdd vuorovaikutustaidoilla tarkoitettavan laajassa merkityksessd oppilaan ja
ohjaajan kohtaamista, oppimista ja kehitystd. Bardy ja Heino (2013, 17-18) puolestaan esittavit

vuorovaikutuksellisuuden olevan ldhtdkohta ihmisen hyvinvoinnille.
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Luottamusta, aikaa, kunnioitusta ja kuuntelua

Peavyn (1999, 18-24) mukaan ohjaustilanteen turvallisessa ilmapiirissd ohjattava voi kokea
olevansa turvassa, kun hintd kuunnellaan ja héntd kohtaan osoitetaan kunnioitusta.
Kunnioitus onkin sosiodynaamisen ohjauksen ydinkésite, jonka osoittamisen keino on huomioida
avunhakijoiden henkilokohtaisia merkityksid ja kokemuksia (Peavy 2006, 53). Ohjausprosessissa
molemmat osapuolet kunnioittavat toisiaan ja toisen antamaa panosta. Sosiodynaamisesti
suuntautuneen ohjaajan kuuluu kohdata ohjattava tai autettava inhimillisesti sekd aidosti.
(Peavy 2006, 35-36.)

Onnismaa (2007, 42) pitdd kunnioitusta ja empatiaa ohjauksellisen vuorovaikutuksen ja
ohjaussuhteen ldhtokohtina, ei erillisind ohjaustaitoina. Lisndolevuus ja kuunteleminen osoittavat
kunnioitusta ja empatiaa. Niin ikddn Vehvildinen (2014, 60) luonnehtii ohjattavan ja ohjaajan
vuorovaikutussuhdetta, jota ilmentdd kunnioitus, luottamus sekd neuvottelu. Niin ohjaajalla kuin
ohjattavalla on oikeus ja velvollisuus esittdd omia ndkemyksidén ja tavoitteitaan.

Peavy viittaa dialogiseen keskusteluun, jonka osaksi kuuluu empaattinen kuuntelu ja avoimuus
sille, ettd sallii kuulemansa mahdollisesti myds muuttaa itseddn (Peavy 1999, 87-89). Peavy
puhuukin dialogisen kuuntelemisen taidosta, mikd edistdd muutosta aikaansaavaa prosessia.
Ohjaajaan tdytyy osata keskittyd, laittaa omat ajatuksensa syrjdan (Peavy 2006, 65-66).
Dialogisessa kuuntelussa ohjaaja kuuntelee ja pyrkii samanaikaisesti huolehtimaan siité, etteivit
omat tulkinnat, valittdmét reaktiot tai ennakkotiedot estd aidosti kuulemasta mitd toinen sanoo tai
muuta sanoman merkitystd (Peavy 2006, 82).

Peavyn mukaan ohjaustilanteessa ohjaajan olisi hyva kdyttdd vain kolmekymmenta prosenttia
ajasta puhumiseen ja seitsemdnkymmenté prosenttia kuuntelemiseen (Peavy 2006, 72). Lankinen
(2015, 61) viittaa aktiivisen kuuntelemisen késitteeseen, mika tarkoittaa asteen syvemmaille vietyd
kuuntelemista, jossa toisen puheen pédtyttyd osoitetaan mielenkiintoa kysymadlld tarkentavia
avoimia kysymyksid aiheesta.

Onnismaakin (2007, 41) osoittaa, ettd kuunteleminen ohjausvuorovaikutuksessa poikkeaa
arkisista tavoista kuunnella. Kuuntelu on hénestd ohjaus- ja neuvontatyon ensisijainen interventio.
Ohjattavan puheesta voi poimia vihjeitd, siitd millaista tukea hdn tarvitsee, millainen késitys
ohjattavalla on itsestddn ja tilanteestaan ja liittyyko sithen jotain véédrinkasityksié.

Ohjaustilannetta voidaan ajatella tilaisuutena antaa ddni jollekin tarinalle, eliménkerronnalle.
Tarina voi kertoa esimerkiksi tyottomyydestd, stressaantuneisuudesta, sairaudesta ja niin edelleen.

Tarina kertoo paljon yksilon asemasta sosiaalisessa eldmissddn ja niissé vallitsevista voimasuhteista.
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(Peavy 1999, 156.) Ohjausprosessissa ei pitdisi liian nopeasti edetd ongelman ratkaisemiseen vaan
antaa aikaa vuorovaikutussuhteen rakentamiseen (Peavy 2006, 80).

Atjosen (2012, 41) mukaan ohjauksen madrittdminen ajan, tilan ja kunnioituksen antamisena
liittyy konstruktivistiseen kdsitykseen oppimisesta. Onnismaa (2007, 39) esittdd kiireen ndyttaimisen
viestivdn ohjattavalle, ettei hénelld eikd hinen asiallaan ole merkitystd. Aika on resurssi ja véline,
jota kuuntelun ohella on suotava ohjaukselle riittdvisti. Kiireen tunne vie ohjausprosessilta pohjan
ja uskottavuuden.

Atjonen (2012, 42) toteaa, ettd vaikka henkilokohtainen kohtaaminen vie paljon
ohjausvoimavaroja, on sen merkitys keskeinen kasvavien lasten ja nuorten kehityksessa.
Ryhmémenetelmin onkin hinen mukaansa mahdotonta vastata niin murrosikdisten oppilaiden
psykososiaalisen tuen tarpeeseen kuin nivelvaiheessa tulevaisuuttaan pohtivien nuorten tarpeisiin.

Néen ohjauksen merkittavind yksilon voimavaroja vahvistavana tilana, jossa ohjaaja tukee
yksilod minuutensa uudelleen méérittelysséd, eldmansd suunnittelussa ja siirtymissd. Kuten Peavy
(mm. 2006) esittdd, kuvastaa nykyistd postmodernia aikaa epdvarmuus ja jatkuva muutos. Tdma
todellisuus edellyttdd kokonaisvaltaista ndkokulmaa ohjaukseen, jossa omien vahvuuksien ja

tulevaisuuksien selvittdmiseksi huomioidaan ohjattavan koko eldméinkentta.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA METODOLOGIA

Maéridllisen tutkimukseni kohderyhménd ovat lukiolaiset nuoret. Tavoitteenani oli kohdistaa
tutkimus ensimmadisen ja toisen vuoden opiskelijoille, koska ajattelin heidén opintojensa olevan
tutkimukseni kannalta otollisimmassa vaiheessa. Laadin teorian pohjalta lukiolaisten hyvinvointia
ja ohjauksellisia tarpeita selvittivin e-kyselyn. Vilitin kyselyni sdhkdpostitse kaikille Tampereen
alueen lukion rehtoreille tai opinto-ohjaajille ja tiedustelin, olisivatko he kiinnostuneita
tutkimuksestani ja innostuneita valittdimain kyselyni opiskelijoille. Lopulta kolme lukion rehtoria
osoitti kiinnostuksensa, joten survey-tutkimukseeni pdityi vastaamaan opiskelijoita satunnaisesti
kolmesta Tampereella sijaitsevasta lukiosta.

Kasvatustieteellisissd tutkimuksissa ja ylipdénsd ihmistieteissd paddytddn helposti laadullisten
tutkimusmenetelmien hyddyntdmiseen. Halusin tehdd poikkeavan ratkaisun ja selvittdd miten
thmisten kokemuksia voidaan tutkia kvantitatiivisin menetelmin. Madréllisin menetelmin on
mahdollista tutkia my0s erilaisten muuttujien yhteyksid ja eroja, joihin laadullisin menetelmin ei
padstd. Toisaalta esimerkiksi positiivisen psykologian tutkimuksissa kisitelldén laajoja aineistoja,
jolloin maédrilliset menetelmdt ovat perusteltuja. Kuitenkin niin laadullisia kuin méérillisidkin
suuntauksia voidaan kayttdd ihmistieteiden tutkimuksessa, ndin ollen my0s ohjausalan
tutkimuksessa. Omassa tutkimuksessani pdddyin kdyttimain ainoastaan mairéllisen tutkimuksen

menetelmia.

5.1 Tutkimuksen tausta

Aloitin pro gradu -tyoskentelyn syksylld 2016 suunnittelemalla alustavia tutkimusongelmia,
teoreettista viitekehystd sekd myohemmin loppuvuodesta kirjallista kyselylomaketta. Muokkasin
kyselylomakettani alkuvuodesta 2017 muutaman kuukauden ajan pddtyen lopulta sdhkdiseen e-
kyselyyn kirjallisen kyselyn sijaan. E-lomakkeen itseopiskelussa kului toisaalta ylimdaréisté aikaa,
mutta toisaalta ymmadrsin sen helpottavan tyomaiérdd aineiston analysointia aloittaessa, koska
aineistoa ei tarvitse endd silloin syottdd manuaalisesti SPSS-tilasto-ohjelman havaintomatriisiin. E-
lomakkeen valintaa puolsi sekin, ettd ajattelin sdhkoisen vaihtoehdon olevan nuorille mutkattomin

ja motivoisin tapa osallistua kyselyyn.
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Kyselylomake testattiin ensin 21 henkilon otoksella, jonka jélkeen oli vield mahdollista tehda
muokkauksia kyselyyn tulleiden kehitysehdotusten perusteella. Myds graduohjaajani kanssa
muokkasimme kysymyksid lopulliseen muotoonsa. Lukioihin halusin olla yhteydessd vasta, kun
kysely oli tdysin valmis.

Maaliskuussa 2017 lahetin sdhkopostia kaikille Tampereen lukioiden rehtoreille tai opinto-
ohjaajille, jossa esittelin tutkimukseni tarkoituksen ja tiedustelin, voisivatko he vilittdd e-kyselydni
edelleen heidédn opiskelijoilleen. Tdssd vaiheessa tutkimuksen etenemiseen tuli hieman takapakkia,
koska erddn rehtorin toimesta ymmarsin, ettd Tampereen kaupungin kouluja koskevaan
tutkimukseen edellytetddn tutkimuslupa Tampereen kaupungilta. Onnekseni Tampereen kaupunki
myonsi tutkimusluvan, eika itse asian kasittelyssd endd kestanyt kuin joitakin paivi.

Tampereen alueen lukioista kolme rehtoria vastasi minulle myontivésti ja lupasivat osallistua
tutkimukseen vélittdmalld e-lomakekyselyni linkin opiskelijoilleen. Ohjeistin rehtoreita valittimééan
kyselyni opiskelijoille opinto-ohjaajan vélitykselld siten, ettd kyselyyni vastattaisiin opinto-ohjaus
tunnilla. Kaikki kolme lukiota arvelivat, ettd osallistuminen tulisi kyseeseen ylioppilaskirjoitusten
jilkeen myohemmin kevadlld 2017. Paatin pitdd kyselyd avoinna my6hédin jopa kesdkuun loppuun
asti, jotta saisin mahdollisimman paljon vastauksia. Vield kesdkuun ensimmaéisind pédivind saapui
muutamia yksittdisid vastauksia, jonka jdlkeen vastausmididrd jéi lopulliseksi 255 vastaukseksi.
Vastausten méérd yllatti positiivisesti, silld toivoin 200 vastausta mutta realistisesti ajattelin maarin
tulevan olemaan noin sata vastausta.

Varsinaisen aineistoni analyysin aloitin loppukeséstd 2017. Gradutyoskentelyyni tuli taukoa
tyoharjoittelun sekéd uuden tyopaikan vuoksi ldhes vuodeksi, joten palasin aineistoni pariin uudestaan
kesilld 2018. Tyoskentelyni eteni tdimén jdlkeen vauhdilla, koska olin innostunut tyoni aiheesta ja

saamistani tuloksista, joten valmiin gradun palautin vuoden 2019 alussa.

5.2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd, millaiseksi Tampereen alueen lukiolaiset kokevat
hyvinvointinsa Seligmanin PERMA-mittarilla arvioituna. PERMA-mittari késittdd wviisi
ulottuvuutta: positiiviset tunteet, sitoutuminen, ihmissuhteet, eldmidn merkityksellisyys ja
saavuttaminen.

Olen muokannut mittaria siten, ettd olen kédintdnyt mittarin suomeksi ja vaihtanut
sitoutuneisuutta mittaavan ulottuvuuden opiskelun imun ulottuvuudeksi, jonka kysymykset
perustuvat tyon imun mittariin. Tédten sitoutuneisuus ulottuvuus tissd tutkimuksessa tarkoittaa

lukiolaisten sitoutumista opiskeluun ja pyrkii titen selvittimién lukiolaisten opiskelun imua. Tyon
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imu -mittarin lyhyempi versio sisdltdd yhdeksdn eri kysymystd, kun PERMA-mittarin
sitoutuneisuutta mittaavassa alkuperdisessd versiossa on kuusi kysymystd. Perustelen
sitoutuneisuusosion vaihtamista opiskelun imun mittari -osioksi silld, ettd siten sitoutuneisuutta
mittaava osio suuntautuu mielestdni paremmin nuorille ja koulumaailmaan, lisdksi kysymysten
méérd on ndin kattavampi.

Toisena tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd millaiseksi lukiolaiset arvioivat
eldmédnsuunnitelmansa ja itsetuntemuksensa. Kolmanneksi tutkimus pyrkii selvittiméédn, millaisia
ohjauksellisia tarpeita lukiolaisilla on hyvinvoinnin ndkdkulmasta ja onko 16ydettavissd yhteytta tai
eroja selittidvid tekijoitd. Kiinnostavaa on myos tutkia kokevatko lukiolaiset saavansa riittdvasti
yksildohjausta lukion aikana.

Tavoitteena on myds tarkastella, milld tavalla sosiaaliseen kontekstiin liittyvét tekijiat —
sukupuoli, opiskeluvuosi, opintomenestys sekd perheen koulutustaso ovat yhteydessa lukiolaisten
kokemuksiin hyvinvoinnista, opiskelun imusta ja arvioihin eldminsuunnitelmasta ja
itsetuntemuksesta sekd ohjauksellisista tarpeista. Tutkimuskohteiden yhteyksid ja eroja

tarkastelenkin ndiden sosiaaliseen kontekstiin viittaavien taustamuuttujien ndkdkulmasta.
Tutkimusongelmat:

1 Millaiseksi lukiolaiset kokevat hyvinvointinsa hyvinvoinnin eri ulottuvuuksilla?

1.1  Eroaako lukiolaisten kokemukset hyvinvoinnin eri ulottuvuuksilla sukupuolen mukaan?
1.2 Eroaako lukiolaisten kokemukset hyvinvoinnin eri ulottuvuuksilla opintomenestyksen

mukaan?

1.3 Onko isén koulutustaustalla yhteyttd lukiolaisten kokemuksiin hyvinvoinnin eri
ulottuvuuksilla?

1.4 Onko didin koulutustaustalla yhteyttd lukiolaisten kokemuksiin hyvinvoinnin eri
ulottuvuuksilla?

2 Millaiseksi lukiolaiset arvioivat eliminsuunnitelmansa ja itsetuntemuksensa?

2.1 Eroaako lukiolaisten kokemukset tulevaisuuden suunnitelmien selvilld olosta ja
itsetuntemuksesta sukupuolen mukaan?

2.2 Onko opintomenestykselld yhteyttd lukiolaisten kokemuksiin tulevaisuuden suunnitelmien
selvilld olosta ja itsetuntemuksesta?

2.3 Eroaako lukiolaisten kokemukset tulevaisuuden suunnitelmien selvilld olosta ja
itsetuntemuksesta opiskeluvuoden perusteella?

2.4 Onko isén koulutustaustalla yhteyttd lukiolaisten kokemuksiin tulevaisuuden suunnitelmien
selvilld olosta ja itsetuntemuksesta?

2.5 Onko didin koulutustaustalla yhteyttd lukiolaisten kokemuksiin tulevaisuuden suunnitelmien
selvilld olosta ja itsetuntemuksesta?

2.6 Onko lukiolaisten hyvinvoinnin kokemusten ja tulevaisuuden suunnitelmien vililla yhteyksia?
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3 Millaisia ohjauksellisia tarpeita lukiolaisilla esiintyy?

3.1 Mitki ovat lukiolaisten mielestd opinto-ohjaajan tirkeimmaét ominaisuudet?
3.1.1 Eroaako opinto-ohjaajan tdrkeimmit ominaisuudet sukupuolen mukaan?
3.1.2 Eroaako opinto-ohjaajan tirkeimmaét ominaisuudet opintomenestyksen?
3.1.3 Eroaako opinto-ohjaajan tarkeimméit ominaisuudet opiskeluvuoden mukaan?

3.2 Millaisia ovat lukiolaisten toiveet opinto-ohjauksen teemoista ja sisilloista?
3.2.1 Eroaako toiveet opinto-ohjauksen teemoista ja sisélldistd sukupuolen mukaan?
3.2.2 Eroaako toiveet opinto-ohjauksen teemoista ja sisdlloistd opintomenestyksen mukaan?
3.2.3 Eroaako toiveet opinto-ohjauksen teemoista ja siséllistd opiskeluvuoden mukaan?

3.3 Millaisia ovat lukiolaisten kokemukset opinto-ohjauksen saatavuudesta?
3.3.1 Eroaako kokemukset opinto-ohjauksen saatavuudesta sukupuolen mukaan?
3.3.2 Eroaako kokemukset opinto-ohjauksen saatavuudesta opintomenestyksen mukaan?
3.3.3 Eroaako kokemukset opinto-ohjauksen saatavuudesta opiskeluvuoden mukaan?

3.4 Onko lukiolaisten hyvinvoinnin kokemuksilla, kokemuksilla tulevaisuuden suunnitelmien
selvilld olosta ja itsetuntemuksesta yhteyksid kokemuksiin henkilokohtaisen opinto-ohjauksen
saatavuudesta?

5.3 Positivismi tieteenfilosofisena suuntauksena

Metodologia ja omien valintojen reflektointi

Metodologia tarkastelee todellisuutta koskevan tiedon peruslédhtokohtaa, tieteellistd perusndkemysta
ja maailmankatsomusta koskevia ongelmia. Metodit puolestaan kasittelevdt sitd, miten
tutkimuksessa todellisuudesta hankitaan uutta tietoa. Metodisissa kysymyksissd voidaan edelleen
erottaa tutkimusstrategiaa eli tutkimuksen menettelytapaa koskevat kysymykset, kuten mikd on
tutkijan suhde tutkimuskohteeseen, tutkimustekniikkaan liittyvistd kysymyksista. (Raunio 1999, 24—
27.)

Raunion (1999, 13-14) mukaan tutkimuksen suorittamisessa tarvittavien teknisten
valmiuksien osaaminen ei yksinddn riitd silld hyvin metodologisen valmiuden edellytyksend on
metodologisten ratkaisujen reflektointi. Reflektointi tarkoittaa sitd, ettd tutkija tietdd mité tekee, osaa
perustella tutkimukselliset ratkaisunsa sekd tarpeen vaatiessa kykenee myds muuttamaan niit.
Lisédksi metodologiselle reflektiolle on tarvetta tutkimuksesta saadun tiedon kédyttamistd ajatellen.

Peavyn sosiodynaaminen ohjauskdsitys perustuu konstruktivismiin, sithen perustuen
laadullisen tutkimuksen Idhtokohdat ja metodit, joita ihmistieteissa suositaan, olisivat olleet luonteva

valinta my0s oman tutkimukseni metodologisiksi periaatteiksi. Peavyn (1998, 1999, 2001, 2006)

39



mukaan tieto ei ole olemassa valmiina vaan se rakentuu ja muuttuu jatkuvasti vuorovaikutuksessa
moninaisen sosiokulttuurisen ympdriston kanssa. Maailman merkitykset ja ilmidt ovat
konstruktivistisen késityksen mukaan sosiaalisesti ja kulttuurisesti tuotettuja rakenteita. Raunio
(1999) esittddkin ihmistieteellisen tradition pohjautuvan konstruktivistiseen ja subjektivistiseen
metodologiseen ndkemykseen. Ymmaérrykseni mukaan positiivisen psykologian tutkimuksessa on
tyypillistd hyddyntéé isoja aineistoja, jolloin méérillisen tutkimuksen metodit olisivat perusteltuja.
Raunion (1999, 293) mukaan maérillisen tutkimuksen metodeille on humanistisessakin
tutkimuksessa tarve esimerkiksi silloin, kun otos on iso, tai vastaajaryhmid halutaan vertailla
keskenddn tai jos aineistosta halutaan tehdé tilastollisia yleistyksié.

Konstruktivismin ohella, tiedon tulkinnallinen ja subjektiivinen luonne korostuu
fenomenologian ja hermeneutiikan tieteenfilosofisissa suuntauksissa, ja varsinkin konstruktivismin
ja fenomenologian vastakohtana pidetddn positivismia, jonka ndkemys tiedon luonteesta on
objektiivinen. Positivistisessa suuntauksessa tieteellisiksi menetelmiksi nimetdin usein ilmididen
véliton ja mahdollisimman objektiivinen havainnointi sekd mittaus erilaisten maéréllisten
muuttujien avulla. (Jyviskylan yliopisto 2015.)

Positivismiin kohdistuvan leiman vuoksi mééréllisiin menetelmiin liittyy herkésti oletus siiti,
etteivdt maérilliset menetelmit soveltuisi ihmisten tutkimiseen. Tédssd tutkijalla on kriittisen
tarkastelun ja reflektoinnin paikka. Positivismin leima piilee kuitenkin kaukana historiassa. Pitkédlle
ollaankin tultu siitd, mitd positivismilla tarkoitettiin aivan alun perin ja miti silld tarkoitetaan tdna

paivani. (Raunio 1999.)

Positivismin ja ihmistieteiden vastakkainasettelun juuret

Raatikainen (2005, 2-3) esittdd, ettd ihmistieteiden ja luonnontieteiden paamaiirid ja tieteellistd
lahestymistapaa voidaan pohtia ja vertailla metodologisista ndkdkulmista kdsin. Metodologinen
monismi, tai joskus myos naturalismi, edustaa nékOkantaa, jonka mukaan ihmistieteet voivat
lahestyd tutkimuskohteitaan samoin kuin luonnontieteet luonnon ilmiditd. Tdmdn myodnteisen
kannan edustajat eivdt myoOskdin nde merkittdvimpad laadullista eroa ihmistieteiden ja
luonnontieteiden tavoitteilla tai menetelmilli. Metodologinen dualismi edustaa sen sijaan
vastakkaista ndkemystd, tistd nidkokulmasta késin ihmistieteilld ndhddén olevan luonnontieteisti
tdysin poikkeava ldahestymistapa. Kysymystd ihmistieteiden ja luonnontieteiden ykseydestd tai
erillisyydestd voidaan ldhestyd myos filosofisesta ontologisesta ndkdkulmasta, jolloin pohditaan

mité todella on olemassa ja pyritiddn selvittimain todellisuuden luonnetta.
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1800-luvun jdlkipuolella sai alkunsa tulkitseva ja ymmaértavé ihmistieteellinen traditio, joka
nosti ihmistd tutkivien tieteiden erityislaatuisuuden aivan omaan luokkaansa médrittien samalla
luonnontieteelliselle tutkimukselle ominaisen tavan sopimattomaksi inhimillisen eldmén
tutkimuksessa. (Raunio 1999, 16-21.)

Laineen (2015, 30) mukaan naturalistisen ihmiskédsityksen omaksuneen tutkijan
tutkimuksellinen l&dhtokohta on luonnontieteellinen ja ihminen ndhdédn kokonaan biologisena
olentona. Tutkija etsii ihmisen kdyttdytymisestd selittdvid objektiivisia ja luontoperdisid tekijoita.
Fenomenologit puolestaan ajattelevat, ettd ihmisyksilot rakentuvat vuorovaikutussuhteessa
maailmansa kanssa samalla rakentaen sitd. [hmisen ymmaértdminen irrallaan suhteestaan koettuun
maailmansa on mahdotonta.

Raatikainen (2015) esittiddkin, ettd ihmistieteisiin liittyvéssé tieteenfilosofisessa keskustelussa
on pitkddn ollut vallalla tilanne, jossa vastakkain ovat tieteiden ykseyttd korostava positivistinen
traditio sekd ihmistieteiden erityislaatuisuutta korostava moninaisen hermeneuttisen ja ymmaértavéin
ihmistieteen perinne. Positivistinen perinteen mukaan kaikki tiede pyrkii kohteensa kuvaamisen
ohella kausaaliseen selittdmiseen, kun taas ihmistieteiden perinteen mukaan vain luonnontieteet
selittaviat kohteitaan kausaalisesti ihmistieteiden pyrkiessd ymmaértamadan ja tulkitsemaan
tutkimuskohdettaan. Raatikainen (2005, 1-2) kuvaa, ettd loogisen positivismin jyrkimmdt
reduktionistiset muodot uskovat, ettd kaikki tieto ihmistieteissd on palautettavissa luonnontieteisiin.
Ihmistieteen perinteen kannattajat ovat puolestaan ajoittain jopa péétyneet kieltdimadn objektiivisen
tiedon kokonaan. Mikéli objektiivisuus kielletddn ja kaikki tieto on tulkinnan varassa, kyseenalaistuu
samalla koko ihmistieteiden tieteellisyys.

Ymmairtdmisen ja selittimisen vastakkainasettelu on timin péivian tieteenfilosofian
ndkokulmasta sekaannus, joka pohjautuu vanhentuneeseen positivistiseen kuvaan kausaalisesta
selittdmisestd. Raunio (1999, 20-21) huomauttaakin, ettd positivismin ja ihmistieteiden késitykset
ovat sidoksissa tiettyyn luonnontieteiden kehitysvaiheeseen, eikd nykydiskursseissa juuri oteta
kantaa perinteiden jo aikansa eldneisiin kdsityksiin luonnontieteistd, joihin viitaten kuitenkin

edelleen positivismin kritiikki osoitetaan.

Loogisesta jélkipositivismiin

Noin 1960- luvulle saakka niin kutsuttu looginen positivismi tai looginen empirismi oli hyvin
vaikutusvaltainen tieteenfilosofinen suuntaus. Nimenomaan loogiselle positivismille oli tyypillistd

jyrkkd empirismi ja vaatimus tieteiden identtisyydestd. Kéytdnnossd looginen positivismi hyvéksyi

niin metodologisen kuin ontologisenkin monismin. (Raatikainen 20015, 5.) Positivismin perinteen
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mukaista luonnontieteiden tutkimiseen pohjautuvaa metodologiaa on pidetty kaiken tieteen
lahtdkohtana ja arvioimisperusteena (Raunio 1999, 16-21).

Raunio (1999, 16-17) esittdd, ettd viime vuosikymmenien "positivismilla" tarkoitetaan
kuitenkin kdytdnnossd niin sanottua jalkipositivistista tieteenfilosofiaa, joka on suurimmaksi osaksi
kaukana 1920-luvulla kehitetyn loogisen positivismin ideologiasta. Suuntauksia, jotka milldén
tavalla ovat sitoutuneita tieteellisen tiedon objektiivisuuteen pidetddn subjektiivista ihmistieteellistd
metodologiaa edustavien joukossa itsestddn selvidsti juuri "loogisina positivisteina”, vaikka
todellisuudessa jélkipositivistiset suunnat vaikuttavat tinéd paivana.

Raunion (1999, 20-22) mukaan jélkipositivistinen metodologia syntyi loogisen positivismin
perusoppien kyseenalaistamisen kautta. Tieteellistd realismia pidetddn jilkipositivistisena
tieteellisend traditiona, joka edustaa omanlaistaan metodologista ndkemystd yhdistellen aineksia
useammista tiedetraditioista. Realismin metodologinen ndkemys soveltuu niin luonnon kuin
yhteiskunnankin tutkimiseen. Sekd positivismi, ettd realismi uskoo, ettd luonnonilmiditd ja
inhimillisid kdytdntojd voidaan tutkia samasta tiedendkemyksestd mutta realismi ei rajoitu vain
vilittdomiin havaintokokemuksiin eikd pidd luonnon- ja yhteiskuntatieteiden tutkimuskohteita tai
metodeja tdysin samoin.

Raunio (1999, 18-19) esittdd, ettd kvantitatiivisen yhteiskuntatutkimuksen positiivisuus
oletetaan toistuvasti itsestddn selvéksi ja tutkimus leimataan positivistiseksi vain méérillisten ja
mittaavien menetelmien perusteella. Raunio (1999) tavoittelee perinteisen vastakkainasettelun
purkamista tiedeperinteiden vililld kyseenalaistaen samalla jyrkdn kahtiajaon kvantitatiiviseen ja
kvalitatiiviseen tutkimukseen. Niin ikddn Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2009, 136) mukaan
médrillinen ja laadullinen tutkimus eivét tarkkarajaisesti eroa toisistaan. Kvantitatiivinen ja
kvalitatiivinen tutkimus ovat heiddn mukaansa l&dhestymistapoja, joita kilpailevien suuntauksien
sijaan tulisi ajatella toisiaan tdydentdvind. Erilaisuuksien korostamisen sijaan pitdisi keskittyd

yhtéldisyyksien tarkasteluun (Raunio 1999, 23).

5.4 Kvantitatiivinen tutkimuskéytanto ja piirteet

Tieteellisen tutkimuksen menetelmésuuntauksena méérillinen eli kvantitatiivinen tutkimus kuvaa ja
tulkitsee tutkimuskohdetta tilastoin ja numeroin hyddyntden aineiston analyysissa erilaisia
laskennallisia ja tilastollisia menetelmid. Syy- ja seuraussuhteiden tarkastelu, vertailu, luokittelu
sekd ilmididen selittiminen numeerisesti luonnehtivat kvantitatiivista tutkimusta. (Jyvéskyldn

yliopisto 2015.) Vilkan (2007, 14—17) mukaan tiedon strukturointi, mittarien hyddyntdminen seka
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tiedon numeraalinen késittely ja esittiminen kuvastavat mdiérédlliselle tutkimukselle ominaisia
piirteitd. Méarillisin menetelmin saadaan vastauksia kysymyksiin, kuinka moni, kuinka paljon ja
kuinka usein.

Kvantitatiivinen tutkimuksen tarkoituksena voi olla ilmididen kartoittaminen, selittiminen,
kuvailu tai ennustaminen (Hirsjarvi ym. 2009, 138). Kausaalisessa eli selittdvissd tutkimuksessa
halutaan selvittdd muuttujien vélisid syy-seuraussuhteita (Holopainen & Pulkkinen 2012, 21). Vilkka
(2007, 19-21) tdsmentid, ettd selittdvassa tutkimuksessa selvitetddn miten muun muassa késitykset,
mielipiteet tai asenteet eroavat tai ovat yhteyksissa toisiinsa. Kartoittavan tutkimuksen tavoitteena
on puolestaan uusien ndkokulmien etsiminen kuten vihemmén tunnettujen asioiden tarkastelu.
Kartoittamalla voidaan 16ytdd keskeisid malleja, teemoja, luokkia ja tyypittelyjd. Kuvailevalle
tutkimukselle sen sijaan on tyypillistd, ettd asiantila esitetddn jonain tiettynéd hetkend tai pidemmaén
ajan kuluessa (Holopainen & Pulkkinen 2012, 21). Kuvailevassa tutkimuksessa kysytddan mitka ovat
tassd ilmidssd ndkyvimmin ilmenevét kdyttdytymisen muodot, uskomukset, tapahtumat tai prosessit
(Hirsjéarvi ym. 2009, 139). Pidén tutkimustani ilmididen selvittimiseen ja selittimiseen tdhtdavani
madrillisend survey-tutkimuksena, josta on I0ydettivissd myos kartoittavan ja kuvailevan
tutkimuksen piirteita.

Nummenmaan (2004, 31) mukaan empiirisen tutkimuksen vaiheet etenevét tutkimuksen
suunnittelusta aineiston kerdémiseen, aineiston analysoimiseen ja lopulta tulosten raportointiin.
Kvantitatiivisessa tutkimuksessa on oleellista tehdd aineiston keruun suunnitelma, maééritella
tutkittava perusjoukko ja ottaa perusjoukosta otos (Hirsjarvi ym. 2009, 140). Se, miten ihmiset
yleensd kayttdytyvdt on kéyttdytymistieteellisen tutkimuksen kannalta kiinnostavaa.
Yleistettavampien tulosten saamiseksi on yhden ihmisen sijaan mitattava suurempi joukko ihmisié.
Otoksella tarkoitetaan tietyin kriteerein populaatiosta poimittua joukkoa, joka ominaisuuksiltaan
vastaa populaatiota. Vaihtoehtoja otoksen poiminnalle on yksinkertainen satunnaisotanta,
systemaattinen otanta, ositettu otanta, ryvisotanta tai yhdistelmd néistd. (Nummenmaa 2004, 20—
31.)

Verrattuna pieneen otokseen, suuri otos johtaa tavallisesti luotettavampiin tuloksiin silld ndin
perusjoukon keskimddrdinen mielipide, kokemus tai asenne tulevat paremmin edustetuksi.
Suositellun otoksen minimééra tilastollisesti tehtdvissd tutkimuksessa on sata vastaajaa. (Vilkka
2007, 17, 56-57.) Hirsjarven ym. (2009, 196—197) mukaan posti- ja verkkokyselyissd haasteena
onkin monesti se, ettd otos uhkaa jadda kooltaan vaatimattomaksi, mikéli kysely ldhetetddn suurelle
valikoimattomalle joukolle. Parempaan vastausprosenttiin voidaan pddstd kohdistamalla lomake
jollekin tietylle ryhmaélle ja ldhettimélld se jonkin organisaation, instituution tai yhteison

vilityksella.
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Hirsjarven ym. (2007, 136) mukaan aiempien tutkimusten johtopaitokset, aiemmat teoriat ja
kasitteiden mdidrittely ovat tdrkeitd kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Esimerkiksi henkilditd
koskevien asioiden tutkiminen mahdollistuu, kun teoreettiset ja késitteelliset asiat
operationalisoidaan, eli muutetaan rakenteellisesti helposti ymmaérrettdvaan muotoon. Strukturointi
taas tarkoittaa tutkittavien asioiden suunnittelua tutkimuslomakkeen kysymyksiksi ja vaihtoehdoiksi
siten, ettd kaikki vastaajat voivat ymmartid ne samalla tavalla. Lisdksi jokainen muuttuja saa oman
arvon, joka voidaan ilmaista kirjaimin tai numeroin. (Vilkka 2007, 14-15.)

Survey-tutkimus tarkoittaa suunnitelmallista kysely- tai haastattelututkimusta, jossa
tutkimusaineisto kerdtddn strukturoiduilla lomakkeilla (Holopainen & Pulkkinen 2012, 21).
Kysymysten muoto standardoidaan eli vakioidaan, mikd merkitsee, ettd kunkin vastaajan kohdalla
samat asiat kysytddn samassa jdrjestyksessd. Kyselylomaketta voidaan Kkéyttdd, jos
havaintoyksikkond on henkilo, hidnen mielipiteensd, asenteensa, ominaisuutensa ja
kayttaytymisensd. Kyselylle on ominaista, ettd vastaaja lukee itse kysymykset ja vastaa niihin.
(Vilkka 2007, 28.) Kyselylomakkeissa kéytetdéin tavallisesti avoimia kysymyksid,
monivalintakysymyksid tai asteikkoihin perustuvia kysymyksid. Esimerkiksi Likertin
mielipideasteikkoon perustuvissa kysymyksissd esitetdédn erilaisia vaittdimid ja vastaajan tehtdvéna
on valita vaihtoehto sen mukaan, miten paljon samaa tai eri mieltd hidn on esitetyn viittiméan kanssa.
(Hirsjérvi ym. 2007, 193—-197.)

Hirsjarven ym. (2007, 226) mukaan mittarit ja menetelmét eivit aina mittaa sitd, mité tutkija
uskoo tutkivansa. Holopainen ja Pulkkinen (2012, 16—17) esittdvit mittaamisen validiteetin kertovan
siitd, miten hyvin on pystytty mittaamaan sitd, mitd alun perin oli tarkoitus mitata. Vilkka (2015,
193—-194) osoittaa, ettd késitteet, perusjoukko ja muuttujat tulee alusta alkaen miéritelld tarkasti,
varmistaa mittarit ja kerdtd aineisto huolella. Aina on kuitenkin olemassa vaara, ettd tutkittavat
tulkitsevat mittarin, kyselylomakkeen tai kysymykset eri tavalla kuin tutkija, jolloin tulokset
saattavat viddristyvit. Mittauksen reliabiliteetti puolestaan viestii tutkimuksen luotettavuudesta,
jonka katsotaan olevan suuri, mikéli tulokset ovat toistettavissa, jolloin kyse ole sattumasta
(Holopainen & Pulkkinen 2012, 16-17).

Mikali tutkittu otos on perusjoukkoa edustava ja mittaamisessa vahin satunnaisuutta, voidaan
todeta kokonaisluotettavuuden olevan hyva (Vilkka 2015, 194). Vilkka (2007, 154) kuitenkin toteaa,
ettei kvantitatiivisessa tutkimuksessa aina voida kokonaan vilttyd esimerkiksi késittely- ja
mittausvirheiltd. Tutkijan pitddkin rehellisesti myontdd mahdolliset virheet ja arvioida niiden
vaikutusta tuloksien kannalta.

Kvantitatiivisen tutkimuksen piirteisiin kuuluu tuloksien numeraalinen esitys, jonka jidlkeen

tutkija tulkitsee ja selittdd olennaisen numerotiedon vield sanallisesti oman ammatti- tai tieteenalan
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edellyttamalld tavalla (Vilkka 2007, 166). Raunion (1999, 209, 216) mukaan kvantitatiivisella
tutkimuksella saadaan selville tutkittavan ilmion yleisyys ja se, johtuvatko erot tai yhteydet
sattumasta vai onko 16ydettdvissd systemaattinen yhteys. Tilastollisin menetelmin saadaan selville
ovatko tutkimuksessa havaitut erot tilastollisesti merkitsevia.

Objektiivisuus on myds yksi kvantitatiivisen tutkimuksen olennainen piirre, jolla tarkoitetaan
puolueetonta tutkimusprosessia ja puolueettomia tutkimustuloksia. Graafisessa esitystavassa
puolueettomuus tarkoittaa, ettei tutkija muuta tuloksia omien intressiensd mukaisesti. Myoskain
tutkimuksen tilaaja tai rahoittaja ei saa vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. Tutkimusetiikan eli hyvén

tieteellisen tavan noudattaminen kuuluu osaksi tutkimusta. (Vilkka 2007, 154, 166.)

5.5 Tutkimuksessa hybdynnetty yhdistetty PERMA- ja opiskelun imu- mittari

Tarkastelen hyvinvoinnin ulottuvuuksia Martin Seligmanin kehittimin PERMA-mallin pohjalta.
Wellbeing eli hyvinvointi koostuu PERMA-mallin mukaan positiivisista tunteista (positive
emotions), sitoutuneisuuden, innostuneisuuden ja imun kokemuksesta (engagement), hyvistd
ihmissuhteista (relationships), eldmin merkityksellisyyden kokemuksesta (meaning) seké siitd, ettid
yksilo kokee saavuttavansa asioita (accomplishment). (Seligman 2011.)

Selvitin lukiolaisten hyvinvoinnin kokemuksia Seligmanin PERMA-mallin pohjalta
kehitetylld mittarilla, jota muun muassa Kern, Waters, Adler & White (2014) ovat kédyttdneet muun
muassa opettajien tyohyvinvoinnin tutkimisessa. Mittari sisdltdd 36 viittdimaé: kuusi vaittimaa
positiiviset tunteet-ulottuvuudesta, kuusi véittdmaa sitoutuneisuusulottuvuudesta, kuusi vaittiméaa
thmissuhteet-ulottuvuudesta, viisi vdittimad merkityksellisyysulottuvuudesta, seitsemin viittdma
saavuttaminen-ulottuvuudesta ja lopuksi kuusi viittdmdd negatiiviset tunteet-ulottuvuudesta.
Omassa tutkimuksessani olen suomentanut viittimit Kernin, Watersin, Adlerin ja Whiten (2014)
mallista, ja ne ovat samat lukuun ottamatta sitoutuneisuusulottuvuutta, jonka olen korvannut
opiskelun imua mittaavalla ulottuvuudella Katariina Salmela-Aroa (2009) mukaillen. Lisdksi
alkuperdisestdi PERMA-mittarin mallista poiketen olen omasta tutkimuksestani jéttinyt pois
negatiivisten tunteiden ulottuvuuden véittimineen, koska paitin rajata tutkimukseni tarkastelemaan
vain positiivisia tunteita.

Opiskelun imua mittaava kyselyn osio sisdltdd yhdeksdn viittimad. Kysymykset perustuvat
Schauffelin ym. (2002, 2006) UWES- (Utrecht Work Engagement Scale) tydon imun mittariin, josta
Salmela-Aro (2009) on kehittdnyt version, jolla hdn on mitannut opiskelun intoa osana

korkeakouluopiskelijoiden uupumusta koskevassa tutkimuksessa. Olen tutkimuksessani kéyttanyt
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samoja viittdmid kuin Salmela-Aro, mutta Likert-asteikolliset vastausvaihtoehtoni ovat erilaiset
kuin hénen kyselyssdén. Verrattuna Seligmanin PERMA-mittariin sitoutuneisuusulottuvuus omassa
tutkimuksessani tarkoittaakin paremmin lukiolaisten sitoutumista opiskeluun ja pyrkii selvittiméén
lukiolaisten opiskelun imua.

Omassa kyselyssédni positiiviset tunteet -ulottuvuus sisdltdd kuusi viittdmid, esimerkiksi
véittdmait “tunnen oloni aktiiviseksi” ja "tunnen oloni virkeéksi". Opiskelun imu-ulottuvuus siséltaa
sen sijaan yhdeksdn véittimaa kuten "opiskellessani olen tiynnid energiaa" tai "aika tuntuu lentdvén
siivilld, kun opiskelen". Thmissuhteita mittaava ulottuvuus siséltdd taas viisi viittdmaan, kuten "
thmissuhteissani jaamme henkisté tukea toisillemme" sekd "thmissuhteissani vélitetddn niisté, joilla
on vaikeaa". Merkityksellisyyttd mittaava ulottuvuus sisdltdd my0s viisi vaittdimaa, kuten "minulla
on tunne, etti eldmaélldni on selked pddamddrd" ja "tunnistan asiat, jotka tekevit eldmdistdni
merkityksellisen". Merkityksellisyyttd mittaava ulottuvuus sisilsi liséksi kielteisen viitteen “minulla
on tunne, ettei eldmdlldni ole selkedd pddmadrdd”, joten tdmd muuttuja minun piti kddntdd ja
luokitella uudelleen. Viimeiseksi seitsemén viittimaa saavuttaminen- ulottuvuudesta pitdd siséllddn
muun muassa viitteet "asiani sujuva mielesténi hyvin" ja "tunnen itseni aikaansaavaksi pdivittdisissa
toimissa".

Niin ollen tutkimuksessani hyvinvointia mittaavassa mittarissa oli kaikkiaan 33 viittimaa.
Lukiolaisia pyydettiin arvioimaan kutakin viittdimad ohjeistuksella "Kuinka usein sinulla on
seuraavien vaittimien kaltaisia tuntemuksia tai ajatuksia? Valitse se vaihtoehto, joka kuvaa parhaiten
nykyisti tilannettasi". Vastausvaihtoehdot olivat 1 = ei koskaan, 2 = harvoin, 3 = joskus, 4 = usein,
5 = melkein aina.

Mittarin eri ulottuvuuksien reliabiliteetit (Cronbachin a:t) ovat kaikki korkeita: positiiviset
tunteet (o = 0.874), opiskelun imu (o = 0.931), ihmissuhteet (o = 0.922), merkityksellisyys (a =
0.855) ja saavuttaminen (o = 0.918). PERMA hyvinvoinnin ulottuvuuden summamuuttujan

reliabiliteetti on 0.837.

5.6 Tutkimuksen aineiston keruu ja kohderyhmé

Tutkimusaineisto koostuu E-kyselylomakkeiden vastauksista, joita sain 255 kappaletta. Siirsin E-
lomakkeen vastaukset IBM SPSS Statistics 25-tilasto-ohjelmaan, jossa operationalisoin vastaukset.
Tutkimuksen taustamuuttujia ovat sukupuoli, keskiarvo eli opintomenestys, opiskeluvuosi sekd
vanhempien koulutustaustat. Taustamuuttujista olen SPSS-ohjelman avulla maéritellyt

frekvenssijakaumat. Analysoin tutkimusaineistoa kéyttden tutkimusmenetelmind T-testid,
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varianssianalyysia ja korrelaatiokerrointa. Pdadyin parametristen testien kdyttoon, koska ne ovat
tdsmiéllisid testejd ja toisaalta tutkimusaineistoni salli niiden hyddyntdmisen suuruutensa ja
laadukkuutensa puolesta. Osa tuloksista esitetddn taulukoin ja osaa havainnollistetaan graafisesti

pylvésdiagrammein ja kuvioin.

Tutkimuksen taustamuuttujat

Tutkimukseni taustamuuttujiksi valikoituvat sukupuoli, opiskeluvuosi, keskiarvo eli opintomenestys
sekd vanhempien koulutustaustat. Valitsin ndma taustamuuttujat, koska minua kiinnosti tutkia, onko
sosiaaliseen kontekstiin liittyvilld tekijoilld yhteyksid lukiolaisten kokemuksiin hyvinvoinnista,

elamidnsuunnitelman selvilld olosta sekd ohjauksellisista tarpeista.

Naisten osuus vastanneista oli 66 prosenttia, vastaavasti miesten osuus oli 32 prosenttia. 2 prosenttia

vastanneista oli muita.
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KUVIO 1. Sukupuolijakauma.
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Vastanneista 1. vuoden opiskelijoita oli 53 prosenttia. 2. vuoden opiskelijoita oli 46 prosenttia.

Vastanneiden joukossa oli myos yksi 3. vuoden opiskelija (0,4%).
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KUVIO 2. Opiskeluvuosijakauma.

Opiskelijjoita pyydettiin valitsemaan valikosta kaikkien aineiden keskiarvo viime todistuksessa
pyoristettynd ldhimpéaan. Vastanneista 18 prosentilla oli 10 keskiarvo, 53 prosentilla 9 keskiarvo ja
26 prosentilla 8 keskiarvo. 7 keskiarvo oli 4 prosentilla vastanneista. Vastanneista yhdellakdan ei

ollut 6 tai alle keskiarvoa.

60,0%

50,0%

40,0%

30,0%

prosentti

20,0%

10,0%

0%

keskiarvo

KUVIO 3. Keskiarvojakauma.
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Vastanneiden isistd 6 prosentilla oli perusasteen koulutus ja 24 prosentilla toiseen asteen koulutus.
Alempi korkeakoulututkinto oli 28 prosentilla ja ylempi korkeakoulututkinto 35 prosentilla

vastanneiden isistd. 6 prosentilla isistd oli tutkijakoulutus.
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KUVIO 4. Isidn koulutus.

Vastanneiden dideistd 3 prosentilla oli perusasteen koulutus ja 18 prosentilla puolestaan toisen asteen
tutkinto. Aideisti 31 prosentilla oli alempi korkeakoulututkinto, kun taas ylempi

korkeakoulututkinto oli 41 prosentilla. 8 prosentilla vastanneiden dideista oli tutkijan koulutus.
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KUVIO 5. Aidin koulutus.
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6 TULOKSET

6.1 Lukiolaisten hyvinvoinnin kokemukset hyvinvoinnin eri ulottuvuuksilla

Lukiolaisia pyydettiin arvioimaan kutakin kyselyn vdittamaa ohjeistuksella "Kuinka usein sinulla on
seuraavien vdittdmien kaltaisia tuntemuksia tai ajatuksia? Valitse se vaihtoehto, joka kuvaa parhaiten
nykyisti tilannettasi". Vastausvaihtoehdot olivat 1 = ei koskaan, 2 = harvoin, 3 = joskus, 4 = usein,
5 = melkein aina.

Lukiolaisten hyvinvoinnin ulottuvuuksien keskiarvot olivat vélilld 3.02-4.19. Korkeimman
arvon sai ihmissuhteisiin liittyvd ulottuvuus, keskiarvo 4.19. Toiseksi korkeimman arvon sai
saavuttamisen ulottuvuus 3.64, hyvédnd kolmosena positiivisten tunteiden ulottuvuus 3.55.
Neljanneksi ylsi merkityksellisyyden ulottuvuus keskiarvolla 3.28 ja matalimman keskiarvon sai
opiskelun imun ulottuvuus 3.02. (TAULUKKO 1.)

Tulokset osoittavat, ettd nuoret kokevat keskimidrin usein, ettd heiddn ihmissuhteissaan
jaetaan henkisté tukea, osoitetaan ystévillisyyttd ja aitoa vilittimistd, sekd valitetddn niistd, joilla on
vaikeaa. Lisdksi kestdvien ihmissuhteiden luominen on lukiolaisille tdrkedd. Ihmissuhteita
mittaavasta ulottuvuudesta juuri viite "kestdvien ihmissuhteiden luominen on minulle tirkedd" sai
korkeimman keskiarvon 4.35. Ainoana ihmissuhteita mittaavan ulottuvuuden vditteistd viite "
thmissuhteissani jaamme henkisté tukea toisillemme" alitti niukasti neljén keskiarvon arvolla 3.96.

Tulosten mukaan nuoret kokevat keskimdirin joskus opiskelun imua. Talld ulottuvuudella
viitteiden keskiarvot poikkesivat eniten toisistaan siten, ettd korkeimman arvon (K4 3.72) opiskelun
imua mittaavista viitteistd sai vdite "opiskelu on minulle hyvin merkityksellistd", kun taas
heikoimman arvon (K4 2.67) sai viite "kun tydskentelen opintojeni parissa, unohdan kaiken
ympdriltdni". "Opiskelu on minulle hyvin merkityksellistd"- véitteen lisdksi yhdeksésti eri viitteestd
kaksi ylittivit kolmen keskiarvon, ndmi olivat viitteet "olen innoissani opiskelusta" ja

"opiskellessani tunnen itseni tarmokkaaksi". (TAULUKKO 2, ks. LIITE 1.)
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TAULUKKO 1. PERMA-hyvinvoinnin ulottuvuudet (summamuuttujat).

Hyvinvoinnin ulottuvuus N Minimi Maksimi Keskiarvo Keskihajonta
Positiiviset tunteet 255 2 5 3,55 0,676
Opiskelun imu 255 1 5 3,02 0,788
lhmissuhteet 255 2 5 4,19 0,718
Merkityksellisyys 255 1 5 3,28 0,881
Saavuttaminen 255 1 5 3,64 0,750
Yhteensa 255 3,53

6.2 Hyvinvoinnin ulottuvuuksien yhteydet sosiaaliseen kontekstiin

Olin kiinnostunut tutkimaan, ilmeneekd hyvinvoinnin eri ulottuvuuksilla yhteyksid tai eroja
suhteessa sosiaalisen kontekstin tekijoihin. Sosiaalisen kontekstin tekijoini tarkastelen sukupuolen,
opintomenestyksen sekd vanhempien koulutustaustan yhteyttd hyvinvoinnin eri ulottuvuuksiin.
Tutkin lukiolaisten sukupuolen, opintomenestyksen sekd isdn ja didin koulutustaustan yhteyttd

hyvinvoinnin ulottuvuuksiin T-testilld, korrelaatiokertoimella seké varianssianalyysilla.

6.2.1 Hyvinvoinnin ulottuvuuksien erot ja yhteydet sukupuolen mukaan

Sukupuoli-taustamuuttujasta paddyin jattdimiadn tarkastelun ulkopuolelle muu- vaihtoehdon, silld
tdmén vaihtoehdon valinneita oli vain neljé vastaajaa.

T-testin mukaan sukupuolten vililld ei ollut tilastollisesti merkittdvdd eroa opiskelun
imun kokemisessa (t=-0,915;df =249;p<0,361). Sukupuolten vililla ei niin ikdédn ollut tilastollisesti
merkitsevid eroa positiivisten tunteiden kokemisessa (t=-1,591;df=249;p<0,113). T-testin mukaan
sukupuolten vililld sen sijaan oli tilastollisesti erittdin merkitseva ero ihmissuhteiden ulottuvuudella
(t = 4,409;df = 249;p<0,000). Tutkimuksen mukaan naiset kokivat miehid enemmén merkityksid
thmissuhteiden ulottuvuuksilla. Sukupuolten vililld ei havaittu tilastollisesti merkitsevdd eroa
elamdn merkityksellisyyden ulottuvuudella (t =-1,912;df = 249;p<0,057). Tulos on kuitenkin ldhelld
melkein merkitsevdd. Saavuttamisen ulottuvuudellakaan ei havaittu tilastollisesti merkitsevié eroa

sukupuolten vililla. (t =-1,707;df = 249;p<0,089).
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TAULUKKO 3. Hyvinvoinnin ulottuvuudet ja sukupuoli tunnusluvut (KA4).

Hyvinvoinnin

ulottuvuus Sukupuoli N Keskiarvo
Positiiviset tunteet nainen 169 3,50
mies 82 3,64
Opiskelun imu nainen 169 2,98
mies 82 3,08
Ihmissuhteet nainen 169 4,31
mies 82 3,90
Merkityksellisyys nainen 169 3,20
mies 82 3,42
Saavuttaminen nainen 169 3,59
mies 82 3,76

6.2.2 Opintomenestyksen yhteys hyvinvoinnin eri ulottuvuuksiin

Opintomenestyksen havaittiin korreloivan tilastollisesti erittdin merkitsevésti (r = .23; p<0,000)
positiivisiin tunteisiin. Mitd korkeampi keskiarvo lukiolaisella oli, sitd enemmin hédn koki
positiivisia tunteita. Niin ikédn erittdin merkitsevé yhteys (r = .29; p<0,000) havaittiin keskiarvolla
suhteessa opiskelun imuun sekd keskiarvolla suhteessa saavuttamiseen (r = .29; p<0,000).
Puolestaan tilastollisesti merkitsevd yhteys (r = .13; p<0,037) havaittiin keskiarvolla suhteessa
merkityksellisyyteen. Sen sijaan tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd ei havaittu keskiarvon ja

ihmissuhteiden vililld (r = 0.15; p<0,806).

6.2.3 Vanhempien koulutustaustan yhteydet hyvinvoinnin ulottuvuuksiin

Pyrittdessd selvittdmddn vanhempien koulutustaustan yhteyttd lukiolaisten hyvinvoinnin
kokemuksiin tehtiin yksisuuntainen riippumattomien ryhmien varianssianalyysi.

Isdan koulutuksen kohdalla eri koulutusasteiden keskihajonnat erosivat toisistaan erittdin
merkitsevasti (p =,001) positiivisten tunteiden ulottuvuudella. Varianssianalyysin mukaan ryhmien
viliset erot eivdat kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevid yhdelldkddn hyvinvoinnin
ulottuvuudella (positiiviset tunteet F' (4, 250) = 0,188, p<0,944, opiskelun imu F (4, 250) = 0,664,
p< 0,618, ihmissuhteet F' (4, 250) = 1,793, p< 0,131, merkityksellisyys F (4, 250) = 0,492, p<0,742,
saavuttaminen F (4, 250) = 1,183, p<0,319).

Varianssianalyysin perusteella suurimmalla osalla hyvinvoinnin ulottuvuuksista ei havaittu

tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd didin koulutustaustaan (positiiviset tunteet £ (4, 250) = 2,082,
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p<0,084, opiskelun imu F (4, 250) = 0,683, p< 0,605, ihmissuhteet F (4, 250) = 0,606, p< 0,659,
saavuttaminen F (4, 250) = 0,953, p<0,434).

Varianssianalyysin mukaan merkityksen ulottuvuudella kuitenkin havaittiin merkitsevi yhteys
didin koulutustaustaan (F' (4, 250) = 2,613, p<0,036). Levenen F- testin tulos (p<0,636) osoitti,
etteivit ryhmien keskihajonnat eroa merkitsevésti toisistaan, joten Post Hoc-testeistd valitsin
Bonferroni-testin ryhmien tarkempaa tutkimista varten. Post hoc-testid kédyttden Bonferroni-testi
osoitti, ettd ryhmien vilinen ero liittyi eroihin toisen asteen ja tutkijakoulutuksen (p< 0,048) vililla
sekd alemman korkeakoulututkinnon ja tutkijakoulutuksen (p< 0,044) vililld. Mitd korkeampi didin
koulutus oli, sitd enemmaén lukiolaiset kokivat eldimédnsd merkitykselliseksi.
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KUVIO 6. Aidin koulutus ja elimin merkityksellisyys.

6.3 Lukiolaisten arviot tulevaisuuden suunnitelmasta ja itsetuntemuksesta

Tutkimuslomakkeessa kysyttiin, “kuinka hyvin tulevaisuuden/eldminsuunnitelmasi ovat tilld
hetkelld mielestési selvilld?”” Lukiolaisia pyydettiin vastaamaan asteikolla 0-10, jossa 0 tarkoitti “ei
ollenkaan selvilla” ja 10 puolestaan “tdysin selvilld”. 30 prosenttia vastanneista arvioi tulevaisuuden
suunnitelmansa olevan selvilld asteikolla 8. Keskiarvolla mitattuna tulevaisuuden suunnitelmien

selvilla olo sai arvon 6.6 K4.
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KUVIO 7. Tulevaisuuden suunnitelmat selvilld jakauma.

Lukiolaisille esitettiin kolme itsetuntemukseen siséltyvdd vaitettd: “tunnistan omat vahvuuteni”
(opiskelussa, tyOssd, harrastuksissa ym.), “tunnistan kiinnostuksen kohteeni” ja “tunnistan omat
elamdnarvoni”. Lukiolaisia pyydettiin valitsemaan viitteista vaihtoehto, joka kuvaa parhaiten timén
hetkisti tilannetta asteikolla 1-5. 1= eri mieltd, 2= jonkin verran eri mieltd, 3= ei samaa eiké eri
mieltd, 4= jonkin verran samaa mieltd ja 5= samaa mieltd. Jokaisesta kolmesta viitteestd lukiolaiset

olivat keskimédirin “jonkin verran samaa mielta”.

TAULUKKO 4. Tulevaisuuden suunnitelmat ja itsetuntemus.

N Minimi  Maksimi  Keskiarvo Keskihajonta
Tule_v?|suuden suunnitelmat 255 0 10 6,64 2,400
selvilla
Tunnistan vahvuuteni 255 1 5 4,08 0,915
Tunn|sta_n kiinnostuksen 255 ) 5 4,29 0,806
kohteeni
Tunnistan eldmanarvoni 255 1 5 4,32 0,836
Yhteensa 255
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6.4 Tulevaisuuden suunnitelmien ja itsetuntemuksen yhteydet ja erot
sosiaaliseen kontekstiin

6.4.1 Tulevaisuuden suunnitelmien ja itsetuntemuksen erot sukupuolen mukaan

Miehilld tulevaisuuden suunnitelmat (K4 7.11) olivat hieman naisia (K4 6.40) paremmin selvilld
keskiarvolla mitattuna. T-testilli mitattuna eroa voidaan pitdd tilastollisesti merkitsevani (t = -
2,132;df = 249;p<0,034). Itsetuntemuksen osa-alueilla ei havaittu tilastollisesti merkitsevid eroja
omien vahvuuksien ja eldminarvojen tunnistamisessa sukupuolten vélilli. Sen sijaan omien
kiinnostuksen kohteiden tunnistaminen oli miehille keskiméérin (K4 4.44) helpompaa kuin naisille

(KA 4.21), ero oli tilastollisesti merkitseva (t = -2,092;df = 249;p<0,037).

6.4.2 Opintomenestyksen yhteys tulevaisuuden suunnitelmiin ja itsetuntemukseen

Hyvilla opintomenestykselld havaittiin olevan tilastollisesti erittdin merkitsevd yhteys (r = .18;
p<0,005) tulevaisuuden suunnitelmien selvilld oloon sekd omien vahvuuksien tunnistamiseen (r =
.21; p<0,001). Sen sijaan yhteyttd keskiarvolla ja omien kiinnostuksen kohteiden tunnistamisella ei
ollut (r=.07; p<0,278). Hyvilld keskiarvolla ja eldméinarvojen tunnistamisella puolestaan havaittiin

merkitseva yhteys (r = .14; p<0,031).

6.4.3 Opiskeluvuoden yhteys tulevaisuuden suunnitelmiin ja itsetuntemukseen

Jatin tutkimusanalyyseista pois kolmannen vuoden opiskelijan. Toisen vuoden opiskelijoiden
keskiarvot olivat ensimmadisen vuoden opiskelijoiden keskiarvoihin ndhden systemaattisesti
suuremmat jokaisella osa-alueella: tulevaisuuden selvilld olo, tunnistan vahvuuteni, tunnistan
kiinnostuksen kohteeni ja tunnistan eliménarvoni. Kuitenkaan tilastollisesti merkitsevdd eroa ei

ensimmadisen ja toisen vuoden opiskelijoiden vililld havaittu.

6.4.4 Isén koulutustaustan yhteys lukiolaisten tulevaisuuden suunnitelmiin ja
itsetuntemukseen

Varianssianalyysin mukaan omien vahvuuksien tunnistamisessa havaittiin merkitsevéd yhteys isén
koulutustaustaan F' (4, 250) = 3,279, p<0,012. Varianssianalyysilla mitattuna isdn koulutustaustalla
ja omien arvojen tunnistamisella havaittiin olevan erittdin merkitseva yhteys F' (4, 250) = 5,150,

p<0,001. Varianssianalyysin mukaan tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd isdn koulutustaustalla ei
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havaittu suhteessa lukiolaisten tulevaisuuden suunnitelmien selvilld oloon (F (4, 250) = 0,267,
p<0,899) eikd omien kiinnostuksen kohteiden tunnistamiseen (F (4, 250) = 0,825, p< 0,510).
Levenen F- testin tulos (p<0,000) niin omien vahvuuksien kuin omien arvojen tunnistamisen
kohdalla osoitti, ettd ryhmien keskihajonnat eroavat toisistaan merkitsevasti, jonka vuoksi Post Hoc-
testeistd valitsin Tamhane's T2 -testin ryhmien tarkempaa tutkimusta varten. Post hoc -testin
mukaan kuitenkaan tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd ei kummassakaan tapauksessa eri

koulutusasteiden valilla havaittu.

6.4.5 Aidin koulutustaustan yhteys lukiolaisten tulevaisuuden suunnitelmiin ja
itsetuntemukseen

Varianssianalyysin mukaan tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd didin koulutustaustalla ei havaittu
suhteessa lukiolaisten tulevaisuuden suunnitelmien selvilld oloon (F (4, 250) = 2,200, p<0,070),
omien kiinnostuksen kohteisen tunnistamiseen (F' (4, 250) = 1,550, p< 0,188) eikd omien eldmén
arvojen tunnistamiseen (¥ (4, 250) = 0,547, p< 0,702). Vain omien vahvuuksien tunnistamisessa
havaittiin melkein merkitsevd yhteys didin koulutustaustaan F' (4, 250) = 2,442, p<0,047. Téssd
Levenen F-testin tulos (p<0,049) osoitti ryhmien keskihajontojen eroavan toisistaan melkein
merkitsevisti, mutta Tamhane's T2 -testin perusteella koulutusasteiden vilisessd tarkastelussa

merkitsevid eroja ei havaittu.

6.5 Lukiolaisten hyvinvoinnin kokemusten, tulevaisuuden suunnitelmien ja
itsetuntemuksen véliset yhteydet

Kokemus tulevaisuuden selvilld olosta korreloi vahvasti ja positiivisesti positiivisten tunteiden
kanssa (r = .513; p<0,000), opiskelun imun kokemuksen kanssa (r = .402; p<0,000), elimén
merkityksellisyyden kokemuksen kanssa (= .629; p<0,000) seki saavuttamisen kokemuksen kanssa
(r=.463; p<0,000). My6s kokemuksiin ihmissuhteista tulevaisuuden selvilld olon kokemus korreloi
tilastollisesti merkitsevisti (r = .154; p<0,014). Niin ikdén erittdin merkitsevd yhteys havaittiin
tulevaisuuden selvilld olon kokemuksella ja kokemuksella omien vahvuuksien tunnistamisesta (r =
.420; p<0,000), omien kiinnostuksen kohteiden tunnistamisesta (r =.322; p<0,000) ja omien arvojen
tunnistamisesta (r = .313; p<0,000).

Lisdksi jokainen hyvinvoinnin ulottuvuus: positiiviset tunteet, opiskelun imu, ihmissuhteet,

elimdan merkityksellisyys ja saavuttaminen korreloivat vahvasti ja positiivisesti keskendén.
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Hyvinvoinnin kaikki ulottuvuudet korreloivat erittdin merkitsevisti tai merkitsevésti myds omien

vahvuuksien, kiinnostuksen kohteiden ja arvojen tunnistamisen kanssa. (LIITE 2.)

6.6 Lukiolaisten ohjaukselliset tarpeet sosiodynaamisen ohjauksen
nékokulmasta

Lukiolaisten ohjauksellisia tarpeita, opinto-ohjaajan toivottuja ominaisuuksia sekd ohjauksellisia
sisdltdja pyrin selvittimain Likert-asteikollisten kysymysteni avulla. Laatimani kysymykset

véittdmineen pohjautuvat Peavyn sosiodynaamiseen ohjauskésitykseen.

6.7 Opinto-ohjaajan tdrkeimmét ominaisuudet lukiolaisten kokemuksen
mukaan

Lukiolaisilta kysyttiin, mitd mieltd he ovat opinto-ohjaukseen liittyvistd viittdmistd. Esimerkki
yhdestd viittdmastd on seuraava: “Tidrkeintd olisi, ettd opinto-ohjaajan kanssa olisi helppo
keskustella”. Vditteitd tuli arvioida asteikolla 1-5, jossa 1= eri mieltd, 2= jonkin verran eri mieltd,
3=ei samaa eiki eri mieltd, 4= jonkin verran samaa mieltd ja 5= samaa mielta.

Térkeimmaéksi opinto-ohjaajaan liittyvdksi ominaisuudeksi lukiolaiset arvioivat véitteen
“opinto-ohjaajaan voisi luottaa” (K4 4.49). Toiseksi tirkeimmaéksi opinto-ohjaajaan liitettdviaksi
ominaisuudeksi arvioitiin viite “opinto-ohjaaja kuuntelisi minua” (K4 4.41) ja kolmanneksi
tarkeimméksi puolestaan viite ‘“opinto-ohjaaja olisi kiinnostunut vahvuuksistani (ei vain
arvosanoista)” (K4 4.36). Kaikkiaan kyselyn jokaisesta opinto-ohjaajan ominaisuuksiin liitetyista
sosiodynaamiseen ohjausteoriaan pohjautuvista véittdmistd oltiin keskimdérin “’jossain mairin” siti

mieltd, ettd ne ovat tarkeimpié.

TAULUKKO 5. Opinto-ohjaukselliset tarpeet a) opinto-ohjaajan liittyvit ominaisuudet.

Vaittama N Minimi  Maksimi  Keskiarvo Keskihajonta
Opinto-ohjaajan kanssa olisi 255 1 5 4,35 0,892
helppo keskustella

Opinto-ohjaaja kannustaisi 255 1 5 4,30 0,921
minua

Opinto-ohjaaja kunnioittaisi 255 1 5 4,35 0,850
minua

Opinto-ohjaaja olisi 255 1 5 4,28 0,903
innostava

Opinto-ohjaaja todella 255 1 5 4,41 0,886

kuuntelisi minua
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Opinto-ohjaajalla olisi aikaa 255 1 5 4,32 0,946
minulle

Opinto-ohjaajaan voisi 255 2 5 4,49 0,747
luottaa
Opinto-ohjaaja olisi 255 1 5 436 0.862

kiinnostunut vahvuuksistani
(ei vain arvosanoista)
Opinto-ohjaaja huomioisi 255 1 5 4,22 0,958
elamani kokonaisuutena

(eldamantilanne,

harrastukset, ihmissuhteet,

terveys ym.)

Yhteensa 255

6.7.1 Opinto-ohjaajaan liittyvien ominaisuuksien erot sukupuolen mukaan

Naisilla mitattiin miehid systemaattisesti korkeampia keskiarvoja jokaisessa opinto-ohjaajan
ominaisuuksia mittaavassa viittdmaissd. T-testin mukaan sukupuolten vililld havaittiin tilastollisesti
merkitsevid eroja naisten ja miesten keskiarvojen vililld seuraavissa véittimissd: “tdrkeintd olisi,
ettd opinto-ohjaajan kanssa olisi helppo keskustella” (nainen K4 4.43, mies K4 4.17,t =2,182;df =
249;p<0,030), “tiarkeintd olisi, ettd opinto-ohjaaja kannustaisi minua” (nainen K4 4.38, mies K4
4.12, t = 2,131;df = 249;p<0,034), "térkeintd olisi, ettd opinto-ohjaaja olisi innostava” (nainen K4
4.38, mies K4 4.07, t = 2,537;df = 249;p<0,012), “tirkeinti olisi, ettd opinto-ohjaajalla olisi aikaa
minulle” nainen KA 4.43, mies K4 4.10, t = 2,605;df = 249;p<0,010). Muiden viittimien osalta
opinto-ohjaajan ominaisuuksien arvottamisella ei ollut tilastollisesti merkitsevadd eroa sukupuolten

vililla.

6.7.2 Opinto-ohjaajaan liittyvien ominaisuuksien erot opintomenestyksen ja
opiskeluvuoden mukaan

Korrelaatiokertoimen perusteella lukiolaisten kokemuksissa opinto-ohjaajan tdrkeimmista
ominaisuuksista ei ollut Idydettivissd tilastollisesti merkitsevid yhteyksid lukiolaisten
opintomenestyksen mukaan. T-testin mukaan tilastollista merkitsevyyttd ei havaittu mydskadn
opiskeluvuodella  suhteessa  lukiolaisten =~ kokemuksiin  opinto-ohjaajan  tirkeimmisti

ominaisuuksista.
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6.8 Lukiolaisten toiveet opinto-ohjauksen teemoista ja siséllésta

Lukiolaisten ohjauksellisia tarpeita arvioidessa kysyin heilti myds “Mitd asioita voisi mielestési
opinto-ohjauksessa korostaa/lisdtd?” Viitteitd tuli jdlleen arvioida asteikolla 1-5, 1= eri mieltd, 2=
jonkin verran eri mieltd, 3= ei samaa eikd eri mieltd, 4= jonkin verran samaa mielti ja 5= samaa
mielta.

Tulosten mukaan keskimddrin eniten lukiolaiset toivoivat opinto-ohjaukselta lisdd
elamansuunnittelun tukemista (mitd kaikkea minusta voisi tulla, unelmat, tavoitteiden asettaminen)
(KA 4.05). Kiérjessd olivat my0s itseohjautuvuuden kehittyminen (K4 3.85) sekd
eldménhallintaitojen kehittyminen (K4 3.83). Keskimiérin vdhiten lukiolaisten mukaan opinto-

ohjauksessa voisi korostaa pienryhmaé- ja vertaisohjausta (K4 3.33).

TAULUKKO 6. Ohjaukselliset tarpeet b) opinto-ohjauksen teemat/sisalto.

Vaittama N Minimi  Maksimi  Keskiarvo Keskihajonta

Itsetuntemuksen/ 255 1 5 3,71 1,010
itsetunnon kehittymista

Itseluottamuksen 255 1 5 3,79 0,939
kehittymista

Itseohjautuvuuden 255 1 5 3,85 0,838
kehittymista, omien

oppimista tukevien tapojen

|6ytamista

Elamanhallintataitojen 255 1 5 3,83 0,917
kehittymista

Eldmansuunnittelun 255 1 5 4.05 0872
tukemista (mita kaikkea

minusta voisi tulla, unelmat,
tavoitteiden asettaminen)

Henkilkohtaisia 255 1 5 3,82 0,994
ohjauskeskusteluja

Pienryhma- ja 255 1 5 3,33 1,072
vertaisohjausta

(vertaistukea,

yhteisollisyytta ja

osallisuutta tukevia tapoja)

Yhteensa 255
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6.8.1 Toiveet opinto-ohjauksellista teemoista ja siséllbistéd sukupuolen mukaan

Keskimdirin naiset toivoivat systemaattisesti hieman miehid enemmin ldhes kaikkia opinto-
ohjauksellisia teemoja ja sisdltdjd. Ainoastaan pienryhmid- ja vertaisohjausta miehet toivoivat
hieman naisia enemmain. Erot eivét kuitenkaan T-testin mukaan olleet tilastollisesti merkitsevié.

Sen sijaan tilastollisesti merkitsevd T-testin tulos saatiin naisten ja miesten vélilld
eldménsuunnittelun tukemisessa (t = 2,633;df = 249;p<0,009), (nainen KA 4.15), (mies K4 3.84).
Naiset (KA 3.92) toivoivat merkitsevdsti miehid (K4 3.62) enemmidn myods henkil6kohtaisia

ohjauskeskusteluja (t = 2,254;df = 249;p<0,025).

6.8.2 Opinto-ohjauksen teemojen ja siséltéjen erot opintomenestyksen sekéa
opiskeluvuoden mukaan

Korrelaatiomatriisilla tarkasteltuna opintomenestykselld ei havaittu tilastollisesti merkitsevad
yhteyttd toivottuihin opinto-ohjauksen teemoihin. Sen sijaan T-testin mukaan tilastollisesti
merkitsevd ero ensimmaéisen ja toisen vuoden opiskelijoiden vililld ndkyi toiveissa itsetuntemuksen
ja itseluottamuksen kehittymiseen liittyviin teemoihin ja siséltoihin.

Ensimmadisen vuoden opiskelijat toivoivat (K4 3.87) toisen vuoden opiskelijoita (KA 3.52)
enemmadn itsetuntemuksen kehittymiseen liittyvdd opinto-ohjauksellista sisdltod: keskiarvojen ero
oli T-testin perusteella tilastollisesti merkitsevd (t = 2,793;df = 249:p<0,006). Niin ikéédn
ensimmaisen vuoden opiskelijat toivoivat (K4 3.91) toisen vuoden opiskelijoita (K4 3.65) enemmaén
itseluottamuksen kehittymiseen liittyvad opinto-ohjauksellista sisdltod: keskiarvojen ero oli T-testin
mukaan tilastollisesti merkitsevd (t = 2,207;df = 249;p<0,030). Keskiarvojen perusteella
ensimmdisen vuoden opiskelijoilla oli systemaattisesti toisen vuoden opiskelijoihin ndhden
enemmin ohjauksellisia tarpeita jokaista opinto-ohjauksen teemaa kohtaan. Tilastollisesti

merkittidvid yhteyksié ei kuitenkaan 10ytynyt enempéa.

6.9 Lukiolaisten kokemukset opinto-ohjauksen saatavuudesta

Halusin myos selvittdd lukiolaisten kokemuksia opinto-ohjauksen saatavuudesta. Lukiolaisten
ohjauksellisia tarpeita arvioidessa kysyinkin, mitd mieltd he ovat alla esitetyistd opinto-ohjauksen
saatavuuteen liittyvistd viittdmistd. Viitteitd tuli arvioida asteikolla 1-5, jossa 1= eri mieltd, 2=
jonkin verran eri mieltd, 3= ei samaa eikd eri mieltd, 4= jonkin verran samaa mieltd ja 5= samaa

mielta.
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Lukiolaiset ovat jossain madrin samaa mieltd siitd, ettd opintojen ohjaukseen liittyvid
pakollisia kursseja on riittévisti tarjolla (K4 4.09). Toiseksi korkeimman keskiarvon (K4 3.68) sai
vdittdima “lukiossani on riittdvdsti tarjolla opinto-ohjauksen syventidvid/soveltavia kursseja”.
Keskimairin lukiolaiset eivit olleet samaa eivitkd eri mieltd véittdmistd koskien henkilokohtaisen
opinto-ohjauksen riittdvyyttd, opinto-ohjauksen laajempien syventdvien ja soveltavien kurssien

hyo6tyja tai pienryhmi- ja vertaisohjauksen hyddyntidmista.

TAULUKKO 7. Opinto-ohjauksen saatavuus.

Vaittama N Minimi  Maksimi  Keskiarvo  Keskihajonta
Saan lukiossani riittavasti 255 1 5 3,37 1,203
henkilokohtaista opinto-

ohjausta

Lukiossani hyédynnetaan 255 1 5 3,23 1,218

riittavasti pienryhma- ja

vertaisohjausta

Opintojen ohjaukseen 255 1 5 4,09 0,996
liittyvia pakollisia kursseja

on riittdvasti (OP1, OP2

kurssit)

Lukiossani on riittavasti 255 1 5 3,68 0,987
tarjolla opinto-ohjauksen

syventavid/soveltavia

kursseja

Hyddyn opinto-ohjauksen 255 1 5 3,09 0,990
laajemmista

syventdvistd/soveltavista
kursseista

Yhteens3 255

6.9.1 Lukiolaisten kokemukset opinto-ohjauksen saatavuudesta sukupuolen
mukaan

Lukiolaisten kokemuksissa opinto-ohjauksen saatavuudesta ilmeni merkittévid eroja sukupuolen
mukaan. (Taulukko 8). Keskiarvolla mitattuna miehet (K4 3.73) kokivat naisia (K4 3.19) enemmin
saavansa riittdvasti henkilokohtaista opinto-ohjausta, T-testin mukaan keskiarvojen vélinen ero on
erittdin merkitsevé (t = -3,399;df = 249;p<0,000).

Miehet (KA 3.61) kokivat my0s naisia (KA 3.06) enemmin, ettd lukiossa hyddynnetddn
riittdvasti pienryhma- ja vertaisohjausta. T-testi osoitti, ettd keskiarvojen ero on erittdin merkitseva

(t=-3,417;df=249;p<0,001). Lisdksi miehet kokivat naisia merkitsevésti enemman, ettd opintojen
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ohjaukseen liittyvid pakollisia kursseja on riittévisti tarjolla (t = -2,773;df = 249;p<0,006). Samoin
merkitsevd ero ilmeni siind, ettd miehen kokivat naisia enemmin hyGtyvédnsd opinto-ohjauksen
laajemmista syventévistd ja soveltavista kursseista (t = -2,291;df = 249;p<0,023). Ainoa viittdma,
jonka kohdalla tilastollista merkitsevyyttd miesten ja naisten kokemusten vélilld ei ilmennyt, koski

viittimid opinto-ohjauksen syventdvien ja soveltavien kurssien riittdvisti tarjonnasta.

TAULUKKO 8. Opinto-ohjauksen saatavuus ja sukupuoli.

Viittama Sukupuoli N Keskiarvo Keskihajonta
Saan lukiossani riittavasti henkilokohtaista nainen 169 3,19 1,25
OpintO'OhjaUSta mies 82 3’73 1’03
Lukiossani hyddynnetaan riittavasti nainen 169 3,06 1,23
pienryhma- ja vertaisohjausta mies 82 361 112
Opintojen ohjaukseen liittyvia pakollisia nainen 169 3,98 1,05
kursseja on riittavasti tarjolla (OP1, OP2 mies 82 434 082
kurssit)

Lukiossani on riittavasti tarjolla opinto- nainen 169 3,62 1,02
ohjauksen syventavia ja soveltavia kursseja mies 82 3,83 0,93
Hyoddyn opinto-ohjauksen laajemmista nainen 169 2,99 0,99
syventavistd/soveltavista kursseista mies 82 329 0.99

6.9.2 Lukiolaisten kokemukset opinto-ohjauksen saatavuudesta opintomenestyksen
Ja opiskeluvuoden mukaan

Opintomenestyksen havaittiin korreloivan tilastollisesti merkitsevésti (r = .150; p<0,016)
lukiolaisten kokemuksiin henkilokohtaisen opinto-ohjauksen saatavuudesta. Mitd korkeampi
keskiarvo lukiolaisella oli, sitd enemmdn hdn koki saavansa henkildkohtaista opinto-ohjausta.
Tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd ei keskiarvolla havaittu suhteessa muihin opinto-ohjauksen

saatavuuden kokemuksiin.
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KUVIO 8. Henkilokohtaisen opinto-ohjauksen riittdvyys ja opintomenestys.

TAULUKKAO 9. Opinto-ohjauksen saatavuus ja opiskeluvuosi.

keslkiarvo

Opiskeluvuosi

N Keskiarvo

Keskihajonta

Saan lukiossani riittavasti henkilokohtaista opinto-
ohjausta

Lukiossani hyodynnetaan riittavasti pienryhma- ja
vertaisohjausta

Opintojen ohjaukseen liittyvid pakollisia kursseja on
riittavasti tarjolla (OP1, OP2 kurssit)

Lukiossani on riittavasti tarjolla opinto-ohjauksen
syventavia ja soveltavia kursseja

Hy6dyn opinto-ohjauksen laajemmista syventavista/
soveltavista kursseista

1.vuoden opiskelija

2.vuoden opiskelija

1.vuoden opiskelija
2.vuoden opiskelija

1.vuoden opiskelija

2.vuoden opiskelija
1.vuoden opiskelija

2.vuoden opiskelija

1.vuoden opiskelija

2.vuoden opiskelija

136
118

136
118

136
118

136

118

136
118

3,48
3,25

3,21
3,25

3,97
4,22

3,46

3,93

3,17
2,99

1,11
1,30

1,16
1,29

0,98
1,01

0,95

0,98

0,91
1,07
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Ensimmadisen vuoden opiskelijat kokivat keskiarvolla mitattuna saavansa enemmén henkilokohtaista
opinto-ohjausta kuin toisen vuoden opiskelijat. T-testi ei kuitenkaan osoittanut keskiarvoilla olevan
tilastollista merkitsevyyttd (t = 1,519;df = 231,352;p<0,130). Keskiarvojen vililld tilastollinen
merkitsevyys 10ytyi opintojen ohjaukseen liittyvien pakollisten kurssien riittdvyydessa (t =-2,001;df
= 252;p<0,047) sekai erittdin merkitseva tulos opinto-ohjauksen syventivien ja soveltavien kurssien
riittdvyydessd (t = -3,874;df=252;p<0,000). Keskiarvojen erot molemmissa selittynevit ehka silla,
ettd toisen vuoden opiskelijat ovat ehtineet opiskella ensimmdiisen vuoden opiskelijoihin ndhden
enemmédn. Ensimmadisen vuoden opiskelijat kokevat keskiarvolla mitattuna hyotyvinsi toisen
vuoden opiskelijoita enemmain opinto-ohjauksen syventdvistd ja soveltavista kursseista, mutta tulos

ei kuitenkaan ole tilastollisesti merkittiva (t = 1,428;df = 252;p<0,154).

6.10 Lukiolaisten hyvinvoinnin kokemusten, tulevaisuuden suunnitelmien
selvilla olon ja itsetuntemuksen véliset yhteydet kokemuksiin
henkilbkohtaisen opinto-ohjauksen saatavuudesta

Lopuksi halusin selvittdd miten lukiolaisten kokemukset henkilokohtaisen opinto-ohjauksen
riittdvyydestd korreloivat suhteessa hyvinvoinnin kokemuksiin, tulevaisuuden selvilld oloon ja
itsetuntemukseen.

Korrelaatiomatriisi (LIITE 3) osoitti kokemuksen riittdvdstd henkilokohtaisesta opinto-
ohjauksesta korreloivan tilastollisesti erittdin merkitsevésti positiivisten tunteiden kokemuksen
kanssa (r = .211; p<0,001), opiskelun imun kokemuksen kanssa (r = .250; p<0,00), eliméin
merkityksellisyyden kokemuksen kanssa (r = .296; p<0,000), ja saavuttamisen kokemuksen kanssa
(r = .263; p<0,000). Voimakas positiivinen yhteys havaittiin myods kokemuksella riittdvésti
henkilokohtaisesta opinto-ohjauksesta suhteessa tulevaisuuden suunnitelmien selvilld oloon (r =
.191; p<0,002), omien vahvuuksien tunnistamiseen (r = .217; p<0,000), omien kiinnostuksen
kohteiden tunnistamiseen (r = .207; p<0,001), sekd melko voimakas yhteys omien eldmin arvojen

tunnistamiseen (r = .158; p<0,011).

64



7 TULOSTEN YHTEENVETO

Tutkimukseeni vastasi kaikkiaan 255 lukiolaista kolmesta eri Tampereen lukiosta. Vastanneista
naisia oli noin kaksi kertaa enemméin kuin miehid. Ensimmdiisen vuoden ja toisen vuoden
opiskelijoita oli vastanneissa ldhes yhté paljon. Vastanneilla oli keskimaarin korkea opintomenestys.
Yli puolella viimeisimmdn todistuksen keskiarvo pyoristettynd oli yhdeksén, 18 prosentilla
vastanneista kymmenen ja 26 prosentilla vastanneista kahdeksan. Vain neljdlld prosentilla
vastanneista oli seitsemidn keskiarvo, eikd yhdellikdén tutkimukseen vastanneista ollut alle
seitsemdn keskiarvoa. Lisdksi opiskelijoiden molemmat vanhemmat olivat valtaosin

koulutustaustaltaan korkeasti koulutettuja.

7.1 Lukiolaisten kokemukset hyvinvoinnista hyvinvoinnin eri osa-alueilla

Tadmaén tutkimuksen mukaan jokainen hyvinvoinnin ulottuvuus (positiiviset tunteet, opiskelun imu,
ithmissuhteet, eldmidn merkityksellisyys ja saavuttaminen) korreloivat vahvasti ja positiivisesti
keskenddn.

Tutkimuksen mukaan hyvinvoinnin eri osa-alueista ihmissuhteet nousivat merkitykseltidan
keskeisimmaéksi lukiolaisten keskuudessa. Lukiolaiset kokevat keskimdirin usein, ettd heiddn
ithmissuhteissaan jactaan henkistd tukea, osoitetaan ystdvillisyyttd ja aitoa vilittimistd seka
vilitetddn niistd, joilla on vaikeaa. Kestdvien ihmissuhteiden luominen on lukiolaisille tirkedd. Myos
saavuttamisen kokemukset sekd positiivisten tunteiden kokemukset ovat lukiolaisten keskuudessa
melko yleisid. Sen sijaan merkityksellisyyden kokemukset, eivitkd etenkdén opiskelun imun
kokemukset ole kovin yleisid lukiolaisten keskuudessa. Lukiolaiset kokevatkin keskimédrin joskus
merkityksellisyyden ja opiskelun imun kokemuksia.

Téssd tutkimuksessa sukupuolella havaittiin tilastollisesti erittdin merkitsevd yhteys juuri
ihmissuhteiden ulottuvuudella. Vaikka miestenkin keskiarvot ihmissuhteiden osa-alueella ovat

korkeita, niin naiset kokevat miehid vield merkitsevisti enemmaén, ettd heiddn ihmissuhteissaan
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jaetaan henkisti tukea, osoitetaan ystavéllisyyttd ja aitoa vilittdmistd, sekd valitetddn niistd, joilla on
vaikeaa.

Tutkimuksen mukaan opintomenestys on yhteydessd kokemuksiin kaikista muista
hyvinvoinnin ulottuvuuksista paitsi kokemuksiin juuri ihmissuhteista. Erittdin merkitsevéd yhteys
lukiolaisen opintomenestykselld on positiivisiin tunteisiin, opiskelun imun ja saavuttamisen
kokemuksiin. Merkityksellisyyden kokemuksella ja opintomenestykselld on puolestaan merkitseva
yhteys.

Péddasiassa lukiolaisten vanhempien koulutustaustalla ei tdmin tutkimuksen mukaan ole
tilastollisesti merkittdvdd yhteyttd lukiolaisten kokemuksiin hyvinvoinnista. Kuitenkin didin
koulutustaustalla on merkitsevd yhteys lukiolaisten merkityksellisyyden kokemukseen. Eniten

eldménsd merkitykselliseksi kokevat ne, joiden dideilld on korkeakoulutus.

7.2 Lukiolaisten kokemukset tulevaisuuden selvilla olosta ja
itsetuntemuksesta

Keskiméérin lukiolaiset ovat jonkin verran samaa mieltd siitd, ettd he tunnistavat omat vahvuutensa,
kiinnostuksen kohteensa ja eldmin arvonsa. Tulevaisuuden suunnitelmat ovat lukiolaisten arvion
mukaan selvilld keskiarvolla 6.64 (0-10- asteikolla). Tilastollisen tarkastelun mukaan miesten
tulevaisuuden suunnitelmat ja omat kiinnostuksen kohteet ovat hieman naisia paremmin selvilla.
Tutkimuksen mukaan lukiolaisten opintomenestys on vahvasti yhteydessd heiddn kokemuksiinsa
tulevaisuuden suunnitelmien selvilld olosta ja omien vahvuuksien tunnistamisesta. Opintomenestys
on yhteydessd myds omien arvojen tunnistamiseen.

Isin koulutustaustalla on tutkimuksen mukaan merkitsevd yhteys lukiolaisten omien
vahvuuksien tunnistamiseen ja erittdin merkitsevd yhteys omien arvojen tunnistamiseen.
Koulutusasteiden vilisessi tarkastelussa ei kuitenkaan ole merkitsevii eroa. Aidin koulutuksella on
puolestaan heikosti merkitsevd yhteys lukiolaisten omien vahvuuksien tunnistamisen kanssa.
Téassdkddn koulutusasteiden vilisid merkitsevid eroja ei esiinny.

Tutkimukseni mukaan kaikki hyvinvoinnin ulottuvuudet korreloivat positiivisesti ja erittidin
merkitsevisti tai merkitsevésti tulevaisuuden selvilld olon, omien vahvuuksien, kiinnostuksen
kohteiden ja arvojen tunnistamisen kanssa. Erittdin merkitsevd positiivinen yhteys on myos
tulevaisuuden selvilld olon kokemuksella ja kokemuksella omien vahvuuksien, kiinnostuksen

kohteiden ja arvojen tunnistamisesta.
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7.3 Lukiolaisten kokemukset opinto-ohjauksellisista tarpeista ja
Saatavuudesta

Lukiolaisten kokemuksien mukaan opinto-ohjaajan tirkeimpind ominaisuuksina pidetéén sitd, ettd
opinto-ohjaajaan voi luottaa, hidn kuuntelisi ja olisi kiinnostunut opiskelijoiden kaikista
vahvuuksista, ei vain kouluarvosanoista. Naisten ja miesten kokemusten mukaan nimi ovat
tilastollisesti mitattuna yhta tirkeitd ominaisuuksia. Tilastollisia eroja miesten ja naisten vélisissi
kokemuksissa koskien opinto-ohjaajan tirkeimpid ominaisuuksia ilmenee siind, ettd naiset kokevat
miechid tdrkedmmiksi sen, ettd opinto-ohjaajan kanssa on helppo keskustella, hdn on innostava ja
hénelld on aikaa.

Tutkimuksen mukaan lukiolaiset toivovat opinto-ohjaukselta lisdd eldménsuunnittelun
tukemista, itseohjautuvuuden ja eldminhallinta taitojen kehittdmistd. Naiset toivovat miehid
merkitsevisti enemmain eldménsuunnittelun tukemista ja henkilokohtaisia ohjauskeskusteluja.
Ensimmadisen vuoden opiskelijat toivovat toisen vuoden opiskelijoihin ndhden enemmén kaikkia
opinto-ohjauksen teemoja ja siséllollisid osa-alueita, joista tilastollisesti merkittavésti
itsetuntemuksen ja itseluottamuksen tukemiseen liittyvid aiheita.

Lukiolaiset ovat jossain mdérin sitd mieltd, ettd opinto-ohjauksen pakollisia kursseja on
riittdvisti tarjolla. Miehet kokevat ndin naisiin verraten merkitsevédsti enemmain. Niin ikdin
lukiolaiset ovat jossain maérin sitd mieltd, ettd lukiossa on riittdvésti tarjolla myos opinto-ohjauksen
syventivid ja soveltavia kursseja. Lisdksi miehet kokevat hyotyvinsi naisia merkitsevésti enemmaén
syventdvisti ja soveltavista opinto-ohjauksen kursseista.

Keskiméérin lukiolaiset eivit ole samaa eivitka eri mielti siitd onko henkildkohtaista opinto-
ohjausta tarjolla heidén lukiossaan riittdvésti. Tulosten mukaan naiset kokevat kuitenkin miehid
merkittdvisti vihemmén saavansa henkilokohtaista opinto-ohjausta. Miehet kokevat puolestaan
naisia merkittdvasti enemman, ettd lukiossa hyddynnetdén riittédvisti pienryhmé- ja vertaisohjausta.

Tutkimuksen mukaan opintomenestykselld ja kokemuksella henkilokohtaisen opinto-
ohjauksen riittdvyydestd on merkittdva yhteys toisiinsa. Mitd korkeampi keskiarvo, sitd enemmaén
opiskelijat kokevat saavansa riittdvisti henkilokohtaista opinto-ohjausta.

Tutkimuksen kannalta merkittdvdd tietoa opiskeluvuoden suhteesta opinto-ohjauksen
saatavuuteen ei saada. Toisen vuoden opiskelijat kokevat keskiarvolla mitattuna ensimméiisen
vuoden opiskelijoihin ndhden hieman vihemmén saavansa henkil6kohtaista opinto-ohjausta mutta
tulos ei ole tilastollisesti merkitsevé, joten tdstd huomiosta ei voi vetdd johtopédétoksia.

Lopuksi halusin selvittdd miten lukiolaisten kokemukset henkilokohtaisen opinto-ohjauksen

riittdvyydestd korreloivat suhteessa hyvinvoinnin kokemuksiin, tulevaisuuden selvilld oloon ja
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itsetuntemukseen. Tamén tutkimuksen mukaan lukiolaisen kokemus riittdvastd henkilokohtaisesta
opinto-ohjauksesta on erittdin merkitsevisti yhteydessd positiivisten tunteiden, opiskelun imun,
elamdn merkityksellisyyden ja saavuttamisen kokemuksiin. Voimakas positiivinen yhteys on myos
lukiolaisen kokemuksella riittdvésta henkilokohtaisesta opinto-ohjauksesta suhteessa tulevaisuuden
suunnitelmien selvilld oloon, omien vahvuuksien tunnistamiseen, omien kiinnostuksen kohteiden

tunnistamiseen, sekd melko voimakas yhteys omien eldmén arvojen tunnistamiseen.
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8 POHDINTA JA ARVIOINTI

8.1 Tulosten pohdintaa

Ihmissuhteet néyttdisivdt olevan térkeitd lukiolaisille, ja naisten kohdalla niiden merkitys vain
korostuu. Thmissuhteiden osa-alue onkin hyvinvoinnin osa-alueista ainoa, jolla ei havaita olevan
yhteyttd lukiolaisten opintomenestyksen kanssa, muiden hyvinvoinnin osa-alueiden kohdalla néin
on. Opintomenestykselld ndyttddkin olevan yhteys etenkin positiivisten tunteiden, saavuttamisen ja
opiskelun imun kokemuksien kanssa.

Opiskelun imun kokemukset ovat lukiolaisten keskuudessa keskiméédrin melko heikkoja.
Kovin vahvoja eivit myoskéddn ole lukiolaisten kokemukset eldimén merkityksellisyydestd. Téssa
tutkimuksessa didin koulutuksella havaittiin merkitsevd yhteys lukiolaisten merkityksellisyyden
kokemukseen siten, siten ettd eniten eldménsd merkitykselliseksi kokivat ne, joiden didit olivat
korkeasti koulutettuja. Muutoin péddasiassa vanhempien koulutustaustalla ei tdmén tutkimuksen
mukaan ole merkitsevad yhteytté lukiolaisten hyvinvoinnin kokemuksiin.

Vaikuttaisi siltd, ettd tdhin tutkimusotokseen valikoitui sattumalta opiskelijoita, joilla toisaalta
on keskimidrin korkea opintomenestys ja joiden vanhemmat ovat suurelta osin korkeasti
koulutettuja. Olisivatko lukiolaisten kokemukset hyvinvoinnin ulottuvuuksilla keskiméarin
heikommat, mikéli sosiaalisen kontekstiin liittyvdt muuttujat olisivat toisen suuntaiset?

Lukiolaisten opintomenestys ndyttdisi olevan vahvasti yhteydessd myos lukiolaisten
kokemuksiin siitd, miten selvilli heiddn tulevaisuuden suunnitelmansa ovat. Opintomenetys
vaikuttaisi olevan merkittdviasti yhteydessd myds lukiolaisten itsetuntemuksen kanssa, omien
vahvuuksien ja arvojen tunnistamisen osalta. Kuitenkaan opintomenestys ei vaikuta lukiolaisten
omien kiinnostuksen kohteiden tunnistamiseen.

Miehet kokivat tulevaisuuden suunnitelmiensa olevan hieman paremmin selvilld kuin naiset.
Kuitenkaan vanhempien koulutustausta ei ndyté olevan yhteydessé sithen miten selvilld lukiolaisten
tulevaisuuden suunnitelmat ovat. Sen sijaan isdn koulutustaustalla néyttdisi olevan vaikutus
lukiolaisten arvojen tunnistamisen kanssa, sekd molempien koulutustaustalla yhteys lukiolaisten

vahvuuksien tunnistamiseen.
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Lukiolaiset toivovatkin eniten opinto-ohjaukselta lisdd tulevaisuuden suunnitelmien
tukemista, sekd itseohjautuvuuden ja eldminhallintaitojen tukemista. Térked tulos on mielestini se,
ettd naiset toivovat miehid enemmain opinto-ohjaukselta tulevaisuuden suunnitelmiensa tukemista ja
henkil6kohtaisia ohjauskeskusteluja. Naiset kokevat myds miehid merkittdvasti vihemman saavansa
henkilokohtaista ohjausta.

Lukiolaisten mielestd opinto-ohjaajaan pitdd voida luottaa, hdnen pitdisi kuunnella ja olla
kiinnostunut opiskelijoiden muistakin vahvuuksista kuin vain kouluarvosanoista. Naiset arvostivat
miehid enemmaén sité, ettd opinto-ohjaajan kanssa on helppo keskustella, hdn on innostava ja hénella
on aikaa. Keskeinen huomio on mielestéini myds se, ettd mitd parempi opintomenestys lukiolaisella

on, sitd enemmaén lukiolainen kokee saavansa riittdvésti henkilokohtaista opintojen ohjausta.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tassd luvussa pohdin tutkimukseni luotettavuuteen vaikuttavia tekijoitd. Luvussa 5.4 esitin
kvantitatiivisen tutkimuksen kéytdntoja ja piirteitd. Lukuun 5.4 viitaten tarkastelenkin seuraavaksi
tutkimukseni suunnittelua ja kulkua seké arvioin tutkimukseni luotettavuutta.

Suunnittelin tutkimustani huolellisesti ja systemaattisesti. Harkitsin tutkimusongelmia pitk&én
ja sain lopulta rajattua tutkimusongelmani tarkasti. Naméd seikat edesauttavat jo tutkimuksen
luotettavuutta. Perusjoukon méiérittely oli minulle alusta asti selked. Halusin kohdentaa tutkimukseni
Tampereen alueen lukiolaisille ensimmaéisen ja toisen vuoden opiskelijoille, silld pohdin, ettd heidén
lukio-opintonsa olisivat siind vaiheessa, ettd heiddn opinto-ohjauksellisia tarpeitaan olisi
mielenkiintoisinta selvittdd. Toisaalta kolmannen vuosikurssin opiskelijat olivat jo keskittyméssa
ylioppilaskirjoituksiin ja jadmadssd lukulomalle, joten tédstdkin syystd ensimmdiisen ja toisen
vuosikurssin opiskelijat olivat paatutkimuskohteenani. Tutkimukseen osallistui muutama
kolmannen vuoden opiskelija mutta rajasin heidét pois tutkimuksesta.

Tavoitteenani oli saada mahdollisimman suuri otos ja toisaalta minulle oli selvda, ettd haluan
tehdd maaréllistd tutkimusta, joten sopivin tiedonkeruumenetelma oli mielesténi kysely. Suunnittelin
kysymyksid tutkimukseni teoriaan perustuen. Hyvinvointia mittaava kyselyni osuus pohjautui
aiemmin testattuihin ja kdytossé olleisiin PERMA- ja opiskelun ilo -mittareihin. Suunnittelin ndistad
alkuperdisistd mittareista oman yhdistetyn PERMA- ja opiskelun imu -mittarin. Mittarini korkeat
reliabiliteetit kertovat hyvid tutkimuksen luotettavuuden kannalta. PERMA- ja opiskelun imu -

mittarin hyvinvoinnin ulottuvuuden summamuuttujan reliabiliteetti oli 0.837. Kaikki mittarin eri
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ulottuvuuksien reliabiliteetit (Cronbachin a:t) olivat korkeita: positiiviset tunteet (oo = 0.874),
opiskelun imu (o = 0.931), ihmissuhteet (o = 0.922), merkityksellisyys (o = 0.855) ja saavuttaminen
(0 =0.918).

Kyselyni opinto-ohjauksellisia tarpeita mittaavat kysymykset pohjautuivat my0s teoriaan
mutta tdssd osiossa kdytdssdni ei ollut valmista mittaria. Laadin kysymykset ensin itse, jonka jélkeen
sain hyvid kehitysehdotuksia ohjaajaltani. Ohjauksellisia tarpeita mittaavista osioista en
muodostanut summamuuttujia vaan tarkastelin jokaisen kysymyksen tuloksia erikseen.
Kokonaisluotettavuuden kannalta on hyvd huomioida, ettdi PERMA-ulottuvuuksia mittaavien
kysymysten oma suomennos voi vaikuttaa mittarin luotettavuuteen siind tapauksessa, ettd olisin
ymmairtanyt kysymykset eri tavalla kuin ne on alun perin tarkoitettu. Toisaalta vadrinymmaértamisen
riski on olemassa aina tutkimuksessa, sillda kukin vastaaja saattaa ymmartéé ja tulkita kysymykset
eri tavoin. Kuitenkin kyselylomakkeen tarkoituksena on minimoida vastausvirheet, joita esimerkiksi
haastattelussa syntyy helpommin haastattelijan yrittdessd tulkita epdmdiérdisid vastauksia
(Holopainen & Pulkkinen 2012, 42). Testasin my0s mittarini ja tutkimukseni kaikkien kysymysten
toimivuuden pienelld otoksella ennen varsinaista aineiston keruuta, mikd vahvisti kyselyni
toimivuutta.

Kyselylomake ja valmiit vastausvaihtoehdot toimivat my0s siind mielessé, ettd ne aiheuttavat
vastaajalle mahdollisimman vdhén vaivaa (Holopainen & Pulkkinen 2012, 42). Tdma oli yksi
perustelu kyselyn valinnalle, koska ajattelin nimenomaan internetkyselyn olevan nuorille
vaivattomin ja luontevin tapa vastata tutkimukseeni. Kaikista Tampereen alueen lukioista kolme
lukiota valikoituvat rehtorin kiinnostuksen mukaan tutkimukseeni. Ehdotin rehtoreille, ettd he
vilittdisivat e-kyselyni lukion opinto-ohjaajalle, joka voisi jonkin oppitunnin yhteydessd antaa
opiskelijoille aikaa kyselyyni vastaamiseen. Niin ollen varsinaista vastausprosenttia on vaikea
arvioida mutta tutkimukseen valikoitunut joukko oli lopulta odotettua suurempi, oletettavasti siitd
syystd, ettd padddyin e-kyselyyn ja vélitin sen rehtoreiden kautta kohdistetulle ryhmalle ohjeiden kera.
Otoskoko 255 puhuukin luotettavuuden puolesta ja edustaa mielestdni hyvin perusjoukon
keskiméardistd kokemusta.

Pyrin myds noudattamaan hyvaai tieteellistd tutkimustapaa ldpi tutkimuksen ja analysoimaan
aineistoa parhaan kykyni mukaan. Tutkimukseni tulokset eivét ole suoraan yleistettivissd mutta
niiden voidaan ajatella olevan suuntaa antavia ja kertovan jotain olennaista vastaajajoukon

hyvinvoinnin osa-alueista sekd ohjauksellista tarpeista.
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8.2 Tutkimuksen merkityksen arviointi

Nikisin, ettd kaikkia opiskelijoita ja etenkin keskiarvolla mitattuna heikommin opinnoissaan
menestyvii tulisi tukea ja ohjata henkilokohtaisesti, luottamuksellisesti kuunnellen ja vahvuuksiin
keskittyen. Opintomenestys vaikuttaa tutkimukseni mukaan olevan yhteydessd niin positiivisiin
tunteisiin, opiskelun imuun, saavuttamisen ja merkityksellisyyden kokemuksiin kuin myos
tulevaisuuden selvilld oloon ja itsetuntemukseen.

Ohjauksen sisélloissd kannattaisikin keskittyd tulevaisuuden suunnitteluun. Pohdin, ettd
tulevaisuuden  suunnittelu  kannattaisi  Peavyyn  viitaten ndhdd  kokonaisvaltaisesti
elamdnsuunnitteluna, lukiolaisten sosiaalinen konteksti huomioiden. Ajattelen, ettd pidemmélle kuin
puhtaasti ylioppilaskirjoituksiin tdhtddavd suunnittelu on arvokasta ja ohjattavaa monin tavoin
tukevaa.

Opiskelijoiden itseohjautuvuuden ja eldménhallintaitojen tukemiseen ohjauksessa on myos
tarked keskittyd. Toisaalta tulee my0s huomioida naisten tarve saada riittdvésti aikaa ja
henkilokohtaisia ohjauskeskusteluja opinto-ohjaajan kanssa. Pohdinkin, voisivatko naisten
kokemukset perustua siihen, ettd heiddn oletettaisiin pdrjdévian ilman henkilokohtaisempaakin
ohjausta. Kuitenkin tutkimukseni mukaan naiset kokevat tarvitsevansa miehid enemmén tukea
tulevaisuuden suunnittelussa. Mitddn yleistdvid padtelmid ei tutkimukseni pohjalta voi tehdd mutta
ajatuksia ja pohdintoja saa herita.

Lopuksi kokemuksella riittdvasta henkilokohtaisesti ohjauksesta, kokemuksilla tulevaisuuden
selvilld olosta ja kokemuksista hyvinvoinnin eri osa-alueilla todettiin vallitsevan positiivisia
yhteyksid toisiinsa. Voisi ajatella, ettd hyvinvoinnin kokemukset ruokkivat toisiaan ja laittavat
litkkeelle positiivisen kierteen. Onkin hyvé, ettd hyvinvointia, vahvuuksia ja oppimisen iloa tukeva
positiivisen pedagogiikan ndkokulma nayttdytyy vuoden 2015 lukion opetussuunnitelman
perusteissa. Edelleen lukiouudistus lupaa opiskelijoille yksil6llistd tukea ja ohjausta oman polun ja
vahvuuksien 16ytymiseksi. Jilkiohjausvelvoite parantaa niin opintonsa keskeyttdneiden
opiskelijoiden asemaa kuin niiden ylioppilaiden ahdinkoa, jotka ovat jdéneet vaille jatko-
opiskelupaikkaa.

Néen positiivisen psykologian ndkokulman ja Peavyn sosiodynaamisen ohjauskisityksen
tdydentdvdn toisiaan ja tarjoavan tyokaluja opinto-ohjaukseen. Psykologiset kehitystekijat
huomioon ottaen nuori vasta harjoittelee itsendistd péddtoksentekoa ja tarvitsee tukea eldméédnsd
suunnitellessaan. Tukea tarvitaan myos oppimisen ilon 16ytymiseksi, joka puolestaan on yhteydessi

hyvinvointiin.
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Vanhempien sosiockonominen asema vaikuttaa yhd enenevdssd miédrin nuorten
koulutuspolkuihin ja hyvinvointiin, tdhédn haasteeseen on koulumaailman syytd reagoida.
Ohjauksessa oppilaan vahvuuksia ja mahdollisuuksia tulisi kartoittaa laajemmin kuin
oppiainearviointeihin perustuen, oppilaan kokonaisvaltaisuus ja aktiivinen toimijuus huomioiden.
Ohjauksessa olisi hyva tunnistaa myds eri lailla motivoituneet ja opiskeluun orientoituneet nuoret.
Koulun toiminta ei saisi olla liian suorituskeskeistd ja opiskelijoiden keskindistd vertailua
korostavaa. Menestyksen tavoittelu kilpailun keinoin kasvattaa riskejd ja altistaa nuoret
uupumukselle, lisdksi suoristuskeskeisessd ilmapiirissd voi toivo mennd myos niiltd, joille
koulunkdynti ei muutenkaan ole mielekéstd. Henkilokohtainen ohjaus puolestaan tarjoaa
mahdollisuuden, ajan ja tilan ohjaajan ja ohjattavan kohtaamiselle. Ohjaaja voi olla merkittdva
toinen, joka yksilod holistisesti tukemalla edistdd yksilon kokonaisvaltaista hyvinvointia ja elimén
suunnittelua.

Jatkossa olisi mielestdni mielenkiintoista tutkia samoja ilmiditd valtakunnallisesti
merkitsevid, ettd olisi kiinnostavaa selvittdd millaisia tuloksia saataisiin valtakunnallisella tasolla.
Tutkimukseeni tuntui sattumalta valikoituneen opiskelijoita, joilla oli pddasiassa vahintddnkin hyva
opintomenestys seké korkeasti koulutetut vanhemmat. Nayttéisiko tilanne my0s valtakunnallisesti
tarkasteltuna samalta siten, ettd mitd korkeampi keskiarvo, sitd voimakkaampi myonteinen yhteys
eri i1lmi6ihin? Ilmenisikd valtakunnallisesti vastaavasti se, ettd mitd heikompi keskiarvo, sitd
heikommat hyvinvoinnin kokemukset ja suurempi tarve henkilokohtaiselle ohjaukselle,
tulevaisuuden suunnitelmien ja vahvuuksien tukemiselle? Tutkimuksessani nousi esille eroja naisten
ja miesten vililld liittyen ohjauksellisiin tarpeisiin. Olisi mielenkiintoista tutkia néyttiytyisivatko

namd trendit edelleen my0s laajemmassa tutkimuksessa.
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LIHTTEET

TAULUKKO 2. Hyvinvoinnin ulottuvuuksien véittimien tunnusluvut (K4, KH).

Hyvinvoinnin ulottuvuus

Vaittama N Minimi Maximi Keskiarvo Keskihajonta
Positiiviset tunteet 6.Tunnen oloni 255 1 5 3,67 0,888
madratietoiseksi
7.Tunnen oloni 255 2 5 3,78 0,792
kiinnostuneeksi
8.Tunnen oloni 255 1 5 3,68 0,777
innostuneeksi
9.Tunnen oloni 255 1 5 3,38 0,913
inspiroituneeksi
10.Tunnen oloni 255 1 5 3,53 0,899
aktiiviseksi
255 1 5 3,22 0,901
11.Tunnen oloni
virkedksi
Opiskelun imu 12.0piskellessani olen 255 1 5 2,89 0,937
tdynna energiaa
13.0piskelu on minulle 255 1 5 3,72 0,970
hyvin merkityksellista
14.Aika tuntuu lentavan 255 1 5 2,90 1,055
siivilla, kun opiskelen
15.0piskellessani 255 1 5 3,00 0,990
tunnen itseni
tarmokkaaksi
16.0len innoissani 255 1 5 3,24 0,941
opiskelusta
17.Kun tyoskentelen 255 1 5 2,67 0,964
opintojeni parissa,
unohdan kaiken
ympariltani
18.0piskelu inspiroi 255 1 5 2,91 0,959
minua
19.Kun herdan aamulla, 255 1 5 2,85 1,056
minusta tuntuu hyvalta
lahted opiskelemaan
20.0len uppoutunut
opiskeluuni 255 1 5 2,99 0,962
Ihmissuhteet 21.lhmissuhteissani 255 1 5 3,96 0,971
jaamme henkista tukea
toisillemme
22.lhmissuhteissani 255 1 5 4,27 0,754
osoitamme
ystavallisyytta
toisillemme
23.lhmissuhteissani 255 1 5 4,18 0,861

osoitamme aitoa
valittdmista toisiamme
kohtaan
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24.lhmissuhteissani
osoitamme
myotatuntoa toisiamme
kohtaan

25.lhmissuhteissani
vélitetaan niista, joilla
on vaikeaa

26.Kestavien
ihmissuhteiden
luominen on minulle
tarkeaa

255

255

255

4,21

4,18

y

0,838

0,828

Merkityksellisyys

27.Minulla on tunne,
ettd eldmallani on
selked paamaara

28.Tunnistan asiat, jotka
tekevat elamastani
merkityksellisen

29.Koen selvittaneeni
mieleisen pdamaaran
eldmalleni

30.Minusta tuntuu, etta
ymmarran elamani
tarkoituksen

31.Minulla on tunne,
ettei elamallani ole
selkeda paamaaraa

255

255

255

255

255

3,36

3,74

3,16

2,95

3,18

1,051

0,950

1,141

1,178

1,199

Saavuttaminen

32.Asiani sujuvat
mielestédni hyvin

33.Kuinka usein tunnet
edistyvasi tavoitteidesi
saavuttamisessa?

34.Tunnen saavani
tehdyksi loppuun asti
asiat, jotka olen
aloittanut

35.Tunnen olevani
aikaansaava asioissa,
jotka ovat tarkeita
minulle

36.Mielestani asiani
sujuvat yhta hyvin kuin
muillakin

37.Tunnen itseni
aikaansaavaksi
paivittdisissa toimissa

38.Tunnen suoriutuvani
tehtavistani

255

255

255

255

255

255

255

3,66

3,48

3,65

3,92

3,54

3,49

3,71

0,863

0,846

0,913

0,915

1,045

0,917

0,893

Liite 1 (2)



Korrelaatiomatriisi

Liite 2 (1)

Tunnistan

Positiiviset Opiskelun Tulevaisuuden Tunnistan kiinnostuksen Tunnistan

tunteet imu lhmissuhteet Merkityksellisyys Saavuttaminen suunnitelmat vahvuuteni kohteeni eldméanarvoni

Positiiviset  Pearson 1 ,665 413" ,629" ,734°" ,513" ,456 ,329" ,359"
tunteet Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

Opiskelunimu Pearson ,665 1 ,2417 ,525" ,583" ,402" ,316 ,129° ,143°
Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,039 0,022

N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

Ihmissuhteet  Pearson ,413" 241" 1 327" 425" ,154" 3117 276" 377"
Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,014 0,000 0,000 0,000

N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

Merkityksellisyys Pearson ,629" ,525° ,327" 1 ,590 ,629” ,478" ,400" 384"
Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

Saavuttaminen Pearson ,734"" ,583" ,425"" ,590" 1 L4637 ,508" ,307"" 431"
Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

Tulevaisuuden Pearson ,513" ,402"" ,154" ,629" ,463" 1 ,420"" 322" ,313"
suunnitelmat Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000 0,000 0,014 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

Tunnistan  Pearson 456 ,316" ,3117 ,478" ,508" ,420” 1 ,599" 574"
vahvuuteni Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

Tunnistan  Pearson ,329" ,129" 276 ,400™ ,307" 322" 599" 1 513"
kiinnostuksen Correlation

kohteeni  Sig. (2-tailed) 0,000 0,039 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

Tunnistan  Pearson ,359" ,143" 377" ,384"" 4317 ,3137 574" ,513" 1
elaméanarvoni  Correlation

Sig. (2-tailed) 0,000 0,022 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).




Korrelaatiomatriisi

Liite 3 (1)

Tunnistan | Tunnistan
Positiiviset | Opiskelun Tulevaisuuden | Tunnistan [kiinnostuksen| eldméan
tunteet imu lhmissuhteet | Merkityksellisyys | Saavuttaminen | suunnitelmat |vahvuuteni kohteeni arvoni
Saan riittdvasti  Pearson 211" 250" 0,010 296" 263" 1917 2177 207" ,158"
henkilokohtaista Correlation
opinto-ohjausta Sig. (2- 0,001 0,000 0,878 0,000 0,000 0,002 0,000 0,001 0,011
tailed)
N 255 255 255 255 255 255 255 255 255

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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