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ESIPUHE

Olin kiinnostunut tutkimustyosté jo luokanopettajakutuksen aikana 1984-1989,
mutta viela tuolloin kaytanndn opetustyd ja luokaeibajan tehtavat veivat
mennessaan moneksi vuodeksi. Kun siirryin 2000-Huaiussa oppilaanohjauksen
tehtaviin ja kavin Jyvaskylassa opinto-ohjaajaktukgen, kiinnostus tutkimustyon
tekemiseen virisi uudelleen. Sain jatko-opinto-aitten syksylla 2004, joten
vaitoskirjan tekeminen on ollut noin kuusi vuottaskinyt monivaiheinen prosessi.
Olen tehnyt tutkimusta sysayksittain tydn ohessamieni ja motivaationi mukaan.
Valilla tutkimuspaperit ovat levanneet pahvilaatka monta kuukautta ja sitten taas
olen innostunut tydstda muutaman kuukauden ajakseldglsa tutkimus on ollut
viikottain, vaikka ty® ei ollutkaan aktiivisesti Y@nnissa. Intensiivisimmat
kirjoitusjaksot ovat osuneet enimmakseen lomajdllesoija alkusyksyyn.
Helpommalla olisin todennakdisesti paassyt, jossimlitehnyt tutkimustyon
yhtdjaksoisesti. Tyon luonne ja mies itsekin vaadiilla taukoja. Esimerkiksi
tutkimusasetelmaa ja ohjausprosessin sisaltéanrhgtiin pitkdan. Ohjausprosessin
toteuttaminenkin jo sinallaan kesti yhden lukukaud&@assa eldménvaiheessa
tutkimusprosessistani tuli taman nakoéinen, judkeanlainen.

Nyt on kiitosten aika. Ensiksi kiitdn tyoni ohjaajaprofessori Anna Raija
Nummenmaata kannustavasta ja jamakasta ohjaustyista Raija on lempeasti,
mutta ammattimaisen tarkasti asettanut minulle aratkarrella vélitavoitteita,
joiden toteutuminen on pitanyt tutkimusprosesstasattavaa uskoa ja sinnikkyytta
ylla. Haluan kiittd& myds tyoni toista ohjaajaa M&sa A. Korhosta. Vesa "hyppasi
likkuvaan junaan” ja on antanut minulle arvokastgausta etenkin tutkimuksen
rakenteen ja menetelmien osalta.

Kiitan tyoni esitarkastajia professori Marjatta tiada sek& professori Hannu
Soinia rakentavasta palautteesta. Sain sopivastijzemutta myds asiantuntevaa ja
eteenpéain kannustavaa kritikkia.

Iso kiitos kasvatustieteen lehtori Antti Kalliokadle, jonka innostavat
kasvatustieteen ja kasvatuspsykologian luennotiattddhtokohdat opetuksen ja

ohjauksen  teorioiden pohtimiseen.  Antti  esitteli illee nuorille



luokanopettajanaluille kiinnostavasti uusimpia totigstuloksia, mm. Bernard
Weinerin tutkimuksia. Jo tuolloin luotiin myds tamtéutkimuksen alkuidut.

Seuraavaksi haluan kiittda henkil6ita, jotka etenkiutkimusprosessin
alkuvaiheessa auttoivat minua tarkealla tavalla. Bdakko Helanderia kiitan
asiantuntevista teoreettiseen viitekehykseen jdaawdtineisiin liittyvista vihjeista
sekd ohjaamisesta Tampereen yliopiston ohjausalko-ppintoryhma Tusinaan.
Tutkijakollegoitani Tusinassa kiitan erityisesti keimisesta ja kannustamisesta
tutkimusmatkan varrella. Vertaisryhman merkitys kaskeinen tallaisessa pitkassa
prosessissa. Professori Jari-Erik Nurmea Kiitdn  oldeaista
suoritusstrategiatutkimukseen liittyvista l&ahdegibfa sekd avusta tutkimuksen
mittavalineiden l6ytdmisessd. Tapaamisemme jalkedgkimukseni nékdkulma
teravoityi oleellisella tavalla. Ystavaani HeikkioKtturia kiitin SPSS-ohjelmiston
kayton opastuksesta.

Kiitan seuraavaksi opettajiani ja kurssikavereitaminto-ohjaajakoulutuksen
ajoilta Jyvaskylan vyliopistolla. Erityisesti halugkittdd omaa ryhmaamme ja
ryhmanohjaajaamme KM Juha Parkkista. Juhan pohdisk¢a myonteinen ote loi
ryhmé&amme poikkeuksellisen hyvaa henkea. Erityisksen saavat opinto-ohjaajat
Mika Kangas, Kari Koivisto, Tom Nystedt, Jukka ®éinen ja Seppo Rantahalvari,
joiden vankka asiantuntijuus on edelleen viikottasnolana ja voimavarana
ohjaustydssani. Talta ryhmaltd saa tarvittaesdkaan nakokulman asiaan kuin
asiaan.

Kiitan lampimasti koko tydyhteisdani Parolan yhkeiglussa ja Parolan lukiossa.
On etuoikeus tydskennelld tassa moniammatillistesmapen joukossa. Rehtori FT
Tiina Kivistd kiitan erityisesti tutkimukseni kasijoituksen lukemisesta ja
hyodyllisista tutkimuksen sisaltoon liittyvisté hu@ista. Tydpariani Parolan lukion
opinto-ohjaaja Anne-Mari Kosolaa kiitdn rakentagaghteistydsta.

Atk-vastaava Anneli Suusaarta kiitdn korvaamattdenasiesta tutkimuksen
viimeistelyvaiheessa. Annelin ammattitaidolla sgivi kiperimmistakin atk-
pulmista.

Kaukalopallojoukkue Rahkoilan Kuu-ukkoja ja HattulaMelaveljia kiitdn
hyvasta ja kannustavasta joukkuehengesta. Nailanitia on ollut tarkea rooli
hyvinvointini yllapitdAmisessa tutkimusmatkan aikga@n tulevaisuudessakin.

Erityiskiitos kuuluu tutkimukseeni osallistuneill@uorille. He ovat taman

tutkimuksen keskitssa ja tekivat tutkimuksen ohpaosessin toteuttamisen ja sen
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onnistumisen mahdolliseksi. Nyt tutkimuksen valeéstsa nama nuoret ovat jo
opiskelemassa ammattiin tai ovat lukiossa. Vanhenikdluokka on jo
paapiirteissaan siirtynyt toiselta asteelta eteenpa

Vanhempiani Paula ja Jorma Tapiota haluan Kkiitid&sth tutkimusprosessin
aikana. Suurkiitos myos kaikille ystaville ja susagille kannustuksesta.

Perheeni tukea olen tarvinnut kaikkein eniten nmatkarrella, kiitos teille.
Lapsemme Anna ja Joona ovat kasvaneet kuuden vuaidt@na lapsista taysi-
ikaisiksi ja jaksaneet kuunnella isén tutkimukskityvia tarinoita. Myods Mikko on
saanut osansa tutkimusprosessista. Vaimoltani 8elan olen saanut koko
tutkimusprosessin ajan yksiselitteisen kannustpadautetta tutkimuksestani, kiitos

siita.

Hattulan Kettumaessa 11.10.2010

Juha Tapio
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Kehittdmistutkimuksen tavoitteena oli luoda aikaipaan tutkimustietoon ja
teoreettiseen viitekehykseen tukeutuva, nuorenitsigstrategioiden kehittamiseen
tahtdaava peruskoulun oppilaanohjaukseen soveltuvgausmalli ylakoulun
luokkamuotoiseen ohjaukseen ja tutkia sen vaikudukButkimustehtavana oli 1.
kartoittaa nuorten suoritusstrategioita ja niihliteydessa olevia tekijoita, 2. tutkia
ohjausintervention vaikutusta 7.- ja 8.-luokkalamst suoritusstrategioiden
jasentymiseen ja suoritusstrategioiden osa-aluekadnttymiseen seka 3. jasentda
nuorten suoritusstrategioiden yhteytta psyykkisgwirtvoinnin tekijoihin, kuten
itsensa arvostamiseen, masentuneisuuteen ja alisuggisuuteen.

Tutkimus toteutettin Kanta-Hameessa sijaitsevagsaruskoulussa, jonka
yleisopetuksessa olevat 7.- ja 8.-luokkalaiset ¢H2osallistuivat tutkimukseen.
Tutkimus oli kvasikokeellinen interventiotutkimugssa puolet 7.- ja 8.-luokista
arvottiin kahteen koeryhmaan ja puolet kahteen rodiyhmé&aéan. Kummankin
luokka-asteen  koeryhmaélle toteutettin  ohjauspreisesoppilaanohjauksen
luokkamuotoisessa ohjauksessa yhden syyslukukaadema. Tutkimusaineisto
kerattiin alkumittauksessa CAST-testilla ja lopptieniksessa CAST-testilla seka
kyselylomakkeella (SAQ, BDI ja RSE). Tutkimusainers analyysissa kaytettiin
SPSS-ohjelmaa ja kvantitatiivisia tutkimusmenetélmi kuten t-testia ja
varianssianalyysia.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa nuoretivaatiota ja toiminnan
suuntautumista  tarkasteltin ~ Weinerin ~ motivaatiobtiutioteorian  seka
suoritusstrategiatutkimuksen kasitteiden nakokutenasNuorten ajattelu- ja
toimintatapojen kehittymista pyrittin tukemaan kikamuotoisessa ohjauksessa

toteutetussa prosessisuuntautuneessa strukturaidussyhméohjauksessa



suoritusstrategioiden osa-alueita kehittavan omlign (SOKO-mallin) avulla.
Ryhmaohjauksen keskeisena lahtdoletuksena olidonets nuoren voimavaroihin ja
voimavarojen hyddyntaminen uusien taitojen omaksessa.

Tutkimus osoitti, ettd nuorten suoritusstrategiasentyivat paapiirteissaan
aikaisemmissa tutkimuksissa todennetulla tavallatkimustulosten perusteella
havaittiin, ettd monen nuoren suoritusstrategioissa epatarkoituksenmukaisia
piirteitd, joiden kehittymistd voitiin ohjata suutedlulla ohjausinterventiolla
tarkoituksenmukaiseen suuntaan. Kehitysmuutokseditiin etenkin koeryhmiin
kuuluvien nuorten suoritusstrategioiden osa-alagiskuten epaonnistumisen
ennakoinnin, tehtavasuuntautuneisuuden ja itsedunttukevan ajattelun
kehittymisena ja ajattelu- ja toimintatavan muutoia.

Tutkimus osoitti, ettd tarkoituksenmukaisia su@stnategioita suosivien nuorten
koulumenestys oli keskiarvon perusteella tarkastelt parempaa ja psyykkista
hyvinvointia kuvaavat itsearvioinnit olivat myorgempia kuin
epatarkoituksenmukaisia suoritusstrategioita k&tda nuorilla.
Tarkoituksenmukaista suoritusstrategiaa suosivabratu arvostivat enemman
itseaan, olivat tyytyvaisempid, alisuoriutuivat eéman ja kokivat kodin ilmapiirin
kannustavampana kuin epéatarkoituksenmukaisia sgstrategioita kayttavat
nuoret. Tutkimustulosten perusteella voitiin pdatelettda nuorten ohjaaminen
tarkoituksenmukaisten suoritusstrategioiden kayttodoimii - parhaimmillaan
voimavaroja antavana ja ennaltaehkaisevana tekijmk@ tukee nuorta elaman
suoriutumistilanteissa, esimerkiksi koulussa, jatkintoihin p&&semisessa ja

tyoelamaan siirtymisessa.

Asiasanat.  oppilaanohjaus,  opinto-ohjaus, strukiwro ryhmaohjaus,
ryhmaohjaus, luokkaohjaus, luokkamuotoinen ohjaakjauksen vaikuttavuus,
suoritusstrategia, motivaatioattribuutioteoria gyykkinen hyvinvointi



ABSTRACT

Tapio, Juha. 2010. Group counseling as a posgibitit change adolescents’
achievement strategies. Perspective of the atioibiheory of motivation in school
counseling. Doctoral dissertation. University ofmiere. Faculty of Education.

Department of Teacher Education. 199 pages + ajppend

The aim of this improvement research was to deveogroup counseling and
classroom guidance model to help students to ingtbeir achievement strategies
and to explore the effects of the model. The ainthefstudy was 1. to identify the
adolescents” achievement strategies, 2. to reseheheffects of the school
counselor-led group-based interventions in adotdsteachievement strategies, 3.
to examine the connections between adolescentsévachent strategies and the
factors of well-being, such as self-esteem, levieldepressive symptoms and
underachievement.

The research was made in a comprehensive sché@nta-Hame area. One half
of the seventh and eighth graders (N=234) wereammahddivided to two treatment
groups and the other half into two control groufise treatment groups participated
in a school counselor-led group-based interventiociassroom context during one
autumn term. Achievement strategies were assesgetines, before and after the
intervention using the CAST (Cartoon-Attribution8egy Test). After intervention
the participants filled in the guestionnaire cotiisgs of the Strategy and Attribution
Questionnaire (SAQ,) Beck’s Depression InventoljBand a Finnish version of
Rosenberg’s self-esteem scale (RSE). Data waszadalysing SPSS, T-test and an
analysis of variance (ANOVA).

According to earlier research life experiencescesses and failures in various
challenging situations provide a basis for the ebinent strategies used later on.
Also adolescents’self-concept, self-esteem, depresand motivation play a
considerable role in the use of particular achiessinstrategy. The study is based
on Weiner's theory of attribution and motivationdaon the main results of
achievement strategy research.

The participants applied mainly the same achievénstrategies, such as
optimistic-, defensive pessimistic-, normative-,arleed helplessness-, self-

handicapping- and failure-trap strategy, as indiedtiin earlier research. Their



behavior was characterized by harmful featuresh sxscexpectation of failure, low
level of task-oriented behavior, low self-esteerd axperiences of lack of control in
challenging situations in their achievement stri@®gMost importantly. however
this study proved that the school counselor-ledugtbased interventions in
classroom guidance are effective in helping adelasc to improve their
achievement strategies.

This study also focused on the role of achievensdrategies in adolescents’
well-being. The adolescents who applied adaptiketesgies showed higher level of
self-esteem, lower level of depressive symptomsgetdevel of underachievement
and more positive perceptions of atmosphere infahely than do the adolescents
who used maladaptive strategies. Altogether, aelnm@nt strategies seem to form
self-perpetuating, cumulative mechanisms togetheth wther psychological

mechanisms and outcomes.

Keywords: study counseling, group counseling, ct@® guidance,
effectiveness of counselling, achievement strateipgory of attribution and

motivation and well-being
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1. JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Nuoruus on elaménvaihe, jossa on suoriuduttava stenikasidonnaisista
kehitystehtavistd, kuten jatko-opintopaikan saastése ja  koulutuksen
hankkimisesta. Myo6s tydelamaan siirtyminen nayttii hetkella olevan melko
haasteelliselta, kun nuorisoty6ttémyyden ennustetakyisestddn vain kasvavan.
Yhteiskunnassa toimiminen edellyttda nuorilta myvaa koulutusta, joustavuutta,
uudistumiskykya ja monia muita taitoja. (Hakkarainéonka ja Lipponen, 2004,
238.) Nayttaa silta, etta kaikki nuoret eivat sudu naistd elaman haasteista ja
siirtymavaiheiden kehitystehtavista odotusten msgsti. Huoli niistd peruskoulun
paattavistd nuorista, jotka eivat paase toiseneastepintoihin, lukioon tai
ammatilliseen peruskoulutukseen, on myo6s tilastoerusteella aiheellinen.
Kevaalla 2007 ilman opiskelupaikkaa tai ty6ta jaim 7 prosenttia eli 4500
peruskoulun paattanyttd nuorta, maara oli kakssgmtiyksikk6a suurempi kuin
edellisena vuonna. Tyhjan paalla olevien nuorierkokaismaéara arvioitiin
elokuussa 2008 olevan 20 000-30 000, erdiden denomukaan jopa lahes 100
000. (Laaksola, 2008, 3.) Kansainvalisessa vedsdluSuomen nuoret nayttavat
parjadvan hyvin, silla PISA-tutkimuksen tulosten rtadussa suomalaisen
peruskoulun kyky tuottaa keskimaarin hyvin laadulkkaja samanaikaisesti
tasaisesti jakautuneita oppimistuloksia on saamaljop myonteista huomiota.
Samaan aikaan iso osa peruskoululaisista nayttiédlywan koulussa huonosti,
heiddn motivaationsa on alhainen, sitoutuminen Wython heikkoa ja he eivat
jatka peruskoulun jalkeisia opintoja.(Valijarvi,@Q 28—29.)

Nuoren itseluottamuksella, vahvalla sosiaalisallentiteetilla, autonomisuudella
ja omalla tahdolla on tarkeé& yhteys siihen, mink&éavalintoja nuori elamassaan
tekee. Niin ikdan motivaatiolla on iso merkitys W#B elamankulussa ja
elaméankaaren siirtymavaiheissa. Motivaatiota vaidtakastella vaikutusmallina,

jossa yksilon toimintaan etsitaan selityksia eskiksi aiemmista kokemuksista,
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ihmissuhteista, onnistumisista, vastoinkaymisigt&, [Imiota voidaan tarkastella
my0s yksilon nakokulmasta, valintamallina. Nuorikedtaa monin tavoin omaan
elamaansa: han tekee valintoja, tulkitsee toimimdaa eri tilanteissa, tekee
elamaansa koskevia paatoksia ja on vuorovaikutsksesnaan ympéaristoonsa
monella tavalla. Talléin nuoren toimintaa tarkdsimh itsesdatelyprosessina
ajattelu- ja toimintastrategioiden kasitteijolloin nuoren sisaisten toimintatapojen
ajatellaan suuntaavan hanta kohti erilaisia tesiétt jotka edelleen orientoivat
tarkoituksenmukaiseen tai epatarkoituksenmukaiseémintaan jatkossa. Jotkut
nuoret suhtautuvat elaman suoriutumistilanteisimtthvaisina ja innokkaina, toiset
taas saattavat valtella niita (esim. lintsaamatiemimalla passiivisesti tai jattamalla
asioita hoitamatta), mika saattaa aiheuttaa ongejatkossa (jaadvat ehka luokalle
tai eivat paase toivomaansa jatko-opiskelupaikkaahdiset jopa nauttivat
suoriutumistilanteista ja pystyvat juuri silloin rpaaseen mahdolliseen
suoriutumiseen ja odottavat onnistuvansa naissintéiissa jatkossakin. Jotkut
kokevat jopa lamaannuttavaa ahdistuneisuutta jeopegl jo siksi heiltd jd& moni
asia tekemattd ja toteutumatta. Aikaisemmissa ruiksissa on esitelty lukuisia
teoreettisia kasitteita, joiden avulla lasten janmen suoriutumiskayttaytymisessa
iimenevia eroja on selitetty. Miksi toinen nayttparjadvan joka tilanteessa ja
toinen vetaytyy tai ei tunnu loytdvan paikkaansdllaisia kasitteitd ovat olleet
esimerkiksi sisdsyntyinen ja ulkokohtainen motii@aminapystyvyys, itsearvostus
ja kykyuskomukset, odotukset ja ennakoinnit, kdhtrskomukset ja
kausaaliattribuutiot, tehtavaarvostukset, paamagxéatavoitteet. (Aunola, 2002,
105.)

Nuoren suoritustilanteisiin ja tulevaisuuden suttehuun liittyvat prosessit ovat
keskeisessd asemassa peruskoulun oppilaanohjaisty4iten nuori odottaa
parjaavansa opiskelussa, miten han toimii kouluorigistilanteissa ja miten han
tulkitsee toimintansa tuloksia, onnistumisia jateatkaymisid, ovat kysymyksia,
joita oppilaanohjauksessa pohditaan. OppilaanoBgukarkoituksena on ohjata ja
tukea oppilaita siten, ettd nuori suoriutuu mahdioiman hyvin opiskelustaan
peruskoulussa, kykenee tekemé&én tarkoituksenmakeaisilutusvalintoja ja hanelle
soveltuvia jatko-opintoihin liittyvid ratkaisuja. Tutkimuksen teoreettisiksi
lahtokohdiksi valittin - Weinerin motivaatioattribuutioteoria (89, 1992) ja
suoritusstrategiatutkimuksen (Nurmi, ym. 1995; Aano2001; Maatta, 2007)

kasitteet, koska ne tarjoavat kaytdnnonlaheiseseljgean teoreettisen viitekehyksen
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nuoren koulusuoriutumiseen yhteydessa olevien &tgel/prosessien tarkasteluun
ja jasentamiseen. Tama teoreettinen viitekehysaanmgos spesifit 1ahtokohdat
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kaytolle.

Tutkimuksen  keskeisena lahtokohtanan  teoreettisesti  perustellun
ohjausintervention seka ohjausmallin kehittaminerugkoulun oppilaanohjaukseen
ja tutkia sen vaikutuksia luokkamuotoisessa ohjasga toteutetussa
ryhmaohjauksessa. Toisena tarkeana lahtokohtamghamiohjauksen kehittdminen
peruskoulun oppilaanohjauksessa. Ryhmaohjauksen ittdmimen on
lahtokohtaisesti tarkea tavoite, silla on havaitettd ryhmaohjaus voisi olla
soveltuva lahtokohta hyvin monille oppilaanohjauksga opinto-ohjauksen
ydinalueille, kuten opiskelutaitojen ohjaamiseeviar{halakka-Ruoho, 2004, 139.)
Ohjaustutkimuksen kentasstutkimus sijoittuu luokkamuotoisen ohjauksen ja
ryhmaohjauksen pedagogiikkaa ja ohjausmenetelmikitté&eiin tutkimuksiin.
Luokkamuotoista ohjausta on Eskelisen (1993) vkitias jalkeen toistaiseksi
tutkittu Suomessa hyvin niukasti ja pienimuotoisgdtummenmaa, Sinisalo &
Vanhalakka-Ruoho, 2008, 28).

1.2 Oppilaanohjaus perusopetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden )(2@bdtama ohjausnakemys
on hyvin laaja. Tassa tutkimuksessa ohjausta tealasn tulevissa luvuissa hyvin
rajatulla alueella: peruskoulun oppilaanohjaukseokkamuotoisessa ohjauksessa.
Tutkimuksen aluksi on perusteltua kuvata perusdqsetu ohjausta ja ohjauskenttaa
kohtuullisen laajasti, jotta tutkimuksen rajattuhealue kytkeytyy luontevasti
kokonaisvaltaiseen ohjausndkemykseen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mk884) ohjaus ndhdaan
koko perusopetuksen ajan kestdvana jatkumona jaaospiskelun yleista tukea.
Kaikkien opettajien tehtavand on ohjata oppilagtpi@ineiden opiskelussa seka
auttaa hanta kehittamaan oppimaan oppimisen taitgm oppimisen valmiuksiaan
sekd ennaltaehkaistd opintoihin liittyvien ongelmiesyntymista. Ohjauksen
ennaltaehkéaisevan nadkokulman lisdksi painotetalisessa kappaleessa ohjauksen
syrjaytymisen ehkaisevaa nakokulmaa mainitsemalis erityisesti on tuettava

niita, joilla on opiskeluun liittyvia vaikeuksia jgotka ovat vaarassa jaada
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koulutuksen ja ty6elaman ulkopuolelle perusopetnlgékeen. Jokaisen opettajan
tehtavand on oppilaiden persoonallisen kasvun, tWedgn ja osallisuuden
tukeminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelmantpetu2004, 23.)

Kokonaisvaltaisessa, holistisessa ohjausnakemyksedorostuu  kolme
nakokulmaa, jotka ovat oppilaan kasvun ja kehitgkagkeminen, opintojen ohjaus
sekd ura- ja elamansuunnittelun ohjaus. Ohjaustmiam periaatteet, toimijoiden
vastuualueet ja tehtdvat ohjauksessa on  maarieltavppilaitoksen
ohjaussuunnitelmassa. Holistisessa ohjausmallipgflaan kasvun ja kehityksen
tukeminen tarkoittaa laajemmin ymmarrettynd psykasdista tukea ja
oppilaitoksissa moniammatillisena yhteistybna ttgdua oppilashuoltotyota.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 280Kasurinen, 2004, 40-43.).

Ohjausymparistona koulu on haasteellinen ja motteileen, silla Sinisalon
(2000, 192) mukaan koulun oppilaanohjaus muodoktagmman ohjauksellisen
toimintakentdn Suomessa. Koulukohtaisia ohjaussssja ei ole Suomessa saadelty
laissa ja siksi resurssit vaihtelevat koulukohtstisdyvinkin paljon. Koulussa
toteutuvat ohjaustilanteet ovat myds hyvin moneppysia, koska ohjausty6ta
tehdaan yksittaisten ihmisen, ryhman, luokan, tyé@iglin, moniammatillisten
tyéryhmien, koulun ulkopuolisten yhteisty6tahojerm jvanhempien kanssa.
Oppilaanohjaaja kohtaa paivan aikana lukuisia {éisii oppilaita ja ohjaustilanteet
voivat olla lyhyitd spontaaneja hetkia tai etukatesmvittuja ohjauskeskusteluja.
Aikaulottuvuus tuo naihin ohjaustilanteisiin omatunaehtonsa, valitunnilla
tapahtuva spontaani ohjaustilanne on erilainen ktilkdteen sovittu ohjaustilanne.
Aloitteet ohjaukseen voivat tulla monelta taholt@ppilas, ohjaaja itse,
aineenopettaja, kuraattori, terveydenhoitaja, kosykologi tai vanhemmat voivat
olla tyypillisesti aloitteentekijoitd ohjausprosiss Oppilaanohjaajan tai opinto-
ohjaajan paivittaiseen ty0hon sisaltyy tyypilliseghmatilanteita: ryhméaneuvontaa
ja tiedon valittamistad ryhmille tai luokille, ryhny@téa luokkamuotoisissa
ohjaustilanteissa sekd tyoryhmatyoskentelyd eri eigtyotahojen kanssa.
(Juutilainen, 2004, 123; Vanhalakka-Ruoho, 2008113

Perusopetuksen oppilaanohjauksen tehtava, tark@tisvoitteet on maaritelty
opetussuunnitelman perusteissa ensin yleisestiga sarkemmin vuosiluokittain 1-
2, 3-6 ja 7-9. Yleisesti oppilaanohjauksen tehtavén tukea oppilaan kasvua ja
kehitysta siten, ettd oppilas kykenee edistamadskelpvalmiuksiaan ja sosiaalista

kypsymistaan seka kehittamaan elaménsuunnittelandtea tarpeellisia tietoja ja
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taitoja. Oppilaanohjauksen tehtavassa painotetggoilaan aktiivista otetta silla
ohjauksen tuella oppilaan odotetaan tekevan onmykyikinsa ja kiinnostuksiinsa
perustuvia opiskelua, koulutusta, arkielamaan gméhuraa koskevia ratkaisuja.
Yleisesti oppilaanohjauksen tarkoituksena on edidtaulutydn tuloksellisuutta,
lisdta hyvinvointia koulussa seka ehkaistd syrjdysya. Lisdksi ohjauksen
tarkoituksena on edistdd koulutuksellisen, etnjaesukupuolten valisen tasa-arvon
toteutumista ja nivelvaiheiden yhteistyén sujumista

Oppilaanohjauksen yleiset tavoitteldttyvat oppilaan kasvuun ja kehitykseen,
opiskelutaitojen kehittymiseen seka ammatilliseessvkiun ja niitd mainitaan
opetussuunnitelman perusteissa erikseen kymmengpaldta. Tavoitteiden
toteutuminen edellyttaa, oppilaan aktiivista ot¢dtasettaa siten myds vaatimuksia
ohjauksen toteuttamisen muodoille, kuten Iluokkamigen ohjauksen
tyoskentelytavoille, esimerkiksi ryhmaohjauksel@ppilaanohjauksen tavoitteena
on, etta oppilas oppii itsendisyyteen, vastuullisen ja itsetuntemukseen; oppii
yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja; oppii kehittéamd oppimisvalmiuksiaan ja
tunnistamaan oppimisvaikeuksiaan seka etsimaan apgalmatilanteissa; oppii
tuntemaan erilaiset oppimistyylit; oppii kehittdma@épiskelutaitojaan ja oman
toiminnan arviointitaitojaan; saa tukea ja ohjaustatyessaan koulutuksen eri
nivelvaiheissa perusopetuksen sisalla ja peruskpetu paattbvaiheessa; oppii
etsimaan tietoa ja hankkimaan taitoja opiskelul@vaisuutta seka elamaa koskevia
suunnitelmia ja valintoja varten kayttaen myos ctiefa viestintateknologian
tarjoamia mahdollisuuksia; oppii kehittamaan paseditekotaitojaan seka
toteuttamaan ja arvioimaan tulevaisuudensuunniggmi mydés muuttuvissa
olosuhteissa; saa tukea ja ohjausta ammatillisessantautumisessa, myos
sukupuolirajat ylittavissa oppiaine-, koulutus- g@mmatinvalinnoissa ja oppii
hankkimaan tietoja yhteiskunnasta, tyoelamastarigdjyydestd seka kasvamaan
monikulttuurisuuteen ja kansainvalisyyteen. (Pepetoksen opetussuunnitelman
perusteet, 2004, 258.)

Oppilaanohjausta toteutetaan alakoulussa vuosilaokkl-6 aikana eri
oppiaineiden opetuksen ja koulun muun toiminnareythssa. Vuosiluokkien 1-6
oppilaanohjauksen tavoitteissa korostuu ennalta@isbikd nakoékulma ja varhainen
puuttuminen.  Lisdksi  korostetaan oppilaan  ohjaamistopiskelutaitojen
kehittamiseen, vastuulliseen tydskentelyyn ja tabtéitekemiseen, monipuolisten

tyoskentelytapojen ja tiedonhankintatapojen omalkseen seka
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yhteistoiminnallisuuden ja toisten ihmisten huonmottamiseen. Viela todetaan,
ettd oppilaan tulee saada henkilokohtaista ohjaus{&erusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, 2004, 258-259)

Ylakoulun eli vuosiluokkien 7-9 oppilaanohjaukseem perusopetuksen
tuntijaossa  varattu  yhteensa kaksi viikkotuntia  j&oulukohtaisissa
opetussuunnitelmissa maaritellaan, miten kahdenlagpmwhjaus jaksotetaan eri
vuosiluokille kussakin koulussa. Kaytanndssa tamdrkoittaa sitd, etta
oppilaanohjauksen luokkamuotoista ohjausta on waian aikaa lukuvuodesta ja
toteutus voi olla hyvin erityyppinen eri kouluis€apetussuunnitelman perusteiden
mukaan oppilaanohjaus toteutetaan siten, ettd shjmwodostaa oppilaalle
kokonaisuudeniuokkamuotoisesta ohjauksesta, henkilokohtaisebjauksesta ja
pienryhmaohjauksesta seké tyéelamaan tutustumigdstamisen ym. (2002, 203—
209) mukaan perusopetuksen oppilaanohjaajat ké&ttBxajastaan kolmasosan
luokkamuotoiseen ohjaukseen, noin neljasosan hikdtikaiseen ohjaukseen ja alle
kymmenesosan pienryhmaohjaukseen, joten luokkansedieo ohjauksella on
keskeinen asema koulussa toteutetussa ohjauksmsaalta ja pienryhméohjausta
hyodynnettiin  ainakin  aikaisemmin  kohtuullisen véha Koulukohtaisissa
opetussuunnitelman perusteissa maaritellaan, méedelld mainitut ohjauksen
muodot toteutetaan.

Henkilokohtainen ohjaus tulee toteuttaa siten, eftgilaalla on mahdollisuus
keskustella opintoihinsa, koulutus- ja ammatinvalimnsa seka
elamantilanteeseensa liittyvista kysymyksista. &iseen vuorovaikutukseen
perustuvaa pienryhméaohjausta tulee jarjestaa sitettA oppilas oppii
pienryhmaohjauksen aikana ryhmassa kasittelemadall&ayhteisia tai kunkin
ryhmaan osallistuvan oppilaan henkilokohtaisia, deni oppilaiden kanssa
jaettavissa olevia ohjauksellisia kysymyksid. Lsak korostetaan, etta
perusopetuksen paattovaiheessa oppilasta tulee taohja tukea jatko-
opiskeluvalinnoissa sekd& ohjata kayttamaan opetas- tyohallinnon, seka
yhteiskunnan tarjoamia ohjaus-, neuvonta- ja tigtoguita. Oppilaalle tulee lisaksi
jarjestaa tydelamaan tutustumisjaksoja koulutusnanatinvalintojensa perustaksi
ja tyon arvostuksen lisadmiseksi. (Perusopetukgmtussuunnitelman perusteet,
2004, 259-260)

Luokkamuotoisen ohjauksen kaytdnnon toteuttamissienpetussuunnitelman

perusteissa anneta ohjeita, mutta tavoitteet jakekest siséllot on kirjattu.
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Luokkamuotoisen ohjauksen tavoitteena on, ettalappoppii itsetuntemusta ja
vuorovaikutustaitoja; muodostaa kokonaiskasitykdemulun toimintatavoista ja
opiskelumahdollisuuksista; oppii kayttdmaan ernitisopiskelumenetelmia ja
tiedonhankintakanavia seka arvioimaan omia opis&ghjaan; oppii kehittdmaan
itselleen sopivia opiskelustrategioita; tuntee Seom koulutusjarjestelméan
paapiirteet ja oppii etsimaan tietoa jatko-opiskahidollisuuksista; hankkii
perustietoa tybelamasta ja eri ammattialoista seké@ttelee etsimaan tietoa
opiskelusta ja tyonteosta ulkomailla. Luokkamuaai®hjauksen keskeiset sisallot
ovat itsetuntemus ja ammatillinen kehitys; kouleybdssa toimiminen;
perusopetuksen rakenne, eteneminen ja oppilaanoimtiyi opiskelun taidot;
tulevaisuudensuunnittelu- ja paatdéksentekotaigelimatietous, elinkeinorakenne
ja ammattialat; Suomen  koulutusjarjestelm@; jatkovmmahdollisuudet
peruskoulun jalkeen ja hakeutumien jatko-opintgihopiskelu ja tyoskentely
ulkomailla; ohjaus-, tiedotus- ja neuvontapalvedaka tasa-arvo yhteiskunnassa ja

tyoelamassa. (Perusopetuksen opetussuunnitelmasi@et, 2004, 260)

1.3 Ryhmaohjaus luokkamuotoisen ohjauksen
tyOmuotona

Ryhmé&ohjauksen kasitettda kaytetddn suomalaisespaisibntekstissa Ruposen,
ym. (2000, 163) mukaan varsin valjasti yleisnimigka erilaiselle ryhmassa
tapahtuvalle toiminnalle. Esimerkiksi ryhmaohjalkse voidaan kutsua

opetustilannetta, jossa koko luokka on lyhytkestoisntervention (esimerkiksi

neuvonnan tai tiedottamisen) kohteena. Kansairesdis ohjauskontekstissa
ryhmé&ohjaus (group counselling) sijoitetaan usatkymolle, jonka toisessa paassa
on ryhmapsykoterapia (group psychotherapy) ja $s@&e paassa neuvonta
(guidance). (Ruponen, ym. 2000). Trotzerin (1988kaan ryhmaneuvonta (group
guidance) on luonteeltaan kognitiivista toimintagogsa keskitytd&n osallistujien
paatoksentekoa helpottavien tietojen ja taitojerottiumiseen. Ryhmaohjaus
keskittyy  osallistujien  tunteisiin, ajatuksiin  sekakayttdytymiseen ja

ryhmapsykoterapia persoonallisuuteen. (Trotzer, 919842-47; Ruponen,

Nummenmaa & Koivulahti, 2000, 163.)
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Ryhmaohjausta pidetddn menetelménd, jossa voidaeladata sekad yksilollisia
kehitystarpeita ettd ryhmé&ssa tapahtuvia muutospsega. Ryhmaohjauksella
tarkoitetaantavallisesti pitkaaikaista ohjausta, jolla on ttetavoitteet ja joka on
suunnattu tietylle kohderyhmalle, joka yleensa denghkd (tavallisesti 7-12
jasentd) (Ruponen, Nummenmaa & Koivulahti, 200@B)18utkimuksen ryhmana
toimii oma luokka 14-19 oppilasta, seka siitd lumkikiotoisen ohjauksen aikana
aktiiviseen toiminnan vaiheeseen muodostetut plengt 3-6 oppilasta.
Ryhmaohjaus on ohjausta ryhmassa ja ryhman kakitiska ryhméohjauksessa
ryhmaélla on yhteisia tavoitteita ja intresseja,eyfii normeja, ryhméan kuulumisen
kokemisen mahdollisuus, rynman mahdollinen palkiisis ja vuorovaikutteisuus.
Liséksi ryhmaohjauksessa yksilGilla on mahdollisupshtia oman elamansa
tilanteita ja samanaikaisesti ryhma ja ohjaaja te@n ohjauksen voimavarana.
Ohjausryhma eroaa neuvontaryhmastd ja terapiaryimamltain  osin.
Neuvontaryhmalle on tyypillista voimakas tiedollimetaidollinen ja kognitiivinen
orientaatio. Terapiaryhmalle on taas tunnusomdisikea prosessiorientaatio ja
keskittyminen persoonallisuuteen. Ohjausryhmass#éaan tehtavaorientaation ja
prosessiorientaation tasapainoon ja ohjauksess#audutaan osallistujien tietojen
ja taitojen lisaksi uskomuksiin, tunteisiin, ajasik ja toimintaan. (Vanhalakka-
Ruoho, 2004, 135-136).

Kaikilla ohjauksen teoreettisilla paatraditioillan @mat ryhmétydsovelluksensa.
Eri ryhmaohjauksen suuntauksia voidaan jasentadahaakka-Ruohon (2004)
mukaan kasiteparilla  strukturoimaton—strukturoitu  Strukturoimattoman
ohjausryhmén toimintaa ei suunnitella ryhmatoimieroja aktiviteettien osalta.
Kanadalaiset Borgen, Pollard, Amundson ja Westw{b@B9) ovat kehittaneet
strukturoidun ryhméohjausmallin, jossa keskeistaobjaukselle asetetut selkeat
tavoitteet, oppimista  edistavat  tyoskentelypuitteesekd  monipuoliset
oppimisaktiviteetit. Amundson ja Borgen (1987, 1p8&hittivat strukturoidun
ryhmaohjausmallinsa alun perin tutkiessaan tyonb@dn tyonhakuprosessin
onnistumista edistavia ja vaikeuttavia tekijoit&kaeyonhakijoiden kokemuksia
onnistuneesta ryhmatyoskentelyprosessista, jokdi jofonen kohdalla hyv&éan
suoriutumiseen, joko tyollistymiseen tai aktiiviseéyponetsinndn lisaantymiseen.
Ryhmatytskentelyyn osallistuneet kuvasivat, mita diieat oppineet ryhmassa,
miten ryhman tuki auttoi heita ja miten heidan lisétamuksensa oli parantunut

monella tavalla. Borgen ym. (1989) strukturoidussghmaohjausmallissa
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keskitytddn ohjausryhmaldisten aiheeseen liittyvéietamyksen lisdamiseen,
relevanttien taitojen kehittdmiseen ja prosessiiitytien tietoisuustaitojen
kehittamiseen. Nama kolme elementtia ovat keskeiggpumatta siitd, minka
tyyppinen ohjausryhméa on kyseessa. (Amundson & &urd987; Amundson &
Borgen 1988; Borgen, Pollard, Amundson & Westwootl989.) T&assa
tutkimuksessa nuoren suoritusstrategioita tarki@istelohjausprosessina, joka
toteutettiin  luokkamuotoisessa ohjauksessa ryhna@dlspna, tarkemmin

strukturoituna prosessisuuntautuneena ryhmaohjaakse

1.4 Kehittamistehtava

Tassa vaitoskirjatutkimuksessa nuorten  suoriutulamgeita tarkastellaan
kognitiivis-motivationaalisesta  nakokulmasta jolloin  nuoren  toimintaa
suoriutumistilanteissa kuvataan dynaamisgsesaatelyprosessinansin Weinerin
motivaatioattribuutioteorian (1985, 1992) kasittgansitten kokonaisvaltaisemmin
yksilon ajattelu- ja toimintastrategioiden ja swoesstrategiatutkimuksen
nakokulmasta (Berglas & Jones, 1978; Dweck, 1988)t&, 1990; Nurmi, 1991;
Onatsu & Nurmi, 1994; Aunola, 2001; Maatta, Sta&rMNurmi, 2002; Nurmi &
Salmela-Aro, 2002; Onatsu-Arvilommi, 2002; Maat807). Suoritusstrategioilla
tarkoitetaan kognitiivisia- ja toiminnallisia prosesseja, joit@yttamalla nuoret
pyrkivat saavuttamaan tavoitteensa, hillitsemaamijgyneisyyttaan, hallitsemaan
tapahtumien kulkua, suojelemaan ja yllapitamaareargstustaan opiskeluun
yhteydessé& olevissa tilanteissa (Dweck & Legget§88]1 Cantor, 1990).
Suoritusstrategiat ovat opittuja toimintatapoja payttavat eroavan toisistaan
erityisesti  kolmen ulottuvuuden: odotuksien, toimatisten tekijoiden ja
arviointipaatelmien perusteella. Suoritusstratdigian tarkea merkitys sen suhteen,
minkalaisia tavoitteita nuoret itselleen asettavahiten he suuntautuvat
tulevaisuuteensa ja suoritusstrategioiden merkiiylee nékyvaksi esimerkiksi
nuoren tehdessa erilaisia opiskeluun ja koulutukskigtyvid suunnitelmia ja
valintoja.

Nuoren suoritusstrategioiden ja suoritusstrategigatekijoiden (uskomukset,
toiminnalliset tekijat ja arviointipdatelmat) kasiy oppilaanohjauksessa nivoo

luontevasti yhteen monia oppilaanohjauksen kesketawvoitteita ja sisaltoja.
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Nuoren pohtiessa koulunkayntiin littyvia uskomwdesn, omia vahvuuksiaan ja
kokemuksiaan koulussa parjaamisessa, on tavoittgargnkin itsetuntemuksen
kehittyminen. Kun tarkastellaan suoritusstratega@aminnallisia tekijoita, pohditaan
omia opiskelutaitoja, tydoskentelytottumuksia, maétiota ja pyritddn kehittdmaan
itselle soveltuvaa opiskelustrategiaa. Koulunkdgnjtx elaman suoritustilanteisiin
littyvien onnistumisten ja epaonnistumisten armtpaatelmien yhteydessa
tavoitteena on erityisesti rakentavan tilannetuikim ja vuorovaikutustaitojen ja sita
myotd  itseluottamuksen  kehittyminen. Johtoajatulisesuoritusstrategioiden
kasittelyssa on, ettd nuori tulee tietoiseksi omastioritusstrategiastaan ja sen
osatekijoista, jotta han voisi kehittdéd omaa djatteja toimintatapaansa
tarkoituksenmukaiseen suuntaan elaman eri tiladeisSuoritusstrategioiden
pohtimisen yhteydessd on luontevaa kasitellda myégykkisen hyvinvoinnin
tekijoita. Suoritusstrategioiden tyostamiseen gambhjauksen luokkaohjauksessa
soveltuvat monenlaiset tydskentelytavat.

Taman kehittamistutkimuksen tavoitteemaluoda aikaisempaan tutkimustietoon
ja teoreettiseen viitekehykseen tukeutuva, nuoremoritsisstrategioiden
kehittamiseen tahtaava peruskoulun oppilaanohjamkssoveltuva ohjausmalli
ylakoulun Iluokassa tapahtuvaan ohjaukseen ja tutk@n vaikutuksia.
Tutkimustehtavanédn kartoittaa nuorten suoritustrategioita ja mihihteydessa
olevia tekijoitd ja se jalkeen kvasikokeellista rseuatutkimuksen metodiikkaa
hyodyntden tutkia ohjausintervention vaikutusta 7a 8.- luokkalaisten
suoritusstrategioiden  jasentymiseen ja suorituggii@den osa-alueiden
kehittymiseen. Liséksi tutkimustehtavana on jasemstdoritusstrategioiden yhteytta
psyykkisen  hyvinvoinnin  osatekijoihin,  kuten its@ns arvostamiseen,
masentuneisuuteen ja alisuoriutuneisuuteen.

Viime vuosina on Kkirjoitettu ohjauksen epéatasasgakautumisesta, sen laadun
kehittamisen tarkeydesta ja opinto-ohjauksen lisééim tarpeellisuudesta
(Numminen, ym., 2002). Ohjausmenetelmien osalta iuman ym. (2002) totesivat
kansallisessa arvioinnissaan, ettd pienryhméaohgaukeenetelméat olivat opinto-
ohjauksen heikoimmin hyddynnetty resurssi tietoti&ln hyddyntdmisen ohella.
Samassa kansallisessa arvioinnissa havaittiin nogjslaan opiskelutaitojen ja
opiskelumenetelmien ohjaamisessa vakavia puuttMigis Nykdnen ym. (2007,
195) nostaa esiin ohjauksen laajan menetelmalkséittdmisen haasteen. Edelleen

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittamissuunnitelma2883—2008 ohjaukselle on
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asetettu tarkeita kehittamistavoitteita, esimetkéegtyisené painoalueena nimettiin
peruskoulun  ylempien Iluokkien oppilaanohjauksen itk@minen  seka
jatkokoulutuspaikan takaaminen peruskoulun padigayKoulutus ja tutkimus
vuosina 2003-2008, 20-23). Tama tutkimus on toteutediden tavoitteiden
toteutumisen edistamiseksi.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu sitité luvussa 2 tarkastellaan
motivaatiota ja toiminnan suuntautumista Weinerimtigraatioattribuutioteorian
(1985, 1992) nakokulmasta. Luvussa 3 esitellaanritsgstrategiatutkimusten
kehitysvaiheita ja nykysuuntausta. Suoritusstrategvat opittuja toimintatapoja ja
pitkittaistutkimuksissa on todennettu, etta stretegoivat myos kehittya ja muuttua
(Eronen, Nurmi & Salmela-Aro, 1998; Norem, 2001)aafta (2007) havaitsi
tutkimuksessaan, ettd nuoren suoritustrategioidenatueiden muuttuvin osa ovat
syyselitykset eli attribuutiot (Maatta, 2007). Naiattribuutiotutkimus ja
suoritusstrategiatutkimus kytkeytyvat tarkeéallaatéer toisiinsa ja varsinkin silloin,
kun tarkastellaan suoritusstrategioiden muuttumista tarpeen kasitella myos
attribuutiotutkimuksen antia suoritusstrategiatoitksen tulosten lisaksi. Niinpa
kolmannessa luvussa jasennetdan viela niitd sstategioiden osa-alueita, jotka
ovat keskeisid, kun pyritddan ohjauksen keinoin t@&maan kielteisia
suoritusstrategioita myonteisempaéan suuntaan. Mavtarsh & Debus (2001) ovat
nimenneet tutkimuksessaan suoritusstrategian Kehgessa ja muuttamisessa
keskeisia  tekijoitd. NA&ita  suoritusstrategian ds@ita ovat mm.
tehtavaorientaation-, kontrollin (hallinnan) tumee kykyuskomusten- ja omien
kausaalipaatelmien seka attibuutioiden kehittdminen

Luvussa 4 tarkastellaan ryhmaohjauksen kehittamisereettisia lahtokohtia ja
kuvataan tutkimuksen keskeisida ohjauksellisia |Bmeistapoja: kognitiivista ja
sosiodynaamista ohjausta. Borgen, Pollard, Amundaowestwood (1989) ovat
kehittaneet strukturoidun ryhmaohjausmallin, jokanti l&htékohtana tutkimuksen
strukturoidulle prosessisuuntautuneelle ryhméolpesessille, jota tarkastellaan
myOds tassa luvussa. Lisdksi luvussa 4  jasennetdarikimuksen
ryhmaohjausprosessia varten kehitetty suorituggfiaiden osa-alueita kehittava
ohjausmalli eli SOKO-malli. Taman ohjausmallin kéfamisen |&ahtokohtana olivat
lukuisat ohjausinterventiotutkimukset, joissa oratsamyonteisia ohjauksellisia
tuloksia (Hattie, Biggs ja Purdie 1996; Masten @a€tworth, 1998 seka Brigmann

ja Campbell, 2003). Luvussa 5 esitelladn tutkimokdavoitteet, tehtavat ja
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tutkimuskysymykset. Lisaksi luvussa 5 kaydaan ladptkimuksen toteutus,
analyysimenetelmat ja tarkastellaan tutkimuksertelti@vuutta. Luvussa 6 esitellaan
tutkimuksen keskeiset tulokset. Lopuksi luvussa arkdstellaan tutkimuksen

teoreettisia ja kaytannollisia johtopaatoksia.
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2. MOTIVAATIO JA TOIMINNAN
SUUNTAUTUMINEN WEINERIN
MOTIVAATIOATTRIBUUTIO-
TEORIAN KEHYKSESSA

2.1 Teorian peruslahtokohtia

Weinerin motivaatioattribuutioteoria (1985, 1992)n ovalittu tutkimuksen
teoreettiseksi lahtékohdaksi, koska se jasentdd vastu koulun
suoriutumistilanteissa onnistumisille ja epaonmiggille annettuja nuorten
subjektiivisia selityksia ja niiden motivationaaisyhteyksia. Teoria soveltuu seka
toisen ihmisen ajattelu- ja toimintatavan jasens@®n ettd itsehavainnointiin.
(Lehtinen, Kuusinen, Vauras, 2007, 186.) Lisaksitivaatioattribuutioteoria on
luvussa 3 esiteltavan suoritusstrategiatutkimukseskeinen taustateoria. Weinerin
motivaatioattribuutioteorian perusajatuksena onesi, ihmiset haluavat ymmartaa
ymparillaan tapahtuvia asioita ja ilmidita. Yksuélikoi ja tulkitsee jatkuvasti omaa
ja toisten toimintaa. Ihminen pyrkii ymmartamaan Jaallitsemaan omaa
toimintaansa ja ymparistddan etsimalla asioill@a@ahtumille selityksia. Han tekee
paatelmia ja haluaa vastauksen heranneisiin mysjrkyksiin: "Miksi han sanoi
minulle noin? Miksi epédonnistun koetilanteessa? dlikina en parjannyt vaikka
kaverini parjasi? Miksi minua jannittaa tama esitéh pitAminen? Tepa parjaa joka
tilanteessa, mutta miksi minulta jad hommat ragtijme. Samalla tavalla miksi-
kysymyksia voi tarkastella sosiaalisen vuorovaikean nakokulmasta, jolloin
yksilo pyrkii selittamaan toisten toimintaa: "Miksippilas ei kdy koulua, vaikka
olemme monta kertaa asiasta keskustelleet? Mikspilasp ei uskaltaudu
oppitunnille? Miksi vanhemmat eivat valitda minustslksi kaikki opettajat vain
valittavat minulle?” jne. Naitd syyselityksia nimiién attribuutioiksi ja

syyselityksilla on yhteys yksilén motivaatioon.
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Néaihin miksi kysymyksiin annetut vastaukset on litelku Weinerin teoriassa
kolmen dimension mukaan. Oleellinen seikka attrilmieoriassa on, etta siina ei
sindnsa oteta kantaa siihen, pitddko attribuutikkpasa vai ei (Furman & Ahola,
1998, 64), vaan siina ollaan kiinnostuneita siitéjnkélainen yhteys eri
attribuutioilla on toimintaan ja tunteisiin tulegaudessa. On syyta tarkentaa, ettéa
Weinerin motivaatioattribuutioteoria jasentdd yksirtaistaen yksilon psyykkisia
prosesseja ja todellisuudessa yksilon ajattelu-tgemintaprosessit ovat toki

monivivahteisempia. (Lehtinen, ym. 2007.)

2.2 Kausaalidimensiot

Weinerin motivaatioattribuutioteoriassa onnistumisg@ epaonnistumisen syyt,
attribuutiot, on luokiteltu syiden ominaisuuksien mukakalmeksi dimensioksi
syiden sijainnin  (sisainen-ulkoinen), pysyvyyden ysyva-vaihteleva) ja
kontrolloitavuuden  (kontrolloitava-ei  kontrolloitay = mukaan. Kyseiset
syyominaisuudet heijastuvat tulevaisuuden odotok$ad hapean, syyllisyyden,
saalin ja vihan tunteisiin, ja tata kautta ohjagikatilon toimintaa.

Syyn sijainti-dimensiolldarkoitetaan sita, ettd syy voi olla henkilossessaan
tai jossakin ulkopuolisessa tekijassa. Suoriututargeissa (achievement domain)
kykya, yritysta ja terveytta esim. pidetaan yksifisaisina (internal) syind, kun taas
tehtavan vaikeutta, toisilta saatua apua ja saupidetaan ulkoisina (external)
syina. (Weiner, 1984, 21; Weiner, 1992, 249.)

Weiner (1971) kollegoineen havaitsi, ettd sisdsislyista jotkut koetaan
vaihteleviksi (unstable) ja toiset taas suhtealliggsyviksi (stable). Esimerkiksi
kyky on havaittu kokemuksellisesti suhteellisenywgksi syyksi, kun taas yritys tai
mieliala onnistumisen tai epaonnistumisen syyna vaihteleva (tilanteen ja
ajankohdan mukaan). Samoin Weiner kollegoineenitsyvetta ulkoiset syyt voivat
olla pysyvia (stable) tai vaihtelevia (unstablehteessa aikaan. Syy voi olla pysyva
tai ajan mukaan muuttuva. Tama dimensio nimegtyisyvyys-dimensiokgWeiner,
1985; Weiner, 1992 ja Juvonen, 2001, 40.)

Rosenbaun (1972) havaitsi, ettd mieliala (moodgpdiinen yrittaminen ja
vasymys esimerkiksi ovat kaikki luokiteltu sisasika vaihteleviksi syiksi. Edella

mainitut syyt onnistumisen tai epaonnistumisenteadind saivat aikaan erilaisia
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reaktioita ymparistossa (Rosenbaum, 1972; Wein6i791 Weiner, 1992). Jos
epaonnistumisen ajatellaan johtuvan esim. yritykserpuutteesta,
yrittamattomyydesta, se aiheuttaa suuremman pahe&su kuin jos syyn
epaonnistumiseen katsotaan olevan esim. vasymyisyk¥en katsotaan olevan
yksilon kontrolloitavissa. Kontrolloitavuus ilmaiseettd yksild olisi voinut tehda
toisinkin (Hamilton, 1980). Yksilon ajatellaan obav talldin vastuussa siita, miten
kovasti han yrittdd. Sen sijaan vasymysta on vaikdigtomasti kontrolloida, eikéa
yksiloa pidetd taysin vastuullisena. Nain kolmas melisio nimettiin
kontrolloitavuus-dimensioksiKaikille néille kolmelle kausaalidimensiolle gyt
runsaasti empiiristd tukea. Weiner (1985) esittalseita tutkimuksia, joissa on

voitu identifioida kaikki kolme dimensiota.

Taulukko 1.  Onnistumisen ja epaonnistumisen syyt syyn sijainti-, pysyvyys- ja
kontrolloitavuus-dimension mukaan luokiteltuina (Weiner, 1979, 7).

dimensiot SISAINEN ULKOINEN
PYSYVA VAIHTELEVA PYSYVA VAIHTELEVA
EI-KONTROLLOITAVA kyky mieliala tehtavan sattuma
vaikeus
- . . toisten
tyypillinen satunnainen opettajan epatavallinen
KONTROLLOITAVA yritys yritys ennakkoluulot apu

Taulukosta 1 voidaan nahda, ettd kykya pidetdadnareanukaan pysyvana syyna,
mutta jos onnistumisen tai epaonnistumisen syyridareolevan enemman taidossa
(esim. opiskelutekniikassa) tai tiedossa (esinkugsjestyssaantdjen hallinnassa tai
verbin aikamuotojen osaamisessa) kuin lahjakkuajesykya voidaan pitda
vaihtelevana syyna (Weiner, 1983, 536).

Edelleen tehtdvan vaikeus on motivaatioattribuabaan mukaan pysyva syy,
mikali tilanteen koetaan jatkossakin olevan samaeta (Weiner, 1983, 535).
Tehtavatilanteen muuttuessa tehtavan vaikeuderaanidjatella muuttuvan, jolloin
tehtavan vaikeus/helppous onkin vaihteleva syy.tygritaas nahdaan teorian

mukaan vaihtelevana syyna, mutta se voi olla mygsy\a syy (Weiner, 1983,
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535). Esimerkiksi joitakin ihmisia pidetdaan ahkerifa toisia laiskoina, talléin
yritysta voidaan pitaa pysyvana syyna. Myos sattagya tulkinta ja merkitys voi
vaihdella. Teorian mukaan sattuma on vaihteleva, syytta se voi olla myos
pysyva, tasta esimerkkina "Onnen Pekka -tyypit (iéej 1985, 557).
Kausaalisuudessa on tietenkin yksilollisia erojahgnkild voi attribuoida eri
tavalla eri tilanteissa. Syiden tulkinta ja merkitpn subjektiivista, tdma patee
nimenomaan tietyn (spesifin) syyn tulkintaan, -nitgkseen ja syyn asemaan
dimensiossa. Asian selkiyttamiseksi dimensiot aoriéssa esitetty dikotomisina.
(Weiner, 1985, 555.) Oleellinen seikka attribuigariassa on, etta siind ei sinansa
oteta kantaa siihen, pitaako attribuutio paikkamaaei (Furman & Ahola, 1998,
64), vaan ollaan kiinnostuneita siitd, minkalaingnteys eri attribuutioilla on

toimintaan ja tunteisiin tulevaisuudessa.

2.3 Edeltavat kausaaliehdot

Ennen kuin yksild vastaa heranneisiin miksi - kygisiin, han hyoddyntaa ja
yhdistelee edeltdvia kausaaliehtojaan (causal entec (Weiner, 1984, 23; 1992,
232 ja Hela & Tapio, 1989, 8-10). Naita edeltavaéusaaliehtoja ovat esimerkiksi
yksilon kokemukset, uskomukset, ennakko-oletukkasitykset todellisuudesta ja
subjektiiviset merkitykset. Henkilon oma menestg#iria ja sosiaaliset normit ovat
yhteydessa kausaalipaatelmien tekemiseen (Weirgs0,1330). Se, minkalaista
palautetta henkild on saanut muilta, on yhteydekaésaalisten paatelmien
tekemiseen (Weiner, 1980, 344). Esimerkiksi opatiagrilaiset palautteet nuorelle:
"oletpa sina fiksu” tai "tuurilla ne laivatkin sei”, johtavat todennakoisesti
erilaisiin kausaalisiin paatelmiin.

Sosiaalisista normeista voi esimerkkina kayttadaykiyytta. Kyvykkyydesta
tehdaan paatelmia toisten suoriutumisen perustedisimerkiksi fiksuuden
merkkina pidetdén sitd, ettd onnistuu tehtavassia jsuurin osa ei selviydy niin
hyvin (Frieze & Weiner, 1971). Yksilon aikaisemmannistumiskokemukset
edesauttavat pitamaan onnistumisen syynd kyvykiyyweiner, 1980, 338).
Menestyvd oppilas odottaa itsekin onnistuvansa ga dInuilta osakseen

menestymisen odotuksia tulevaisuudessakin. Korkesalriutumismotivaation
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omaavat pitavat itseddn myos kyvykkaina (high abija uskovat, ettd yrittaminen
ja tulos kovarioivat (Weiner, 1980, 338).

2.4 Kausaalipaatelmien yhteys psyykkisiin prosesseihin

Weiner (1984) esittelee tunteiden ja tiettyjen ilatiutioiden valisia yhteyksia.
Onnistumistilanteessa naita yhteyksia ovat: kykiepgyden tunne, pitkajanteinen
yritys- rentoutumisen tunne, toisilta saatu aputokisuuden tunne ja tuuri (luck)-
yllattyneisyyden tunne. Epaonnistumistilanteesstindteyksia ovat: heikko kyky-
ndyryyden tunne, yrittamattomyys- syyllisyyden tenrtoisten auttamattomuus-
vihan tunne ja saka- yllattyneisyyden tunne. (Weithe84, 29.)

Edelleen Weiner (1985) on tutkinut attribuutioidaimeuttamia tunnereaktioita
attribuutioiden ominaisuuksien mukaan, ts. mitardanensioihin (pysyvyys-, syyn
sijainti- ja kontrolloitavuus-dimensio) sijoittuneattribuutiot ovat yhteydessa
tunnereaktioihin. Weiner on nadin maaritellyt yhtsigk dimensioiden ja tunteiden
valilla.

Syyn sijainti-dimensioon ovat yhteydessa ylpeytganitsetuntoon liittyvat
tunteet (Weiner, 1983, 531; Weiner, 1985, 561)aiSika syilla (esim. kyvylla) on
voimakkaampi yhteys itsetuntoon kuin ulkoisillalkyi{esim. opiskeluolosuhteilla).

Kontrolloitavuus-dimensio on yhteydessa sosiaalidiunteisiin, kuten viha,
kiitollisuus, syyllisyys, saali ja hapea (Weine@8b, 561). Esimerkiksi, jos henkil®
kokee epaonnistumisen syiden olevan hanen konteollssaan, hén tuntee
syyllisyyttd, mutta jos epaonnistumisen syyt eioé henkilon kontrolloitavissa,
seuraa hapeén tunne. Syyllisyyden- ja hédpean tuoied itseen suuntautuneita
tunteita (Weiner, 1985, 566). Toisiin kohdistuviaunteita ovat viha
(ep&onnistumisen syy on toisten kontrolloitavisssgali (epaonnistumisen syy
koetaan ei-kontrolloitavissa olevaksi) ja kiitolliss (syy on kontrolloitavissa oleva)
(Weiner, 1985, 566).

Pysyvyys-dimensio on yhteydessa toivottomuudenojaetkkuuden tunteisiin
(Weiner, 1983, 531; Weiner, 1985, 561). Jos henkidkee epaonnistumisensa
johtuvan  useimmiten  pysyvista  syistd  (esim, kykyjermpuutteesta,
heikkolahjaisuudesta tai joustamattomasta luoragestin epdonnistumisen odotus

tulevaisuudessa kasvaa ja lisaksi seuraa toivottderu tunne. Kun henkild
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ajattelee, etta tulevaisuus on yhté ankea kuin img#gy, niin seuraa toivottomuuden
tunne (Weiner, 1983, 531).

Edellisen kaltaisia yhteyksia on ihmisen tunnepmesessa voitu todentaa, mutta
kausaalisten paatelmien jalkeen ei valttamattaasetumnereaktiota (Weiner, 1984,
30). Esimerkiksi henkild saattaa epaonnistua jossdilanteessa oman
yrittamattomyytensa takia, mutta ei silti tunne I8gyyttd. Henkil6 saattaa myos
onnistua vaativassa tehtdvassa toisilta saadun &wwim, mutta ei silti tunne
kiitollisuutta. Joku voi tuntea syyllisyytta siit&tta onnistuu tehtavassa sattuman
takia. Edelleen joku voi kokea syyllisyytta epamtnessaan, koska han ajattelee sen
johtuvan matalasta kyvysta.

Tunteet ovat yhteydessa kayttaytymisen pysyvyyteesiihen miten
kayttaydymme, seka tehtavdn  kohtaamiseen tai wilkgen etta
vuorovaikutustilanteisiin, ihmisten kohtaamiseen ja valttdmiseen.
Onnistumiskokemukset ja onnistumisen odotus ovat teylessa
hallintaorientoituneisuuteen, aktiivisuuteen, irdi@nsyyteen, kayttaytymisen
laadukkuuteen ja sitkeyteen (Weiner, 1984, 27).

Weinerin attribuutioteorian mukaan tietyt syysedggt ovat yhteydessa tietyn
tyyppisiin  tunnereaktioihin. Seuraavassa kuviossa @Asennetty tiettyja

syytulkintoja ja niiden psykologisia seurauksia &ssa 1 Juvosen (2001) mukaan.

Syytulkinta Psykologinen seuraus

— itsetunto
Ep&onnistuminen

Yksilon siséinen syy
é’ Ajallisesti pysyva syy —— Toivottomuus
suoriutumistilan-

teissa \

Kontrolloimaton syy —» Avutomuus, saali, sympatia

Kontrolloitava syy —— Swyllisyys, vihaisuus

Kuva 1. Attributionaalinen prosessi
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Motivaatioattribuutioteorian mukaan yksildiden yiefaisilla kausaalipaatelmilla on
yhteys tietynlaisiin psykologisiin seurauksiin, &aot kuvasta 1 voidaan nahda.
Yksilon kannalta tilanne voisi nayttaa esimerkiksiuraavanlaiselta. Mikali nuori
kokee oppimisvaikeuksien syyn (esimerkiksi vieraidselissd) olevan hénessa
itsessaan, omissa kyvyissadan ("Minulla on huontgéé, en opi mitdan.”), tulkinta
vaikuttaa kielteisesti hanen itsetuntoonsa, koshka koetaan sisaiseksi syyksi. Jos
nuori kokee vield tdméan kyvyttomyytensa pysyvan&gatrolloimattomana ("En
koskaan opi naita ruotsin sanoja, vaikka kuinkaawi’), han kokee tilanteessa
toivottomuutta ja avuttomuutta, ja saattaa lopefyagtdmisen ja jattaytyd pois
tunneilta. Mutta jos nuori kokee oppimisvaikeuterssgn sellaiseksi, etta se on
hanen kontrolloitavissaan (esim. laiskuus "En oigésmyt tehda ruotsin laksyja
koko kurssin aikana.” tai yrittdmattomyys "En oldes yrittanyt”), tAmé saattaa
herattaa hanessa syyllisyytta ja toisten taholamielisyytta.

Edellista esimerkkitilannetta voidaan tarkastelgdsivanhempien, opettajan tai
oppilaanohjaajan nakokulmasta. Jos vanhemmat kbkevauoren
oppimisvaikeuksien (esim. ruotsin kielessd) johtuvauoren heikoista kyvyista
(sisainen syy), se voi vaikuttaa kielteisesti vanpeenkin itsetuntoon. Jos he
kokevat vield, ettd syy vaikeuksiin on pysyva ("EEen Matilla on niin huono
kielipaa kuten isallaankin, ei sille voi mitdan"he saattavat kokea itsensa
toivottomaksi. Kasitykset oppimisvaikeuksien syyysyvyydesta ovat yhteydessa
toiveikkuuteen ja toivottomuuteen tulevaisuudeskan syyn koetaan olevan
pysyvyyden lisdksi viel&d kontrolloimaton, vanhemmibkevat avuttomuutta.
Samanlaiset voivat olla ruotsin kielen opettajdhitunat.

Opettajan tai oppilaanohjaajan antaessa oppilaanmatad, ettd syy
oppimisvaikeuksiin ruotsin kielessd on oppilaan tkalfoitavissa, hé&n voi tukea
oppilaan hallinnan tunnetta. Oppilaanohjaaja voimeskiksi kysell&a oppilaan
opiskelutekniikasta ja pohtia oppilaan kanssa yélemiten opiskelutaitoja voisi
kehittdd. Ohjaaja voi myds antaa ymmartad, ettéieuksien syy on vaihteleva
("taisit olla kokeessa vasynyt” tai "etkd ollut @hit lukemaan?”), jolloin oppilas
voi kokea, ettd h&n voi itse vaikuttaa asioihirkghittad taitojaan. Kokiessaan, etta
oppimisvaikeuksien syy on hanen kontrolloitavissdein saattaa kokea syyllisyytta
tai olla itselleen vihainen ja ryhdistaytya. Oppi@hjaaja voi tukea oppilaan
kokemusta siitd, ettd han kykenee parantamaan jattamiaan tilannetta esim.

harjoittelemalla ruotsin kielen opiskelutekniikkga tyoskentelytapoja. Samalla
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oppilaanohjaaja voi vahvistaa ohjattavan tunneiiid, settd syy ei ole pysyva
(heikko kielipdd), vaan kielen opiskelussa voi kg ja kysymys on

harjoitettavissa olevista taidoista (vaihtelevagatrolloitavissa oleva syy).

2.5 Kausaalipaatelmien ja tunteiden valisia yhteyksia

Attribuutiotutkimuksessa on tutkittu selitysten amista ja sita, miten
anteeksipyynnot, tunnustukset, puolustelut ja eddt ovat yhteydessa
vastuunottoon ja vihan véalttdmiseen (Juvonen, 19@@&ham, Weiner & Benesh-
Weiner, 1995; Weiner, Graham, Peter, Zmuidinas;1199

On myos tutkittu sitd, miten ihmiset ovat eri keam@ppineet manipuloimaan
toisten kausaalisia paatelmia ja tunneprosessegndmatoisen toimintansa avulla.
Kontrolloitavuus-dimensiolla nayttda olevan keske&inmerkitys, kun halutaan
vaikuttaa toisten tekemiin kausaalisiin paatelmimantrolloitavuus-dimension on
havaittu olevan yhteydessa juuri sosiaalisiin tisfite kuten viha, Kkiitollisuus,
syyllisyys, saali ja hdpea (Weiner, 1985, 561). id@hvoivat kontrolloida toisten
tunteita selittamalla tilanteet itsensa kannaltaarBin pain” ja he voivat
manipuloida sitd, mitd muut tuntevat heita kohta@Braham, 1996; Snyder &
Higgins, 1988.)

Graham (1996) tutki nuorten antamia selityksia keMeen ja vertaisryhmalleen.
Han havaitsi, ettd nuoret pyrkivat selittamaan toteansa siten, ettd heidan
selityksensa edistdd yksilon sosiaalista hyvaksgyjadeidan sosiaalinen asemansa
ei ole vertaisryhméasséa uhattuna. Esimerkiksi josringi padse tulemaan sovittuun
aikaan ja paikkaan, selitetdan tilannetta helpoktisilla ja kontrolloimattomilla
syilla ("Mun mopo hajos ja siksi en tullut!”), eik&uinkaan kontrolloitavissa
olevalla syylla ("Lahdin liian mydhaan kotoa, arksieetta mokasin”), jolloin nuori
olisi vastuussa teostaan. (Graham, 1996, 355-356.)

Jo pienet lapset osaavat selittda tilanteita se##, he antavat toisten ymmartaa,
ettd eivat voineet kontrolloida tekoaan (ts. eiwi¢ vastuussa teostaan, kun
toiminnan syy on ei-kontrolloitava) ja pyrkivat nardlttamaan muiden syytoksia ja
heihin kohdistuvia negatiivisia tunteita. Esim. Japsi pettdd lupauksensa, han voi
selittda asian: "Olin kiped” sen sijaan etta ghgshunut totta ja sanonut: "Minulla ol

kiinnostavampaa ja parempaa tekemista”. (Graha85,1362.)
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Samoin esim. ylakoulun lintsaava oppilas voi peilstluvatonta poissaoloaan
sanomalla olleensa kipeé& (kontrolloimaton syy) eidedro totuutta siitd, etta oli
kavereiden kanssa pelaamassa verkossa tietokgaedtavasynyt yksinkertaisesti
viikonlopun lilan valvomisen takia (kontrolloitavsyy). Talla selityksella oppilas
voi valttdaa luokanvalvojan kritiikin ja saa sen asip kenties sympatiaa ja
kysymyksen: "Onko tdn&&n jo parempi olo?” Kun n&abitykset eivat enda toimi,
voidaan selitys vaihtaa toiseen kontrolloimattomsyyhyn, jne.

Juvonen ja Murdock (1993) havaitsivat tutkimuksessakuinka yksilé voi
manipuloida kausaalisia paatelmia siten, ettd sestd&d yksilon sosiaalista
hyvaksyntdd ja toisaalta suojelee yksiloa verthis@dn kritiikiltd. Juvonen ja
Murdock tutkivat 8.-luokkalaisia ja sitd, miten rselittdvat epaonnistumistaan
vertaisryhmalleen. Nuoret antoivat johdonmukaisegértaisryhman jasenten
ymmartda, ettd heiddn epaonnistumisensa johtui ykgen puutteesta/
yrittamattomyydesta (nuoren kontrolloitavissa olesgy). Nain kaveriporukka
tulkitsi, ettd nuori olisi kylla pystynyt parempagos olisi tahtonut ja ndin nuoren
sosiaalinen hyvaksyminen ei ollut uhattuna. Nanmasanuoret antoivat opettajien
ja vanhempien ymmartaa, ettd heidan epéonnistusasgmtui matalasta kyvysta
(low aptitude) (nuorelle kontrolloimaton syy) ja rkunuoret néin attribuoivat
kontrolloimattomaan syyhyn, he saivat opettajienv@ahempien myoétatuntoa ja
auttamista osakseen. Talla vanhempien ja opettajlausaalipdatelmien
manipuloinnilla nuoret samalla viestittivat, ettde heivat ole vastuussa
epaonnistumisestaan. Kontolloitavuus-dimensio ornittder keskeinen, kun

pohditaan kausaalipaatelmien ja tunteiden yhteytta.
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Taulukko 2. Itseen ja toisiin kohdistuneet tunteet, kontrolloitavuus-dimension
yhteys kayttaytymiseen (Weiner, 1995, 265)

Epaonnistumisen syy

Nakokulma Kontrolloitavissa oleva -Keintrolloitavissa oleva

Itseen kohdistuva
tunne syyllisyys hapea
toiminta parantunut suoritus heikentynyarius

Toisiin kohdistuva
tunne viha saali
toiminta rankaisu apu

2.6 Opettajien ja ohjaajien kausaalipaatelmista

Opettajan tai ohjaajan kokiessa, ettd oppilas woitiolloida omaa toimintaansa,
ajatellaan attribuutioteorian nakokulmasta oppilalevan vastuussa toiminnastaan
ja omasta tilanteestaan (Weiner, 1993). TallGirdaan ajatella, ettd oppilas on itse
aiheuttanut tilanteensa ja mitd enemman hanenllagreolevan vastuullinen, sitéa
vahemman ollaan valmiita auttamaan (Schmidt & Weith888). Se kuinka paljon
ohjaaja uskoo ohjattavan itse aiheuttaneen tilaisgeeon yhteydessa siihen, miten
ohjaaja pyrkii auttamaan ja ohjaamaan ohjattavaantiglloitavuus-dimensio on
siten hyvin keskeinen myo6s silloin, kun ohjaaj&itske ohjattavan tilannetta.

Kun opettaja ajattelee, ettéd oppilaan hankaluudetuyat ei- kontrolloitavissa
tekijoista, han tuntee myoétatuntoa ja haluaa autigalasta (Weiner, 1992, 317;
Graham, 1996, 352). Samoin oppilaanohjaajan didta, ettd oppilas ei voi
kontrolloida epaonnistumistaan, han voi tuntea i&ag on halukas auttamaan
nuorta.

Weinerin (1995) mukaan auttamiskayttaytymisessgiépn ja opettajan) tunteet
ovat viela keskeisempia kuin kausaaliattribuuti@ppilaanohjaajan valittamat
tunneviestit ovat erittain keskeisid, kun yksilokde kausaalisia paatelmia

ohjaustilanteessa. Ajattelun, tunteiden ja toimmnaalisissd yhteyksissa
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nimenomaan tunteilla on tarked toimintaa ohjaavikw@as. Tunteet ovat tarkea
linkki ajattelun ja tekemisen valilla. (Graham, $9352.)
Ryhmaaggressiotutkimuksissa on havaittu, etta aggveset lapset saattavat
kokea vihamielisyytta toisia kohtaan epaselvissantitissa (esimerkiksi jonossa
tapahtuvassa tonimistilanteessa) (Dodge, 1993)n K&pahtuu, kun lapsi kokee
ryhman taholta negatiivisia tuntemuksia ja ajadeleyhmén tekevan taman
tahallaan. Kun aggressiivinen lapsi kokee uhkasteénitaholta, han saattaa ajatella,
ettd tama toniminen esim. on ryhman kontrolloitaaifa he ovat vastuussa teostaan
ja siksi han voi tuntea vihaa muita kohtaan jatsaatsekin toimia vakivaltaisesti.
(Weiner, 1985, 566.) Viha taas edeltdd aggresgmtaain attribuutioprosessi
toteuttaa kehaa, joka yllapitda aggressiivisuutiin tulkinta kertoo mita
tunnemme ja tunteemme kertovat miten toimia tilassa. Uskomuksemme toisten
kayttaytymisen syista méaarittelee sita, mita tunmenhmeitéa kohtaan ja nama tunteet
voivat ohjata meita sosiaalisempaan (auttaminen hgvaksyntd) tai
antisosiaalisempaan (aggressiivisuus ja hylkaanmirseuntaan. (Graham, 1996,
353-354.) Oppilaanohjaaja voi omalla toiminnallafkaista hylkaavaa tai saalivaa
toimintaa esimerkiksi pitdmalla neuvottelun, josggilas ja aineenopettaja voivat
kertoa omat tulkintansa ristiriitaa aiheuttane¢sgéamteesta. Talléin oppilaanohjaaja
tehtavand on edesauttaa sita, ettd ristiriitagleseen liittyvat mahdolliset vaarat

kausaalipaatelmat ja psykologiset seuraukset snamkaistua.
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3. SUORITUSSTRATEGIAT JA
ELAMANHALLINTA

3.1 Suoritusstrategiat ja elaméanhallintaan liittyvat
psyykkiset prosessit

Motivaatioattribuutioteorian kausaalipdatelmat ovedrkeita osatekijoita, kun
seuraavaksi tarkastellaan eri suoritusstrategioig@ésentymista ja pohditaan
suoritusstrategioiden osa-alueiden kehittamistaorigisstrategioilla tarkoitetaan
ajattelu- ja toimintaprosesseja, joita kayttamdhiniset pyrkivat saavuttamaan
tavoitteensa, hillitsemaan jannittyneisyyttaan, tkafoimaan tapahtumien kulkua ja
suojelemaan ja yllapitdmaan itsearvostustaan odpigke yhteydessa olevissa
tilanteissa. (Dweck & Leggett, 1988; Cantor, 19%upritusstrategiat muodostuvat
monenlaisista psyykkisista prosesseistaten tavoitteen asettelusta, onnistumisen
tai epaonnistumisen odotuksista, toiminnan ohjaestés kayttaytymisen
arvioinnista, kausaalipaatelmistd, heranneiden etdah kasittelystd ja jalleen
uusista odotuksista ja tavoitteista, jne. Suorttassgiat muodostavat nain
psykologisten prosessien ketjun (Nurmi, 1993).

Nurmi (1993) toteaa, etta erilaisten strategioid@ytolla on yhteyttd siihen,
miten yksilé péarjga suoriutumis- ja opiskelutilaega. Kun yksilé odottaa
parjddavansa hyvin esimerkiksi pian olevassa tadée#&okeessa, han tyypillisesti
asettaa itselleen tehtavaan liittyvid tavoitteitégkee toimintasuunnitelman
saavuttaakseen tavoitteensa ja sitoutuu yrittamgdiia, han onnistuisi tavoitteen
saavuttamisessa. Tama lisdd onnistumisen todersygkidi ja vahvistaa mielikuvia
omasta parjaamisesta myos tulevaisuudessa. Harmnkednsa ovat myonteiset
my0s uusissa suoriutumistilanteissa. Mikali yksigiitotukset suoriutumistilanteessa
olisivat alun alkaen kielteiset, psyykkinen prosessnisi toisella tavalla. (Nurmi,
1993.)

Yksilon  toimintaa  voidaan  suoriutumistilanteessa vdta tilanteen

havainnollistamiseksi dikotomisesti tehtdvasuuntaeeksi tai tehtavia valttelevaksi
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(Norem, 1989). Mikali yksild on huolestunut tai ¢@@ epaonnistuvansa pian
olevassa kokeessa, han saattaa jopa aktiivisdstll&égsuoriutumistilannetta (esim.
jattamalla kokeessa melkein tyhjan vastauspaperinjd@malla pois kokeesta)
(Peterson & Seligman, 1984) tai toimii ikdaan kuituk&teen anteeksipyytden
mahdollista epaonnistumista (kertoo esimerkikggiaile ehtinyt syysta tai toisesta
lukemaan) (Jones & Berglas, 1978). Téllaiset totatavat, suoritusstrategiat,
tyypillisesti heikentavat onnistumisen todennakgity tulevaisuudessa. (Eronen,
Nurmi & Salmela-Aro, 1998, 160.)

Suoriutumistilanteen lopuksi yksil6t arvioivat tdmmansa tuloksia ja tekevat
kausaalipaatelmia onnistumiselleen tai epaonniseihaien. Nama
kausaalipaatelmat ovat yhteydessa tiettyihin tsiiteja edelleen uusiin odotuksiin,
jne. (Weiner, 1985.)

Suoritusstrategiat nayttavat nain eroavan toisisttankinkolmenulottuvuuden
perusteella: ennakoinnin (onnistumisen-epaonnigemi odotus), toiminnan
(tehtéavasuuntautunut ja tavoitteellinen toimintahtéivan aktiivinen vélttely) ja
arviointipaatelmien (myénteinen-kielteinen tulking@tribuointi) onnistumiselle tai

epaonnistumiselle) perusteella.

3.2 Tarkoituksenmukaiset suoritusstrategiat

Seuraavaksi tarkastellaan suoritusstrategioitakajonayttavat olevan hyvan
suoriutumisen nakokulmasta tarkoituksenmukaisiagtivisia) ja ennakoivan nain
onnistumisia tulevaisuudessakin. Naitd strategioitaitetadn myods myonteisiksi
strategioiksi. Optimistiselle strategialleon tyypillista se, ettd yksil6 suhtautuu
suoriutumistilanteeseen toiveikkain odotuksin, hé#koon onnistuvansa tulevassa
suoriutumistilanteessa. Hyvin tyypillisesti optimsta strategiaa toteuttavalla
henkilolla on paljon aikaisempia onnistumiskokemakg han haluaa nayttaa
osaavansa. Armor ja Taylor (1998) havaitsivat, egéimistista tyylia kayttavat
hyodyntavat myonteisia uskomuksia erityisesti nutiakseen itsedan
suunnitteluun ja toimintaan. Heitd voi luonnehtiattglidiksi, tavoitteellisiksi ja
tehtdvasuuntautuneiksi. Optimistista strategiaa tté&@gt yksilot ovat myds
tyypillisesti tyytyvaisia parjaamiseensa suoriutstibnteissa ja heilla on

myonteiset kontrolliuskomukset (korkea hallinnamten Heille on myds tavallista
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rationaalinen suunnittelu ja tehtavasuuntautunsisugotta he parjaisivat
haasteissaan. (Norem & Cantor, 1986a; Eronen, Njai8almela-Aro, 1998, 173—
174.)

Diener ja Dweck (1978) kuvailevat hallintaorientaita strategiaa (mastery
oriented strategy), joka on hyvin samantyyppinennkaptimistinen strategia.
Hallintaorientoitunutta strategiaa kayttavilla h#dka on korkea sisainen
motivaatio ja he eivat hellitd kohdatessaan epd&bmmisia, vaan Kiinnittavat
epaonnistumistilanteessa huomion siihen, miten disivat parantaa toimintaansa
tulevaisuudessa. Heille on tyypillistd suunnitelisals ja itseohjautuvuus. He
suhtautuvat myonteisesti kouluun seka kouluteh&eaiheilla on korkea itsetunto.
(Diener & Dweck, 1978, Dweck & Leggett, 1988 ja @dmd 1997).
Tarkoituksenmukaisia strategioita kayttavat osaaedittaa myos vastoinkaymiset
ja epaonnistumiset itsensa kannalta parhain pdtintstista strategiaa suhtautuvat
epaonnistumisiin siten, etta he loytavat vastoinkiggen kausaaliselityksen itsensa
ulkopuolelta (ulkoisista tekijoistd, kuten esim. kken tai tehtavan
poikkeuksellisesta vaikeudesta) ja uskovat epatumisen olevan tilapaista ja
kontrolloitavissa ("No tallaista sattuu, mutta eksiralla onnistun taas.”). Yksilon
pyrkimysta selittdd epaonnistuminen tai vastoink@gm ndain itsensa kannalta
parhain pain nimitetddn minda tukevaksi attriblerti@eksi ja taman toimintatavan
tavoitteena on suojella yksilén itsetuntoa ja gtily toimintakyky. (Zuckerman,
1979.)

Optimistista strategiaa kayttavat ndkevat mahdalliensa suotuisassa valossa ja
jatkavat siksi pyrkimyksiaan tavoitteiden saavuitaksi. Aspinwall & Staudinger
(2006, 25) mukaan tallainen lahestymistapa tudtidannakoéisesti usein myonteisia
tuloksia, mutta siihen voi liittya myods riskeja. ana voi olla, ettd taipumus
arvioida omat mahdollisuutensa suotuisasti saamigtista strategiaa kayttavan
unohtamaan objektiiviset tiedot ympariston riskieitti ponnistelemaan toistuvasti
kohti tavoitteita, joita realistisesti ajatellen vaikea saavuttaa. Aspinwall, Richter
ja Hoffman (2001) kartoittivat tutkimuksia, joissatkittiin optimistista strategiaa
kayttavien suhdetta kielteisten tietojen kasittalyg ongelmaratkaisuyrityksiin seka
ratkaistavissa olevien etta ratkaisemattomien ongel suhteen. Naisséa
tutkimuksissa havaittiin, etta optimistiseen tyyliliittyy suurempi, ei pienempi,
huomion kiinnittdminen relevantteihin kielteisiinietbihin. Kun optimistista

strategiaa kayttava kohtaa ratkaisemattomia ongelrhe ovat keskimaaraista
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nopeampia irtautumaan niistéa, kun jokin vaihtoetgaitehtava on saatavilla. Nama
havainnot viittaavat siihen, ettd optimista streadgkayttava ei suinkaan unohda tai
kiella kielteisia asioita tai tietoja, vaan kiintdivat tarkasti huomiota relevantteihin
riskitietoihin ja saatelevat toimintaansa joustéivakohtaamiensa ongelmien
objektiivisten ominaisuuksien perusteella. Optimtst strategiaa kayttavilla on siten
joustavat itsesadatelytaidot, he pystyvat tulkitsematilanteet parhain pain,
selviytyvat tilanteista rakentavasti ja jatkavat rknyksiaan tavoitteiden
saavuttamiseksi.

Defensiivis-pessimististastrategiaa kayttavalla yksilolla on onnistumisen
kokemuksia, mutta myos pettymyksia. Hanen odotud@dnlevaisuuden suhteen
ovat epavarmat. Han saattaa olla hermostunut, taindisja saattaa karsia heikosta
itsekontrollista tulevassa suoriutumistilanteesddima kielteiset odotukset ja
uskomukset eivat kuitenkaan toimi defensiivis-pessien kohdalla itsedan
toteuttavina ennusteina, koska defensiivis-pessiimivat yritteliditd, osoittavat
tehtavasuuntautuneisuutta ja ovat valmiita tekem@ajon ty6ta onnistuakseen,
vaikka kokevat etukateen epavarmuutta ja ovat Istuheita parjadmisestaan.
(Cantor, 1990.)

Mahdollinen epaonnistumisen ennakointi on heillemtonan ja opiskelun
motivaation l&hde (Norem & Cantor, 1986). Deferisipessimistit saattavat asettaa
itselleen siksi eparealistisen helppoja tavoittg§Hioin onnistumistilanteessakaan ei
koeta valttamaéatta tyytyvaisyyttd) ja punnitsevatkéteen niitd kriteereja, joiden
mukaan heita tullaan suoriutumistilanteessa anaaim He saattavat toimia ik&an
kuin varman paalle. Talloin toiminnan tarkedna tdgena on itsensa suojeleminen
kykyjen arvioinnilta ja pettymyksiltd. Nain defeings-pessimistiseen
suoriutumisstrategiaan liittyy toisaalta defensi&i odotuksia, mutta toisaalta
myoOnteista refleksiivisyytta, joka saa heidat ptsemaan eri toimintatapoja, mika
auttaa heitd suoriutumistilanteessa. Toisaalta ndetés-pessimistit motivoituvat
sellaisistakin suoriutumistilanteista, joihin Nt epaonnistumisen riski ja pystyvat
silti tehtavasuuntautuneeseen toimintaa, joteré talirusteella strategiaa voidaan
pitda myonteisena. (Cantor, 2006.)

Noren ja Cantor (1990) tutkivat defensiivis-pessiisen suoriutumisstrategian
kayttgjia 3-vuotisessa seurantatutkimuksessaan ajaaitsivat, ettda defensiivis-
pessimistit menestyivat keskimaarin heikommin opiasaan ja kokivat elaménsa

enemman stressaavana kuin optimistista stratedigiddkat. Tutkijat pohtivat, etta
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defensiivisiin  odotuksiin yhteydessa oleva tunogh heilahtelu (odottaa
epaonnistuvansa, mutta kuitenkin selvidd) vie eaarg on yhteydessa siihen, etta
hyvaakaan suoriutumista ei koeta onnistumisenad mik olla yhteydessa pitkalla
aikavalilla laskeneeseen suoritustasoon. Liséksltdiset ennakkouskomukset
voivat ohjata defensiivis-pessimistejd toimimaaorauumistilanteessa turvallisesti
ja varman péaalle, vaikka he samalla tiedostavd$ kykyjenséd ja osaamisensa
puolesta he pystyisivat parempaankin suoriutumis@@man vuoksi he eivat ole
ehké& suoriutumiseensa aivan tyytyvaisia, koskaostat mahdollisuutensa viela
parempaan. (Norem ja Cantor, 1990.)

Tutkimustulokset defensiivis-pessimismin ja suamaistason Yyhteydesta
nayttavat olevan ristiriitaisia, silla Eronen, NuréhSalmela-Aro (1998) havaitsivat
yliopisto-opiskelijoihin  kohdistuneessa tutkimuksaan, ettda defensiivis-
pessimistista strategiaa kayttavat opiskelijat regmeit opinnoissaan jopa hieman
paremmin kuin optimistista strategiaa kayttdneegikka etenkin opintojen
alkupuolella optimistista strategiaa kayttaneetvaili selvasti tyytyvaisempia
opintojen sujumiseen verrrattuna defensiivis-pesstistd strategiaa kayttaneisiin.
Kahden vuoden tutkimusperiodin loppuvaiheessayywaisyydessakaan ollut enaa
tilastollisesti merkitsevia eroja. Norem ja Cantaromauttavatkin aikaisemmassa
tutkimuksessaan, defensiivis-pessimistisestd giesta raportoidessaan osuvasti,
ettd pessimistiset odotukset saavat defensiivishmestit valmistautumaan
huolellisesti edessa olevaan tehtdvaan ja sikgagpsat hyvin (Norem & Cantor,
1986b). Edellda esitellyt suoriutumisstrategiat abivolla opintojen sujumisen
kannalta mielekkaitd suoritusstrategioita. (EronBloymi ja Salmela-Aro, 1998,
175.)

Maatta (2007) esittelee vield suoritusstrategiaka j sijoittuu myonteisten ja
kielteisten strategioiden rajapintaan, koska tahémategiaan liittyy seka
tarkoituksenmukaisia ja epatarkoituksenmukaisiatgié. Tassa strategiassa on
keskitasoisesti strategian osa-alueiden piirtgdtka ovat toisaalta myodnteisia ja
toisaalta kielteisia suoriutumisen nakokulmastana&uoritusstrategian nimi ei ole
vield tutkimuskentdssd vakiintunut, koska Maattayttiéa identifioimastaan
strategiasta viela kolmea eri nimitysta: neutraslategia, neutraali pessimistinen

strategia janormatiivinen strategia(Maatta, 2007, 26—-27.)
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3.3 Epaéatarkoituksenmukaiset suoritusstrategiat

Jotkut  suoritusstrategiat ovat yhteydessd heikko@noriutumiseen tai
ongelmalliseen kayttadytymiseen ja niita nimitetégpéatarkoituksenmukaisiksi eli
kielteisiksi strategioiksi. Naméa strategiat ovahdiomia, saattavat ennakoida
epaonnistumista ja johtaa toistuviin epaonnistumidlurmi & Salmela-Aro, 1992;
Eronen, Nurmi & Salmela-Aro, 1998, 160). Naidenatggioiden kayttamisessa
keskeistd on suojautuminen itseensa kohdistuvalastelulta, suoritusstrategioilla
on tarked minda suojaava merkitys (Onatsu-Arvilom2@i02). Ihminen suojelee
talléin persoonaansa ja omaa arvoaan, mikd sin@nsémisen luontainen ja
myOnteinen ominaisuus. Tama "minaa suojaava atitiberhe” tarkoittaa sita, ettéa
ihmisilla nayttda olevan taipumus ottaa kunnia msgmisestaan (attribuoida
sisdisiin syihin, kuten kykyyn), mutta siirtda uastepaonnistumisestaan itsesta
riippumattomille tekijoille (attribuoida ulkoisiinsyihin). Tallainen tapa tehda
suoritustilanteissa kausaalipdatelmid suojelee ili@nknyonteistd kuvaa itsesta ja
yllapitaéd toimintakykya. (Zuckerman, 1979; Cantt®90.) Suojautumisen tarve on
yhteydessa itsearvostukseen ja suojautumisen tarpeggira kertoo siitd, miten
hyvin ihminen hyvaksyy itsensa (Covington, 1992dirMakas minan suojeleminen
saattaa olla yhteydessa kielteisten suoritussicatiey kayttoon ja siten heikkoon
suoriutumiseen ja ongelmalliseen kayttaytymiseen.

Jones & Berglas (1978, 200-206) kuvasivat ensimnigitsea vahingoittavan
strategian(selfhandicapping strategy). Itsead vahingoittastaategiaa kayttavalla on
tyypillisesti kielteinen tai epavakaa minékasitys pelkaa siksi epaonnistuvansa
suoritustilanteessa. (Nurmi, Onatsu & Haavisto, 51p9ltsed vahingoittavaa
strategiaa kayttdva henkild on huolissaan mahdslies epaonnistumisesta ja
arvioinnin kohteeksi joutumisesta jo etukateen jgrkip siksi aktiivisesti
valttelemadan sellaisia suoriutumistilanteita, jaissaattaa joutua arvioinnin
kohteeksi. Han toimii tehtadvan onnistumisen karmefiatarkoituksettomalla tavalla
pyytaen ikdan kuin etukateen anteeksi mahdollig@oenistumistaan, sen sijaan
ettd han keskittyisi tulevaan tehtavaan siten, stitaisi siina jopa onnistua. Itsea
vahingoittavaa strategiaa kayttdva saattaa toinm@erm suoriutumistilanteita
irrationaalisesti: jattdd esimerkiksi valmistautitadkokeeseen ja lahtee sen sijaan
ulos kavereiden kanssa. Mahdollisesti epaonnisha@s$ianella on nain valmis

itsensd ulkopuolinen selitys epaonnistumiseensal{&d ymmarrettavaa, etta koe
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meni huonosti, kun en edes lukenut, vaan olin wWknVaikka tama strategia
auttaa hanta selittAm&an suoriutumistaan, niin karma myos vahentaa henkilon
onnistumisen mahdollisuuksia tulevassa suoriutulageessa. Weinerin
motivaatioattribuutioteorian nakokulmasta tallainen henkilo selittda
epaonnistumistilannetta sellaisilla attribuutiqilleettei hanen kykyjaan vain
arvioitaisi. Murray ja Warden (1992) raportoivattkimuksessaan, etta itsea
vahingoittavaa strategiaa kayttavat henkilot kasitésiksi hyvin todennakoisesti
ulkoisia ja vaihtelevia syyselityksid ep&onnistuitasteissa. Murray ja Warden
pitavat tata attributionaalisena puolustusmenetefingjoka suojelee yksiléa
mahdollisesti  kykyihin kohdistuvalta kritiikiltd. m@istumistilanteissa itsea
vahingoittavaa strategiaa kayttavat suosivat sisaig/selityksia.

Itsed vahingoittavaa strategiaa kayttavalla hetéilon taipumus selittaa
epaonnistumistilanteita ulkoisilla ja vaihtelevillssyilla, ja lisdksi heidan
kontrolloitavuuden kokemuksensa on hailyvaa (Martilarsh ja Debus, 2001, 87—
88). Midgley ja Urdan (1995) tutkivat 8.-luokkalEs suoriutumisstrategioita ja
havaitsivat, ettd itsed vahingoittavaa strategiagtévat oppilaat ovat taipuvaisia
vitkastelemaan, viivyttelemaan, jattavat harkitystitdmatta ja sallivat muidenkin
laiskottelun. Nain toimiessaan he voivat pitdd beilsuoriutumisen syyna edella
mainittuja ulkoisia tekijoitéd pikemminkin kuin kykgnsa puutetta ja nain suojevat
itseaan mahdolliselta arvostelulta. Itsearvioingan kykyjen arvioinnin yhteys
suoriutumistilanteissa on Weinerin (1992) ja Covamgn (1992) mukaan ilmeinen
ja siksi itsed vahingoittavaa tyylia toteuttavatsidét ovat jopa valmiita itse
"keksimaan” epaonnistumiselleen sellaisia syit&idteidan kykyjaan arvioitaisi.
Vitkastelemalla ja viivyttelemalla he voivat myostaa muiden ymmartaa, etta he
eivat ole taysin vastuussa mahdollisesta epaomisésta tai he voivat antaa muille
halutessaan sen kasityksen, etta he olisivat vbinesia toisinkin ja siten onnistua
suoriutumistilanteessa.  Attribuutioteorian  termeirhe  siis  attribuoivat
suoriutumistilanteissa ulkoisilla syyselityksillat{ribuutiolla), jolloin heita ei voida
syyttaa heikosta kyvysta ja kun he lisaksi "peldakantrolloitavuudella, he voivat
antaa eri tahoille eri tulkintamahdollisuuksiaanartteesta. Attribuutioteorian
mukaanhan kontrolloitavuus-dimensio on yhteydeasd jsosiaalisiin tunteisiin ja
nain “pelatessaan” itsed vahingoittavan strategkayttavat haluavat suojella

minaansa.
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Midgley ja Urdan (1995) toteavat tutkimuksessadtd ksea vahingoittava tyyli
oli pojilla yleisempaa kuin tytdilla. Eronen, Nurpai Salmela-aro (1998) havaitsivat
tutkimuksessaan, etta itsed vahingoittavaa staegikayttavat kokivat
suoriutumistilanteessa paljon kielteisia tuntedatgimivat tehtédvan suoriutumisen
kannalta epatarkoituksenmukaisella tavalla. Pusia tunteita,
suunnitelmallisuutta ja tehtavaan orientoituneisuali heidan toiminnassaan vain
vahan ja he keskittyivat tehtavassa selviamisemasijepatarkoituksenmukaiseen
kayttaytymiseen, jottei heidan kykyjaan arvioitasiorituksen perusteella. (Eronen,
Nurmi ja Salmela-Aro, 1998, 173.) Martin, Marsh pebus (2001) kuvailevat
tutkimuksessaan itse& vahingoittavan tyylin kaiat&gllaiseksi, ettd heilta puuttuu
sinnikkyyttd ja itseohjautuvuutta ja ettéa itsed imgbittavaa tyylia kayttavalle voi
ennustaa heikkoja opintosuorituksia (Martin, MajahDebus, 2001, 98). Liséksi
itsea vahingoittavaa strategiaa kayttavat vielaniass/an helposti mahdollisuudet
hytdyntaa strategiaansa suoriutumistilanteisséijatoimivan hyvan suoriutumisen
vastaisesti (Rhodewalt & Tragakis, 2002). Alisutuneisuuden ja itseéd
vahingoittavan tyylin kaytolla nayttaa olevan yhtay silla koulussa heikosti
menestyvien ja alisuoriutuvien oppilaiden on hauastuosivan itsea vahingoittavaa
strategiaa (Onatsu-Arvilommi, 2002).

Opittu avuttomuus suoritusstrategidlearned helplessness strategy) kayttavalla
on taipumus selittdd omaa epaonnistumistaan suaoristilanteissa sisdisilla,
pysyvilla ja kontrolloimattomilla syilla ja han kek tdmé&an vuoksi, ettei voi
vaikuttaa toimintansa tuloksiin. Mikali kykyjen pitieen tai oppimisen ongelmien
koetaan olevan kontrolloimattomissa, voidaan puloptusta avuttomuudesta
(Abramson, ym., 1978; Diener & Dweck, 1978; WeinE992, 265-267; Juvonen,
1996). Opittu avuttomuus strategiaa kayttava eiyohamarrettavasti motivoitunut
yrittdmaan jatkossakaan, koska han kokee ongelol®ran ylitsepadsemattomia.
Heilla on tyypillisesti paljon epé&onnistumisen kokeksia vaativissa
suoriutumistilanteissa (esim. toistuvat epaonnistein kielen tai matematiikan
kokeessa), he odottavat epaonnistuvansa jatkossgkirheilla on ulkoiset
kontrolliuskomukset (en voi kontrolloida ja hallitBlannetta) ja nama tekijat
johtavat tyypillisesti avuttomaan passiivisuuteddpittu avuttomuus strategiaa
kayttavilla on tyypillisesti heikko itsetunto ja sennusoireita (Rosenhan &
Seligman, 1984). Opittu avuttomuus strategian Eggite on tyypillista vetaytyvyys

ja matala vastuunotto suoritustilanteissa, he aslattepaonnistuvansa ja ajattelevat
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epaonnistumisen johtuvan sisaisista, pysyvistéojarklloimattomista syista (kuten

heikosta kielitaidosta tai huonosta matikkapaas{@bramson, Seligman &

Teasdale, 1978.) Diener & Dweck (1978) toteavatayiettd opittu avuttomuus

strategiaa kayttavat eivat hyddynna itsea suojaattidbuutioita (attribuutioerhe ei

toimi), kuten itsed vahingoittavaa tyylid kayttavékevat, vaan syyttavat itsedan
epaonnistumisista ja eivat Kiitéa itsedan onnistigtassiksi heilla on myods alhainen
itsetunto.

Berglas ja Jones (1978) puhuvat opitusta avuttomesiad alisuoriutumisen
yhteydesséd ilmenevand suoritustrategiana. Nurmi \A095) taas toteavat
tutkimuksessaan, ettd alisuoriutuvat peruskoulupilagt kayttavat pikemminkin
itsea vahingoittavaa strategiaa kuin opittua avaottotta. Suoritustrategiat opittu
avuttomuus ja itsead vahingoittava tyyli ovat oppmwaiikeuksien tai lintsaamisen
nakodkulmasta erittain kiinnostava aihepiiri, koskdtadmisen ja sinnikkyyden puute
on usein ominaista juuri niille lapsille ja nuoeill jotka kokevat menestyvansa
koulussa huonosti. (Juvonen, 1998, 42.)

Epaonnistumisansa strategigéailure-trap strategy) kayttava yksild ei keskity
meneilladn olevaan tehtavaan, vaan tekee opiskelukannalta
epatarkoituksenmukaisia ja toissijaisia asioitaur(hi & Salmela-Aro, 1992, 490—
491) Tama strategian kayttaja pyrkii aktiivisesétlttelemaan tehtavia ja lisaksi
haasteellisissa tilanteissa heille on tyypillisgtévaan liittymaton toiminta sen
sijaan ettd he toimisivat tilanteessa rationadiisga suunnitelmallisesti.
Epaonnistumisansa strategiaa kayttavilla on tywgeiti heikko itsetunto, he
ennakoivat ja pelkaavat epaonnistumista tehtavaédtmessaan. (Nurmi, 1993, 79)
Jos epéaonnistumisansa strategiaa kayttava epamnnistan suosii  sisdisia
attribuutioita ja syyttaa itseddn ja heikkoja ky&m epaonnistumisesta.
Onnistuessaan han suosii ulkoisia attribuutioita ggattelee onnistuneensa
suoritustilanteessa esimerkiksi tehtavan helppoudmksi, vaikka onnistumisessa
saattaisi olla aihetta antaa itselle kiitosta ("@tuin, koska tsemppasin.”). He eivéat
selita tilanteita parhain pain eli attribuutioerte toimi. Ep&onnistumisansa
strategian kayttdé on yhteydessa toistuviin epadamsiin ja itsetunnon kannalta
kielteiseen palautteeseen, jopa satunnaisen ommgsgn jalkeen, mikd voi johtaa
epaonnistumisen kierteeseen. Nurmi (1993) tutkiriaiigoita uhkasi pitkaaikainen
tyottomyys, kun he kayttivat epaonnistumisansatesgiaa. Heille oli tyypillista

aktiivinen tehtavien valttely ja se, etta he eiJédyttaneet itseda suojaavia
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attribuutioita (kuten itsea vahingoittavaa tyyliaykavat tekevét), mika osaltaan
edesauttoi toistuvan epdaonnistumiskierteen kehigtgmsuoriutumistilanteissa ja
tyon etsimisessa. Epaonnistumisansa strategiaaakayt kokevat viela lisaksi,
etteivat he voi vaikuttaa itsedan koskeviin asiotiai paatoksiin (Seligman, 1975).

Eronen, Nurmi ja Salmela-Aro (1998) ovat omassakirnuiksessaan
identifioineet viela yhden suoriutumisstategiamka he nimesivaimpulsiiviseksi
strategiaksi(impulsive strategy). Taman suoriutumisstrategigypillisia piirteita
ovat suoriutumistilanteissa nopea toimeentarttuminghainen suunnitelmallisuus
toiminnassa ja toimintaan liittyvat kielteiset taat. (Eronen, Nurmi ja Salmela-Aro,
1998, 168.)

Nurmi, Haavisto ja Salmela-Aro (1997) esittelev#ST-testin yhteydessa viela
kolme Kkielteista strategiaa, jotka ovaippositonaalinen- depressiivinen- ja
tukeutuva strategia Oppositionaaliseen tyylille on tyypillistad def@msyys ja
empiminen suoritustilanteissa. Tukeutuvaan tyyimyhteydesséa epaonnistumisen
pelko ja toisiin tukeutuminen seka vahainen telgéuatautuneisuus.
Depressiiviselle tyylille on tyypillista passiivigs ja vetaytyvyys sosiaalisissa
tilanteissa. Depressiivistd strategiaa kayttavaemtaa epéonnistumisen pelkoa,
vetaytymista ja kielteista ajattelua itsedan kamtaa

3.4 Suoritusstrategioiden eroja ja yhtalaisyyksia

Martin, Marsh ja Debus (2001) esittavat tutkimulsses osuvia huomioita itsed
vahingoittavan ja defensiivis-pessimistisen suestiategian yhtalaisyyksista ja
eroista. Heidan mukaansa naiden molempien stragiegikayttamisen paamaarana
on mindn suojeleminen. Itsed vahingoittavaa talemsivis-pessimistista tyylia

suosiva yksilo voi ikdan kuin valttaa epaonnistianikokemuksen tai muuntaa sen
merkitystd. Motivaatioattribuutioteorian kéasittekuvattuna itsea vahingoittavat
muuntavat epaonnistumisen syyn pois kyvyistaaraiseksi attribuutioksi, joka ei

uhkaa heidan minaansa, kuten yrityksen puutteessed. vahingoittavaa strategiaa
toteuttavat yksilot voivat jattda tietoisesti vadtaiutumatta kokeeseen, he voivat
tahallaan vitkastella tenttitilanteessa ("En ehtingkemaan koetta valmiiksi.”),

ikdan kuin "unohtaa” esseen palauttamisen maarapaivmennessa tai vedota

siihen, ettd kirjallinen tyd on mennyt hukkaan j&ss han ei ole voinut sita
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palauttaa. Nain itsea vahingoittavalla on epaoomsdtilanteiden varalle valmiina
sellainen selitys tai anteeksipyyntd, joka ei uhke@adan min&dansa tai heidan
kykynsa ei joudu arvioinnin kohteeksi. Tallaisem$usstrategian kayttdminen voi
olla tiedostamatonta, mutta he voivat myos itsetel&i avuttomuuttaan

suoriutumistilanteessa siten, ettda he vetoavat dwmntisuuteensa, liikkaan

koejannitykseen tai sairauteensa.

Defensiivis-pessimistit taas vahentavat epaonnistmmerkitysta siten, ettd he
asettavat itselleen matalampia ja turvallisempide&rejd, joiden mukaan heita
arvioidaan. Eroavaisuuksista tutkijat tekevat kistavia huomioita. Heidéan
mukaansa itsed vahingoittava strategia estaa oanmish ihan konkreettisesti
kaytannon tasolla, mutta defensiivis-pessimistingyyli on enemmankin
kognitiivinen este kuin kaytdnnén tason este. Lssa#lefensiivis-pessimistista
strategiaa kayttavat kokevat voivansa kontrolloetemman toimintansa tulosta
kuin itse& vahingoittavaa tyylid suosivat, joillarirolloimattomuuden kokemus on
suurempi. (Martin, Marsh ja Debus, 2001, 87—88.)nN&ea vahingoittavan - ja
opittu avuttomuus strategian kayttajien valilla mna§  olevan
kontrolloimattomuuden kokemuksen suhteen yhtal&isyy Vield erona itseé
vahingoittavan ja defensiivis-pessimistisen tyyialilla on havaittavissa se, etta
defensiivis pessimististd tyyliin  liittyy reflektiisyyttd, joka edesauttaa
suoriutumistilanteissa parjaamistd, vaikka deferssjpessimististen reflektoinnin
paatavoite on mindn suojeleminen. Itsed vahinga#a tyyliin taas liittyy
eparationaalinen toiminta eika reflektiivisyys. Bes$iivis-pessimistit parjaavat
suoriutumistilanteissa huomattavasti paremmin kilgea vahingoittavaa tyylia
kayttavat. (Martin, Marsh ja Debus, 2001, 98.)

Eronen, Nurmi ja Salmela-Aro (1998) mainitsevat,té etimpulsiivisen
suoritustrategian kayttajalle on tyypillista spartatoiminta suoriutumistilanteessa
ja tama on selkea eroavaisuus verrattuna optirarstidefensiivis-pessimistisen tai
itsea vahingoittavan suoritustrategian kayttajadmpulsiiviseen strategian
kayttamiseen ei myoskaan liity reflektiivista ett&d@suunnittelua, mikd on
tyypillista taas optimistisen tai defensiivis-pesistisen suoritusstrategian
kayttgjalle. Itsed vahingoittavasta tyylista impuisen tyyli eroaa viela sen
suhteen, ettd impulsiivisen strategian kayttajadie ole tyypillista tehtavassa
suoriutumisen kannalta epatarkoituksenmukainen itdan kuten viivyttely tms.

mika on taas tyypillista itsed vahingoittavan stustrategian kayttajalle. (Eronen,
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Nurmi ja Salmela-Aro, 1998, 173.) Yhteenveto kesis¢h suoritusstrategioista on
taulukossa 3.

Taulukko 3.  Yhteenveto suoritusstrategioiden piirteista
SUORITUS- EDELTA- TULEVAISUUDEN TYYPILLISET
STRATEGIA VAT ODOTUKSET SYYSELITYKSET
KAUSAALI- (ATTRIBUUTIOT)
EHDOT
OPTIMISTINEN paljon korkeat onnistumisen onnistuminen >
STRATEGIA onnistumisia odotukset sisdiset syyt
>maksimaalinen
TOIMINNALLE kumuloituva hyoty
TYYPILLISTA: positiivinen kehé
tehtavaorientotuneisuus, epaonnistuminen >
itseohjautuvuus ja kontrolloitavissa
myodnteiset suoriutumis- olevat syyt
kokemukset (strategia) > ei
madalla
itseluottamusta
attribuutioerhe
toimii
DEFENSIIVIS- paljon epavarmat, mutta pois sisdisista syista
PESSIMISTINEN onnistumisia realistisen mydnteiset (kyvyista) > minan
STRATEGIA suojeleminen
positiivinen keha
TOIMINNALLE
TYYPILLISTA: tyytyvaisyys ei niin
matala tavoitteenasettelu hyva kuin optimisteilla
>pyrkimys onnistumisen
varmistamiseen,
etukateisahdistusta,
reflektiivisyytta, jonka
ensisijainen tavoite on
minan suojeleminen
NORMATIIVINEN seké neutraalit: voi onnistug seké rakentavia
STRATEGIA onnistumisia tai epdonnistua, ei selityksia (itsetuntod
etta selkeéasti mydnteiset tukevia
TOIMINNALLE vastoinkay- tai kielteiset syyselityksid), etta
TYYPILLISTA: misia epatarkoituksen-
kerkivertostrategia, toisaalta mukaisia selityksia
seka epaonnistumisen
tarkoituksenmukaisia ettg pelkoa,
epatarkoituksenmukaisial defensiivisyytta, myos
piirteita jonkin itsetuntoa
tukevaa ajattelua
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ITSEA matala onnistumisen syyselitykset:
VAHINGOITTAVA kielteiset odotus, ajattelee ulkoinen, vaihteleva
STRATEGIA uskomukset, epaonnistuvansa ja

luovutusmenta "pelaaminen
TOIMINNALLE liteetti negatiivinen keha kontrolloitavuudella
TYYPILLISTA: ”, jolloin suojaa

Passiivisuuden
tavoitteena antaa muider
ymmartaa, ettd tilanne ei
ollut hanen
kontrolloitavissaan,
jolloin hénta ei pideta
vastuullisena eika hanee
kohdisteta hépean tai
vihan tunteita, vaan
kenties sdalia ja
sympatiaa (huomiota)

itsedan arvioinnilta
(itseasuojaavat
attribuutiot)

attribuutioerhe
toimii

OPITTU epaonnistumi- odottaa Epé&onnistuminen:
AVUTTOMUUS sen kierre epaonnistuvansa sisdinen, pysyva ja
STRATEGIA ei-kontrolloitavissa
negatiivinen keha oleva syy (matala
TOIMINNALLE kyky), syyttaa
TYYPILLISTA: itsedan
selittdminen ei- epaonnistumisesta
kontrolloitavilla syilla on Onnistuminen:
yhteydessé sosiaalisiin ulkoinen, vaihteleva
tunteisiin ja antaa ja ei-
ymmartaa, ettei hallitse kontrolloitavissa
asiaa, ei voikaan osata oleva syy (sattuma)
attribuutioerhe ei
toimi
EPAONNISTUMIS- kasvava ja "tietad” Epé&onnistuminen:
ANSA STRATEGIA toistuva epaonnistuvansa sisdinen, pysyva ja
epaonnistu- ei-kontrolloitavissa
TOIMINNALLE misen kierre negatiivinen oleva syy (syyttaa
TYYPILLISTA: kumuloituva keh& heikkoja kykyjaan,
tehtavien aktiivinen persoonaansa),

valttely

eivat suosi itseasuojaavia
attribuutioita,
attribuutioerhe ei toimi

|

Onnistuminen:
ulkoinen, vaihteleva
ja ei-
kontrolloitavissa
oleva syy (sattuma)
attribuutioerhe ei
toimi

3.5 Suoritusstrategioiden kehittymiseen vaikuttavia

tekijoita
Monet tekijat ovat yhteydessa yksilon suosiman itugstrategian kehittymiseen,
kuten elaman monet kokemuksetatkaisemmat onnistumiset ja epaonnistumiset
(Abramson, Seligman & Teasdale, 1978). Jos yk&iloh padasiassa myonteisia
onnistumiskokemuksiga vahan epaonnistumisen kokemuksia, edesauttaa se

myOnteisten suoritusstrategioiden kehittymista yaimvointia. Jos ihmisella sen

sijaan on paaasiassa kokenut vastoinkaymisia jangpgtumisia seka onnistumisia
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vain harvoin, on talla yhteys kielteisten suorittetegioiden kayttoon seka
hyvinvoinnin vdhenemiseen. (Eronen & Nurmi, 1999.)

Toisaalta on myds havaittu, ettdistuvat epaonnistumiskokemuksetulussa
edesauttavat kielteisten suoritusstrategioiden, ttlopiavuttomuus- ja itsea
vahingoittavan strategian kehittymista ja toistueanistumiskokemukset ja hyva
suoriutuminen edistavat optimistisen tyylin ja #@al#suuntautuneisuuden
kehittymista. (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; OsatArvilommi, 2002.)

Onatsu-Arvilommi  (2002)  havaitsi  vaitoskirjatutkikeessaan,  etta
perustaitotaso ja akateemiset taidot, etenkin lukem ovat yhteydessa
myoOnteisten tai kielteisten strategioiden kaytto¢am kehittymiseen. Matala
perustaitotaso, heikot akateemiset taidot, erityisbeikko lukutaito ennakoivat
kielteisten strategioiden kayttoa. Heikosti menedty ja alisuoriutuvat ovat
taipuvaisia kayttaméaan epatarkoituksenmukaistdavéid valttelevad strategiaa el
itsed vahingoittavaa strategiaa. Aunola (2001) isiveditoskirjatutkimuksessaan,
ettd perheella ja vanhemmillaon keskeinen merkitys suoritusstrategioiden ja
koulutaitojen kehityksessa. Perheessa vallitseyanteinen tunneilmasttuottamus
ja avoimuus, toisaalta vanhempien aktiivinen kistmeisuus ja tietoisuus
nuorensa tekemisista seka toiminnalle asetetu¢&etlkjat edesauttavat myonteisten
suoritusstrategioiden, onnistumisen ennakoinninajaehtavasuuntautuneisuuden
kehittymista seké terveen realistisen itsetunndmtenistd. Vanhempieftuottamus
lapsensa taitoihin on yhteydessa nuoren omiin onnistumisen odotuksiin
suoritustilanteessa (Bandura, 1997; Aunola, 20A&pinwall & Staudinger (2006,
75) mukaanyksilén sosiaalisten suhteiden luono@ yhteydessa siihen, miten
yksilon tarkeéat relationaaliset vahvuudet, kutersiéllisyys, empatia, myoétatunto,
yhteisty6taidot, erilaisuuden arvostaminen, ymngjayanteeksianto kehittyvat. Jos
yksilon  sosiaalisissa  siteissd on  paljon epavartekijsitda, kuten
perheymparistossa vallitsevaa avoimuuden ja luatk®en puutetta tai myonteisen
tunneilmaston  vahyyttd, edesauttaa se nuoren Ilsaluskayttamien
epatarkoituksenmukaisten suoritusstrategioidentiyehista.

Maatta (2007) havaitsi tutkimuksessaan, ettd ligé#&@etmasennusoireedlivat
yhteydessé tehtavid valttelevddn kayttaytymiseentejgavasuuntautuneisuuden
vahenemiseen ja siten Kkielteisten suoritusstraigio kehittymiseen. Toisaalta
Maatta (2007) havaitsi tutkiessaan 8.- ja 9.- ladlisia, ettdkoulun toimintaan

sitoutuminen ennustaa nuoren optimistisen strategian kayttda sijgymista
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optimistista tai defensiivis-pessimistista stradé@gisuosivien ryhmaan. Edelleen
Maatta (2007) havaitsi, etta sitoutumattomuus kouloimintaan oli yhteydessa
opittu avuttomuus strategian kayttéon ja siirtyrerseopittu avuttomuus strategiaa
suosivien ryhmaan. (Maatta, 2007, 27-28.)

Vertaisrynman yhteyswuoren kehittymiseen on tutkimuksissa myos todettu
erittéin keskeiseksi (Brown, 2004; Kiuru, 2008).r¥&sryhmén sosiaalinen tuki ja
ryhmaltd saadun palautteen laatu ovat yhteydessiiemuminakasityksen ja
identiteetin  myonteiseen tai kielteiseen kehittyemis (Harter, 1996). Nama
vertaisrynman (kaveripiirin) vaikutukset voivat allmyoOnteisia tai Kkielteisia.
Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd venyama on yhteydessa
esimerkiksi yksilon akateemiseen suoriutumiseerppimismotivaatioon (Ryan,
2001), normeja rikkovan kayttaytymisen kehittymise@ry, Duncan, & Hops,
1999), koulusta poisjadmiseen (Cairns & Cairns, 4199/ksilon sisdiseen ja
ulkoiseen ongelmakéayttaytymiseen (Espelage, Holt Henkel, 2003) ja
aggressiiviseen kaytokseen (Cairns & Cairns, 1994).

Maatta (2007) tutki 2. asteen opiskelijoiden kawnin suoritusstrategioiden
kayton yhteyttd nuoren suoritusstrategioihin, ongayttaytymiseen ja
koulusuoriutumiseen. Tutkimuksessa havaittiin, e&&aisryhman epéonnistumisen
odotukset ja tehtdvien valttely oli yhteydessa mpunornormeja rikkovaan
kayttaytymiseen ja epasuorasti myods nuoren heikkkonlusopeutumiseen ja
heikkoihin arvosanoihin. Maatadn (2007) mukaan narhdokset tukevat
vertaisryhman merkityksen yhteytta nuoren kehitggen: jos nuori viettaa aikaa
Kielteisia suoritusstrategioita suosivan vertaisngh kanssa, se edesauttaa normeja
rikkovan kayttdytymisen kehittymistd ja mahdolliselseikkoa koulumenestysta,
riippumatta siitd mita suoritusstrategiaa nuoe iksyttaa. Ja painvastoin, kun nuori
kuuluu vertaisryhmaan, joka suosii myonteisid duestrategioita, se edesauttaa
sopeutuvaan koulukayttadytymiseen ja hyvaan koulwstykseen. (Maatta, 2007,
16 ja 32.)

Nain myonteiset ja kielteiset elamankokemukset, igiomiset ja
epaonnistumiset, perheymparistd, mahdolliset massreet, sitoutumisen aste
koulun toimintaan, normeja rikkova kayttaytyminerertaisryhman vaikutukset,
sitoutuminen tiettya strategiaa suosivien ryhmaamakasityksen ja identiteetin
kehittyminen saattavat ennakoida tiettyjen straiiegin kehittymista ja kayttoa

tulevaisuudessa.
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3.6 Suoritusstrategioiden kayton seuraamustekijoita

3.6.1 Tarkoituksenmukaisten strategioiden yhteys psyykkiseen
hyvinvointiin ja koulusuoriutumiseen

Aikaisemmissa tutkimuksissa on todennettu, ett&kotarksenmukaisten — ja
epatarkoituksenmukaisten suoritusstrategioiden dkdyton yhteyttd psyykkiseen
hyvinvointiin  ja koulusuoriutumiseen Tarkoituksenmukaisten (mydnteisten)
suoritusstrategioiden kaytt6 @ on  yhteydessd  onnisesn, hyvaan
koulusuoriutumiseen ja etenkin optimistisen striaieg kayttdo psyykkiseen
hyvinvointiin ja masennusoireiden vahenemiseen sml@titus- ettd sosiaalisissa
tilanteissa. (Jones & Berglas, 1978; Norem & Cagni®86a; Eronen, Nurmi &
Salmela-Aro, 1998, Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 200@aatta, 2007). Psyykkisella
hyvinvoinnilla voidaan tarkoittaa yleistd tyytyvidtd ja onnellisuutta (Diener,
1984). Siihen voidaan ajatella olevan yhteydessenga toteuttaminen, myonteiset
kokemukset (flow-kokemukset) ja oppimisen ilo (Gzi&ntmihalyi, 2005).
Psyykkinen hyvinvointi voidaan maaritella myos elottuvuuksien nakokulmasta,
jolloin siihen kytkeytyy itsensa hyvaksyminen, mygiset suhteet toisiin ihmisiin,
autonomisuus, hallinnan kokemus, elaman mielekkgygpersoonallinen kasvu.
(Ryff & Singer, 2006.)

Monissa suomalaisissa tutkimuksissa psyykkistariyintia on mitattu Beckin
& Beckin (1972) depressiokyselyn erilaisilla ver# ja naissa tutkimuksissa
psyykkinen hyvinvointi tarkoittaa etenkin véahaistdasentuneisuutta ja hyvaa
itsetuntoa (Eronen, ym., 1997; Onatsu-Arvilommi,02pD Esimerkiksi Eronen
(2000) havaitsi tutkimuksessaan, ettd suoritusgjrat ennustivat opintomenetysta
ja sopeutumista opiskeluymparist6on. Myonteisiategioita kayttaneet opiskelijat
kokivat saavansa keskimaaraistd enemman myonm&isitetta kavereiltaan ja he
my0Os arvioivat kavereidensa kayttaytymista keskn@igga myonteisemmin, mika
lisdsi heidan suosiotaan ja ryhmassa viihtymista#ééksi Eronen (2000) havaitsi,
ettd myodnteisten strategioiden, kuten optimisigtéint ja defensiivis-pessimistisen
tyylin  suosiminen auttoivat opiskelijoita menestyina opinnoissaan ja
kaverisuhteissaan. Maatta (2007) havaitsi tutkireskaan, ettd myodnteisten
suoritustrategioiden kayttaminen edesauttaa tiansieli koulusta tydelamaan
siirtymisen onnistumista (Maatta, 2007, 31). Mydsite strategioita kayttavat
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osaavat ennakoida, suunnitella, toimia ja arvigidaritusstilanteitaan niin, etta silla
on myonteinen yhteys opiskelumotivaatioon, opintoestykseen seka

kouluviihtymiseen ja psyykkiseen hyvinvointiin.

3.6.2 Epatarkoituksenmukaisten strategioiden yhteys heikkoon
suoriutumiseen ja alisuoriutuneisuuteen

Epatarkoituksenmukaisten  (kielteisten) strategioidekaytélla on havaittu
painvastaisesti olevaphteyttd heikkoon suoriutumiseen, hairiokayttaysgan ja
epasosiaalisuuteen seké kielteiseen koulusuhtaséemija alisuoriutuneisuuteen
(Nurmi, Salmela-Aro & Ruotsalainen, 1994; Migley &rdan, 1995; Migley,
Arunkumar & Urdan, 1996.) Maatta (2007) havaitdkimuksessaan, etta opittu
avuttomuus strategian ja itsed vahingoittavan eggrah kayttaminen edesauttoivat
nuoren masennusoireiden lisdantymista (Maatta, ,20P9). Lisaksi opittu
avuttomuus strategian ja itsea vahingoittavan eggrah kayttdminen ennakoivat
pulmia koulusuoriutumisessa ja sitd myota heikkoalksopeutumista. Koulussa
heikosti menestyvien ja alisuoriutuvien oppilaidenhavaittu suosivan etenkin itsed
vahingoittavaa strategiaa (Onatsu-Arvilommi, 200Bitkalla aikavalilla itseéd
vahingoittavan tyylin kayttd on yhteydessa heikkei@n opintomenestykseen ja
hyvinvointiin (Zuckermann, Kieffel & Knee, 1998). udren tulevaisuuden
valintojen onnistumisen nakokulmasta kielteisterateggioiden suosiminen lisaa
my0s epaonnistumisen todennakdoisyytta transitigdsaatta, 2007, 30-31.)

Kun henkilo ei ylla suoriutumistilanteissa kykyja@astaavalle tasolle, puhutaan
alisuoriutumisesta. (Butler-Por, 1987; Maitra, 198iianmaa & Trygg-Joulttijarvi,
2001.) Talléin nuoren koulusuoriutuminen on esinlesikvanhempien ja opettajien
odotuksia heikompi. Whitmore (1980, 167) korosthsuariutumisessa sosiaalisia
tekijoitd. Hanen mielestaan alisuoriutuminen onilgiks kokemusten muokkaamaa
asennoitumista ja kayttaytymista, joka alkaa kgéittarhain ja jonka vaikutukset
kasautuvat elaman kuluessa.

Rimm (1995) on tutkinut oppilaiden tydskentelytapgp suhtautumista eri
tilanteisiin, kuten vastuullisuuteen, kilpailuun, oigten  kunnioittamiseen,
riippuvuuteen seka suoriutumisodotuksiin ja on sitélta, etta alisuoriutuminen on
opittu  toimintatapa. = Kontoniemi  (2003)  maaritteleealisuoriutumisen

selviytymiskeinoksi, joka on henkilon itsensa kdtmanielekas. Alisuoriutumisen
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avulla nuori voi saadella suhdetta ymparistoonsduajella minddnsa, mika on
tyypillista kielteistd strategiaa kéayttaville, kaoteitsed vahingoittavaa tyylia
suosiville. (Kontoniemi, 2003, 16.)

Alisuoriutumiseen ovat yhteydessa hyvin monet &kijlaitra (1991) on tutkinut
kodin  kasvatusilmapiirin  yhteyttd  koulusuoriutungse H&an  havaitsi
tutkimuksessaan, ettda alisuoriutujat kokivat katingmapiirin muita oppilaita
Kielteisemmin. Alisuoriutujat kokivat kasvatusilmamsa usein
valinpitamattomana (ei riittavasti tukea ja kanostd) tai ylihuolehtivana. (Maitra,
1991, 33.) Samoin Rimm (1995) on sita mieltd, eadhempien valisen suhteen
ristiriidat ja epatasapaino ovat yhteydessa aligstiamiseen. (Rimm, 1995, 44-76.)
Odotusarvoteorian mukaan vanhempien uskomuksed\jaitmot lapsensa kyvyista
ovat keskeisin lapsen omien kykyuskomusten, onmistnnakointien ja
tehtdvahavaintojen ennustaja. Monien tutkimuksienkamn n&ma vanhempien
lastensa koulumenestykseen liittAméat uskomuksenpakoinnit ennustavat lasten
omia kykyuskomuksia jopa enemmaén kuin lasten toumll taitotaso. (Aunola,
2002, 115.)

Alisuoriutujan odotukset ja uskomukset ovat suomoistilanteessa kielteiset ja
han epailee usein kykyjaan ja mahdollisuuksiaarvigtea tavoite tai suoriutua
tilanteesta, hantad jannittdd ja han pelkdd epatwvaissa, siksi hédn keksii jo
etukateen epaonnistumiselleen hyvaksyttavan syyselitdyksen, joka ei kuitenkaan
uhkaa hanen minuuttaan. He haluavat suojella itsgéidsiksi on loogista esim.
jgada kotiin nukkumaan sen sijaan etta saapuisedésgen tai vedota edellisen
paivan huonovointisuuteen (kontrolloimaton syy) tlaateessa. Talldin opettaja tai
luokkakaverit eivat pida alisuoriutujaa vastuulliaeteostaan, eika epaonnistumien
uhkaa hanen minakasitystaan. Tallainen toimintatapatyypillistd juuri itsed
vahingoittavaa strategiaa kayttavalle ja vaikkanp@@ana on itsensé suojeleminen
arvostelulta, on se pitkalla aikavalilla itsea tata, koska alisuoriutuja ei saa nain
toimiessaan onnistumiskokemuksia kun han ei usKabladata haasteita, joista
selvidminen lisaisi hanen itseluottamustaan. lisédnottaminen, itsearvostus ja
itsetuntemus ovat minakasityksen osatekijoita (iKwp, 1993). Monien
tutkimuksien mukaan juuri minakasitys selittdd Imyvipaljon akateemista
suoriutumista (Whitmore, 1980; Butler-Por, 1987;itvég 1991). Mindkasitys on

yksilon ja ympariston vuorovaikutuksen tulosta. S tietoinen, mutta
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subjektiivinen kasitys itsesta ja voi olla joskugxistynyt. (Whitmore, 1980, 177—
178; Butler-Por, 1987, 18-19; Maitra, 1991, 24-25.)

Alisuoriutujalla on usein suuri ristiriita ihannemdin ja todellisen minan valill.
Hanen minakasityksensd on eparealistisempi ja eqeggi kuin hyvin
suoriutuvalla. Taman vuoksi alisuoriutuja voi dflaavoittuva ja kokea ympéariston
reaktiot odottamattomasti. Alisuoriutujan ihanteeat usein eparealistisen korkeita
eika han koe voivansa niitd saavuttaa. (Rimm, 1386, Maitra, 1991, 128; Aho,
1992, 27-29, 68-69, 110-111; Kontoniemi, 2003, 27.)

Liséksi alisuoriutujilla on havaittu olevan matalginsuoriutumismotivaatio kuin
hyvin koulussa parjdavilla. Heilla ei ole kunniamioa ja patemisen tarvetta
riittdvasti. He tekevat toita valttadkseen joko apistumisen tai liiallisen
ponnistelun. Epé&onnistumisen pelko nayttaisi olevaila voimakkaampi kuin
onnistumisen toivo. Sen vuoksi he valitsevat jok@ma helppoja tehtavia tai liian
vaikeita tehtavia. Onnistuminen saattaa myods eo#tlisuoriutujaa, koska tallgin
onnistumisenodotukset heitd kohtaan kasvaisivatitiéBPor, 1987, 21-23, 97;
Maitra, 1991, 202—-203; Aho, 1992, 113-114; Kontonje&003, 33.)

3.6.3 Etenevat kumulatiiviset psyykkiset prosessit

Kaiken kaikkiaan tietyn suoritusstrategian kayttditlyy etenevid kumulatiivisia
psyykkisia prosessejptka voivat olla kielteisia tai myonteisia (tdiluudessa toki
monivivahteisempia ja niihin liittyy myds tiedostattomia prosesseja). Toisaalta
kokemukset, odotukset, tavoitteet ja uskomukset edaltavia tekijoita, jotka ovat
yhteydesséa tietyn suoritusstrategian kayttoon jansitoiminnan tulokseen ja
edelleen tehtaviin arviointipdatelmiin. Ja toisaattetyn strategian kaytolla on
seuraamuksia siten, ettd se edesauttaa tietymlaigiateiden, odotusten ja
uskomusten kehittymistd tulevaisuudessa, suhtastamsuoriutumistilanteisiin
(myonteisesti/véltellen) jatkossa, suoritustiladés tulkintaa ja edelleen tietyn
suoritusstrategian suosimista, jne. Esimerkiksi  sttoiat Kielteiset
elamankokemukset, masentuneisuus ja epaonnisturod#nkset ovat yhteydessa
kielteisten suoritusstrategioiden kaytbn suosimise@ kaantaen kielteisten
suoritusstrategioiden kayttd on yhteydessa hyvimviai kielteisesti yhteydessa

oleviin tekijoihin. Toisaalta myonteiset kokemuksehyvinvointi, toistuvat
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onnistumiset ja koulun toimintaan osallistuminenimeskiksi edesauttavat
myonteisten  suoritusstrategioiden  kehittymista jadarkden myonteisten
strategioiden  kayttdminen on  yhteydessa onnistumisi myonteisiin
arviontipdatelmiin ja sitd myo6ta positiivisiin  oddésiin  tulevaisuudessa jne.
(Cantor, 1990; Nurmi, 1993, Eronen & Nurmi, 1997¢iken, 2000; Maatta, 2007.)

Kuvassa 2 jasennetadn yksinkertaistettuna kuvaamiselpottamiseksi
suoritusstrategian  kayttéon yhteydessd olevaa migiat tai kielteista
kumulatiivista prosessia. Toimintaa ennakoidaan ojoknyonteisilla (uskoo
onnistuvansa, luottaa taitoihinsa) tai kielteisitékijoille (odottaa tai pelkaa
epaonnistuvansa, kokee lamaannuttavaa ahdistugdsia ovat yhteydessa
toiminnallisiin tekijoihin. Nama toiminnalliset tgét voivat olla myodnteisia
(toiminta on tehtavasuuntautunutta, tavoitteesaamtaavaa) tai kielteisia (esim.
avuton, passiivinen tai valtteleva toiminta suditianteessa). Toiminnan tuloksen
jalkeen tehddan arvioita ja kausaalipdatelmia ,sititen toiminta sujui. Nama
kognitiiviset ja emotionaaliset tulkinnat voivat lal myonteisia tai kielteisia.
Myonteiset ja kielteiset kausaalipdatelmat ovatlede yhteydessa uutta toimintaa
ennakoiviin tekijoihin jne. Kokonaisuudessaan nama kumulatiiviset psyykkiset
prosessit, myoOnteiset tai kielteiset kehat, ovamnimaotkaisempiaja sisaltavat
samanaikaisesti kognitiivisia, emotionaalisia, ®sgisia, motivationaalisia ja
sosiaalisia prosesseja toisiinsa kietoutuneinasa 0distd prosesseista on myds
tiedostamattomia. (Bandura, 1993, 117; Hakane®8208).
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TOIMINTA-

STRATEGIA:
TOIMINNAN - tehtdvdsuunt. +
ENNAKOINTL: - véltteleva -
- odotukset +/- - tunteet +/-
- tunteet +/-

- uskomukset +/-
- tavoitteet +/-

MYONTEINEN TAI KIELTEINEN
KUMULATIVINEN KEHA

TOIMINNAN
TULKINTA /-
PAATELMAT:

- syyselitykset+/-
- oma ja toisten
tulkinta +/-

- tunteet +/-

Kuva 2. Suoritusstrategiaan yhteydessa oleva myonteinen tai kielteinen kumulatiivinen
keha

3.7 Suoritusstrategian kaytdn pysyvyydesta ja
muuttamismahdollisuuksista

Suoritusstrategiat ovaipittuja toimintamallejaja ne voivat olla tilannekohtaisia,
mutta myos laaja-alaisia. Ihmisten syytulkinnat tosaoritustilanteissa yhteydessa
esim. sinnikkyyteen, haluun jatkaa tehtavan swornista ja kasitykseen
onnistumisen mahdollisuudesta tulevaisuudessa. eéBfourmi ja Salmela-Aro
(1998) raportoivat, ettd optimisten suoritusstrabegkayttajat olivat kaikkein
tyytyvaisimpiad ja itsed vahingoittavaa tyylid kawtht olivat kaikkein vahiten
tyytyvaisia suoriutumiseensa opiskelussa. Martinardt ja Debus (2001)
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raportoivat viela lisdksi, etta itsea vahingoit@wasuoriutumisstrategiaan liittyy
periksi antaminen ja itseohjautuvuuden véahyys sekdennakoiset heikot
opintosuoritukset. Opitut avuttomat taas kokevdié de eivat voikaan onnistua
suoriutumistilanteessa, koska tilanne ei ole hekidmtrolloitavissaan. N&in moniin
suoritustrategioihin liittyy piirteitd, jotka ovauoriutumisen kannalta kielteisia ja
jopa haitallisia. Aikaisempien tutkimusten perugeaayttdd olevan myos niin, etta
tietyn suoritustrategian kayton kielteiset piirté@imuloituvat, kun niita kaytetaan
yha uudelleen ja uudelleen. (Cantor, 1990.)

Suoritustrategiat voivat olla tilannekohtaisia laaja-alaisia. Ne ovat opittuja
toimintamalleja, joita voi muuttaa, mutta ne voivdia myds suhteellisen pysyvia.
Eronen, Nurmi ja Salmela-aro (1998) tutkivat opjatoalussa olevien yliopisto-
opiskelijoiden suoriutumisstrategioita ja totesjvatta kahden vuoden periodin
ailkana  optimistisen-,  defensiivis-pessimistisen  j#sed vahingoittavan
suoritustrategian kayttd oli suhteellisen pysyvééaksi havaittiin, ettd hyvéat
opintosuoritukset lisasivat defensiivis-pessimistis suoriutumisstrategioiden
kayttoa ja tyytymattomyys opintosuorituksiin lisasitseda vahingoittavan
suoriutumisstrategian kayttéa. Nain tietyn suomogstrategian kayttd voi olla
pysyvaa, mutta yksildé voi sitd myoés muuttaa. (EmnHurmi ja Salmela- Aro,
1998, 172-173.)

Maatta (2007) tutki 8.- ja 9.- luokkalaisten suagsirategioiden kayton
pysyvyytta ja havaitsi, ettda noin puolet tutkimusgfon oppilaista kaytti koko
tutkimusjakson ajan 8. luokan syksysta 9. luokarékseen (noin 1% vuotta) samaa
strategiaa. Toisaalta havaittiin myos, etté stiategayttd saattoi muuttua. Jos nuori
vaihtoi strategiaa, han vaihtoi pdaaasiallisesti ntgisestda (adaptiivisesta)
strategiasta toiseen eli optimistisesta tyylistéedsiivis-pessimistiseen tyyliin tai
epaonnistumista ennakoivasta (ei-adaptiivisestaategfiasta toiseen eli opittu
avuttomuus strategiasta itsea vahingoittavaanesgfigdn tai painvastoin. (Maatta,
2007.)
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3.8 Keskeiset tekijat epatarkoituksenmukaisten
suoritusstrategioiden muutoksen ohjaamisessa

Tassa luvussa tarkastellaan tekij6itd, jotka ovateskkisia  mikali
epatarkoituksenmukaista (kielteistd) suoritussgiate pyritdan tavalla tai toisella
kehittamaan tai muuttamaan.

Opettaja tai opinto-ohjaaja voi toiminnallaan jahtawtumisellaan viestittaa
oppilaille tai ohjattavalleen omia paamaariadn javostuksiaan seka
suhtautumistaan suoriutumiseen, kasiteltavaan seéeee tai oppimiseen. Monet
tutkimukset ovat osoittaneet, etta opettajien/glgaaoppimista koskevat yleiset
uskomukset ja yksittdisia oppilaita koskevat enmakid ohjaavat heidan
toimintaansa oppimistilanteessa ja ovat yhteydesggilaiden motivaatioon ja
suoriutumiseen. Opettajan/ohjaajan yksittaisiin ilgpginsa liittAmat uskomukset
nayttavat monien tutkimusten mukaan myds ennustavamitoksia oppilaiden
suoriutumisessa ja motivaatiossa. Myos oppilaan tomgkyuskomukset ja
motivoituneisuus ovat yhteydessa opettajan uskoimuias opettajan nakemykset
voivat muodostua itseda toteuttaviksi ennusteilsiinpla, 2002, 117-118.)

Kaikenlaista ohjaamista voidaan tarkastella motiea#tribuutioteorian ja
suoritusstrategioiden nakokulmasta. Ohjaamisesskdiesi tai useampi ihminen on
koolla ja keskustelee mahdollisesti tulevaisuuden akymista,
jatkokoulutusnakymisté, opintojen etenemista himasta tekijoista, jne. Oppilas tai
nuori ilmaisee attribuutioitaan suoraan ("M& en rvasaa matikkaa, siita tama
johtuu”) tai epasuorasti kuvaillen ("No tassd otublkaikenlaista, en ma oikein
tiedd”) ja naista selityksistd ohjaaja saattaa dekausaalisia paatelmia oppilaan
mahdollisista attribuutioista. Samoin nuori voikitd tdssa vuorovaikutustilanteessa
ohjaajan attribuutiota. Ohjaaja voi ilmaista atiiionsa suoraan ("Oletko ajatellut,
ettd kysymys voisi olla” tai "Oletko mielestasi tath parhaasi tassa tilanteessa”) tai
nuori “lukee niitd rivien valistd” ("Katsotaanpa hé@n néaita poissaolojasi ja
myoOhastymisiasi” tai "Milloin menet arkisin nukku@’), kun ohjaaja kayttaa
keskustelussa tiettyja sanoja tai esittda johdati@l ehdotuksia tai kysymyksia.
(Furman & Ahola, 1998, 66.)

Martin, Marsh ja Debus (2001) kokoavat tutkimuksessniita tekijoita, joihin
olisi kiinnitettavd huomiota, mikali halutaan vkt itsed vahingoittavan

suoritusstrategian kaytolta tai defensiivisilta wdksilta. Ensimmaéisena he
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mainitsevatiehtavaorientaation kehittamisemehtavaorientoituneisuus suojaa itsea
vahingoittavan suoritusstrategian kehittymiselta gefensiivisilta odotuksista
(Martin, Marsh ja Debus, 2001, 96). Tehtavéaorietnbaearkoittaa sita, ettd ennen
suoriutumistilannetta pyritddan miettimaan tehtavahittyvia vaatimuksia ja
pohditaan erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja, joitarsutamisessa voitaisiin hyodyntaa.
Laajemmin tehtavaorientaatioon liittyy hyviin opdutaitoihin - ja
opiskelutekniikkaa, kuten aktiivisuuden suuntaaemstehtavan kannalta oleellisiin
tekijoihin, pitkdjanteiseen ja tarkkaavaiseen tyigklyyn seka hyvan keskittymisen
yllapitdmiseen.

Optimistiseen ja hallintaorientoituneen suoritesggian kayttgjilla on
aikaisemmissa tutkimuksissa todettu olevan korkelatavéorientaatio ja hyva
itsetunto (Diener & Dweck, 1978; Cantor, 1990; EnonNurmi ja Salmela-Aro,
1998). Kun he onnistuvat tai ep&onnistuvat, niinatieibuoivat kontrolloitavissa,
hallittavissa oleviin attribuutioihin, kuten yrittdseen tai opiskelustrategiaan.
Myonteista suoritustrategiaa kayttavat saavat emmisistaan juuri maksimaalisen
hyodyn, koska he selittavat parjaamistaan ja onmstaan itselleen suosiollisilla
attribuutioilla, esimerkiksi juuri omilla kyvyillaa tai taidoillaan ja ovat siten
tyytyvaisia ja itseluottamus on myonteinen. Epé&stumisensakin he ovat
taipuvaisia selittdmaan itselleen suotuisasti esitkoisilla ja kontrolloitavissa
olevilla tekij6illa. Esimerkiksi joutuessaan vailasuoriutumistilanteeseen, jossa
hekaan eivat parjaa, he voivat ajatella, etta a&ehtoli epéareilu ja mahdoton”. Nain
heidan kausaaliattribuutionsa, syyselityksensa #iadém tavalla nakerra heidan
itsetuntoaan ja itseluottamustaan. Painvastoinaadtassat todeta epaonnistumisen
jalkeen: "Kun yritan ensi kerralla enemman, homrapus varmasti paremmin. Ei
talla epéonnistumisella ole mitddn yhteyttd siiheniten suoriudun muista
tehtavista, jotka ovat minulle tarkeita.” Hallinteantoituneet eli optimistit kayttavat
sellaista strategiaa, joka tukee ja ponkittaa heitkeluottamustaan ja onnistumisen
odotuksiaan. He wuskaltavat jatkossakin valita wvéatitehtavid, he ovat
motivoituneita ja yrittavat sinnikkaasti. (Seligmdr®98.)

Opettajan tai ohjaajan kannalta tehtdvaorienta&immioiminen merkitsee
esimerkiksi sita, ettd opettajat suosivat opetudesms erilaisten oppimistyylien
kayttoa esimerkiksi kayttamalla erilaisia ja va#titoisia tydoskentelytapoja. Lisaksi
ohjaaja tai opettaja voi pohtia yhdessa ohjatta@amhjattavien kanssa toiminnan

tavoitteita ja kriteereja, jolloin oppilaat oppivatiedostamaan rationaalisen
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tehtavanratkaisun ja eri toimintatapojen punnitsemi merkitysta. Lisaksi
tehtavaorientaatio kehittyy esimerkiksi oman opistekniikan ja opiskelutaitojen
monipuolisella kehittdmisella tai néiden taitojeehktamisella oppitunnilla tai
ohjaustunnilla.

Toinen seikka, jonka edelld mainitut tutkijat mésewvat onkontrolloitavuuden
eli hallinnan tunteen kehittamine@pitussa avuttomuudessa, itsed vahingoittavassa
tyylissa ja vield defensiivis-pessimistisessa ggdi aika ajoin on kysymys juuri
kontrolloitavuuden kokemisen vahenemisestd tai mi@mésesta kokonaan.
Suoritustrategialtaan opittu avuton kokee totaaliskontrolloimattomuutta
suoritustilanteessa, eika han usko voivansa jaslkass pystyvansa parantamaan
suoriutumistaan. Hanen strategiansa on epatoivojaemdn ei usko parjaavansa
tulevaisuudessakaan kovin mairittelevasti, saattitella haasteellisia (kuitenkin
todellisia kykyjddn vastaavia) tehtavia ja héned#id ole motivaatiota sitoutua
tehtaviinsa. hanen tyylinsa selittaa parjaamattdtagyn nain pessimistisesti voi olla
spesifi, tilannekohtainen, mutta pahimmassa tapesses hyvinkin laaja-alainen
toimintamalli.

Itsed vahingoittavaa strategiaa kayttava karsii srig@ntrollin puutteesta ja viela
defensiivis-pessimistitkin (aika ajoin) toimivatfdasiivisesti juuri sen vuoksi, etta
he kokevat kontrollin menetyksen uhkaavana, vaikke#it viela olekaan sita
menettdneet. Na&ain kontrolloitavuus nayttdd olevaittden keskeinen tekija
epasuotuisten suoritusstrategian kaytossa. (Mamiatsh ja Debus, 2001, 97).
Kontrolloitavuuden vahvistuminen on yhteydessa lutsgamukseen liittyviin
tekijoihin.  Onnistumiset lisdavat itseluottamustgpka taas edesauttaa
kontrolloitavuuden kehittymistd. Opettajien ja djjan nakodkulmasta tama
merkitsee sita, ettéd opettajien olisi annettavan#désta ja yksilon toimintaan
littyvd& myonteisessa hengessa annettua palaujettiza oppilas saisi tietdd mihin
hanen on Kkiinnitettdvd toiminnassaan huomioita. altatta olisi pyrittdva
kohdistamaan toimintaan ja prosessiin eika niinkggnsoonaan liittyviin tekijoihin.
Tama voisi merkita myos oppilaskeskeisten tyotapdg@ajempaa ohjattua kayttoa,
mika lisaisi oppilaiden vastuunottoa ja sitda kautthenkilokohtaista
kontrolloitavuuttaan ja hallinnan kokemustaan.

Kolmas seikka, jonka Martin, Marsh ja Debus maeutt on
suoritusorientoituneisuuden liiallisen korostamisdwontrolloiminen Liiallisella

suoritusorientoituneisuudella tarkoitetaan sit&a egksilon toimintaa arvioidaan
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painottaen ulkokohtaisia tekijoita prosessin kustdsella, esimerkiksi koenumeroa
ja siistid lopputulosta arvostetaan tuntityoskepitel tyoskentelyprosessia ja
refleksiivisyyttd enemman. Suorituskeskeisyys etaaiseka itsed vahingoittavan-
ettd defensiivis pessimistisen suoritustrategiayitéd. Suoritusorientoituneisuuden
ja itsesuojeluprosessin valilla on yhteytta sitetia suoritusorientoituneet yksilot
keskittyvat  suoriutumistilanteessa enemman kokeewrks ja  kykyjensa

nayttdmiseen kuin oppimiseen tai reflektoimisedredrvostuksen nakoékulmasta
suoritusorientoineilla yksil6illa on paljon mene&staa, koska he arvioivat etta
heiddn  kykyjaan arvioidaan suorituksen perusteelldéaten voimakas

suoritusorientaatio edesauttaa itsea vahingoittajjandefensiivis—pessimistisen
suoritustrategian kayttéa. (Martin, Marh ja Deli2@01, 97.)

Urdan (2004) jakaa suoritusorientoituneisuuden itugkeskeisyyteen
(achievement-approach) ja suorituskielteisyyteamiévement-avoidance) ja totea,
etta suorituskeskeiset korostavat suoriutumistlessa sosiaalista vertailua, siten
ettd suorituskeskeiset pyrkivat nayttdméaan kykynsduiden vuoksi ja
suorituskielteiset toimivat defensiivisesti, kodika kokevat olevansa heikompia tai
kyvyttomampi& kuin muut (Urdan, 2004, 241). Monisstkimuksissa on todettu,
ettd suoritusorientoituneisuus on yhteydessd pistel kognitiivisten ja itsea
ohjaavien strategioiden kayttoon, periksi antammse@aonnistumistilanteissa ja
epaonnistumisen  selittamiseen pikemminkin  kykyaintioilla  (sisdinen,
kontrolloimaton) kuin yrityksen puutteella (yksilorkontrolloitavissa oleva
attribuutio) (Dweck ja Leggett, 1988; Ames, 1992).

Neljas tekija on oppimiseen liittyvat uskomukdetkyuskomukse©Onnistumiset
ja positiivinen palaute saattavat lisata yksilorkazs omiin kykyihinsd ja siten
ennakko-oletukset ennen  seuraavaa  suoriutumiséitteman voivat  olla
positiivisemmat. Monet tutkimukset ovat osoittanestd opettajien tai ohjaajien
oppimista koskevat yleiset uskomukset ja yksittamgppilaita koskevat ennakoinnit
ohjaavat heidan toimintaansa oppimistilanteessavat yhteydessa oppilaiden
motivaatioon ja suoriutumiseen. Opettajan tai ghjaayksittéisiin oppilaisiinsa
littAm&t uskomukset nayttdvat monien tutkimustemkaan my6s ennustavan
muutoksia oppilaiden suoriutumisessa ja motivaadiosMyods oppilaan omat
kykyuskomukset ja motivoituneisuus ovat yhteydesgé@ttajan uskomuksiin ja
opettajan nakemykset voivat muodostua itsea tabeldi ennusteiksi. (Aunola,

2002, 117-118.) Jos kykyuskomukset ovat vahaisetuudlet ep&donnistumiset
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johtaa vield kielteisempiin kykyuskomuksiin, mikalkykyuskomukset ovat
korkealla, uudet onnistumiset lisdavat yha edellpesitiivisia kykyuskomuksia
eivatka yksittdiset epéonnistumisetkaan johda negaten kierteeseen. Ihmiset,
joilla on myodnteiset kykyuskomukset, ovat taipuiaisitoutumaan haastaviin
tavoitteisiin  (Locke & Latham, 1990) ja kehittavatoimintastrategioita
monimutkaisista tehtavista selvidmiseen (Cervone, $991). Lisaksi pystyvyyden
kokemuksen lisdantyminen voi saada ihmisen hagjeittaan ja oppimaan taitoja
(esim. opiskelutaitoja), jotka sinallaan edistawtoriutumista (Aspinwall ja
Staudinger, 2006, 77). Omia kykyjaan epailevat sgaan saattavat valttaa
haasteita, voivat luovuttaa kohdatessaan vastomisiy ja saattavat kokea
suoriutumista heikentavaa levottomuutta (Bandu®Q,7).

Bandura (1997) kayttaa kykyuskomuksia laajempaatditis minapystyvyytta
(self-efficacy) kirjoittaessaan yksilon kykyuskonsigta. Minapystyvyydella
tarkoitetaan talloin yksilon kykya suunnitella atduttaa toimintaansa. Kun nuori
arvioi minapystyvyyttdédn, han arvioi mahdollisuwdes suoriutua edessa olevasta
suoriutumistilanteesta. Minapystyvyyden kokemuksealh néin yksilén toimintaa
ohjaava merkitys. Min&pystyvyys on yhteydessa miihaiinka vaativia tehtavia
yksilo valitsee ja minkélaisia tehtavia yksilo yé# tehda. Yksilon valitseminen
tehtavien tasosta voidaan tehda johtopaatoksia nhamenapystyvyydestaan.
Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd mysyvyys on kehittyva ja
muuttuva ominaisuus (Zimmermann, 2000). Minapysygvyoi kehittya ainakin
neljalla tavalla: suoritustilanteiden onnistumiskolusten myo6ta, seuraamalla
itsensa kaltaisen vertaisryhmaldisen onnistumatépimalla omia tuntemuksiaan
suoriutumisen aikana seka ulkopuolisen ohjauksenanaoinnin perusteella.
(Bandura, 1997) Muuttumisominaisuutensa perusteiiadpystyvyyttd voidaan
kehittdd myos opinto-ohjauksen keinoin.

Min&apystyvyys on yhteydessa myos tilanneahdistuksgkemiseen. Jos nuori
kokee suoritustilanteessa ahdistusta, se voi esid@@en minapystyvyytensa
kehittymistd, jos han tekee Kielteisia kausaalgl@diti mindpystyvyydestaan.
Korkea min&pystyvyys voi olla yhteydessa nuoren tegnaalisiin paatelmiin, siten
ettd suoritustilanteeseen yhteydessa oleva ahdisugssi ja masentuneisuus
vahenevat (Bandura, 1997). Weinerin (1985, 199@jiaa mukaisesti: jos nuori

ajattelee epaonnistumisen syyn olevan sisainerfesmgn. kyvyt), talla on kielteinen
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yhteys itsetuntoon ja nuori saattaa kokea toivottotta ja jos han viela kokee, ettei
voi tehdé asialle mitdan, han saattaa kokea mydtscmuutta.

Aunola (2001) mainitsee, ettd suunniteltaessavat#ioita suoritusstrategioiden
kehittamiseen, keskeisia tekijoita ovat oppilaidenindkasityksen myénteinen
tukeminen oppimista koskevien uskomusten kasittely seka oppilailleiltgpn
opiskelutilanteiden kohtaamiseen liittyvien toiratapojen kehittdminenOppilaan
minékasityksen tukemisessa palautteen merkitys eskeéinen. Palautteen tulee
tukea oppilaan itsea tukevaa ajattelua ja hallintogeen kehittymista. Oppimista
koskevien uskomuksia voidaan kasitella esimerkdi®n, ettd oppilaalle tarjotut
tehtavat ovat sopivan tasoisia, ei liian helppdkd @ivan lilan vaikeita. Talldin on
mahdollista, ettd oppilas saa onnistumisen kokeraula@ppimistilanteissa ja
oppimiseen liittyvat uskomukset (kykyuskomukset jaoppimisen
merkityksellisyyden kokemus) kehittyvat myonteiseen suuntaan.
Opiskelutilanteiden kohtaamiseen liittyvid toimitaoja voi kehittda ohjauksessa
siten, etta oppilaiden kanssa kasitellaan erild@imintatapoja (suoritusstrategioita)
opiskeluun liittyvissa tilanteissa.
sekéa koko perhesysteemin tukemisen nakok(Amaola, 2001; Onatsu-Arvilommi,
2003). Maatta (2007) havaitsi vaitoskirjatutkimussaan, etta suoritustrategioiden
kayttd voi olla suhteellisen pysyvaa, mutta toisa&byttdminen voi muuttua. Han
mainitsee tekijoitd, jotka ennakoivat muutoksiargustrategioiden kaytossa. Naita
tekijoitd ovat masennusoireet, kouluun sopeutumattomuus ja normkjova
kayttaytyminen.Nama tekijat ennakoivat mahdollista Kkielteistematsigioiden
suosimisen kehittymista ja edellyttavat tuen kotasingsta mahdollisesti nuoren
ohjaamisen lisdksi koko perhesysteemiin ja moniatiiieta yhteistyota.
Masennusoireiden lisaantyminen ennusti epaonnisesni johtavien strategioiden
(itsea vahingoittavan-, epaonnistumisansa- ja w@tuttomuus strategian) kayttoa
ja masennusoireiden vaheneminen siirtymista my$tetej onnistumista
ennakoivien strategioiden (optimistisen- ja defersipessimistisen strategian)
kayttba. Samoin kouluun sopeutuminen ennusti mystete (adaptiivisten)
strategioiden kayttéa, kun taas kouluun sopeutumattiden ja normeja rikkovan
kaytoksen lisdantyminen ennusti siirtymista opdtwttomuus strategian kayttéon.
Liséksi tutkimuksessa havaittiin, ettd suoritugsggiden muuttumisessa

nimenomaan tiettyyn suoritusstrategian yhteydeds#&ab kausaalipdatelméat eli
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attribuutiot olivat suoritusstrategian muuttuvin osa-alue. #&007, 27-28; 38—
39.)

Jos tavoitteena on suoritusstrategian muuttamimerghjauksessa hyva kasitella
toisaalta suoriutumistilanteisiin liittyvietunteidentiedostamista ja tunnistamista ja
toisaaltasyysselityksiipattribuutioihin yhteydessa olevien tunteiden istamista ja
tiedostamista. Jo aiemmin tutkimuksessa on esitdilg, miten Weinerin
motivaatioattribuutioteorian  mukaan  tiettyjen  kaalgimensioiden ja
attribuutioiden ja tunteiden valilla on l6ydettésédsyhteyttd. (Weiner, 1985, 561—
566.)

Ajattelu- ja toimintastrategiaprosessin kokonaisamlen kasittely ja pohdiskelu
ohjaustunneilla esimerkiksi kokemuksellisten jantwminallisten tilannekuvasten
avulla ohjaa nuoria tunnistamaan ja tiedostamaasueritustrategioiden kaytt66n
yhteydesséa olevia tekijoita ja siten myds omia susstrategioitaan ja lopulta
ajattelu- ja toimintaprosessien toteutumisen ymamaigta kokonaisuutena. Nain he
oppivat tunnistamaan myonteisten strategioiden daayihahdollisesti mukanaan
tuomia kumuloituvia hyvid asioita ja toisaalta al§avoi auttaa heitd tunnistamaan
kielteisten strategioiden yhteytta kumuloituviinekeisiin kehiin. Mielekastd on
pohtia ohjauksessa myds ohjattavan omaa suoritegiaa ja sen osa-alueita.
Keskeista on oman suoritustrategian tiedostaminesueriutumistilanteissa ja siten
suoritusstrategiaprosessiin  yhteydessa olevienoidiaistaitojen kehittyminen.
Tahan liittyy my6s attribuutioiden manipuloinnin  haollisuus,  jolloin
suoriutumisen kannalta epdasuotuisia syypaatelmidtribw@utiotia pyritdéan
muuttamaan esimerkiksi ulkoistamalla attribuutioidéin voisi olla esimerkiksi
mahdollista se, ettd suoritustrategialtaan opittut@n ei epaonnistumistilanteessa
attribuoisikaan enda sisdiseen, pysyvaan ja kdoitmwttomaan syyhyn, kuten
heikkoihin kykyihinsd (esimerkiksi "heikkoon mati&gaahan”), vaan oppisi
vahitellen ohjauksen myo6td huomaamaan, ettd epstonmseen voidaan vaikuttaa
esimerkiksi oppimistyylid ja opiskelutaitoja kehitéalla. Suoritusstrategian
tietoisella manipuloinnilla on yhteys yksilon kooitm lisdantymiseen. Maatan
(2007) tutkimuksessaan mainitsemia suoritusstrategimuutosta ennakoiva
tekijoitd: masennusoireita, kouluun sopeutumistaganeja rikkova kayttaytymista
voi ohjauksessa kasitella osana ajattelu- ja tdepirosessia, edeltavina ja
seuraavina tekijoind. Tarkedd on myos talloin kglerhesysteemin tukeminen
(Aunola, 2001; Onatsu-Arvilommi, 2002).
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Taten suoritusstrategian muuttumista ennakoiviaijdigk ovat ainakin:
tehtavaorientoituneisuuden kehittdminen, kontrtdhaiuden/hallinnan kokemuksen
vahvistaminen, suoritusorientoituneisuuden vahemé&m oppimiseen liittyvien
uskomusten tiedostaminen ja kehittdminen, mindpyygen kehittdminen,
attrilbuutioiden tietoinen ulkoistaminen oman stugirategian tiedostamisen myé6ta
sekd suoriutumistilanteeseen liittyvien tunteideaddstaminen, tunnistaminen ja
pohdiskelu, sekd ajattelu- ja toimintaprosessin orffusstrategiaprosessin)
ymmartaminen kokonaisuutena, edeltavat ja seurdekght mukaan luettuna seké

kumuloituvan myonteisen ja kielteisen kehan meKkggn ymmartaminen.
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4. RYHMAOHJAUKSEN
KEHITTAMISEN TEOREETTISIA
LAHTOKOHTIA

4.1 Kognitiivisen ohjauksen lahtdolettamuksia

Tutkimuksen  keskeisend  ohjauksellisina  lahestyp@tea  vaikuttavat
lahtokohtaisesti  kognitiivinen sekd sosiodynaamingmausndkemys. Hakasen
(2008, 15-17) mukaan nykymuotoisessa kognitiiviseskjausndkemyksessa on
paljon sosiodynaamisen ohjausnakemyksen piirteitfpten ndkemysten
hyodyntaminen rinnakkain on luontevaa. Kummatkin kak@lmat ovat
tutkimuksessa tarkeitd, koska tutkimuksen keskdegstateoriat ovat kognitiivis-
motivationaalia ja myéhemmin esiteltava tutkimuksamausmalli (SOKO-malli,
luku 4.5.3.) rakentuu naiden taustateorioiden varaaTutkimuksen
ryhmé&ohjausprosessin tarkastelu taas edellyttaaitiogen ohjausnakemyksen
lisdksi laajempaa sosiodynaamista nakokulmaa. Kibgsen ohjauksen
lahtooletuksia tarkastellaan tassd Hackneyn & Cenimi(1996) ja MclLeodin
(2003) nakemysten lisdksi kognitiivisen psykoteaapi lahdeartikkeleiden
(Kuusinen, 2001; Hakanen, 2008) perusteella ohmukasitekehykseen soveltaen.
Helander (2000) toteaa tutkimuksessaan, ettd diajajss terapiaa kéasitellaan
psykoterapia- ja ohjausalan kirjallisuudessa yhdessnkin silloin, kun kysymys on
ohjauksen tai terapian ytimesta - asiakkaan takliaiden auttamisesta valittomassa
vuorovaikutussuhteessa. Talloin teoriaperustaa, eskimistapaa ja
tyoskentelyorientaatiota voidaan Helanderin mukaatéa terapiaa ja ohjausta
yhdistavina tekijoina. (Helander, 2000, 7.)

Kognitiivinen ohjaus voidaan maaritella ohjauksekska pyrkii ymmartamaan
ja kasitteellistamaan ohjattavan tilannetta kognsten mallin mukaan. Keskeista
talléin on ohjaajan ja ohjattavan valinen toimiateistydsuhde, jossa ohjattavalle
opetetaan taustalla olevan teorian keskeiset elémniemen kognitioiden, tunteiden
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ja kayttaytymisen vélinen yhteys. Kognitiivisen alksen mukaan ohjattava hyottyy
siitd, ettd ha&n oppii havaitsemaan niitd mekaniamgptka toistuvat hanen
tunteissaan, ajatuksissaan ja toiminnassaan. (legc&nCormier, 1996, 179-181;
Hakanen, 2008, 16.) Weinerin motivaatioattribu@ortan ja suoritusstrategioiden
nakokulmasta ohjaajan tulee selvittdd teorian fetlaa ohjattavalle, jolloin han
voi tiedostaa oman suoritusstrategiansa ja sen elogdt eri tilanteissa.
Kognitiivisessa ohjauksessa keskeisté haitallisten ajattelumallien, uskomusten
tutkiminen ja kyseenalaistaminen erilaisin menetelmTavoitteena on, etta
ohjattava itse pystyisi ymmartaméaan itsedén parenjenivoisi aktivoitua omalta
osaltaan toivottavan muutoksen aikaansaamisekgnikivisen ohjauksen taustalla
vaikuttavat fenomenologiset lahtoletukset, silljaastyon lahtokohtana pidetaan
ohjattavan subjektiivisia kokemuksia ja hanen daattisuuttaan ihmisena seka
ohjattavan kertomusta, jota ohjaaja pyrkii tarkiest@man ohjattavan silmin.
(Hakanen, 2008, 15.)

McLeodin (2003) mukaan kognitiivista ohjausta oftikoitu aiemmin siitd, etta
on keskitytty liikaa ihmisen ulkoiseen kayttaytyees ja siihen saatuihin
muutoksiin ja keskitytty vehemman ohjattavan seséms orientaatioon. (McLeod,
2003, 138). Kognitiivista ohjausta on kritisoitiah rationaalisesta ja jopa teknisesta
ihmisen lahestymisestd. Tassa rationaalisessalguhtisessa ihmiseen kognitiot
ovat olleet ensisijaisia ja tunteet sekundaariK@agnition muutoksesta on oletettu
seuraavan muutokset myds tunteissa. (Kuusinen,, Z)INykyisissa kognitiivisen
ohjauksen painotuksisgayritéan huomioimaan mygds ohjattavan tunteitaattéyan
kehityshistorialliset tekijoita ja psyyken hierasta rakentumista. Kasitykset
kehityksesta ja muutoksesta ovat hengeltdéan kddististisia ja keskeisenad
lahtboletuksena on, ettd kaikki ihmiset ovat rakeeet kuvan itsestddn ja
maailmastaan omalla tavallaan, omassa ainutlaggaseelamanhistoriassaan.
Lisaksi korostetaan  tasavertaista  ohjaussuhdettajdetg@n  tarkedna
vuorovaikutuksen  aktiivisuutta ja  ohjauksen tawstlisuutta, kuten
sosiodynaamisessa ohjauksessakin. Kognitiivisellgauksen tyomuodot eivat
rajoitu vain ohjaajan ja ohjattavan ohjaustilanéses vaan ohjauksen keskeisena
tavoitteena on muutos, joka ohjausprosessin  myod#ikuttaa ohjattavan
arkielamaan. Tatd muutosta pyritddn tukemaan kogséen ohjaukseen

siséltyvilla valitehtavilla, kotka kannustavat ditgavaa tutkimaan, muokkaamaan ja

67



harjoittelemaan omaa ajatteluaan, tunteitaan jaitdaansa. (Hackney & Cormier,
1996, 179-181; Hakanen, 2008, 15-17.)

4.1.1 Kognitiivisen ohjauksen peruskasitteita

Kognitiivinen ohjaus nojaa kognitiivisen psykologia peruskasitteistoon.
Yleiskasitteellakognitio tarkoitetaan prosessiluonteisia toimintoja, jokd@skevat
joko mielensisdista tiedonkasittelya kokonaisuudasdai sen erilaisia osatekijoita.
Naita kognitiivisia toimintoja ovat esimerkiksi havaitseminen, tarkkaavaisuuden
suuntaaminen, oppiminen, muistaminen, péaatbksentet@minnan syiden
selittaminen (attribuointi), arviointi ja tulkitsenen seka ajattelu ja Kkieli.
Nykykasityksen mukaan kognitiivisia, emotionaaljsigsiologisia ja sosiaalisia
prosesseja ei endd kasitella erillisind alueinaerkukognitiivisen psykologian
varhaisemmissa vaiheissa, vaan naiden prosessaellagan olevan toisiinsa
kietoutuneita. (Hakanen, 2008, 18.)

Metakognitioilla (ylemman tason kognitiolla) tarkoitetaan korkeamntason
tiedonkasittelyprosesseja, joihin sisaltyvat tistiis alemman tason kognitiivisista
tai emotionaalisista prosesseista ja naiden sadwdyakognitiot voidaan luokitella
metakognitiiviseen tietoon ja metakognitiiviseeses@idtelyyn ltseymmarrys ja
tiedostamisen  kasite  ovat esimerkkeja  metakogisésta tiedosta.
Metakognitiiviseen itsesaatelyyn kuuluvat esimeskidiman toiminnan ohjaamiseen
tarvittava itsetarkkailu, omien kognitioiden hatlnja tunteidensaately. Naita
toimintoja voidaan nimittdd kokonaisuudessametakognitiivisiksi taidoiksiKun
metakognitiiviset taidot ovat hyvin kehittyneet,nimen kykenee tarkkailemaan
itseaan, mukauttamaan omaa toimintaansa tilanteekaan. Lisdksi han oppii
ymmartamaan ja saatelemdan omia ja toisten tuntgnitiivisen ohjauksen
tyoskentelytavatahtaavat metakognitiivisten prosessien aktivoa®is ja samalla
itsereflektiiviseen tarkasteluun, jolloin ihminenyklenee nékemaan itsensa ja
tilanteensa ikaan kuin ulkopuolisen silmin ja h#és&mnaan minka tulisi muuttua ja
miten muutoksen voisi mahdollisesti toteuttaa. dlkeey & Cormier, 1996, 179—
181; Hakanen, 2008, 18-19.)

Ojasen (2001) mukaameflektointi on kokemuksen "vangitsemista” ja sen

uudelleen arvioimista seka tyostamista. Tyostebikeknukset muodostavat perustan
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uuden oppimiselle. Reflektio suuntautuu paaasesdtishmisen sisdiseen maailmaan
ja sille on ominaista omien uskomusten ja ennakktusten oikeutuksen selvittely
tai kyseenalaistaminen. Se on my@s tiedonhallirk&ino, jonka padmaarana on
oman toiminnan ymmartaminen. Tahan toiminnan ymamdigeen sisaltyy ajattelu,
aistikokemukset, havainnot, mielikuvat, tunteetiajgeet. (Ojanen, 2001, 71-75.)

Kognitiivisessa ohjauksessa voidaan tukea nuoreserdflektiivisyyden
kehittymistad tyootteella, joka aktivoi ihmettely@ysahtymista, kohtaamista ja
uudelleenorientoitumista. Kohtaaminen merkitseea aimelikuvien ja kasityksen
luomista kohdatusta. Keskeisenda ohjauksen tavodteeon auttaa nuorta
tunnistamaan itsensa: omat ajatuksensa ja tunteAjetelu- ja toimintaprosessien
tyostaminen yhdessd ohjattavan kanssa reflektoirkaintta voi tuottaa uusia
nakokulmia ohjattavan elaméntilanteeseen. Ojan®91(2 puhuu kayttdteoriasta,
joka on ihmisen toiminnan taustalla. Tama kayttbeeoon ik&&n kuin
sisdanrakennettu saannosto tai ohjausjarjestelns& jgoidaan maaritella ihmisen
yksityiseksi, persoonallisista kokemuksista, tistli arvoista ja asenteista
koostuneeksi jarjestelméaksi (Ojanen, 2001, 88).midken kayttoteoria kehittyy
uusien kokemusten myo6ta, kyse on jatkuvasti mei@ill oleva ja muuttuva
prosessi, joka hallitsee toimintaamme. Kayttoteor@daan néhda ikdan kuin
strategiana, joka on aikaisemman kokemuksen ja ruudformaation sekoitus
kulloinkin kyseessa olevassa tilanteessa. (Oja2@dl, 88). Taten suoritusstrategiat
voidaan nahda yksilon kayttéteoriana, jota han thdiyt erilaissa elaman
suoriutumistilanteissa. Ohjauksen tarkednad tawmte onkin reflektiivisyyden
kautta edistéad oman kayttoteorian tiedostamistahittéenista ja tekemista
muutosalttiiksi (Ojanen, 2001, 92-93).

Kognitiivisen ohjauksen peruskasitteisiin kuuluudagkeemarkasite. Skeemat
ovat muistiin tallentuneita kognitiivisia rakentgitjoita osa tutkijoista nimittaa
sisaisiksi malleiksi (Hakanen, 2008, 19). Skeemaht okehittyneet yksilon
kokemusten ja tietojen myéta ja ne rakentuvat, rumat ja tdsmentyvat jatkuvasti
uusien kokemusten myo6ta. Skeemat ohjaavat uudedortievastaanottamista,
kasittelya ja tulkintaa. Havaintotilanteessa tiegkeemat ovat aktivoituneena
tyomuistin alueella, jossa tapahtuu kaikki tietoirteiminta. Nailla skeemoilla on
tarkea merkitys, kun ihmiset tekevat tulkintojacéstia. Monissa tutkimuksissa on
todettu, etta ihmiset ovat taipuvaisia tekemaakiritdja mieluummin olemassa

olevien skeemojen suuntaisesti kuin korjaamaanukdégtan ja luomaan uusia
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mielen sisaisia rakenteita (Hakanen, 2008, 19)aMmemman jokin skeema saa
vahvistusta, sen merkittavdmman aseman se saaihmisen persoonallisuudessa.
Skeemat voivat myds muuttua, silla kun skeema etoiien tyomuistin alueella
aktivoituneena, sita voidaan lujittaa, tdydentadtajuttaa. Myos uusi skeema, jota
riittdvasti vahvistetaan, voi syrjayttda jo olenmsdevan skeeman. Kognitiivisessa
ohjauksessa aktivoituneita haitallisia skeemojal@an tunnistaa, kyseenalaistaa ja
horjuttaa. Kognitiivisen ohjauksen tavoitteena aada aikaan kognitiivinen muutos
haitallisissa  perususkomuksissa,  -oletuksissa  sel@utomatisoituneissa
ajatusvaaristymissa. Tavoitteena on, etta ohjattavaistaa ajattelunsa vaaristymia
ja ohjaus tukee hanta loytamaan vaihtoehtoisiankottuksenmukaisempia ajatus-
ja toimintamalleja. (Hackney & Cormier, 1996, 17831 McLeod, 2003, 138-140.)

4.1.2 Kognitiivis-konstruktivistisuutta ja metaprosesseja
(tietoisuustaitoja) korostavat nakokulmat

Kognitiivisessa terapiassa ja -ohjauksessa on kuwsnenten aikana kehittynyt
useita nakokulmia, kuten behavioraalinen, ratianaal konstruktivistinen,
emootiopainotteinen, vuorovaikutuspainotteinen gtaprosessien nakdkulma, joita
Hakanen (2008) esittelee ansiokkaasti. Taman tutks®n kannalta keskeiset
kognitiivisen ohjauksen nakokulmat ovat etenkiognitiivis-konstruktivistinen ja
metaprosessien nakokulma&ognitiivis-konstruktivistinen nékdkulma korostaa
ihmisen ajattelun prosessiluonteisuutta ja kokoadigisuutta, joka pitaa sisallaén
kognitioiden lisaksi niihin kytkeytyvat tunneprosds Kullekin ihmiselle on
tyypillisté tiedon prosessoinnin tapa, jolla hattsg ja jasentdd kokemuksiaan ja
etsii oman itsensa eheyden ja jatkuvuuden tunniignitiivis-konstruktivistista
nakokulmaa korostavassa kognitiivisessa ohjauksegdamyksend on ohjattavan
persoonallisuutta organisoivien rakenteiden tuamgten ja niiden kehityksen ja
vaikutusten ymmartaminen osana ohjausta, kutenodgsaamisen ohjauksessa
korostetaan ohjattavan elamankentan huomioimistaaoshjausta. (Hakanen, 2008,
28-29.)

Kognitiivisessa ohjauksessa, jossa painotetaan pmostassien nakokulmaa,
kiinnitetddan huomiota vaaristyneeseen prosessapat#in tai tietoisuustaitoihin.
Taman tutkimuksen kannalta keskeistd on etenkitoisieustaitoja korostava

nakokulma. Tietoisuustaidoilla (mindfullness) tarkoitetaan hyvaksyvaa, tietoista
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lasndoloa ja kykya tarkkailla havainnoinnin piirilmousevia mielen tuottamia
kokemuksia ja tulkintoja (Kabat-Zinn, 1991). Tietoustaitojen avulla ihminen voi
pyrkia ohjaamaan itseddn elaman eri tilanteissmegkiksi suoriutumistilanteissa.
Tavoitteena on, ettd ihminen tiedostaa omia kagisia prosessejaan: on avoin
tapahtumille, ymmartd&d omia reaktioitaan ja kyketdemaan taman perusteella
viisaita valintoja. (Nilsonne, 2004, 15) Nuoren twghi- ja toimintatapojen
kehittamisen yhteydessa tadméa tarkoittaa sitd, mti@ri tulee tietoiseksi omasta
suoritusstategiastaan ja sen osatekijoista, tdemeen yhteydessd olevista
ennakoivista uskomuksista, odotuksista ja mieli&tayi toimintaan liittyvista
tekijoista sekd suoritustilanteen tulkinnoista g@&elmista, ja kykenee tekemaan
valintoja tietoisesti tAméan ajattelunsa perusteella

Tietoisuustaitoihin siséltytietoinen lasnaolpjolloin ihminen on valppaana siiné
tilanteessa, jossa han on. Tama ei tarkoita Biallitsehillintda ja kontrollointia,
vaan sellaista avoimuutta, ettd ihminen oppii omaan omaa tarkkaavaisuuttaan
siten, etta han kiinnittdd huomionsa tilanteess&uttaviin keskeisiin tekijoihin.
Nilsonne (2004) ymmartdd tietoisen lasnaolon psydiskksi prosessiksi tai
psykologisen prosessin tulokseksi, joka tassa temmsa ilmenee nuoren
suoritusstrategiaprosessissa. Tietoinen lasnaoltiacauihmista ymmartamaan,
kuinka otamme ymparistosta vastaan informaatiotf&jtéemme sita ja reagoimme
siihen. Kun olemme tietoisesti lasna nykyhetkegs@amarramme miten koemme
ympariston ja miten se vaikuttaa meihin. Tietoit&né&olo antaa mahdollisuuden
proaktiivisuuteen ja kehittdd kykya tarkastella amajattelua ja toimintaa
tarvittaessa ikaan kuin ulkopuolisen silmin, objgidemmin. (Nilsonne, 2004, 14—
16.)

Tietoisuustaito-kasitteen taustalla oleva keskeingjatus on: "Kaikista
ajatuksistamme, tunteistamme ja teoistamme on gksiea meille itsellemme ja
muille.” Tam&n vuoksi ihmisen tulee pyrkia ymmar&#n ja ohjaamaan
sisimpaansa voidakseen ajatella, tuntea ja toinahdwollisimman viisaasti. Koska
tekomme tapahtuvat nykyhetkessa, on juuri nykyhetkkokeminen ja
ymmartaminen tarke&d&. (Nilsonne, 2004, 16-19.) HKogsen ohjauksen
tietoisuustaitoja korostavassa suuntauksessa ta@o# on luoda uudenlainen suhde
omiin sisaisiin kokemuksiin ja tuntemuksiin. Pefjatas tietoisuustaitoihin- ja

tekniikoihin on lainattu buddhalaisesta filosofeaga mietiskelytekniikoista, mutta
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se ei sisalla Hakasen (2008, 33) mukaan terapiaohjauksen viitekehyksessa
uskonnollista tai hengellista puolta.

4.2 Sosiodynaamisen ohjauksen lahtdolettamuksia

Tutkimuksen toisena keskeisena ohjauksellisenastimestapana vaikuttaa Peavyn
(1999) sosiodynaaminen ohjausnékemys, jossa ohjdhslaan lahtbkohtaisesti
kaytannodllisena ja  kokonaisvaltaisena elaméansuighmit menetelmana.
Sosiodynaamista ohjausta VoI kuvata Peavyn mukaan ybés m
yhteiskonstruointiprosessiksi, jossa ohjaaja jaathlya yhdessa tarkastelevat
ohjattavan elaméankentdn eri puolia ja jossa ovatkama oppilaan koko
kokemusmaailma eri vivahteineen. Elamankentan osa-alueet: harrastukset,
henkilokohtainen elama, kaverisuhteet, terveydgmantyyli — kaikki tekijat, jotka
ovat yhteydessd nuoren ajattelu- ja toimintatapeihsuoritusstrategioihin.
Elamé&nkenttdan sisaltyvat kaikki tietoiseen elanofieknukseemme sisaltyvien
tarkeiden kokemusten, suhteiden, ihmisten, uskanujst oletusten sekéa esineiden
merkitykset (Peavy, 2000, 32).

Sosiodynaamisen ohjauksen oletuksena on, ettd hgau ennen kaikkea
sosiaalista toimintagjossa ohjaussuhde on ohjaajan ja ohjattavanes&ildialogiin
perustuvaa vuorovaikutustdahan dialogiin molemmat tuovat oman panokseasa |
ohjaus on luovaa, tutkivaa ja reflektiivista todmrluden konstruointia ja
rekonstruointia.  Sosiodynaamisen  ohjausnédkemykseaustdlla vaikuttaa
fenomenologia ainakin kahdella tavalla. Sosiodynaassa ohjauksessa korostetaan
fenomenologian mukaisesti jatkuvaa kokemusta, jobgaajan ja ohjattavan valilla
korostuu empaattiseen ymmarrykseen pyrkiminen yailbgen kuuntelun tarkeys.
Fenomenologia edellyttda myos, etta ohjaajalla yré htsetarkkailun ja kriittisen
reflektiivisyyden taito, joilla minimoidaan ennakddetusten vaikutusta
ohjaustilanteessa. Lisdksi tassa vuorovaikutuksesdérkeaa aitous, huolenpito ja
vastuullisuus. (Peavy, 2000, 25-27.)

Toinen keskeinen sosiodynaamisen ohjauksen taastalkuttava lahtdoletus
littyy  vygotskilaiseen  ajattelutapaan, jonka mukaa ihmiset ovat
perusolemukseltaan sosiaalisia ja tieto edellyfiifivista konstruointia ihmisten

valilla. Vygotsky (1987) on sita mieltd, ettd tonmman ja kaytdnnon kasitteet, kuten
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puhuminen ja ajattelu, ovat keskeisia, kun pyritAgmmartamaan miten
todellisuuksia konstruoidaan. Kieli on Vygotskyn kaan psykologinen véline,
jonka avulla esimerkiksi elamankentan kartoittassse tyostamme psyykkisesti
kielellisen ja materiaalisen maailmamme aspekeejagunnamme niita sosiaalisiksi
artefakteiksi. Kun luomme sosiaalisia artefaktejaldllisten tyokalujen avulla
ihmiset (ohjaaja ja ohjattavat) muotoilevat ja mtauat olennaisesti mentaalisia
prosesseja.

Sosiodynaamisen ohjauksen lahestymistavan taustailauttaa Peavyn (2000,
31) mukaan myds konstruktivistisen teoriaperhemiid ihmisen kokemukseen
littyvdd periaatetta 1. lhmiset ovat havaitsemisessaan, muistamisesgaa
tietdmisessaan proaktiivisia, generatiivisia, os@ivia ja merkityksia luovia. 2.
Ihmiset ovat itseorganisoituvia jarjestelmia, joidéseorganisoituvista prosesseista
monet ilmenevét tyypillisesti sellaisilla tietoisien tasoilla, jotka ovat vaikeasti
tavoitettavissa. Nama prosessit voidaan suotuis@s&sa tunnistaa ja pukea
sanoiksi. 3. Yksilon itseorganisoituvat prosessidssvat tiettyjen kokemisen tapojen
yllapitdmistd, minka vuoksi havaitsemme ajattelumméoimintamme ajallisen ja
paikallisen jatkuvuuden. naitd kokemisen tapojadaan tarkastella ihmisen
elamankenttdnd. 4. Ajattelu, muisti, tunteet ja miata ovat sekoitus
ainutlaatuisuutta ja sosiaalisen valittymisen \gitén (kulttuurisia tyokaluja).
Ihmisyksild on samanaikaisesti yksilollinen toimjg solmu sosiaalisten suhteiden
verkossa. (Peavy, 2000, 31.)

Peavyn (2000, 26) mukaan ihminen on paivittaiskasgsakaymisessaan toisten
kanssamerkityksenluojajolloin sanoilla ja kielella on keskeinen asenanat ovat
sosiodynaamisesta nakdkulmasta valineita, joilledaan asioita tehdyksi ja ne ovat
kulttuurisia tyokaluja, jotka olemme hankkineet vamaikutuksessa kulttuurimme
jasenten kanssa. (Peavy, 2000, 34). Keskeisia tyétaknida ovat keskustelu,
kysymykset, tarinat, metaforat ja symbolit eli @iskt kieleen ja kommunikaatioon
liittyvat tyovalineet. Sosiodynaaminen ohjaaja ata snieltd, ettd kieli on tarkein
merkityksen rakentamisen valinen. Ihminen jasemtéillisuuttaan kielen avulla:
ohjattavan tapa kertoa omasta elaméastdan ja elésténdistaan heijastaa hanen
k&sitystaan itsestda ja ympardivasta maailmasta.io®gsmamisen ohjauksen
lahestymistavassa ajatellaan, ettda ohjaustilarde¢sisaisella ihmisella on oma
todellisuuskasityksenséa, jota ohjaustilanteessaaghjja ohjattava yhdessa tutkivat

ja ohjausprosessi tahtaa opiskelijan voimavaraj@nistamiseen ja vahvistamiseen.
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Ohjaajan tehtava on talloin pyrkia avaamaan keskusta uusia nakokulmia eika
antamaan valmiita vastauksia tai neuvoja. (Pea®99,112-25 ja 42—-47.)

Ojasen (2001) mukaan merkityksen antaminen on psgsg@nka ytimena on
ihmisen oma kokemusmaailma. Kun nuori esimerkikdide isoja vastoinkaymisia
tai epdonnistuu tarkeassa suoriutumistilanteessasamttaa olla hanelle hyvin
voimakas kokemus. Téalle kokemukselle, johon liittyyyds usein tunteita, yksilo
antaa merkityksen tai merkityksia, kun han tekdenteessa kausaalipaatelmia.
Prosessin tavoitteena on se, ettd ihminen pyrkingméamaan ja tulkitsemaan omaa
kokemustaan. Merkityksella tarkoitetaan jotakin te@sta saatuja elamyksia ja kun
annamme talle elamykselle merkityksen, siita tulkekemus. Antamamme
merkitykset ovat aina suhteessa johonkin kohteesdenkityssuhde syntyy, kun
antamamme merkitys asettuu aikaisempien kokemusiatgiden, mielikuviemme
ja uskomustemme kanssa yhteen ikdan kuin oivaliuke@dhdyksena. Nama
merkityssuhteet voivat olla harmonisia, mutta nevab myos olla konfliktisia,
jolloin niihin liittyy ristiriitoja. Merkityssuhteé muodostavat vielda laajempia
merkitysskeemoja, jotka muuttuvat vuorovaikutukaesgstemme kanssa. (Ojanen,
2001, 132-133.)

Erityisesti tunnekokemuksilla ja niiden ymmartanigseon Ojasen (2001)
mukaan tarked yhteys yksilon merkityksenantoprassess koska juuri tunteet
tekevat ihmisen elamasta merkityksellisen (Ojar@001, 133). Merkityksilla ja
toiminnalla on myds keskinainen yhteys. Kun ykstiEkee kausaalipaatelmia
toimintansa perusteella ja antaa merkityksia kokestleen, han vertaa niita
aikaisempiin  merkityksiinsd ja tama aikaansaa mbikdeti muutoksia
aikaisemmissa merkityksissa. Toiminta muokkaa skaaasaanutta merkitysta tai
tuottaa kokonaan uusia merkityksia eli uusia tutien tilanteesta. Merkitys ja
toiminta ovat Parkkisen (2003) mukaan vastavuossisesuhteessa toisiinsa.
(Parkkinen, 2003, 156.)

Merkityksilla on kokemuksellinen puoli ja siksi dén muuttaminen edellyttda
tunteiden kasittelya, niiden auki puhumista ja nalgksti tulkinnan muuttumista
(Parkkinen, 2003, 156). Merkitys ja toiminta ovatalRyn (1999) mukaan
yhteydessa kaytettyyn kieleen siten, ettd mikasilph toiminnassa ja merkityksissa
tapahtuu muutos, se nakyy aina kielessd. Jos avgait puheessa tapahtuu
muutoksia, on hyvin todennakdistd, ettd merkityst@solla on tapahtunut

muuttumista. (Parkkinen, 2003, 156.) Ohjaustilasgaetama merkitsee sita, etta
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ohjaaja voi tarkastella kielen kautta sitd, onkamesohjattavan hallinnnan
kokemuksessa (kontrolloitavuudessa), tunteiden istemmisessa ja attribuutioissa
tapahtunut muutoksia.

Ohjaajan on tarkea hyoddyntaa kieltd sekd ohjattavaaailmankuvan ja
min&kasityksen tulkinnassa ettd ongelmaratkaisumegna (Lairio, Puukari &
Nissild, 2001, 58). Taten kieli on avainsana mydagritusstrategian muuttamisen
mahdollisuudessa: attribuutioiden muuttumisessaykgdsgisten seuraamusten
muuttumisessa ja edeltdvien kausaaliehtojen (ekikser kykyuskomusten ja
onnistumisen odotusten) muuttumisessa. Naidenoidklp ytimessa on yksilon
minékasitys, joka on ohjauksen ydin. Muu tieto leylyy reflektiivisesti
minékasitykseen. Ohjauksen perimmaisena tarkoih&seon pyrkiminen
objektiiviseen minédkasitykseen, vaikka siihen pé&#isen onkin mahdotonta,
ihminen kun tarkastelee itseddn aina tietysta ndkiksta. Erityisen tarkeda
ohjauksen ndkdkulmasta on, ettd ohjattavat eivat itdeaan avuttomina uhreina
vaan oman eldménsa hallintaa kykenevina. (LairiajkBri & Nissild, 2001, 58.)
Peavyn (1999, 44-45) mukaan minuuden ytimessa aistektiaalinen tahto:
toimivan minén ja itseajattelevan minuuden &aani;aowastuullisuus, luovuus ja
vapaus sekd huolehtiminen itsestd ja muista. Ob@ukéarkednéd tavoitteena on
realistisen minakasityksen kehittymisen tukemirjeka on erityisen tarkea haaste
esimerkiksi alisuoriutujien tai kielteisia suoritiategioita kayttavien kohdalla,
joiden minakasitys saattaa olla hyvinkin eparealst. (Rimm, 1986, 3—4; Maitra,
1991, 128.)

Motivaatioattribuutioteorian ~ ndkokulmasta tama nisde sitd, etta
sosiodynaaminen ohjaaja auttaa ohjattavaa tiedestansitd miten han toimii
erilaissa suoriutumistilanteissa. Ohjaaja voi mydkea ohjattavaa tarvittaessa
muokkaamaan sisaisia mallejaan sellaiseksi, ettdtukee ja kehittda hénen
minékasitystaan ja toisaalta auttaa hantad tied@aanmmyonteisia attribuutioita,
jotka tukevat ohjattavan minakasitystd. Myodnteiséaoritusstrategiota (esim.
optimisista strategiaa kayttavat) toimivat juurindkasitystdan tukevalla tavalla, he
antavat itselleen kiitosta onnistumistilanteisseeligfivat onnistumistaan tai
suoriutumistaan sisaisilla attribuutioilla, kutenyvkillddn) ja toisaalta taas
epaonnistumistilanteissa ulkoisilla ja kontrolleitgsa olevilla attribuutioilla, kuten

opiskelutaidoillaan, jolloin ep&onnistumisella ele okielteistd yhteyttd hanen
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minakasitykseensd, vaan han kokee voivansa kotpataintatapaansa ja yrittaa
jalleen uudelleen. (Seligman, 1998.)

4.3 Kehittamistehtavana olevan ryhmaohjauksen
lahtOolettamuksia

4.3.1 Strukturoidun rynmaohjauksen lahtdolettamuksia

Borgen, Pollard, Amundson ja Westwood (1989, 3) nittaéevat strukturoidun
ryhmé&ohjauksenpsykologis-pedagogiseksi ohjaamisek®hjaus nahdaan talléin
oppimisprosessina, joka pitda sisallaan opettamss@ kasvattamisen ja niihin
liittyvat asenteet, tiedot, taidot ja niiden muwek Strukturoitu ryhméaohjaus on
prosessi, jossa otetaan huomioon seké yksilomgttaan tarpeet. Siina korostetaan
oppimistavoitteiden saavuttamista (pedagoginen k#kin) seka tavoitteiden
saavuttamisen konstruktiivista luonnetta (psykalegi ndkdkulma). Strukturoidun
ryhmaohjauksen lahtéoletukset ovat: 1. Oppilas kiiivinen tiedonkasittelija eika
passiivinen  vastaanottaja. 2. Ryhman jasenet sNatt aktiiviseen
oppimisprosessiin, jossa on seka kognitiivisia ettéiotionaalisia ulottuvuuksia. 3.
Osallistuessaan ryhméaan ja ryhmaharjoituksiin, lappitulevat tietoisiksi omista
ajattelu- ja toimintatavoistaan eri tilanteissasj@d miten muut tulkitsevat heidan
toimintaansa. 4. Naiden tietoisuustaitojen kehithgn luo perustan ja innoituksen
uudenlaiselle tavalle toimia ja kannusteen ajatt@utoimintatapamuutokselle. 5.
Muutokset kayttdytymisen tasolla ovat véliaikaisiallei muutosta tapahdu

suhtautumisen ja ajattelun tasolla. (Borgen, yn89180-81.)

4.3.2 Strukturoidun prosessisuuntautuneen ryhmaohjauksen
lahtoolettamuksia

Tutkimuksen ohjausprosessi toteutettisirukturoituna prosessisuuntautuneena
ryhmaohjauksena joka on strukturoidun ryhmaohjauksen sovellus,ssg

korostetaan kokemuksellista oppimista ja reflekiairKeskeisena lahtooletuksena
on nakemys ihmisesta aktiivisena oman toiminta@sagpimisensa arvioijana ja

suuntaajana. Oppiminen kasittaa talldin tietojetajijen hankkimisen seka omien
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uskomusten, tunteiden, asenteiden ja ndkemysteathinp@n ja arvioinnin. Keskeista
on myos ohjaukseen osallistuvien sisainen pohdmaakilokohtainen reflektointi ja
kehittymisen ulottuvuus. Strukturoidussa prosessirautuneessa
ryhmaohjauksessa keskeistd on myds luottamus yksNdimavaroihin ja

voimavarojen hyddyntaminen uusien taitojen omaksessa. Ryhmé& tuo
oppimiseen sosiaalisen oppimisen ulottuvuuden. lfdkkka-Ruoho, 2004, 137.)

Strukturoidun  prosessisuuntautuneen  ryhmaohjaukseidskentelytapoina
kaytettiin yhteiskeskustelua, yksilotyoskentelya, arifyoskentelya ja
pienryhmatydskentelyd. Prosessisuuntautuneessa ukskegsa oli tavoitteena
oppilaiden tyoprosessien tai tuntityoskentelypremas ohjaaminen. Tydprosessien
ohjauksen perusideana oli ohjattu osallistuminarssa erilaisten aktiviteettien
avulla tuettiin oppilaan tydskentelya, jolloin ryinftdssa tapauksessa oma luokka
14-19 oppilasta seka siitd tyoskentelyn aikana rostedut 3—6 hengen pienryhmét
ja parit) ndhtiin etenkin resurssina. Resurssim@ anielessa, etta yksittain oppilas
sai omaa reflektointinsa myos luokkakavereiden okékmia prosessoitavaan
asiaan. Kun ohjaaja ohjasi oppilasryhmien tyoskgaife han kaytti erilaisia
aktiviteetteja, jotka auttoivat sen jasenia tiedostan tai kasittelemaan opiskeluun
ja oppimiseen liittyvia erilaisia motivaatio-, suttelu-, ja itsearviointiprosesseja.
Keskeista oli suoritusstrategiaprosessiin liittyviBetoisuustaitojen kehittaminen.
(Nummenmaa & Lautamatti, 2004.)

Ohjattuun osallistumiseen kuuluivat ohjaustunneilfaliton vuorovaikutus,
konkreettinen yhteistyd sekd sopiminen toiminnankemdeista. Ohjattu
osallistuminen viittaa konkreettiseen kaytannodisetoimimiseen ja tekemiseen,
oppimiseen tahtadaviin keskusteluihin ja havaintoilisesta ja toisista. Se tarjosi
parhaimmillaan oppilaalle mahdollisuuden muutokseejatella itsesta uudella
tavalla (esimerkiksi omista kyky-/pystyvyysuskomigka ja omista vahvuuksista),
antaa asioille ja tapahtumille uusia merkityksia jat@la esimerkiksi
suoriutumistilanteisiin liittyvista syyselityksistattribuutioista) uudella rakentavalla
tavalla) ja suuntautua uudelleen esimerkiksi opigkéojen pohtimiseen, jolloin
tehtavaorientoituneisuus tai hallinnan kokemus kehittya. Ohjaaja toimi ohjatun
osallistumisen aikana aktiivisesti ohjaten, tukappilaiden reflektointia ja auttaen

yhdistelemaéan oppilaiden ideoita yhteiseksi teemaks
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4.3.3 Ryhmaohjauksen yleisia lahtdolettamuksia ja
onnistumisen reunaehtoja

Ryhmaohjauksen onnistumiseen liittyy monia lahttiksia, joiden pitdd
kohtuudella toteutua, ettd ryhmaohjausprosessii vatgvalla tavalla onnistua.
Lahtdoletuksenan, ettd ryhmaohjauksen onnistuminen edellybi@aajalta paljon
suunnittelua ja ennakkotydtd, monipuolisia ohjatge ja hyvaa oppilaan- ja
ryhméntuntemusta seka luottamusta ryhmén taholjhmRohjauksen keskeinen
elementti onryhmékeskustelueri muodoissaan. Jos ohjaustilanteessa ei luoda
vuorovaikutukseen innostavaa ilmapiiria tai siilgnostain syysta paasta, saattaa
ohjaajan tai jonkun ryhmaldisen viestinta olla gkisintaista ja toivottavaan
ryhmékeskusteluun ja vuorovaikutukseen ei paasta.

Ohjaussuhteellaon keskeinen merkitys ohjauksen onnistumisessaisimeen
ohjaussuhteen kehittymisen kannalta oleellisigdéki ovat Amundsonin (2005, 24)
mukaan ohjaajan aitous, kunnioitus, empaattinen &rtiminen sekéa joustavuus.
Aitous ohjaussuhteessa tarkoittaa, ettd ohjaajaakolohjattavan rehellisesti ja
asettaa oman ammattiroolinsa hieman etaammalleat@hgn kunnioitus on
ehdotonta arvostamista siten, ettd ohjattava otdi@sissaan ja hanet hyvaksytaan
arvostelematta. Empaattinen ymmartaminen tarkoitda, ettd ohjaaja pyrkii
havainnoimaan ohjattavan kokemusmaailmaa (ajatulgiatunteita) tarkasti.
Joustavuus on sita, ettd ohjaajalla on halua j&ipysta kayttda mielikuvitusta ja
luovuutta ohjauksessa. (Amundson, 2005, 20-24)kyseessa on henkilokohtainen
ohjaus, niin luottamuksellisen ohjaussuhteen kghigen myotd ohjaaja ja
ohjattava luovat yhdessa ohjausprosessille suyatsapivat ohjauksen tavoitteista.
Ryhmé&ohjausprosessissa ohjaajalla saattaa ollaerspur vastuu ohjauksen
tavoitteista ja ohjausprosessin sisalldista. Olgank toteutettavissa olevien ja
konkreettisten tavoitteiden asettaminen ja ohjanksgunta on ohjauksen kaikissa
vaiheissa jatkuva prosessi, jota ohjaaja ja ohattaluovat yhteistydssa.
(Amundson, 2005, 28.)

Ohjausprosessin sujuminen ja ohjaussuhteen keliteym asettavat myos
ohjaajan taidoillemonia vaatimuksia. Ruponen, Nummenmaa ja Koivul&00)
erittelevat ohjaajan tarkeimmat taidot reaktiotéidp vuorovaikutustaidoiksi ja
toimintataidoiksi. Reaktiotaitoja ovat aktiivinenulintelu, asioiden toistaminen,

selventaminen, kokoaminen, tiedon jakaminen sekpaéim Vuorovaikutustaitoja
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ovat ohjattavien tasapuolinen huomioiminen, paa@sioyhdistaminen, ohjattavien
valisen vuorovaikutuksen tukeminen, toiminnan tégoninen yhteisesti sovituin
saanndin sekd ohjattavien huomioimisen ristiridatieissa. Toimintataitoja ovat
hyva kyselytekniikka, kuten avoimien kysymysten tkéy joka tukee ohjattavan
reflektiota. Liséksi toimintataitoihin kuuluu ketyihyt empatia, jonka avulla ohjaaja
voi ymmartaa ja tulkita ohjattavan tunteita, majev seka ajatuksia.

Tarkedd on, ettéa ohjaaja itse toimii ryhmatilandeebyvan vuorovaikutuksen
mallina osoittamalla empatiaa, tekemalla asioistdegnvetoja ja pyrkimalla
reagoimaan tilanteisiin valittomasti ja tarkoitukseukaisella tavalla. Jos ryhméssé
tulee konflikteja, ohjaaja voi ottaa nakemyserohgeksi ja rohkaista ryhmalaisia
luoviin ja rakentaviin ratkaisuvaihtoehtoihin. (Jesimerkiksi ryhmassa pohditaan
epaonnistumisille annettuja tyypillisid syyselitikga nuori sanoo vahvasti, etta
hanen englannin opiskelun vaikeutensa johtuu ptlkas heikosta kielipdasta.
Talléin ryhmaa voidaan kannustaa pohtimaan muitehdoblisia syita kielten
opiskelun vaikeuteen ja tukea nakdkulman muutoKse®hjaajan tehtavana on
my0s varmistaa, etta toiminnan sdannoét ja normdt @hjattavien tiedossa, tama
edistda toiminnan sujumista ja luo turvallisuuttgaastilanteeseen. (Esimerkiksi on
tarkeda, ettd nuoret tunnistavat ryhmaohjausprsses®hjaustunnin rakennetta
ainakin jossain maarin, jolloin tydskentelytapojaihtaminen ohjaustunnin aikana
sujuu mutkattomasti.) Ohjaajan on siten tarkedénitiaa ryhmaprosessiin
vaikuttavat voimat, jotka parhaimmillaan auttawdtmaa toteuttamaan tehtavaansa.
(Ruponen, Nummenmaa & Koivulahti, 2000, 167-171.)

Ohjaajan taitoihin kuuluu myds ryhman kehityksédlis vaiheiden tunnistaminen
ja sen huomioiminen ohjausprosessin suunnittelyas&uluessa. Ohjaaja voi
hahmottaa ryhman kehitysta seuraavien vaiheidertg&kaguunnittelu, aloitus,
siirtyma, tyoskentely, lopetus ja jalkiryhma. Suittatuvaiheen pé&atarkoitus on
auttaa ryhmalaisia ymmartamaan ryhman tarkoituga&pmn tehtavad on edistdad
vastavuoroista vuorovaikutusta, jota voi edistddmerkiksi strukturoitujen
tehtavien avulla. Aloitusvaiheessa ryhmalaisillatarve paasta ryhmaan sisaan ja
kokea olevansa ryhman jasen. Ohjaajan tehtava tam ayghmalaisille aikaa tutustua
toisiinsa ja mahdollisuus hahmottaa omaa paikkaaytsmassa. Siirtyméavaiheessa
testataan luottamusta. Ryhmaléaiset aktivoituvatselgvat ja alkavat omaksua
ryhman tavoitteet ja tydskentelytavat. tassa vasaeryhmalaiset ottavat myos

enemman vastuuta omasta oppimisestaan ja toimaarast ryhmassa.
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Tyoskentelyvaihe on aktiivista ja tehtavasuuntautiantyoskentelya ja voimakasta
ryhm&an sitoutumista. Ongelmaratkaisutaidot ja tpusus kehittyvat tassa
vaiheessa. Ohjaaja voi antaa ryhman toimia itsendisn. Paatdsvaiheessa
ryhmalaiset pyrkivat kokoamaan oppimaansa, arviaim@iokemaansa seka sita
mihin asti tavoitteissa on paasty. Jalkiryhman aapasilla pyritddn vahvistamaan
uuden oppimista. (Ruponen, Nummenmaa & Koivul&to, 168-171.)

Amundson (2005) korostaa ohjausprosessissa ohjadjainista otetta Tama
tarkoittaa luovuuden ja mielikuvituksen kayttbd all§sen rakenteiden ja
ohjausprosessin suunnittelussa esimerkiksi siteité &aytetddn ohjauksessa
monipuolisia  tyoskentelytapoja, kuten piirtamistametaforia, runoutta,
kirjoittamista, ratkaisukeskeisia kysymyksia, kdytén harjoituksia seka ohjauksen
valilla tehtavia aktiivisuutta yllapitavia valitehtia. Tallaista aktiivista ndkdkulmaa
ohjauksessa nimitetaan aktiiviseksi ohjaamiseksyvitd keskeista aktiivisessa
ohjaamisessa on my6s ohjaajan hyvat viestintatakdideén toisin sanoin sanominen,
selventaminen, empatia, hillitseminen, yhteen &litinen, estdminen, tuen
antaminen, konfrontointi, haastaminen vahvuuksiewatisemiseen, valittémyys,
omien kokemusten jakaminen seka kysymysten ja pdt#tdsten tekeminen.
(Amundson, 2005, 9-35.)

Ohjausprosessin onnistuminen edellyttda mgbgmukseen osallistuvilta monia
taitoja, kuten riittivaa motivaatiota, tavoitteellisuutta hteistyéhalukkuutta.
Ohjaus rakentuu kokemusten jakamiseen, reflekyytesen, vertaisuuteen ja
yhteistyohon, jolloin ohjaukseen osallistuvien ejaan olevan vuorovaikutuksessa
keskendan. (Peavy, 1999; Amundson, 2003.). Parhi#lamm ohjausprosessi tukee
siihen osallistuvan kehittymistd, esimerkiksi vataa yksilon sitoutumista
opiskeluun, kehittdd sosiaalisia taitoja, antaa duoblisuuden rakentaviin
vertailuihin, mutta epaonnistuessaan ohjausprosessesim. yllapitaa virheellisia
uskomuksia tai se ei anna valineitd oman kokemuksesessointiin. (Vanhalakka-
Ruoho, 2004, 141-142.)

Ohjausymparistollga -tilalla on myos yhteytta luokkamuotoisessa ohjauksessa
toteutetun ryhmé&ohjauksen onnistumiseen. Tilaa bava riittdvasti, tuoleja ja
poytid on voitava liikutella sujuvasti. Keskeistd myos ohjaukseen osallistuvien
maara. Tutkimukssemmielekkdat luokkakoo{14—-19 oppilasta luokalla) loivat

pohjaa ohjausprosessin onnistumiselle.
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On myo6s syytd huomata, ettghmaohjaus ei valttamattd sovellu kaikilldoku
saattaa kokea ryhmdassa ahdistuneisuutta tai tarwatitta. Jotkut eivat tahdo
sitoutua ryhméan toimintaan emotionaalisesti ja aalsesti. Liiallinen
aarikayttaytyminen, esim. aggressiivisuus Vvoi Va8t ryhmaohjauksen
onnistumista. (Vanhalakka-Ruoho, 2004, 141-142maré tutkimuksen kaikki
oppilaat olivat yleisopetuksessa olevia oppilakahden pienryhmé&n oppilaat

eivat osallistuneet tutkimukseen.

4.4 Ohjausprosessin suunnittelu ja toteutus

4.4.1 Luokkamuotoisen ohjauksen ryhmaohjaustuntien rakenne

Strukturoidussa prosessisuuntautuneessa ryhmaojijakentelyssa ohjaustunneilla
oli hahmotettavissa eri vaiheita. Ryhmaohjaustutanéapahtuvien tyoprosessien
ohjauksen tavoitteena oli mahdollistaa oppilaamitéeellinen ja yksilllinen, parin
kanssa tai pienryhméssa tapahtuva tyoskentely rghpadstunnin aiheen parissa.
Jokainen yksittainen ryhmaohjaustunti muodosti tniakokonaisuuden, jossa ol
tyypillisesti hahmotettavissaelja vaihetta

1. Suunnittelu (ohjaaja oli tehnyt etukateen ohjaustunnin su@hmian,
aikasuunnitelman ja oppilas oli tehnyt aiheesedantrivat valitehtavan, mikali
niita oli annettu).

2. Aloitus (siirtyma aiheeseen, siirtyma psyykkisesti tyoskbm tilaan,
leimaavina piirteina rauhoittuminen, levollisuusgayykkinen lasnaolo). Edellisen
kerran valitehtavan kasittelylla orientoiduttiirhapiiriin. Ohjaaja arvio alussa myo6s
luokan energiatason (oliko aamutunti vai iltapaiwvédit esim). Siirtyminen uuteen
aiheeseen alkoi usein pienelld pohdinnalla, mh&esta jo tiedetdan ja miten taman
kerran aihe liittyy valitehtavaan (Tandan meidarotibeena on,...). Pyrkimyksena
oli motivoida oppilaita pohtimaan, mitd aihe voikbskettaa heitd itsedan.
Lisévirikkeena oli usein joku visualisoiva teemdsgityva kuva tai jasennys, jonka
opinto-ohjaaja piirsi tauluun tai heijasti kuvana.

3. Tydskentely eli aktiivinen toimintaeri muodoissaan (yhteiskeskustelu,
yksilotyoskentely, parityoskentely tai pienryhmdatigéntely ja aikaa omalle

ajattelulle). Tyypillisesti taman vaiheen alussa skesteltin  ohjaustunnin
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tavoitteesta koko luokan kesken lyhyesti ja sité@@nettiin toimintaohjeet aktiivista
toimintaa varten. Joskus tyoskenneltiin aluksi gksi sitten pareittain. Parin kanssa
tyoskennellessa syvennettiin teemaa esim. kokoanyddilotyon tuloksia yhteen
vaihtamalla kaverin kanssa nakokulmia tai yhdedséta asti tydstéden. Ohjaajan
toimi aktiivisesti ohjaten ja tuki oppilaiden refleintia ja auttoi yhdistelem&an
oppilaiden ideoita yhteiseksi teemaksi. Jos ohjaustla tydskenneltiin
pienryhmissa, niin ryhmakokona kaytettiin tyypdi 3—4 hengen ryhmid, jotta
ryhma toimisi mahdollisimman aktiivisesti. Joillakiunneilla ryhmé&koko oli 5-6
oppilasta, jos haluttiin teemaan enemman nakokulnén tehtiin esimerkiksi
Peavyn kahdelle ohjaustunnille ajoittuvassa taijoitaksessa).
Ryhmakeskusteluissa ohjattiin nuoria pohtimaan mih@& yhdessa, keskeisina
kysymyksina: "Mita tdma tarkoittaa omalla kohdalja™iten tata voisi hydédyntaa
kaytdnnossa?” Ohjaaja kulki ryhmien luona, kuuntelaihtoi ajatuksia, kun
teemasta keskusteltiin ja jAsensi tarvittaessatttten

4. Lopetus (Keskusteltin yhdessad ohjaustunnin annista, efdévan anto
seuraavaa kertaa varten ja loppukierros). Ohjanstutopussa koottiin tunnin
teemaa: "Mitd ryhmassanne tanaan erityisesti poimdaiheesta? Mita ajatuksia
ohjaustunnin aihe heratti? Miten aihetta voisi hyiida tai kayttaa talla viikolla?”
"Mika oli tdandan mielestasi keskeinen ajatus?” diall halukkaat (tai osa
halukkaista) kertoi koko luokalle ajatuksistaanliN&kaytiin lapi jokaisen ryhman
ajatuksia ja niitd kommentoitiin. Joillakin ohjausteilla jouduttiin ajanpuutteen
vuoksi kokoamaan teemaa lyhyemmin, esimerkiksi kemih pyydettiin osalta
ryhmista. Valitehtavand seuraavaa Kkertaa varten tfypillisesti oma
reflektointitehtava: "Mita ajatuksia tunnin aiher@ti, mita oivalsit ja miten voisit
hyodyntaa asiaa omassa elaméssasi?” Muutamanstimain lopussa valitehtavaa
ei ollut mielekastd ajanpuutteen vuoksi antaa, vealitehtadva toimi seuraavan
kerran ohjaustunnin luontevana aloituksena, jolleitellisen ohjauskerran aihe
myos samalla kerrattiin. (Nummenmaa & Lautamaiii0£ 134-136; Brigman &
Campbell, 2003.)
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4.4.2 Luokkamuotoisen ohjauksen keskeiset aihepiirit

Masten ja Coastworth (1998) selvittivat tutkimuk&@&vuoden ajalta ja kartoittivat,
mitka oli todettu keskeisiksi tekijoiksi, kun haiut kehittdd lasten ja nuorten
akateemisia- ja sosiaalisia taitoja. Hattie, Biggs Purdie (1996) selvittivat
kymmenen vuoden ajalta oppimisen taitoihin kohdhistta
ohjausinterventiotutkimuksia, joissa tutkittiin kkein keskeisimpid oppimisen
tehokkuuteen yhteydessa olevia tekijoitd. Kummassakdella mainitussa
tutkimusraportissa paadyttiin siihen, ekaskeisia kehitettavia taitojalivat: 1.
Kognitiiviset ja metakognitiiviset taidot (kutenvtteen asettelu, reflektointi ja
muistitaidot), 2. Sosiaaliset taidot (kuten vuol&uéustaidot, yhteistyotaidot,
kuuntelutaito, ongelmaratkaisutaito) ja 3. Itsah@ditaidot (kuten huomion
suuntaaminen ja yllapitaminen, motivaatio ja kislen tunteiden Kkasittely).
Metakognitiivisilla tiedoilla tarkoitetaan yksilon omia kognitiivis-emotionaé&lis
prosesseja koskevia tietoja sekd substanssin taalfinliittyvida kykyja ja tietoja.
Metakognitiivisilla taidoilla taas viitataan yksilon kykyyn hyddyntaa naita
metakognitiivisia tietoja, jolloin keskeistd on sastapauksessa etenkin yksilon
suoritustilanteeseen liittamat ajatukset ja uskasetiKHautaméaki, ym. 2000, 240.)

Brigmann ja Campbell (2003) tutkivat pienryhmassalyokassa toteutetun
ohjausinterventiotutkimuksen avulla sitd, kuinkaitagiin parantaa oppilaiden
akateemista suoriutumista ja onnistumiseen johtatmmintaa. Myds heidan
tutkimuksessaan ohjaukselliset aktiviteetit koletiin kognitiivisten-  ja
metakognitiivisten-, sosiaalisten- ja itsehallintatojen kehittdmiseen. Tassa
tutkimuksessa néaitd tietoisuustaitoja pyrittin - k&maan ohjausprosessiin
valittujen aihepiirien kasittelyn yhteydessa ja aalgprosessin aihepiirit
muodostettiin ~ suoriutusstrategian  osa-alueiden  isakd. Tutkimuksen
ohjausprosessia varten suunniteltin  suoritusstyéia osa-alueita kehittava
ohjausinterventiomalli (SOKO-malliyiten, ettd huomioitiin Myrick'n (2003,175)
mukaan ohjausintervention suunnittelussa keskaisshtekijat.

Ensiksi laadittiin ohjaustuntien keskeiset tavoitteet jatetitussuunnitelmat
aihepiireineen. Koska valmista aikaisemmissa tutikisissa kokeiltua suoraan
soveltuvaa ohjausprosessisuunnitelmaa ei ollut, Ilsetin aikaisemman
tutkimustiedon ja tutkimuksen viitekehyksen perabte Tassa kohtaa mietittiin

teoreettisen viitekehyksen suuntaisesti ohjausiatgron tavoitetta: "Mitka ovat
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keskeisia tekijoita, kun halutaan ohjata nuoria nmgseen

suoritusstrategiamuutokseen?” Aikaisemmissa kagsa@leon jo todettu, etta
suoritusstrategiassa on kolme ulottuvuutta: odayksoiminnalliset tekijat ja

tulkinta. Nama osatekijat koostuvat edelleen sussitrategioiden piirteista eli osa-
alueista ja naitd suoritusstrategioiden osa-alu@iattiin ohjausinterventiossa
tietoisesti kehittamaan. Lisaksi huomioitiin jo kapeessa 3.8. mainittuja asioita.
Martin, Marsh ja Debus (2001) nimesivat tehtavauddation -, hallinnan

tuntemuksen (kontrolloitavuuden)- ja suoritusorgation kehittamisen keskeisiksi
tekijoiksi, kun halutaan kehittdd suoritusstratégioNama tekijat ovat hyvinkin
samantyyppisid kuin toiminnanohjauksen osatekijaloiminnanohjauksella

tarkoitetaan taitoa yllapitdd toimivaa ratkaisumaakuoritustilanteen vaatimusten
mukaisesti ja tietyn lopputuloksen saavuttamisek¢Denckla, 1994).

Toiminnanohjauksen osatekijoita ovat itsesaatelyttytymisen suunnittelu ja
organisointi, joustavuus seka kilpailevan tai h&avan arsykkeen inhibitio
(Eslinger, 1996).

Aunolan (2001) mukaan suoritusstrategioiden kehigan keskeisia tekijoita
ovat oppilaiden mindkasityksen myodnteinen tukemineppimista koskevien
uskomusten kasittely seka oppilaille tyypillistepiskelutilanteiden kohtaamiseen
liittyvien toimintatapojen kehittaminen. Weinerin 1985, 1992)
motivaatioattribuutioteorian  perusteella  suorittessigioiden  kehittamisessa
keskeistd on ohjaaminen rakentaviin kausaalipaételrunteisiin ja odotuksiin.
Hyvan suoriutumisen nakokulmasta mielekdstd on eagiksi attribuoida
kontrolloitavissa — ja muutettavissa oleviin syihikuten yrittAmiseen ja
opiskelutaitoihin eika "heikkoon lahjakkuuteen” td&iuonoon kielipd&dhéan”, jotka
Weinerin teorian mukaan koetaan sisaisind (persoorigityvind), pysyvina ja
kontrolloimattomina. Maattd (2007, 27) havaitsi kiotuksessaan, etté
kausaalipaatelmat eli attribuutiot olivat suorituggegian muuttuvin osa-alue ja
siten myos ohjauksellisesti ajatellen kehittyvin.

Liséksi ohjaustuntien aiheissa huomioitiin nuorgattalu- ja toimintaprosessiin
luontevasti nivoutuvat kasittetilevaisuusorientaatio ja itseohjautuvud&surisen
(2002, 216-218) mukaan yksil6 toimijana ja motivataliset tekijat ovat nuoren
tulevaisuusorientaation keskeisia osatekijoita. ufiagn viittaa yksild toimijana-
kasitteella esimerkiksi nuoren paamaaratietoisumytedamankulkuun, taitoihin ja

edellytyksiin sekd kiinnostuksen kohteisiin. Motieaaalisilla tekijoilla han
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tarkoittaa elamanhallintakokemuksia, asenteita jabjektiivista hyvinvointia
(tyytyvaisyytta elamaan).

Makisen (1998, 15, 21 ja 129-131) mukaan itseohjauts on maaritelty
yksil6lliseksi oman oppimisen ja elamanhallintadpgh kehittymisen prosessiksi,
jotta yksilo saavuttaisi vahitellen itsenaisen &plan ja elamanhallinnan taidot.
Itseohjautuvan nuoren ominaisuuksia ovat mm. védguus, itsensd hyvaksyminen
oppijana, suunnitelmallisuus, sisdainen motivaasgsainen arviointi, avoimuus
uusille kokemuksille, joustavuus, itsenaisyys sgheeistyokyky. Makinen (1998)
esittelee vield tutkimuksessaan 15 itseohjautuadigidvaa ohjauksen ulottuvuutta,
joista tdman tutkimuksen tavoitteiden suuntaisiat@simerkiksi: itsetuntemuksen
ja terveen itsetunnon kehittymisen tukeminen (omiahvuuksien ja kehittamista
edellyttéavien alueiden tunteminen), ohjaaminen wasten omasta oppimis- ja
kasvuprosessista (ohjaaminen vastuuseen omastallajgh toimintaprosessista);
tavoitteenasetteluun, suunnitteluun ja arvioinbimaaminen (tehtavaorientaatioon,
mielekkaan toimintasuunnitelman pohtimiseen ja méké@in kausaalipaatelmiin
ohjaaminen); oppimisstrategioiden hallintaan ohja@m ja reflektiivisyyteen ja
itsearviontitaitoihin ohjaaminen (oman suoritus&tggan ja sen osa-alueiden
reflektointin ~ ja  kehittdmiseen  ohjaaminen). Tulsvasorientaatio ja
itseohjautuvuus kytkeytyvat nain luontevasti nuoggattelu- ja toimintaprosessiin
ja siksi nama kasitteet huomioitiin myds taman itatkksen ohjausprosessissa ja
SOKO-mallissa.

4.4.3 Suoritustrategian osa-alueita kehittadva ohjausmalli
(SOKO-malli)

Teoreettisen tarkastelun perusteella kehitettiinpawdmalli ja ohjausprosessissa

keskityttiin nuorensuoritusstrategioiden osa-alueisiin liittyvien miedgnitiivisten

taitojen eli metakognitiivisten tietojen (esim. itseymmaseik ja tiedostamisen)

kehittamiseen sekd& metakognitiivisen itsesaatelgaim(; omien kognitioiden

hallinnan ja tunteidenséaatelyn) kehittdmiseen sauien aihepiirien mukaisesti:
a.Ennakoivat odotuksémyonteiset ja kielteiset tekijat) osana suoritizéegiaa:
—itsetuntemuksen kehittaminen, omien vahvuuksideefattamista edellyttavien
piirteiden tiedostaminen ja kehittaminen

—omien kyky-/pystyvyysuskomusten tiedostaminenghittdminen
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—omien tunteiden tunnistaminen: onnistumisen odofas innostus vai

epaonnistumisen pelko ja epavarmuus

—onnistumisen keha vai epaonnistumisen keha, kutaudprosessi

b. Toiminnalliset tekija{mydnteiset ja kielteiset) osana suoritusstrategia

—opiskelutaitojen merkityksen tiedostaminen ja &éminen

—kontrolloitavuuden/hallinnan tunteen merkityksaadostaminen (tilanteiden

suunnittelu,  ennakointi  ja  arviointi), itsesaatelynkehittaminen->

toiminnanohjauksen osa-alueiden kehittdminen

—tehtavéaorientaation tiedostaminen ja kehittdminen

—itseohjautuvuuden tiedostaminen ja kehittaminen

—motivaatio: sisdinen motivaatio ja ulkoinen motitta (Mika saa minut

toimimaan?”)

—myo0nteiset strategiat

—kielteiset strategiat

—oma suoritusstrategiani eri tilanteissa

c. Toiminnan tulkintaan (eli attribuointiin) liittyvattekijat (myonteiset ja

kielteiset)

—suoriutumistilanteiden erilaisten tulkintojen tistaminen (Weinerin teorian

dimensiot ja kausaalipdatelmat)

—omien attribuutioiden (syyselityksien) tiedostaemna kehittaminen

—oman suoritusstrategian tunnistaminen tiedostamine

—min&pystyvyyden ja itseluottamuksen merkitykseddstaminen ja pohtiminen

—suoriutumistilanteiden tulkintoihin liittyvien toeiden tiedostaminen ja

tunnistaminen

—oman kausaalipaatelmaprosessin tunnistaminerhjé&ainen

—onnistumisen kehé ja kumuloituvuus: tulkinta, émmeat odotukset, toiminta,

tulkinta, ...

—prosessin koontitehtavia

Toiseksipohdittiin, minka tyyppinen ohjaus ja minkalainehjausinterventio
sopisivat parhaiten tavoitteiden toteuttamiseen.nktékohtaisen ohjauksen,
pienryhmaohjauksen ja ryhméaohjauksen tehokkuudestavaihtelevia arvioita.
Rathvon (1991) vertaili tutkimuksessaan luokkamisaio ohjauksen ja
pienryhmaohjauksen tehokkuutta tutkimalla ylakdk#isia alisuoriutuvia nuoria.

Tutkimuksessa ei loytynyt tilastollisesti merkitgev eroja luokkamuotoisen

86



ohjauksen ja pienryhmaohjauksen tehokkuuden valiNéarpass (1990) tutki
lukioikdisten ohjausta ja pdaatyi siihen tulokseeetta yksiloohjaus olisi
tehokkaampaa kuin ryhmaohjaus (mukaan lukien phenéohjaus). Brigman &
Campbell (2003) tutkivat ryhmaohjauksen vaikuttataiuja havaitsivat, etta
ryhmaohjauksella on myonteisia yhteyksi& nuorten oristumiseen ja
kayttaytymiseen (Brigman & Campbell, 2003, 92). Wdton ja Sexton (1998)
kokosivat tutkimusraportissaan lahes 50 koulussa teutettua
ohjausinterventiotutkimusta eri kouluasteilta. Qikjget toteutettiin naissa
tutkimuksissa  henkilokohtaisena  ohjauksena, piengddhjauksena tai
luokkaohjauksena. Suurimmassa osassa naista tlgissa todettin myonteinen
yhteys ohjausintervention ja tavoitteen valilla &rausmuotojen tehokkuudesta on
siten vaihtelevia arvioita ja kaikilla ohjauksen odoilla on mahdollisuus paasta
myoOnteisiin tuloksiin. Tutkimuksen kaytannon toterhahdollisuudet rajasivat
valintaa ja siksi ohjausprosessi toteutettiin luekk (jotka olivat ryhmékooltaan
mielekkaitd, 14—19 oppilasta) ohjaustunneilla sinadituna prosessisuuntautuneena
ryhmaohjauksena erilaisia ohjaustapoja vaihdebemypdyntaen.

Tutkimuksen ohjausinterventio toteutettiin  jossaim&arin  kognitiivisen
ohjauksen lahtokohdista, koska taman tutkimuksekdiaen taustateoria, Weinerin
teoria, on kognitiivispainotteinen ja ajateltiinttée kausaalipaatelmaprosessin
kasitteellinen tarkastelu mahdollistaa oppilaan ©mMauoriutumisstrategian
tiedostamisen, auttaa oppilaita jasentamé&an, amailgan ja ymmartamaan omia
toimintatapojaan sek& ohjaa oppilaita mahdollisesnoriutumisstrategian
muuttamiseen. Toiseksi ohjausprosessi toteutetiisiodynaamisen ohjauksen
lahestymistavan tydskentelytapoja mukaillen, lalgtiamuksina Peavyn (2001, 13—
14) sosiodynaamisen ohjauksen perusoletukset, lat€dhjaus on ennen kaikkea
oppimisprosessi, jossa seké ohjaaja ettd oppifgatvat. b. Oppilaat oppivat asioita,
ideoita tai taitoja parhaiten silloin, kun he itesallistuvat oppimisprosessiin
aktiivisesti ja kun oppiminen on heille mielekastd. Sosiodynaaminen ohjaus
siséltdd ajatuksen tulevaisuuteen suuntautumisesuyanittelun metodologiasta.
Oppilaita autettiin  selvittamaan itselleen mm. sewmra kysymyksia: Mita
tavoittelen? Miten ajattelen ja ratkaisen ongelmafilaisia vahvuuksia ja
voimavaroja minulla on? Miten toimin saavuttaaksemavoitteeni? d.
Sosiodynaamisen ohjauksen keskeisia tyomenetelmiéat o keskustelu,

kysymykset, tarinat, metaforat ja symbolit eli @iskt kieleen ja kommunikaatioon
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littyvat tyovalineet. Ohjauksessa kaytettiin myssllaisia kulttuurisia tyokaluja,
joiden avulla tavoitetaan ihmisen ei-kielellisiopesseja (esimerkiksi visualisointi
ja erilaiset kartat). d. Ohjaus on prosessi, jokhtda opiskelijan voimavarojen
vahvistamiseen. Ohjaajan ja oppilaan keskustelugsdaan esittdd esimerkiksi
seuraavanlaisia kysymyksid: Millaisia oivalluksia tietoja tarvitset paastaksesi
lahemmaksi tavoitteita? Mitd taitoja tai osaamitdavitsen, jotta padsen siihen
tavoitteeseen, joka on minulle tarkea tai merkigyksen?

Kolmanneksi Myrick'n (2003) mukaisesti mietittiin, mitkd ohjesen
tyoskentelytavat ja aktiviteetit sopisivat parhaitehjausintervention tavoitteen
toteuttamiseen ja miten ohjausintervention vaikuttes olisi mitattavissa.

Ohjausintervention ohjaussuunnitelma laadittiin [&ddueteltujen aihepiirien
perusteella, jotka olivat mybds teoreettisen viitekesen suuntaisia.
Ohjaussuunnitelmassa oli  kaiken kaikkiaan noin  20uungitelmaa.
Seitsemasluokkalaisille ohjausintervention aihepiipainotettiin hieman eri tavalla
kuin 8.-luokkalaisilla, koska he olivat vasta daiteet ylakoulun ohjausprosessin
alkaessa. Seitseméasluokkalaisten kanssa kasitekimimella ensimmaisella
ohjauskerralla  turvallista tutustumista ja helppojatsearviointitehtavia.
Ryhmaytymisen edettya jatkettiin vaativampiin ailreghin. Kuitenkin 7.-
luokkalaisten ohjausinterventio toteutettiin kokisnaidessaan hieman kevennettyna
verrattuna  8.-luokkalaisiin.  Esimerkiksi  Weinerin ttrédgouutioteoriaa ja
suoritusstrategioita ei kasitelty yhtd yksityiskaibesti kuin 8.-luokkalaisilla ja
opiskelutaitoja kasiteltin enemman kuin 8.-luokdiallla (joille nama asiat olivat jo
paapiirteissaan tuttuja edellisen vuoden perusteeKahdeksasluokkalaiset taas
olivat jo tuttuja keskendén ja siksi ryhman tutasBvaiheesta péaastiin nopeasti
ohjausintervention vaativampiin aihepiireihin, kutguoritusstrategioiden vertailuun
ja soveltaviin rynmatehtaviin. SOKO-malli on jasetty kuvassa 3. Liitteessé 11 on
tarkempi ohjausintervention toteuttamissuunniteln@gsa kuvataan yksittaisten

ohjaustuntien sisaltda ja kulkua paapiirteissaan.
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ENNAKOIVAT
ODOTUKSET (+ /)

= omat vahvuudet ja
kehittamista edellyttavat
piirteet

= mindpystyvyys ja
kykyuskomukset

= onnistumisen odotus ja
epaonnistumisen
ennakointi, tunteet

= onnistumisen ja

epaonnistumisen keha
A

TOIMINNALLISET
TEKIJAT (+/-)

= opiskelutaidot

= Kkontrolloitavuus/
itsehallinnan taito

= tehtavéorientaatio

= sisainen/ulkoinen
motivaatio

= itseohjautuvuus

» mydnteiset ja kielteiset
suoritusstrategiat

= oma suoritusstrategiani
A

A

A 4

A 4

TOIMINNAN TULKINTA
(ATTRIBUOINTI) (+ /-)

= suoritustilanteiden erilaiset
tulkinnat

= omat attribuutiot eli
syyselitykset

= oma suoritusstrategiani

= kausaalipdatelmat
(tulkinnat) ja tunteet

= onnistumisen keha ja
kumuloituvuus

A

SUORITUSSTRATEGIAAN JA SEN OSA-ALUEISIIN LITTYVIENMETAKOGNITHVISTEN
TIETOJEN JA METAKOGNITIIVISEN ITSESAATELYN KEHITTAMNEN OHJAUSPROSESSISSA

Kuva 3. Suoritusstrategiaa ja sen osa-alueita kehittadva ohjausinterventiomalli (SOKO-

malli)
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5. TUTKIMUSMENETELMA

5.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksenensimmaisena tavoitteerwdi kartoittaa nuoren suoriutumistilanteisiin
littyvid ajattelu- ja toimintastrategioita ja ndmhsuoritusstrategioihin yhteydessa
olevia tekijoita. Tutkimuksen kehittdmistavoitteenaoli luoda aikaisempaan
tutkimustietoon ja teoreettiseen viitekehykseen etikva ja nuoren
suoritusstrategioiden kehittamiseen tahtaava ohjalis  ylakoulun
oppilaanohjauksen ryhmaohjaukseen ja tutkia serkutidisia. Ensimmaisena
tutkimustehtavanaelvitettiin minkalaisia suoritusstrategioita péwmslun 7. ja 8.
luokan oppilaat kayttavat suoritustilanteissa sglsiennettiin suoritusstrategioihin
yhteydessa olevia tekijoita.Toisena tutkimustehtavanaselvitettin  miten
tutkimuksen ohjausinterventio on yhteydessa 7.- j&-luokkalaisten
suoritusstrategioiden jasentymiseen Kalmantena miten ohjausinterventio on
yhteydessa suoritusstrategioiden osa-alueisideljntena tutkimustehtavana

tutkittiin suoritusstrategioiden ja psyykkisen hywoinnin osatekijoiden yhteyksia.

Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1. Minkalaisia suoritusstrategioita peruskoulunjd 8.- luokkalaiset kayttavat?
—Onko luokka-asteiden, sukupuolen ja eri tavallalkssa menestyvien vélilla
eroja suoritusstrategioiden kaytossa?

2. Miten ohjausinterventio on yhteydessa 7.- ja luBkkalaisten
suoritusstrategioiden jdsentymiseen?

—Miten koe- ja kontrolliryhma sijoittuvat strategyamiin ja strategiatyyppeihin
alku- ja loppumittauksessa?

—Minkalaisia siirtymid alku- ja loppumittauksen WNa havaittin koko

tutkimusjoukossa ja luokka-asteittain strategiatyigtoiseen?
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3. Miten ohjausinterventio on yhteydessa suoritagsgioiden osa-alueisiin?
—Miten ohjausinterventio on yhteydessa suoritussgraiden osa-alueisiin 7.
luokan tytéilla ja pojilla?

—Miten ohjausinterventio on yhteydessa suoritussgraiden osa-alueisiin 8.
luokan tytéilla ja pojilla?

4. Miten myonteisten-, normatiivisen- ja kielteistsuoritusstrategioiden kaytto

on yhteydessa psyykkiseen hyvinvoinnin tekijoihitdilla ja pojilla?

5.2 Koe- ja kontrolliryhmét

5.2.1 Sukupuolijakauma koe- ja kontrolliryhmissa

Tutkimukseen osallistuivat yhden ylakoulun yleisiisessa opiskelevat 7.- ja 8.-
luokkalaiset (N=234, poikia 122 ja tyttgja 112). isté kymmenella oppilaalla
(kuudella koeryhmissa ja neljalla kontrolliryhmissd erityisopetuspaatos ja yksi —
viisi yksilGllistettyd oppiainetta. Heille oli j&eptetty yksilollistettyihin aineisiin
asianmukainen tuki joko laaja-alaisessa erityisgfsssa tai integroituna omaan
luokkaan. He opiskelivat siten pddosin oman luokkamukana. Laaja-alaisen
erityisen tuen tarpeessa olevat pienryhmalaisedt epsallistuneet tutkimukseen.
Seitsemansia luokkia oli kahdeksan rinnakkaisluakk@&=125, poikia 68 ja tyttdja
57), joista puolet arvottiin koeryhméaksi (n=61) t@nen puoli kontrolliryhmaksi
(n=64). Seitsemannen luokan koeryhmaan tuli ndinp8ikaa ja 28 tyttéa ja
kontrolliryhnmaan 35 poikaa ja 29 tyttbéa. Koe- jankolliryhma& muodostuivat nain
verrattain samansuuruisiksi ja sukupuolijakaumaltgamantyyppisiksi. Asia on

jasennetty taulukossa 4.

Taulukko 4.  Sukupuolijakauma koe- ja kontrolliryhméassa 7.luokkalaisilla

7.LUOKAT Koeryhma Kontrolliryhma Yhteensa
Poikia 33 35 68
Tyttoja 28 29 57
Yhteensa 61 64 125
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Koulussa oli kahdeksannella luokalla seitseman akRkaisluokkaa (n=109,
poikia 54 ja tytt6ja 55), jotka arvottiin koe- jahtrolliryhmaksi. Koeryhmaan tuli
nelja luokkaa (n=65) ja kontrolliryhmaan kolme lkak (n=44). Koeryhmaan tuli
nain 32 poikaa ja 33 tyttdd ja kontrollirynmaan @3kaa ja 22 tyttéa. Arvonnan
perusteella koeryhm& muodostui yhden Iluokan versanuremmaksi kuin

kontrolliryhm&. Asia on jasennetty taulukossa 5.

Taulukko 5. Sukupuolijakauma koe- ja kontrolliryhméassa 8.luokkalaisilla

8.LUOKAT Koeryhma Kontrolliryhma Yhteensa
Poikia 32 22 54
Tyttoja 33 22 55
Yhteensa 65 44 109

5.2.2 Koulumenestys koe- ja kontrolliryhmissa

Tallaisessa kvasikokeellisessa interventiotutkinesks on toivottavaa, ettd koe- ja
kontrollirynmét olisivat taustamuuttujien osaltartedukelpoiset, ts. ne olisivat
alkutilanteessa riittdvan homogeeniset.

Koe- ja kontrolliryhman koulumenestysta vertailtilutkimuksen alussa
matematiikan, englannin, ruotsin ja aidinkielen mwoden keskiarvojen seka
todistuksen keskiarvon perusteella riippumattonoessten t-testin avulla. Ryhmat
osoittautuivat sikali homogeenisiksi, etta tilakselsti merkitsevid eroja ei t-testilla
tarkasteltuna ollut kummallaan luokka-asteellaka&kkien aineiden keskiarvojen
vertailussa, eikd oppiaineiden arvosanojen vedsdu Seitseméasluokkalaisten
koeryhmaan kuuluvien oppilaiden kaikkien aineideeskarvo oli 7,61 ja
kontrollirynm&an kuuluvien 7,59. Vastaavasti katssetuokkalaisten koeryhmaan
kuuluvien oppilaiden kaikkien aineiden keskiarva @49 ja kontrolliryhmaan
kuuluvien 7,61.

Tutkimusjoukon koe- ja kontrolliryhmat osoittautatvndin koulumenestyksen

perusteella alkumittauksessa hyvin homogeenisik®e- ja kontrolliryhmien
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koulumenestysta kuvaavat keskiarvot on jasennetijtteessa 6 taulukoissa 27 ja
28.

5.3 Mittavalineet

Nuorten suoritusstrategioita mitattiin kaksi ker@AST-sarjakuvatestillfNurmi,
ym., 1997). alkumittauksessa ja ohjausprosessinkeg#l toteutetussa
loppumittauksessa. Loppumittauksen yhteydessd tuovastasivat myds
kyselylomakkeesedhite 1), jossa oli 65 opiskeluelamaan liittyvédittamaa. Talla
kyselylomakkeella pyrittin  saamaan ensiksi lisétge suoritusstrategioihin
yhteydessa olevista tekijoistd ja toiseksi tarkigtan suoritusstrategiamittauksen
(CAST-testin) tulosten loogisuutta. Kyselylomakkeeskaytettiin aikaisemmissa
tutkimuksissa luotettaviksi todettuja mittareitiisearvostusmittaria(Rosenberg,
1979), mielialamittaria (Beck, ym., 1979) je&SAQmittaria (Nurmi, ym., 1995).
Naitd mittareita kuvataan alla tarkemmin. Lisaksiopdumittauksen
kyselylomakkeeseen  siséllytettin  teoreettisen eki@hyksen perusteella
alisuoruituneisuuteen yhteydessa olevia vaittanfidaitra, 1991; Kontoniemi,
2003).

CAST- sarjakuvatesti (Cartoon-Attribution-Strate@yest) kartoittaa ihmisen
ajattelu-, toiminta- ja tulkintatapoja erilaisisifanteissa. Testi antaa tietoa siita,
miten tarkoituksenmukaisia tilanteen kannalta yksidjattelu- ja tulkintatavat ovat
ja sita, missa maarin henkilo kayttdad tulkintatapgptka yllapitavat myonteista
kuvaa itsesta. Testin perusajatuksena on, ettdntukiseen osallistuva henkil
tulkitsee sarjakuvapiirroksen suoriutumistilannesiiden kuinka han itse kyseisessa
tilanteessa tyypillisesti toimisi. Testin lahtbalksena on, ettd tutkimukseen
osallistuvan kirjallisesta tai haastattelun yhtesgdeannetusta vastauksesta voidaan
saada tietoa niista tyypillisista ajattelu- ja totlatavoista, joilla yksiloé pyrkii
ratkaisemaan erilaisia haasteellisia suoriuturaistdita ja tulkitsemaan saamaansa
palautetta. Lahtooletuksena on, ettd kun henkilithkd samanlaista toimintatapaa
toistuvasti eri tilanteissa, taman toimintatavarytt@ automatisoituu ja henkilo ei
ole enda valttamatta tietoinen toimintatavoistdaninen lahtooletus on, etta vaikka
henkilo toimii tietylla tavalla eri tilanteissa, inélle ei valttdmattd ole muodostunut

metakognitiota toiminnastaan. Han ei siten kykeneakkmaan omaa toimintaansa
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yleisella verbaalisella tasolla. Taman perusteelietetaan, ettd tutkimustilanne,
jossa henkilé kuvaa hypoteettisen henkilon konkistattoimintaa (tilanteissa, jotka
ovat mahdollisia myds hanelle itselleen), voisiaantietoa myods henkilén omista
ajatuksista ja toimintatavoista vastaavissa tiiaste

CAST-testin  kuvasarjoista puolet paattyy onnistwars ja puolet
epaonnistumiseen ja tama muuntelu perustuu Weimeotivaatioattribuutioteorian
(Weiner, 1985) nakemykseen siitd, etta nadiden kahtilannetyypin kasittelyn
psykologinen merkitys on hyvin erilainen. Testirubb& voidaan myo6s kartoittaa ja
jasentdd hyvan suoriutumisen kannalta Kkielteisiamitaatapoja ja niihin
mahdollisesti yhteydessa olevia psyykkisia seurd&smu CAST:n kehittdminen on
ollut Nurmen ym. (1997) mukaan monen tutkijan péikaisen tyon tulos.
Tavoitteena on ollut luoda menetelmd, joka pohjaaeaikaisiin tutkimustuloksiin.
Testia on kokeiltu hyvin monenlaisilla ryhmilla, tem korkeakoulu- ja
likunnanopiskelijoilla, tyottomilla tydnhakijoillavirkamiehilld ja koulussa heikosti
menestyvilla oppilailla. CAST-testin luokituksen kaiset suoritusstrategiat ovat
jasentyneet etenkin nuorilla aikuisilla. Lisaksi SFtestia on kaytetty myos
monissa Helsingin yliopiston opinnaytetdissa, eskikgi Onatsun (1993)
Koivusaaren (1994) ja Rantasen (1996) pro gradaeimissa. (Nurmi, Haavisto ja
Salmela-Aro, 1997, 2-3 ja 15-16.)

Ohjausprosessin jalkeen toistettiin CAST-testi Uiega, jolloin voitiin vertailla
alkumittauksen ja loppumittauksen tuloksia ja l@yt&nahdollisia muutoksia
suoritusstrategioissa ja niiden osa-alueissa. C&Slin tekeminen Kkesti
alkujarjestelyineen ja instruktioineen keskima@tminuuttia ja tutkija pystyi nain
toteuttamaan mittauksen kiireettomasti yhden oppitu aikana. CAST-testin
lisdksi loppumittauksena teetettiin kyselylomakie(I1).

Vastaaminen tahan kyselylomakkeeseen kesti 15—8Quttia instruktioineen ja
se toteutettin CAST-loppumittauksesta viikon kuds@ oppitunnin alun aikana.
Kyselylomakkeen vaittamat olivat likert-asteikollis(5 taysin samaa mielta — 1
taysin eri mieltd, keskella oli vaihtoehto 3 en assanoa). Kyselylomakkeen
vaittamilla 1-25 pyrittiin selvittamaan mahdolligealisuoriutumiseen yhteydessa
olevia tekijoitd (vastuullisuus, suhtautuminen &ilpun/suoriutumiseen, itseen
kohdistuvat odotukset, itsendisyys, arvostukseneRkoken). Nama vaittdmat

edustivat aikaisemmissa tutkimuksissa havaittuj@ristumisen ulottuvuuksia.

94



Vaittdmien 1-25 laatimisessa hyoddynnettiin Nuortexskus ry /Alis-materiaalia,
koska valmista jo testattua alisuoriutumismittaiigassa aikarajassa loydetty.

Kyselylomakkeen vaittdméat 26—32 mittasivat itseatusta (Rosenbergin (1979)
lyhennetty mittari). Kyselylomakkeen vaittamat 323-édustivat CAST-testin lisaksi
toista olemassa olevaa ajattelu- ja tulkintatapmj@taavaa testid, SAQ- testia
(Strategy and Attribution Questionnaire). Nurmi, .y(@997, 95) ajattelevat, etta
SAQ ja CAST mittaavat suoritusstrategioiden eriekéga: SAQ strategioiden
tietoisempaa puolta ja CAST taas automatisointupéeattelu- ja tulkintatapoja.
Nurmen, Salmela-Aron & Haaviston (1995) peruskaitille soveltuvassa SAQ-
testissd on 24 vaittamaa ja tahan kyselylomakkeeseistd valittin mukaan
esitestauksen jalkeen 20 vaittamaa. Tarkemmindwait 33—40 liittyivat aktiiviseen
tehtavien valttelyyn, vaittamat 41-46 passiiviséeimavan valttelyyn ja vaittdmat
47-52 epaonnistumisen tai onnistumisen ennakointiin

Kyselylomakkeen viimeiset vaittdméat 53—65 mittasivaasentuneisuutta ja
mielen alavireisyyttd, vaittamat olivat suoraan Becmittarin lyhennetty versio
(Beck, Rush, Shaw & Emery, 1979).

Kyselylomakkeen edella mainituista vaittdmista nagidttiin korrelatiivisen
tarkastelun perusteella summamuuttujia jatkoan&@yysarten. Jatkoanalyysissa
hyddynnettyjen summamuuttujien reliabiliteetit (@bachin alfat) on kirjattu

liitteena 2 olevaan taulukkoon 23 sulkeisiin.

5.4 Tutkimusasetelma ja tutkimuksen kaytannon
toteutus

Tutkimus onkvasikokeellinen interventiotutkimusssa kummankin luokka-asteen
koeryhmalle toteutettiin ohjausprosessi oppilaaaokgen luokkaohjaustunneilla
syyslukukauden aikana. Tutkimuksen alkumittausigppumittaus toteutettiin
samanlaisena molempien luokka-asteiden koe- jaréiinghmalle. Alkumittaus
(CAST-testi) toteutettiin  koulun Ilukukauden alkaes®lokuun viimeisen ja
syyskuun 1. viikon aikana kaikille yhden ylakouluh (n=125) ja 8. (n=109)
luokkalaisille (N=234), minka jalkeen kahteen kdenaan arvotut luokat (puolet 7.

ja 8.luokista) osallistuivat 12—14 ohjauskerranaoisprosessiin. Luokkamuotoista
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ohjausta oli kerran viikossa yhden oppitunnin vera45 minuuttia). Loput 7. ja 8.
luokat nimettiin kontrolliryhnméaksi.

Ohjausprosessioteutettiin tutkimusryhméaan kuuluville luokillgngslukukauden
1. ja 2. jakson (noin 15 viikon) aikana oppilaarmatksen luokkamuotoisen
ohjauksen puitteissa siten, ettd tutkimusryhmaanluaien 7. ja 8. luokkien
ohjaustunneilla k&siteltiin tutkimuksen teoreettigarkastelun perusteella valittuja
suoritusstrategioiden muuttamisen kannalta olégllisppimiseen ja ajatteluun
liittyvid teemoja SOKO-mallin mukaisesti. (Kuva 3)

Kontrolliryhm&an kuuluvilla 7. luokilla k&siteltiinl. jakson luokkamuotoisen
ohjauksen tunneilla opetussuunnitelmassa nimettyjaita teemoja (koulun
toimintaperiaatteet, ajankayttd, mind ja muut sek§odelamatietous).
Kontrolliryhman 7.-luokkalaisilla ei ollut luokkanatoista ohjausta koulun 2. jakson
aikana ollenkaan (ne pidettiin vasta lukuvuodeak3gssa). Seitsemannen luokan
koeryhmé&an kuuluvilla luokilla oli luokkamuotoistzhjausta sekd ensimmaisesséa
ettd toisessa koulujaksossa.

Kontrolliryhmaan kuuluvien 8. luokkien luokkamuddta ohjausta kasiteltiin 1.
ja 2. jaksossa opinto-ohjauksen opetussuunnitelmmarkaisia muita sisaltoja
(tybelamatietoutta, tietoa  koulutusaloista- ja  arti@lista, tietoutta
elinkeinoelaman rakenteesta ja sen eri sektorgista). Koeryhmaan kuuluvat 8.
luokat osallistuivat ohjausprosessiin 1. ja 2. kgakson aikana.

Loppumittaustoteutettiin kahden viikon kuluessa ohjausprosepsiattymisesta
joulukuun toisella ja kolmannella viikolla eli kama viimeisena syyslukukauden
vilkkona kummallekin koe- etta kontrolliryhmalleplloin tehtiin CAST-testi
uudelleen ja lisaksi oppilaat vastasivat kyselylkkeseen. Koeryhmaan kuuluvat
oppilaat tyostivat tehtdvid ohjausvihkoihinsa oBpnosessin kuluessa. Tata
materiaalia ei tutkimuksessa kuitenkaan analyyseeésa hyddynnetty.
Tutkimusasetelma on havainnollistettuna kuvassa 4.

Tutkimuksen paatyttyd kevatlukukauden aikana  oppilaanohjauksen
luokkamuotoinen ohjaus toteutettiin siten, etta smkdntrolliryhmaan kuuluvien
luokkien tunneilla ka&siteltin ohjausprosessiin ttjivia teemoja ja toisaalta
koeryhm&an arvottujen luokkien kanssa kasiteltiintan opetussuunnitelman
siséltokokonaisuuksia, jotka olivat ohjausprosesskana jaaneet syksyn aikana
kasittelematta. Nain koulun kaikki 7. ja 8. luokalivat kayneet lapi samat

oppilaanohjauksen teemat lukuvuoden loppuun meéness
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ALKUMITTAUS LOPPUMITTAUS
elo-syyskuu joulukuu

CAST CAST ja KYSELY

v

Koeryhmd 7 OHJAUSINTERVENTIO 12 - 14 kertaa
Koeryhma 8 OHJAUSINTERVENTIO 12 - 14 kertaa

Kontrolliryhma 7 1. jakso ohjaustunteja, 2.jakso ei tunteja

Kontrolliryhma 8 1. ja 2. jakso ohjaustunteja

Kuva 4. Tutkimusasetelma ja ohjausprosessi

5.5 Analyysimenetelmat

5.5.1 Aineiston tilastollinen kasittely

Aineiston tilastollinen kasittely tehtin  SPSS-dhjalla. Eri  muuttujien

kuvaamisessa hyoddynnettiin frekvenssi- ja progakdumia, sekd keskiarvoja ja -
hajontoja. Tutkimusmenetelmind kaytettiin ei-parémesta testeista Pearsonjfr

testia ja parametrisista testeistd Studentin riapgiomien otosten t-testia,
yksisuuntaista varianssianalyysia, yksisuuntaista ariamssianalyysia
kontrastivertailuna sek& kaksisuuntaista varianstygsia, kun parametristen
testien  kayttbedellytysten  katsottiin  tayttyvan jaestin  kaytté ol

tutkimuskysymyksen  kannalta tarkoituksenmukainen.araetriset testit
edellyttavat, ettd otos on poimittu normaalisti gakuneesta populaatiosta
(Nummenmaa, 2004, 142-143). Tutkimuksen muuttuj@maalijakaumaoletuksia
tarkasteltin  Kolmogorov-Smirnovin testilla, ShapHWilkin testilla seka
tarkastelemalla testimuuttujien jakaumien tunnugjak seka jakaumien
symmetrisyytta (vinoutta ja huipukkuutta). Tutkiqmuskko oli normaalisti

jakautunut koulumenestyksen suhteen koko tutkinuksjesa, kummallakin luokka-

asteella, kummankin luokka-asteen koe- ja kontgdlmissa sekd eri
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suoritusstrategiaryhmissa (kts. liite 13) eli tatdin tutkimuksen otos edustaa
normaalisti jakautunutta populaatiota.

Heikkila (2004, 225) toteaa, ettd normaalijakauisungs on varsin voimakas
vaatimus ja on harvoin taysin voimassa, mutta kjimaa avulla
normaalijakautuneisuudesta saadaan kasitys. Jos timuestujan
normaalijakaumaoletus ei normaalijakaumatestin rankiarkalleen tayttynyt, niin
testimuuttujaan tarkasteltiin tunnuslukujen ja lajlen jakauman perusteella ja
arvioitiin noudattiko testimuuttujan jakauma likimanormaalijakaumaa (kts. liite
14). Heikkilan (2004, 106) mukaan keskiarvon otmkaumaa voidaan pitaa
normaalina suurilla otoskoon arvoilla ja otoksemtaitavissa ryhmissé otoskoon
olisi oltava karkeasti yli 30 tilastoyksikkoa jesdiksi keskeisen raja-arvolauseen
mukaan otoskeskiarvon jakauma noudattaa suurilleoksdla likimain
normaalijakaumaa riippumatta siitd, millaisesta ajakasta otos poimitaan
(Heikkila, 2004, 225). Lauseen mukaan on siis tod&bista, ettd keskiarvon
jakauma on normaali, vaikka muuttujan alkuperdistemojen jakauma ei sita
olisikaan (Heikkila, 2004, 225). Tutkimuksen otd$=@34) on kohtuullisen iso ja
vertailtavat ryhmat paapiirteissaan isoja (n>30)en otoksen ajateltiin edustavan
riittavassa maarin normaalisti jakautunutta popidéa Normaalijakaumaoletuksen
rinnalla  on  mielekasta tarkastella lisaksi testithyan  varianssien
samankaltaisuutta vertailtavissa tutkimusryhmisg&imerkiksi masentuneisuus-
testimuuttuja ei noudattanut normaalijakaumaa (vaknoikealle hieman vino),
mutta jakaumat olivat homogeenisia (hyvin samaaka#t) vertailtavissa ryhmissa
alkumittauksessa, jolloin oli mielekasta vertaklze- ja kontrolliryhman muutoksia
masentuneisuudessa ennen ja jalkeen ohjausintement

Nummenmaan (2004, 142-143) mukaan parametrisgjdestidaan kayttaa, jos
otos on poimittu normaalisti jakautuneesta popudadf ja mittaus on suoritettu
valimatka-asteikolla. CAST-testistd laskettujen rgusstrategioiden osa-alueiden
merkitysyksikodiden lukumaarén perusteella muodasteimmamuuttujat tayttavat
testimuuttujina riittdvan asteikkovaatimuksen. HKykemakkeen testimuuttujien
osalta valimatka-asteikon vaatimus on kuitenkin kitulallinen, koska
kyselylomakkeessa kaytettiin 5-portaista likerteddtoa, joka on tarkkaan ottaen
jarjestysasteikollinen (Heikkila, 2004, 184). Likassteikon kayttoon paadyttiin,
koska nain Heikkilan (2004, 184) mukaan voidaammiaija tyypillisesti usein

toimitaan  kayttaytymistieteellisissa  mielipiteitd ai t asenteita mittaavissa
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tutkimuksissa. Likert-asteikollista tietoa voidaafeikkilan (2004, 184) mukaan
kasitella luotettavasti ikdan kuin valimatka-astdikena, kun oletetaan etta
kyselylomakkeen vastausvalit ovat tasavalisia,ajattuuttujista voidaan laskea
keskiarvoja, ja ndin tutkimuksessa tehtiin. Lisélsert-asteikon kayttd oli tassa
tapauksessa tarkoituksenmukaista, koska se oliadpgpituttu vastaustyyppi seka
kateva vastata. Yleensd on Heikkilan (2004, 193kaauo suositeltavaa kayttaa
parametrisia testeja, jos suinkin mahdollistaasile ovat voimakkaampia eli ne
suosittelevat helpommin vaaran nollahypoteesin d#kista.

Luokka-asteen, sukupuolen ja koulumenestyksen tthtesuoritustrategioiden
kayttoon tarkasteltin Pearsoniy#-testin avulla. My6s koe- ja kontrolliryhmien
sijoittumista suoritusstrategiaryhmiin ja tarkempsgtrategiatyyppeihin tarkasteltiin
y2-testin avullay?-testi sopi hyvin ndiden kategoristen muuttujienjen tutkimiseen
tietyssa tutkimusmuuttujassa, koska sita voidaayité@ kaikilla mitta-asteikoilla
(kuten nominaaliasteikolla) ja testin kayttbedelkget tayttyivat muutenkin
Heikkilan (2004, 212) ohjeiden mukaay#-testin kayton yhteydessa varmistettiin,
ettd jokainen odotettu frekvenssi oli suurempi kiiifa korkeintaan 20 prosenttia
odotetuista frekvensseista oli pienempid kuin Sdelkin kielteisten strategioiden
kayttagjamaarat (frekvenssit) olivat loppumittaulssesiin pienet, ettg?-testia ei
ollut perusteltua naissd tapauksissa yksittaistestegioiden vertailussa kayttaa.
Kielteisid strategioita analysoitiinkin tallaisisstapauksissa ryhmana, jolloin
frekvenssivaatimus tayttyi asianmukaisesti (ktkul.2.3). (Heikkil&d, 2004, 213.)

Nuorten suoritusstrategiat jasennettiin tutkimukaesCAST-testin luokitusta
hyoddyntaen suoritusstrategioiden piirteiden sumstamaarien yhdistelmista (esim.
optimistista strategiaa kuvaa yhdistelma A-B+C-GZAST-testin hyddyntaminen
oli perusteltua, koska testin strategioiden luaperuste on Nurmen, ym. (1997, 2—
3) mukaan osoittautunut aikaisemmissa  tutkimuksiss#&imivaksi.
Suoritusstrategioiden jasentdmisen raja-arvotq&itusperusteet ovat liitteiné 3 ja 4
taulukoissa 24 ja 25.

Jatkoanalyyseja varten muodostettin  myds  useita mnsamuuttujia
kyselylomakkeen muuttujista korrelatiivisen tarlehsh perusteella ja niille
laskettiin reliabiliteettikertoimet. Kyselylomakkeeaittdmiin vastattiin kayttaen 5-
portaista likert-asteikkoa (taysin samaa mieltasitéeri mieltd). Opiskelutehtavien
vastuullista hoitamista mitattiin viidella vaittatl#& (Cronbachin alfa 0,72).

Emotionaalista ilmapiiria arvioitiin seitsemallaittamalla (Cronbachin alfa 0,63).
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Itsearvostusta mitattin - Rosenbergin  (1979) Iyhdétyde mittaria soveltaen
seitsemalla vaittdmalla (Cronbachin alfa=0,74). rlomistilanteiden aktiivista
valttamista  tutkittin  kahdeksalla  vaittamalla (G@bachin  alfa=0,79).
Suoriutumistilanteiden passiivista valttdmista sesteltin  kuudella vaittamalla
(Cronbachin alfa=0,70). Epaonnistumisen ennakokysyttiin kuudella vaittamalla
(Cronbachin alfa=0,73). Masentuneisuutta ja miafiamitattiin Beckin, ym.(1979)
mittarilla 13 vaittamalla (Cronbachin alfa=0,88)ghsuoriutuneisuuden kokemusta
seitsemalla vaittamalla (Cronbachin alfa=0,74) jaotiwmoituneisuutta hyvaan
koulumenestykseen 11 vaittdmalla (Cronbachin alf&E0 Korkea Cronbachin alfa
— kerroin kertoo siita, ettd summamuuttujaan valitonuuttujat mittaavat
samantyyppista asiaa ja kuvaa siten summamuuttiyjatettavuutta. Heikkilan
(2004, 187) mukaan ei ole annettavissa mitdan ghi$eista Cronbachin alfan
rajaa, mutta mielellddn luku saisi olla yli 0,7 tkimuksen summamuuttujien
reliabiliteetit osoittautuivat aika korkeiksi jaimayhden summamuuttujan kohdalla
tavoiteraja 0,7 ei tayttynyt. Summamuuttujien tanké kuvaus on liitteessa 2.

Riippumattomien otosten t-testia tutkimuksessa eddiyt, kun tutkittin kahden
ryhman valisid eroja tietyssa ominaisuudessa, ekikse kun verrattiin koe- ja
kontrolliryhnman vélisia keskiarvoeroja eri testintwjissa ja strategiaryhmien eroja
psyykkisen hyvinvoinnin tekijoita kuvaavissa tedtimtujissa. Riippumattomien
otosten t-testin kayton edellytykset varmennetgiimen testausta Nummenmaan
(2004, 160-166) mukaan. Vertailtavat ryhmét olisamasta populaatiosta ja
ryhmat olivat riippumattomat siind mielessa, etditas saattoi kuulua vain yhteen
vertailtavaan ryhmaan. Otoskoko oli vertailtavisgamissa yli 20 (katso taulukosta
4 ja 5). Varianssien samankaltaisuus varmistettigvenin testin avulla ja
yhtasuuruusoletus oli paaosin kunnossa, lukuunmattiz muutamaa testimuuttujaa
(homogeenisuustestin tulokset ovat litteessa 12).Muuttujien
normaalijakaumaoletukset tarkistettiin edella kullattavalla ja valimatka-asteikon
vaatimukseen suhtauduttiin, kuten edelléd on peltuste

Tutkimuksessa kaytettiin varianssianalyysia, kunrtargavia jakaumia ol
enemman kuin kaksi. Varianssianalyysilla vertailtiippumattomien muuttujien
yhteyttd riippuvaan muuttujaan. Varianssianalyysk@yton mahdollisuudet
varmistettiin Heikkilan (2004, 225) ja Nummenmad&0d4, 182) lahtooletusten
mukaan. Riippumattomat muuttujat oli mitattu laatetolla (esim. sukupuoli tai

suoritusstrategiaryhm@) ja riippuvan muuttujan efah olevan valimatka-
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asteikollinen (vrt. edella perustelut). Otoksentedjan edustavan kohtuullisen
suuren koon (N=234) vuoksi normaalisti jakautunyttzpulaatiota. Varianssien
yhtasuurusoletuksen testaamiseen kaytettin Levetestid. Testimuuttujien

varianssit eri ryhmissa olivat suurimmaksi osakdgysuuria (lahella toisiaan) (kts.
Levenin testin tulokset liitteessa 12). Jokaisemtaavan ryhman koko oli

suurempi kuin 20 ja vertailtavat ryhméat yhta sualeru vaatimuskin toteutui aika
hyvin (vrt. taulukot 4 ja 5, esim. 7. luokan koemyé 61 ja kontrolliryhméa 64; 7.

luokan pojat 68 ja tytét 57). Varianssianalyysihttibletukset ovat Nummenmaan
(2004) mukaan melko tiukat ja usein vertailtavatmyt on hankala saada juuri
samankokoisiksi. Tutkimuksessa suurin vertailtavighmien ero oli 8. luokan

koeryhman (65 oppilasta) ja kontrolliryhman (44 iggta) valilla, mika johtui siita

ettd 8. luokkia oli pariton méaara ja koeryhmaanoatpi yksi luokka enemman.
Nummenmaan (2004, 182) mukaan pienet poikkeamattdbgiuksissa eivat

kuitenkaan yleensa ole kohtalokkaita.

Myonteisten-, normatiivisen- ja Kkielteisten stratéden kayton yhteytta
psyykkiseen hyvinvointiin yhteydessa oleviin sumnoaittujiin  (itsearvostus,
masentuneisuus, alisuoriutuneisuus, kodin kannastenapiiri ja epaonnistumisen
ennakointi) tarkasteltiin sukupuolen mukaan kaksnsaisella varianssianalyysilla.
Eri strategiaryhmien kahdenvdlisia vertailuja tasnedtiin vield riippumattomien
otosten t-testilla edelld mainittujen summamuuttuguhteen.

Koe- ja kontrolliryhnmén vélisia keskiarvoeroja tearauuttujien suhteen mitattiin
riippumattomien otosten t-testin avulla. Koe- jankollirynm&n mahdollisia eroja
alkumittauksessa ja loppumittauksessa eri muuthoija@isuuksissa mitattiin
kaksisuuntaisella varianssianalyysilla.

Eri suoritusstategioita kayttavien oppilaiden ereja muuttujaominaisuuksissa
tutkittiin yksisuuntaisella ja kaksisuuntaisellari@assianalyysilla. Myds normi-,
myonteisia- seka kielteisia suoriutumisstrategikégttavien ryhmien eroja mitattiin
yksisuuntaisella ja kaksisuuntaisella varianssigsdla. Lisdksi myonteisia-,
normatiivista- ja Kkielteisia strategioita kayttavieryhmien eroja yleisessa
koulumenestyksessa tarkasteltiin yksisuuntaisella ariamssianalyysilla

kontrastivertailuna.
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Taulukossa 6 on koottuna tutkimuskysymykset ja amictutkimiseen kaytetyt

keskeiset tilastolliset analyysimenetelmat.

Taulukko 6.

Tutkimuskysymykset ja kaytetyt analyysimenetelmat

Tutkimuskysymys

Tilastolliset analyysimenetelmét

1.Minkéalaisia suoritusstrategioita peruskoulun 7.

ja 8. luokkalaiset kayttavat?

-Onko luokka-asteiden, sukupuolen ja eri tavalla

koulussa menestyvien valilla eroja

suoritusstrategioiden kaytdossa?

Suoritusstrategiat jasennettiin muodostamalla
summamuuttujia CAST-testin luokituksia
soveltaen.

y2-testilla tutkittiin luokka-asteen, sukupuolen ja
koulumenestyksen yhteytta suoritusstrategian
kayttoon.

Strategiaryhmien eroja koulumenestyksen suht
tarkasteltiin yksisuuntaisen varianssianalyysin
kontrastivertailuna.

een

2.Miten ohjausinterventio on yhteydessa 7. ja §.

luokkalaisten suoritusstrategioiden
jasentymiseen?

-Miten koe- ja kontrolliryhma sijoittuvat
strategiaryhmiin ja strategiatyyppeihin alku- ja
loppumittauksessa?

—Minkéalaisia siirtymia alku- ja loppumittauksen
valilla havaittiin koko tutkimusjoukossa ja
luokka-asteittain strategiatyypista toiseen?

y2-testilla tutkittiin koe- ja kontrolliryhméan eroja
suoritusstrategioiden kaytossa erikseen alku- j3

loppumittauksessa strategiaryhmittain ja

strategiatyypeittain ja kumpaakin luokka-astetta

erikseen.
y3-testilla selvitettiin suoritusstrategioiden kéayt
muutosten eroja koe- ja kontrolliryhman valil

alkumittauksesta loppumittaukseen

o

3. Miten ohjausinterventio on yhteydessa
suoritusstrategioiden osa-alueisiin?

-Miten ohjausinterventio on yhteydessa
suoritusstrategioiden osa-alueisiin 7.luokan

tytoilla ja pojilla?

-Miten ohjausinterventio on yhteydessa
suoritusstrategioiden osa-alueisiin 8.luokan

tytoilla ja pojilla?

Kaksisuuntaisella varianssianalyysilla tutkittiin
miten ohjausinterventio on yhteydessa
suoritusstrategian osatekijoiden osa-alueisiin
kummankin luokka-asteen tytdilla ja pojilla koe-
ja kontrolliryhmissa ennen ohjausinterventiota j

ohjausintervention jalkeen.

4. Miten mydnteisten-, normatiivisen- ja
kielteisten suoritusstrategioiden kayttd on
yhteydessa psyykkiseen hyvinvoinnin tekijoihin
tytoilla ja pojilla?

Kaksisuuntaisella varianssianalyysilla. tutkittiin

sukupuolittain suoritusstrategiaryhmien yhteytta

psyykkisen hyvinvoinnin tekijoihin, kuten itsens
arvostamiseen, masentuneisuuteen, kodin
kannustavuuden kokemiseen,
alisuoriutuneisuuteen ja epaonnistumisen
ennakointiin

Tuloksia tasmennettiin viela kahden
strategiaryhman valisilla vertailuilla edella
mainituissa summamuuttujissa riippumattomie

otosten t-testin avulla.
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5.5.2 CAST-testin kayton kuvaus ja tulkintaperiaatteet

CAST-testin avulla mitattiin  tutkimukseen osalligém ajattelua, tunteita,
suunnitelmia ja toimintaa opiskeluun yhteydess&is$a tilanteissa. Tarkoituksena
oli saada tietoa niista tyypillisista ajattelu-tjdkintatavoista, joilla henkild pyrkii
ratkaisemaan erilaisia haasteita ja tulkitsemaamaansa palautetta. CAST koostuu
neljastd kolmen kuvan sarjasta, joiden valinta gteiw useaan esitutkimukseen ja
teoreettisiin  perusteluihin. Puolet tilanteista tpAA onnistumiseen ja o0sa
vastoinkaymiseen. Tilannekuvat ovat selkeitéa, mpakistettyja (hahmoilla ei ole
iimeitd, eikd eleitd ja kuvien taustat ovat hillityyksinkertaisia), jotta ne eivat
johdattele tutkimukseen osallistuvan tilannetuléggat Tilannekuvat nakyivat yksi
kerrallaan mittaustilanteessa luokan piirtoheittitnekun tilannekuvaus luettiin.
Mittaustilanteessa ilmaistaan omat tilanteeseettyMat ajatukset Kkirjallisesti
kuusitoista  kertaa. @ Kahdeksan  naistd  liittyy opliske liittyviin
suoriutumistilanteisiin ja toiset kahdeksan sosséial suoriutumistilanteisiin.

Tilanteista ensimmainen kuvaa opiskelutilannetias@ henkilén on palautettava
kirjallinen tyd maardaikaan mennessa, toisessateédssa henkild valmistautuu
tulevaan isoon kokeeseen, kolmas tilanne liittyyskgubileisiin menemiseen ja
neljas tilanne kasittelee luokkaretkelle lahtemiSiéanteet ovat niin yleisia, etta ne
eivat suoraan maarita henkilon ajattelu- ja tubdapoja, vaan mahdollistavat
ajattelun- ja tulkintatapojen laajan kirjon. Vadtaet kirjoitettiin paperille. CAST-
testin aluksi luettiin seuraava ohje:

"Esitén sinulle seuraavaksi piirtoheitinkalvollarjsiuvan muodossa tapahtumia
eraan henkilon elamasta. Kutsutaan hanta vaikk&ilbeA:ksi. A:n ajatukset on
kuitenkin jatetty kuvasarjoissa tyhjiksi. Samoin g&td A tekee, on jatetty
sanomatta. Sinun tehtavasi on kirjata, mitd A eledt eri tilanteissa ja mita han
tekee tilanteen jalkeen. Oletetaan, ettd A muesautsinua itsedsi melko paljon
esimerkiksi ialtddn ja ajattelutavaltaan. Kuvisssingyy myods henkild B, jonka
ajatuksista sinulta tullaan myos kysymaan. Oletkom@rtédnyt mitd sinun pitaéa
tehda?”

Taman jalkeen tilanteet kaytiin yksi kerrallaanré@ttomasti lapi. Aina kun
oppilas oli kirjannut omia ajatuksiaan kuvasta, kegki kynan pulpetille ja odotteli

muita. Neljan kuvasarjan lapikayminen vei luokitieskimaarin aikaa 35 minuuttia.
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Alkumittaus ja loppumittaus ehdittin tehda ohje2ne kiireettomasti yhden
oppitunnin aikana.

CAST-testin tulkinta pohjautuu summapistemaarieskeémiseen testin eri osa-
alueilla (A. epéonnistumisen pelko (negatiivisettaet, epaonnistumisen ennakointi
ja positiiviset tunteet) B. tehtdvasuuntautuneisgsisunnittelu ja toiminta), C.
vahingoittava toiminta (kieltaytyminen ja liittyn@t toiminta), D. Tukeutuminen
(sosiaalinen tuki), E. Defensiivisyys, F. EmpiminanG. itsetuntoa tukeva ajattelu
(rohkaisu ja pohdinta). Kuvasarjojen suoritustitadén oppilasvastauksista etsittiin
ensin suoritusstrategian osa-alueiden merkitysikgdk  CAST-testin
luokitusohjeiden mukaisesti. Osa-alueiden merkitgggkdjen summapistemaarille
on maaritelty testissa raja-arvot, joita voidaanSTA ohjekirjan perusteella kayttaa
valjemmin esimerkiksi silloin, jos henkilon tuotes testissa ollut hyvin niukka,
raja-arvot ovat taulukossa 24 (liite 3).

Seuraavaksi  tutkimuksen analyysivaiheessa jas@nnettosa-alueiden
merkitysyksikkdjen summapistemaarien yhdistelmsiariutumisstrategiat, joiden
kuvaus ja raja-arvot ovat taulukossa 25 (liiteaddgrkemmin Nurmi, ym. (1997, 42—
47). Esimerkiksi myonteisista strategioista optimta strategiaa kayttavat
jasennettiin  oppilaiden  vastausten merkitysyksikdid summapistemaaran
yhdistelmalla A-B+C-G+ eli optimistista tyylia kdgwat eivat tyypillisesti ilmaise
suoritustilanteessa epaonnistumisen pelkoa (A-)ajattelevat ja toimivat monella
tavalla tehtdvasuuntautuneesti (B+), he eivat gmdiyvan suoriutumisen kannalta
vahingollista toimintaa (C-) ja he osoittavat sutwmistilanteessa tyypillisesti
paljon itsetuntoa tukevaa ajattelua esimerkiksithroalla omiin kykyihinsa (G+).
Kielteisista strategioista opittu avuttomuus sijata kuvaa strategian osa-alueiden
merkitysyksikkdjen summapisteméaara A+B-C-G- elitopiavuttomat ilmaisevat
tyypillisesti epaonnistumisen odotuksia ja epdavarttau suoritustilanteessa (A+),
heilla on vain vah&n tai ei ollenkaan tehtavaswintautta toimintaa
suoriutumistilanteessa (B-), he eivat kuitenkaamitsuoriutumisen onnistumista
jopa vahattelevat tai kieltavat omat kykynsé (Gtged vahingoittavaa strategiaa
suosivat jasennettiin  summapistemaaran yhdistedmahB-C+G+E+ eli itsed
vahingoittavaa strategiaa kayttavat pelkdavat epétuvansa (A+), toimivat
suoritustilanteessa tavoitteen saavuttamisen eastaiesimerkiksi jattamalla asioita

tekemattd (B-), he toimivat itsedan vahingoittavédlvalla esimerkiksi hutaisemalla
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koevastaukset (C+), he attribuoivat itsetuntoa aa@lla tavalla esimerkiksi
selittamalla epaonnistuessaan: "olisin mina osatetutivat, jos olisin vaan viitsinyt
ne tehdd” (G+) ja he saattavat toimia passiivisesi vastuuttomasti
suoritustilanteessa (E+). Kaikkien suoritusstratietgn jasentamisen
summapistemaaréat ja kuvaukset ovat liitteessa 4.

CAST-testin oppilasvastausten merkitysyksikoistaodustettiin jatkoanalyysia
varten myds suoritusstrategioiden piirteita eli-akgeita kuvaavia summamuuttujia
(epé@onnistumisen ennakointi 1 ja 2, tehtdvasuumtaiguus 1 ja 2, vahingoittava
toiminta 1 ja 2, littyminen 1 ja 2, defensiivisyyls ja 2, empiminen 1 ja 2 ja
itsetuntoa tukeva ajattelu 1 ja 2). Naiden summatajien avulla voitiin vertailla
ryhmien valisid eroja suoritusstrategioiden osaiden summapistemaarien
keskiarvoissa eri ryhmien valilla alku- ja lopputaitksessa.  Esimerkiksi
epaonnistumisen pelkol-summamuuttuja muodosteti@gatiivisten tunteiden ja
epaonnistumisen ennakoinnin merkitysyksikoistansitettd oppilaan kahdeksasta
vastauskohdasta etsittiin  negatiivisia tunteita fjeeljastd vastauskohdasta
epaonnistumisen  ennakointia  ilmentdvid  merkitygga  ilmaisevat
merkitysyksikot. Naiden merkitysyksikdiden yhteisimngstd muodostui oppilaan
epaonnistumisen pelkoa kuvaava muuttuja-arvo (ekitéli oli alkumittauksessa
0-6 ja ka. 1,5). Suoritusstrategioiden osa-aluéi®@aavien summamuuttujien

muodostaminen on koottu taulukkoon 26 liitteessa 5.

5.6 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

5.6.1 Validiteetista

Tutkimuksen validiteetti (patevyys) on HeikkilanO@, 29) mukaan varmistettava
etukateen huolellisella suunnittelulla ja tarkoinarkitulla tiedonkeruulla.
Tutkimuksen validiteettia voidaan pitad korkeanajk&in tutkimuksessa on
onnistuttu mittaamaan sitd, mita on ollut tarkdiingnitata. Tutkimuksessa pyrittiin
patevaan mittaukseen siten, etta kaytettiin jo aessa tutkimuksissa testattuja ja
luotettaviksi havaittuja mittareita. Nuorten suosirategioita ja niihin yhteydessa
olevia tekijoita mitattin CAST-sarjakuvatestin dhau Loppumittauksessa CAST-

testin lisaksi tutkimukseen osallistuneille tedietviela suoriutumisstrategioihin
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yhteydesséa olevia tekijoita kartoittava kyselylomajoka oli koottu paapiirteissaan
aikaisemmissa tutkimuksissa testatuista mittareistgselylomake esitestattiin
kymmenella tutkimukseen osallistumattoman nuordmrtéina. Tutkija keskusteli
jokaisen esitestaukseen osallistuneen nuoren kanssadollisista epaselvista
kysymyksista. Esitestauksen jalkeen tutkija lagiullisen kyselylomakkeen, johon
tuli lopulta 65 vaittamaa. Tahan 65 vaittaman kysenakkeeseen (liite 1) sisaltyi
esimerkiksi Rosenbergin (1979) itsearvostusmittdarmen, ym. (1995) ajattelu- ja
toimintatapamittari SAQ ja Beckin, ym. (1979) madimittari. Kyselylomakkeesta
analysointivaiheessa muodostettujen summamuuttujiehiabiliteettikertoimet
osoittautuivat kohtuullisen korkeiksi (kts. liitg,2nika on yhteydessa mittareiden
luotettavuuteen.

Kasitteiden validisuutta arvioitaessa kysymys otkupérdisten kasitteiden
sisallon ja mittavalineen kysymyksilla operationstgttujen kasitteiden sisallén
vastaavuudesta. Heikkilan (2004, 29) mukaan valkdih kannalta on tarkeaa, etta
mitattavat kasitteet ja muuttujat on tarkoin magyt muutoin mittaustulokset eivat
voi olla luotettavia. Kasitteiden sisaltdjen korleakasitevaliditeettiin pyrittiin
siten, etta tutkija perehtyi aiheesta jo tehtyihutkimuksiin huolellisesti siten, etta
aihepiiriin yhteydessa olevat keskeiset kasittaehijhin mahdollisesti yhteydessa
olevat kasitteet tulivat tutuiksi ja tarkoin harkksi. Tiedonkeruu suunniteltiin
taman jalkeen ja se pyrittiin toteuttamaan niirnta @utkimusongelmiin saadaan
kattavasti ja sujuvasti vastattua. CAST-testi tid@teluokkamuotoisen ohjauksen
yhteydesséa tutkimusprosessin alussa ja lopussgsealykomakkeen vastaamiseen
varattin oma ajankohta loppumittauksen yhteyde&3&ST-testista tiedettiin jo
aikaisempien tutkimusten perusteella, etta senypystettdmaan Kkiireettomasti
yhden oppitunnin aikana. Kyselylomake teetettiirtkitnukseen osallistuneille
luokille erikseen CAST-loppumittauksen jalkeen ko viikon aikana yhden
oppitunnin alussa ja haluttiin, ettd vastaaminenkestd kiireettomasti tehtyna
enempdaa kuin 20 minuuttia ja siten tutkija paagsetylomakkeen kolmeen sivuun
ja 65 vaittamaan, jolloin kyselylomake voitiin tgas paatetyssa ajassa rauhassa
tehda.

Tutkimuksen validiteettia saattaa alentaa se, edistaajat ovat ymmartaneet
kysymykset vaarin tai vastaajat vastaavat toisim Kodellisuudessa ajattelevat.
Vastaajat saattavat vastata esimerkiksi "totuutianistellen” tai vastaavat siten,

kuinka ajattelevat toivottavan vastata. Lahtdolsaria on, etta nuoret kuvasivat
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CAST-testissa omia opiskeluun liittyvia ajattela- tpimintatapoja seka vastasivat
kyselylomakkeen opiskeluun littyviin vaittamiin  ttaudenmukaisesti.
Mittaustilanteessa ei tapahtunut mitaan, jostaivpéitella toisin, silla oppilaat
motivoituivat sarjakuvatyyppisesta testissa ja gailainen tuntuma, etta kaikki
vastasivat tosissaan ja tekivat parhaansa. Napdaigen havaintoihin perustuvia
kasityksia ei voida kuitenkaan todistaa tietotettigesti oikeiksi. Puolimatkan
(2002, 56) mukaan on jarkevaa olettaa, ettd omataivalittama kuva opiskeluun
liittyvasta todellisuudesta on luotettava, koskikisaa tapauksissa voimme toimia
vain havaintojen valittaman kuvan perusteella. Pumtkan (2002, 57) mukaan
vaatimus, etta kaikki tiedolliset kasitykset pitgpystyd aukottomasti todistamaan,
johtaa loputtomaan todistelujen sarjaan. Tietogssia puolustetaan Puolimatkan
mukaan melko yleistd kasitystd, etta suoriin hawedimn perustuvia uskomuksia
voidaan pitaa patevind. Samalla oletetaan Puolama{R002, 80) mukaan, etta ei
ole olemassa yhté oikeaa tapaa kuvata kasittestlliseailman rakennetta tai siina
olevia tosiasioita.

Heikkilan (2004, 29) mukaan perusjoukon tarkka nttedy, edustavan otoksen
saaminen ja korkea vastausprosentti edesauttalidinvautkimuksen toteutumista.
Peruskoulun 7.- ja 8.- luokkalaisia tutkimuksesslsé yhden kantaha&maélaisen
ylakoulun 7.- ja 8.- luokkalaiset (N=234). Tutkinpuskko arvottiin kummallakin
luokka-asteella luokittain koe- ja kontrolliryhmiinSukupuolijakaumaltaan ja
koulumenestykseltéan ndmé& ryhmat osoittautuivasiwmahomogeeniksi ja siten
keskendan vertailukelpoisiksi (kts. luku 5.2). @malista otoskokoa on vaikea
maaritella, mutta Heikkilan (2004, 42) mukaan otmsk on oltava sité suurempi,
mitd heterogeenisempi perusjoukko on eli mitd en@mrhajontaa tutkituissa
ominaisuuksissa esiintyy. Lisaksi Heikkilan (20@%) mukaan otoskoon tulisi olla
200-300, jos perusjoukossa on ryhmia, joiden vwalisiertailuihin tutkimus
keskittyy, ja jokaisessa ryhmassa tulisi olla ain&80 tilastoyksikkoa. Tutkimuksen
otoskoko ja vertailtavien ryhmien koko vastaavatpiiteissaan naita vaatimuksia.

Otoskoon edustavuuteen vaikuttaa myos kato ja tiivaa on, etta kato olisi
mahdollisimman pieni eli vastausprosentti olisi halhsimman korkea. Suuri kato
aiheuttaa Heikkilan (2004, 1986) mukaan usein tatigtuloksiin vaaristymaa, joka
voi olla systemaattista. Systemaattinen virhe sypbgtakin aineiston keraamiseen
littyvasta tekijasta, joka pyrkii vaikuttamaan lmlkaineistoon samansuuntaisesti.

Systemaattinen virhe ei vahene otoskoon kasvaesser suuruutta on vaikea
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arvioida. Katoa pyrittin pienentam&an siten, ettd@ittaus ohjeistettiin

mahdollisimman selkeésti, se teetettiin kiireettétn@hjaustunnilla ja oppilaita
pyydettiin varmistamaan lopuksi, ettd heiltd ei dirkoituksellisesti jaanyt
vastaamatta johonkin kohtaan. Nain toimimalla tiéjgoppilaalta oli jaanyt

vastaamatta loppumittauksen kyselylomakkeesta wphte#meen yksittaiseen
arvoon. Nama tyhjat arvot korvattiin muuttujan keskolla ennen analyysivaihetta.
Jos oppilas oli poissa koulusta CAST-testista, héia@nettiin mahdollisuus CAST-
testin tekemiseen rinnakkaisluokan ohjaustunnillaman viikon aikana.

Tutkimuksen kato oli hyvin pieni, silla vastauspoti oli alkumittauksessa 100 ja
loppumittauksessa 98,7 prosenttia kun kolme opjilak poissa loppumittauksesta.
Vastauslomakkeita ei jouduttu hylkaamaan.

Nummenmaan ym. (1997, 203) mukaan validiteetissakgsymys etenkin
mittauksesta tehtavien paatelmien péatevyydestaidivesdtti ei ole kertoimena
iImaistava asia, eikd mittarin validiteetti ole tednontoinen tutkimustulos, vaan
vahitellen kertyvaa nayttdd ja mittaustilanteesafiditeetti riippuu siitd, mita ja
minka tyyppisia paatelmia mittaustuloksista tehdé@ummenmaa, ym. 1997,
203-204). Tutkimuksen sisdinen validiteetti tartaatsita, miten hyvin tutkimus on
suunniteltu ja millainen on tulosten luotettavuEsatuuli, ym. 1994). Heikkilan
(2004, 186) mukaan sisaisella validiteetilla tat&t@an myos sitd, vastaavatko
mittaukset tutkimuksen teoriaosassa esitettyja tiedtsi. Ulkoista validiteettia
voidaan arvioida sen mukaan, kuinka vankkoja jakmdsellisia tutkimuksen
tulokset ovat. Tutkimuksen ulkoinen validiteettirkaittaa tutkimuksen tulosten
yleistettavyytta ja ulkoisesti validissa tutkimuksa myds muut tutkijat tulkitsevat
kyseiset tutkimustulokset samalla tavoin. (Eratwt. 1994; Heikkila, 2004, 186.)

5.6.2 Reliabiliteetista

Reliabiliteetilla tarkoitetaan yleisesti tutkimuksduotettavuutta ja talléin hyvin
keskeistd on tutkimuksen tulosten tarkkuus, eiusanvaraisuus (Heikkilda, 2004,
187). Reliabiliteetti tarkoittaa my0s tutkimuksehtgnaisyytta ja toistettavuutta.
Heikkilan (2004, 187) mukaan puutteellinen reliabdtti johtuu yleensa
satunnaisvirheistd. NAma satunnaisvirheet voivaewua esim. mittausvirheista,

inhimillisista virheista (kuten vasymyksesta, hestomeisuudesta,
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vaarinymmarryksesta), vastausvirheista ja otanndstkimustulosten tarkkuuteen
ja luotettavuuteen pyrittiin kayttdmalla aikaiserssa tutkimuksissa luotettavaksi
osoittautuneita mittavalineita, tarkastelemalla duagiettujen summamuuttujien
reliabiliteettikertoimia, miettimalla etukéteen skmon edustavuutta, pyrkimalla
mahdollisimman pieneen katoon mittaustilanteessakimpalla huolellisuuteen
mittaustilanteissa, kayttdmalla tarkoituksenmulaaisanalysointimenetelmia ja
pyrkimalla avoimeen raportointiin.

Mittaustulosten tarkkuus on keskeisesti yhteydesgtkimuksen tulosten
luotettavuuteen. Tassa kvasikokeellisessa tutkiseisimassa vertailtiin
rippumattomien otosten t-testilla onko kahdessdaingissa (esim. koe- ja
kontrolliryhméssa) ja varianssianalyysilla onko #assa tai useammassa ryhmassa
(esim. kolmessa strategiaryhmassad) keskimaarinuwgtgia mittaustuloksia.
Nummenmaan (2004, 175) mukaan kolme tekijaa vawtha varianssia ryhmien
valisissa havaintoarvoissa téllaisissa tutkimushsessa: kasittely, yksilolliset erot
ja satunnaisvirhe. Ensimmaiseksi tutkimustuloksion vaikuttaa kasittely, jolloin
mittaustulokset vaihtelevat eri ryhmissa sen vuolkdta ryhméat ovat saaneet
erilaisen kokeellisen kasittelyn. Alkumittauksenrysteella vertailtavien ryhmien
arvot testimuuttujissa olivat hyvin samantyyppigidilastollisesti merkitsevia eroja
ei eri testimuuttujissa padosin havaittu. Kasitielgli ohjausprosessin jalkeen
vertailtavien ryhmien valilla sen sijaan havaittimonin osin tilastollisesti
merkitsevia eroja ryhmien valilla vertailtavissattmuuttujissa ja liséksi erot olivat
ohjausprosessin tavoitteiden suuntaisia (kts. esiaulukot 19 ja 21).
Tutkimustulokset tukevat ajatusta, etta tassarnuiksessa nimenomaan kasittely eli
ohjausinterventio on yhteydessad mittaustulostenhtghiun alkumittauksesta
loppumittaukseen.

Toiseksi mittaustuloksiin voi Nummenmaan (2004, )1Tbukaan vaikuttaa
yksilolliset erot, joita ovat esimerkiksi tutkimudan osallistuvien henkildiden
kyvyt, taidot, koulumenestys tai jo alun perin mggisemmat suoritusstrategiat.
Naiden tekijoéiden vuoksi on mahdollista, etta wdgien ryhmien erot johtuvat
ainoastaan yksildllisistd eroista. Yksildllisten ojen mahdollista yhteytta
mittaustuloksiin analysoitiin siten, ettd vertaren koe- ja kontrolliryhmien
koulumenestysta verrattiin alkumittauksessa ja itdina ettd ryhmat olivat
koulumenestyksen osalta hyvin homogeenisia ja ntudanormaalijakaumaa (kts.

Kolmogorov-Smirnov testin tuloksia, liite 13 jaastollisesti merkitsevia eroja ei
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yleisessa koulumenestyksessa eika yksittaistemdaim&eskiarvoissa ollut (kts. liite
6, taulukot 27 ja 28). Tyttoja ja poikia oli vettavissa koe- ja kontrolliryhmissa
hyvin samassa suhteessa, joten taltdkin osin ryhmlétat kohtuullisen
homogeenisia (taulukot 4 ja 5). Viela varmistettittdjen ja poikien sijoittuminen
strategiaryhmiin ja havaittiin, ettd sukupuoltenlil& ei ollut tilastollisesti
merkitsevia eroja suoritusstrategioiden kaytossékunaittauksessa ennen
ohjausinterventiota (kts. luku 6.1.2.). Lisaksimastettiin koe- ja kontrolliryhmien
sijoittuminen strategiaryhmiin tutkimuksen alussa hjavaittiin, ettd kummankin
luokka-asteen koe- ja kontrolliryhmat sijoittuvat strategiaryhmiin hyvin samassa
suhteessa, eika tilastollisia eroja vertailtavighnnien valilla havaittu (kts. luku 6.2
ja taulukot 9 ja 10). Yksilollisten erojen yhteyttéttaustuloksiin tarkasteltiin siten
alkumittauksessa monella tavalla ja tulosten peallst vertailtavien ryhmien valilla
el mitatuissa ominaisuuksissa ilmennyt tilastoiitsemerkitsevia eroja ennen
ohjausinterventiota.

Kolmanneksi téllaisessa tutkimusasetelmassa mitteoksiin voi Nummenmaan
(2004, 175) mukaan vaikuttaa satunnaisvirhe. Saiswimhe voi aiheutua
esimerkiksi  mittauksen  epatarkkuudesta, huomaamé&ta muutoksista
mittausolosuhteissa ja yleisesti sellaisista tesiif) joita ei mittaustilanteessa
pystytd kontrolloimaan. Jos mittausvirheen osuugtamnstuloksissa on suuri, on
mahdollista, ettd ryhmien véliset erot johtuvat kpstd&dn mittausvirheesta
(Nummenmaa, 2004, 176). Tassakin tutkimuksessanmsaigvirhettda on voinut
aiheutua monessa kohtaan, vaikka niitd kuinka onrittpy hyvalla
etukateissuunnittelulla valttamaan. Taysin ei vdidatrolloida mittaustilannetta ja
valiin tulevia muuttujia mittaustilanteessa samadwaalla kuin esim. kokeellisessa
laboratoriotutkimuksessa. Nyt mittaustilanne tod#tiin luokittain ohjaustuntien
puitteissa. Naissa oloissa tutkija ei voi sdadedlimerkiksi oppilaan vireystilaa tai
ohjaustunnin ajankohtaa, jolloin mittaustilanteissla vaistamatta jonkin verran
vaihtelua. Toisaalta mittaaminen juuri tavallisesdaokkatilanteessa teki
mittauksesta luontevan ja tuntui ainoalta jarkeévaltatkaisulta. Lisaksi
mittaustilanteissa ei tapahtunut mitdan sellaist& olisi syytad epailla mittauksen
luotettavuutta. Myos ohjaaja on omalla toiminnallasgsaattanut aiheuttaa
mittaustuloksiin  satunnaisvirhettd. Jos ohjaaja twiminut ohjausprosessiin
osallistuneiden  koeryhmiin  kuuluvien luokkien kaass huomaamattaan

innostuneemmin kuin kontrollirynmien ohjaustunreillon talla saattanut olla
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vaikutusta. Nyt ohjaaja pyrki toimimaan tasapudiséaikkien ryhmien kanssa,
mutta joka ohjauksessa on inhimillisestikin ajaelljonkin verran vaihtelua.
Ohjaajan osuutta satunnaisvirheeseen on vaikeantilepuolesta tai vastaan.
Havaintoarvojen varianssit vaihtelevat myods ryhmiesisalla, jolloin
mittaustuloksiin  vaikuttavat yksilOlliset erot (ehenkilot tuotavat erilaisia
mittaustuloksia) ja satunnaisvirheet (mittaustwdastvaihtelu ryhman sisalla).
(Nummenmaa, 2004, 175-176.)

Mittauksen luotettavuutta olisi voitu parantaa twoofkoisesti esimerkiksi
viivastetylla mittauksella, jolloin ohjausintervésm pitkdaikaisiin vaikutuksiinkin
voitaisiin ottaa kantaa. Nyt viivastetty mittausefliin kaytdnnon syista tekematta,
silla ohjaustunnit jatkuivat koulussa joulun jalkedukujarjestyksen mukaan.
Tasavertaisuuden vuoksi luokkien ohjaustuntien lI8isé&vaihdettiin  kesken&an,
jolloin  kontrolliryhmien kanssa teemana olivat algprosessin sisallot ja
koeryhmilla vastaavasti oppilaanohjauksen ne opetwmitelman siséllét, joita
kontrollirynméa oli kaynyt syyslukukauden aikana ilaiNama tekijat olisivat
todennakoisesti aiheuttaneet satunnaisvirhetta &astetyn mittauksen
mittaustuloksiin.

Mittaustulosten luotettavuutta on perusteltua adaomyds tutkimustulosten
johdonmukaisuuden ja tulosten yleistettavyyden sterlla. Yksil6llisten erojen ja
satunnaisvirheiden vaikutus pyrittiin minimoimaanotellisella tutkimustydlla ja
vertailtavien ryhmien homogeenisuuden  varmistanaisel tutkimuksen
alkutilanteessa. Alkumittauksen tulosten peruskeelertailurynmien valilla ei
havaittu tilastollisesti merkitsevia eroja testirttujissa alkumittauksessa, vaan erot
iimenivat vasta ohjausintervention eli kasittelgtkgen loppumittauksessa ja ndma
tulokset olivat ohjausintervention tavoitteiden mstaisia. Tutkimustulosten
perusteella on loogista paatella, etta nimenomasittkly eli ohjausinterventio on
yhteydesséa loppumittauksen tuloksiin. Myds aikaisesita tutkimuksista saadaan
tukea tdméan tutkimuksen tuloksille. Viime kadessétdttavuuden ja tulosten

yleistettdvyyden arviointi jaa lukijalle ja mahdsille toistomittauksen tekijoille.
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6. TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tulokset esitelladn tutkimuskysymys réiman. Ensimmaiseksi
jasennetaan 7.- ja 8. -luokkalaisten suosimat susstrategiaryhmat seka
sukupuolen ja koulumenestyksen yhteys strategiaighiiutkimuskysymys 1).
Toiseksi tarkastellaan ohjausintervention yhteyi@ren suoritusstrategioiden - ja
suoritusstrategioiden osa-alueiden jasentymiseatkirfiuskysymykset 2 ja 3).
Kolmanneksi kuvataan myOnteisten-, normatiivisen-a | kielteisten
suoritusstrategioiden kaytdn yhteyttd nuoren psigddk hyvinvoinnin tekijoihin,
itsensa arvostamiseen, masentuneisuuteen, kodimuggEvuuden kokemiseen,

alisuoriutuneisuuteen ja epaonnistumisen odotukgitkimuskysymys 4).

6.1 Peruskoulun 7.- ja 8.- luokkalaisten
suoritusstrategiat ennen ohjausinterventiota

6.1.1 Myonteisten-, normatiivisen- ja kielteisten
suoritusstrategioiden kaytto

Tutkimusjoukon suoritusstrategiat jasennettiin $aes CAST-testin luokituksia ja
kokonaiskuvan saamiseksi vertailtin myonteistenermatiivisen- ja kielteisten
strategioiden kayttda luokka-asteiden valilla. Migisilla eli tarkoituksenmukaisilla
strategioilla tarkoitetaan tdssa optimistista- gfedsiivis pessimististd strategiaa
kayttavia yhteensa, kielteisilla eli epatarkoitukseikaisilla muita strategioita
yhteensd, Ilukuun ottamatta normatiivista strategie@yttavida, jotka olivat
tarkastelussa omana ryhmanaan. Luokka-asteidemgatisstrategioiden kayton
valista tilastollista merkitsevyytta tarkasteltPearsoniry-2testin avulla.
Eniten taman tutkimusjoukon 7.- ja 8.- luokkalaisekayttivat

keskivertostrategiaa, joka nimettiin tutkimuksessarmatiiviseksi strategiaksi
Maatan (2007) yhden ehdotuksen mukaisesti (Maatamanehdotuksia strategian
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nimeksi ovat neutraali pessimistinen strategia sek@éutraali strategia).

Normatiivinen strategia on tyyli, jonka kayttoonsdtyy jonkin verran hyvan

suoriutumisen piirteitad (ainakin vahén tehtdvasaunineisuutta ja itsetuntoa
tukevaa ajattelua), mutta myos Kkielteisia piirte(@éaonnistumisen pelkoa ja
defensiivisida ajatuksia). Normatiivisen strategi&éayttdd voidaan luonnehtia
tavalliseksi, tilanteen mukaan vaihtelevaksi tysiik Koko tutkimusjoukossa
normatiivista strategiaa kaytti alkumittauksessduuolet (56 %) eli 131 nuorta.

Normatiivinen strategia oli siten yleisimmin kaygetsuoritusstrategia seka 7.
luokalla etta 8. luokalla, eika tilastollisesti rhgsevaa eroa luokka-asteiden valilla
ollut (x3(1)=.273, p=.601). Tama on looginen tulos, sildmatiivinen strategia

kuvaa keskimaaraista eli tavallista toimintatapasorisitumistilanteessa ja on
johdonmukaista, ettda taman suoritusstrategian &@tt on  tassakin

tutkimusjoukossa eniten. (Maatta, 2007, 28—-30.)

Seuraavaksi verrattiimyonteisten strategioide(optimistisen- seka defensiivis
pessimistisen  strategian) kayttdjien maardd moldamiluokka-asteilla
alkumittauksessaY hteensa 32 oppilasta (14 %gytti myonteisia strategioita, 7.
luokkalaisista 19 oppilasta (15 prosenttia) ja dkalaisista 13 oppilasta (12
prosenttia). Tilastollisesti merkitsevdd eroa Iuldsteiden valilla ei ilmennyt
myonteisten strategioiden kayttajien maarassa laradteiden valilla.y¢ (1)=.529,
p=.467).

Lopuksi tarkasteltiin kielteisten strategioiden(itsea vahingoittavan-, opitun
avuttomuuden-,  epaonnistumisansa-,  oppositionaajise tukeutuvan- ja
depressiivisen strategian) kayttavien maaraa kumakialluokka-asteella. Kielteista
strategiaa kaytti 7. luokkalaisista alkumittaukse®8 oppilasta eli noin 30
prosenttiaja 8. luokkalaisista 33 oppilasta eli 30 prosentiihteensa 71 oppilasta
koko tutkimusjoukossa (30 %). Tilastollisesti méskvaa eroa ei ollut kielteisten
strategioiden kayttajien maarassa luokka-asteidélév (x? (1)=.000, p=.983).

Luokka-asteiden jakaumat myonteisten-, normatiiviseja kielteisten
strategioiden kayttajiin olivat alkumittauksessa viny samantyyppiset, eika
tilastollisesti merkitsevia eroja luokka-asteiden alila iimennyt
suoritusstrategioiden kayttdjien maarassa naisbadssa strategiaryhmassa. Vajaa
kolmasosa oppilaista (30 %) kaytti kielteisia stgavita, reilu puolet (56 %) suosi
normatiivista strategiaa (keskivertostrategiaa) vahiten (14 %) kaytettiin

myOonteisia strategioita. Tutkimusjoukon jakautumist tarkemmin
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strategiatyyppeihin sek& ohjausintervention yhéeytstrategioiden kayttdon
analysoidaan tutkimuskysymyksissd 2 ja 3. Tutkimulspn jakautuminen

strategiaryhmiin alkumittauksessa on jasennettyassaan taulukkoon 7.

Taulukko 7.  Suoritusstrategioiden jasentyminen 7-. ja 8.- luokkalaisilla sek& koko
tutkimusjoukossa alkumittauksessa

Strateqgioiden kayttajamaarat (alkumittaus)

Strategiaryhma  7.luokka 8.luokka Yhteensa

f (%) f (%) f (%)
Myonteiset 19 (15) 13 (12) 32 (14)
strategiat
Normatiivinen 68 (55) 63 (58) 131 (56)
strategia
Kielteiset 38 (30 ) 33 (30) 71 (30)
strategiat
Yhteensa 125(100) 109(100) 234(100)

6.1.2 Tyttojen ja poikien sijoittuminen strategiaryhmiin

Seuraavaksi tarkasteltiin, miten tyt6t ja pojatoitijivat eri strategiaryhmiin
alkumittauksessa. Sukupuolen ja suoritusstrategian kaytbén yhteytta koko
tutkimusjoukossa ja luokka-asteittain tarkaste®earsonin?-testin avulla.

Tyttdjen (n=112) ja poikien (n=122) suoritusstrabéden kayttd osoittautui
hyvin  samantyyppiseksi, sillda molemmat sukupuolet kayttivat kolmen
strategiaryhmén suoritusstrategioita maaréllisestelko saman verrarMyonteisia
strategioita suosi alkumittauksessa 32 oppilasGatyitod ja 16 poikaa) eli 14 %
tutkimusjoukosta, normatiivista strategiaa 131 tagpa (58 tyttda ja 73 poikaa) eli
56 % ja kielteisia strategioita 71 oppilasta (383§ ja 33 poikaa) eli 30 %. Tyttdjen
ja poikien myonteisten-, normatiivisen- ja Kkielteis strategioiden kayttd ei

poikennut tilastollisesti merkitsevasti toisistaamkumittauksessa (Yhteyden
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voimakkuus alkumittauksessa: myonteiset stratedig@ (1)=.098, p=.755);
normatiiviset strategiatyf(1)=.1,193, p=.275) ja kielteiset strategigt (1)=.894,
p=.344). Tyttéjen ja poikien sijoittuminen luokkateittain eri strategiaryhmiin

tutkimuksen alussa on jasennetty taulukkoon 8.

Taulukko 8.  Tyttdjen ja poikien sijoittuminen strategiaryhmiin alkumittauksessa

Strategioiden kayttdjamaarat (alkumittaus)

Strategiaryhma  Tytot Pojat Yhteensa
f (%) f (%) f (%)

MyoOnteiset 16 (14) 16 (13) 32 (14)

strategiat

Normatiivinen 58 (52) 73 (60) 131 (56)

strategia

Kielteiset 38(34) 33 (27) 71 (30)

strategiat

Yhteensa 112(100) 122(100) 234(100)

Sukupuolen ja suoritusstrategian kayton yhteyttigakeltiin myos erikseelnokka-
asteittain ja jakauma strategiaryhmiin oli hyvin samantyymgpin kuin koko
tutkimusjoukossaTilastollisesti merkitsevia eroja ei kummallakaaokka-asteella
poikien ja tyttdjen valilla ilmennytyonteisten-, normi- ja kielteisten strategioiden
kayton maarassa, ei alku- eika loppumittaukse¥salukot 31 ja 32 ovat liitteind 8

ja 9 (kuvaavat loppumittauksen tilannetta).

6.1.3 Koulumenestyksen yhteys mydnteisten-, normatiivisen- ja
kielteisten suoritusstrategioiden kaytt6on

Seuraavaksi tarkasteltiinkoulumenestyksenja strategiaryhmiin sijoittumisen
yhteyttd. Tutkittavien yleistd koulumenestysta laivautkimuksessa kaikkien
aineiden keskiarvo (keskiarvo koko tutkimusjoukossa 7,6, SD= 0,84), seka
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yksittaisten lukuaineiden kouluarvosanat (englantijotsi, matematiikka ja
aidinkieli). Yleisen koulumenestyksen yhteytta swsstrategian kayttoon tutkittiin
yksisuuntaisen  varianssianalyysin  kontrastivertailuavulla.  Mydnteisia-,
normatiivista- ja kielteisia strategioita kayttavieyhteyttd koulumenestykseen
matematiikassa, aidinkielessa, ruotsissa seka mmgka tarkasteltiin Pearsonif

testin avulla.

Koko tutkimusjoukossa (N=234) myoOnteista stratediagttavien (n=32) yleinen
koulumenestys oli keskiarvon perusteella eri stjiatghmista paras, keskiarvo 8,0
(min. 6,39 ja max. 9,36). Normatiivista strategkagttavien (n=131) keskiarvo oli
7,58 (min. 5,77 ja max. 9,4). Heikoin koulumeneskgskiarvon perusteella oli
kielteista strategiaa kayttavilla (n=71), keskia#d4 (min. 5,72 ja max. 8,96). Ero
strategiaryhmien valilla oli tilastollisesti merkéva (t(231)=-3,208, p=.002).
Aikaisemmissakin tutkimuksissa on todettu, etta ngisten
suoritusstrategioiden (optimistisen strategian tifensiivis pessimistisen) ja
kielteisten strategioiden kaytdlla on yhteyttd kouoenestykseen, joten

tutkimustulokset ovat télta osin johdonmukaisia.

MyOnteista strategiaa kayttavien koulumenestys

Myonteistd strategiaa kayttavien kouluarvosanatvabli ruotsin kielessa ja
matematiikassa keskimaarin parempia kuin normatavi ja kielteistd strategiaa
kayttavilla. Myonteista strategiaa kayttavista 38rogentilla oli  ruotsin
todistusarvosana yhdeksan tai kymmenen ja vielap&%entilla arvosana oli
kahdeksan. Normatiivista strategiaa kayttavistgpddsentilla oli ruotsin arvosana
yhdeksan tai kymmenen ja 15 prosentilla kahdelselteista strategiaa kayttavista
9 prosentilla oli ruotsin arvosana yhdeksan tai kgnen. Ruotsin kielessa
myonteistd strategiaa kayttavien ero normatiivitaategiaa kayttaviin ol
tilastollisesti melkein merkitsevé&y®(4)=11,772, p=.019) ja kielteista strategiaa
kayttaviin tilastollisesti merkitsevé&y3(4)=17,168, p=.002). Myonteistd strategiaa
kayttavien matematiikan kouluarvosanana oli yndekaékymmenen 40 prosentilla

ja kahdeksan 9 prosentilla. Normatiivista strategkdyttavilla 18 prosentilla oli
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matematiikan arvosana yhdeksan tai kymmenen 2leptida arvosana oli
kahdeksan. Kielteista strategiaa kayttavista 1@gmblla oli matematiikan arvosana
yhdeksan tai kymmenen ja 18 prosentilla kahdekddyonteistd strategiaa
kayttavien matematiikan kouluarvosanoissa ero ntiwvisda strategiaa kayttaviin
oli tilastollisesti melkein merkitsevd?4)=10,393, p=.034 ja kielteista strategiaa
kayttaviin tilastollisesti merkitsevay{ (4)=14,579, p=.006). Aidinkielessa ja
englannin kielessa kouluarvosanoissa ei ollut egiatyhmien vélilla tilastollisesti
merkitsevia eroja, tosin ero Aaidinkielessakin oireellinen kielteistéa strategiaa
kayttaviin ¢2(4)=2,411, p=.059).

Normatiivista strategiaa kayttavien koulumenestys

Normatiivista strategiaa kayttavien ruotsin arv@gaolivat keskimaarin parempia
kuin kielteistd strategiaa kayttavilla, ero tildbsesti melkein merkitseva
(¥3(4)=10,132, p=.038). Englannissa, matematiikassadinkielessa ei tilastollisesti

merkitsevia eroja havaittu normatiivista- ja kiedté strategiaa kayttavien valilla.

Kielteista strategiaa kayttavien koulumenestys

Kielteista strategiaa kayttdvien kouluarvosanatvatli ruotsin kielessa ja
matematiikassa keskimaarin heikompia kuin myordeigt normatiivista strategiaa
kayttavilla. Ruotsin kielessa kielteistd strategikayttavien ero normatiivista
strategiaa kayttaviin oli tilastollisesti melkeirerkitseva $3(4)=11,772, p=019) ja
myonteistd strategiaa kayttaviin tilastollisesti rkitseva §2(4)=17,168, p=.002).
Aidinkielessa ja englannin kielessa kouluarvosaswmigi ollut strategiaryhmien
valilla tilastollisesti merkitsevia eroja, tosinoedidinkielessakin kielteista strategiaa
kayttavien ero oli keskimaarin heikompi kuin mydsta strategiaa kayttavilla, ero
oli oireellinen §3(4)=2,411, p=.059).

Tutkimuskysymyksen 1 tulosten perustekilenmankin luokka-asteen oppilaat
suosivat tutkimuksen alussa kolmen strategiaryhm@éaritusstrategioita hyvin
samantyyppisesti, eika tilastollisesti merkitsewtbja havaittu. Alkumittauksen
perusteella vajaa kolmasosa oppilaista (30 %) k&ylteisia strategioita, reilu
puolet (56%) suosi normatiivista strategiaa (keskostrategiaa) ja vahiten (14%)

kaytettiin myonteisia strategioita. Tulos oli ohkaellisesti haasteellinen, koska
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suurin osa (202 nuorta 234:sta eli 86 prosentlikjrhukseen osallistuvista nuoresta
suosi alkumittauksen perusteella sellaista suatitategiaa, jossa on hyvan
suoriutumisen nakodkulmasta kehitettavaa ja enemmaiirvahemman kielteisia
piirteitd. Myoskaansukupuolen ja strategiaryhmawalilla ei ollut tilastollisesti
merkitsevia eroja, silla tytbt ja pojat kayttivatiusin piirtein saman verran eri
strategiaryhmien suoritusstrategioita. Tytot jagbguosivat yhta paljon mydnteisia
strategioita. Normatiivisen strategian suosiminkmieman yleisempaa pojilla kuin
tytGilla ja tytot kayttivat hieman enemman kielt@istrategioita kuin pojat, mutta
nama erot eivat olleet tilastollisesti merkitsevi€oulumenestyksell&en sijaan
havaittiin  olevan tilastollisesti merkitsevaa yhtéy tietyn strategiaryhman
suoritusstrategioiden suosimiseen. Myonteista egjfah kayttavien yleinen
koulumenestys oli keskiarvon perusteella eri sgiaryhmista paras ja heidan
kouluarvosanansa olivat ruotsin kielessd ja matémaasa keskimaarin parempia
kuin normatiivista- ja kielteistd strategiaa kayida. Taméa tulos oli teoreettisen
viitekehyksen perusteella odotettava ja johdonmmi koska aikaisemmissa
tutkimuksissa myonteisilla suoritusstrategioillatodettu olevan positiivinen yhteys
koulumenestykseen. (Eronen, Nurmi & Salmela-Aro98 90natsu-Arvilommi &
Nurmi, 2000.)

6.2 Ohjausintervention yhteys 7.- ja 8.- luokkalaisten
suoritusstrategioiden jasentymiseen

6.2.1 Seitsemannen luokan koe- ja kontrolliryhméan vertailu
myonteisten-, normatiivisten- ja kielteisten strategioiden
kehityksessa

Kokonaiskuvan saamiseksi tutkittiin vidifokka-asteittainkoe- ja kontrolliryhman
sijoittumista  strategiaryhmiin alkumittauksessa  jaloppumittauksessa.
Suoritusstrategioiden muutosten tilastollista ntsgkiyyttd koe- ja kontrolliryhmien
valilla tarkasteltin Pearsoniny?-testin avulla luokka-asteittan. Koe- ja
kontrolliryhmien jakautuminen strategiaryhmiin oodittu taulukoihin 9 ja 10.
Alkumittauksemperusteella 7. luokan koe ja kontrolliryhmé&n opatljakaantuivat

kolmeen strategiaryhmaan hyvin samansuuntaisestiylianien valilla ei ollut
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tilastollisesti merkitsevid eroja myonteisten-, matiivisten ja kielteisten
strategioiden kaytossa. Myonteisia strategioitatéd#iyn koe- ja kontrolliryhméssa
lahes saman verran, normatiivisen strategian kaytio hieman yleisempaa
kontrolliryhméssa ja kielteisia strategioita sutiisit alkumittauksen perusteella
enemman koeryhmassa kuin kontrollirynméssa, mutbevat olleet tilastollisesti
merkitsevia. Tama tulos oli johdonmukainen, kosktimuksen alussa koe- ja
kontrolliryhmét todettiin  suhteellisen homogeenikfa koulumenestykseltaan
samantyyppisiksi.

Loppumittauksessahjausintervention jalkeen 7. luokan koe- ja koltittyhman
valilla sen sijaan havaittiin tilastollisesti medevia tai erittdin merkitsevia eroja.
Koeryhmaankuuluvat kayttivat loppumittauksen mukaan myonéeistrategioita
keskimaarin selvasti enemman kuin kontrollirynmadmluvat, ero tilastollisesti
erittdin merkitsevayf (1)=13,348, p=.000). Koeryhman oppilaista lahes|@t (48
%) suosi ohjausprosessin jalkeen myonteisia st@tagkun alkumittauksessa nain
oli tehnyt 15 %. Kontrolliryhméassa téllaista muudtosei ollut alku- ja
loppumittauksen tuloksia verrattaessa tapahtunumal oli ohjausprosessin
tavoitteiden nékodkulmasta erittdin myonteinen tulE®ntrolliryhméaan kuuluvat
kayttivat sen sijaan normatiivista strategiaa ené@mrkuin koeryhmé&én kuuluvat,
ero tilastollisesti merkitsevg?(1)=7,749, p=.005). Kielteisten strategioiden kéyt
vaheni seka koe- etta kontrolliryhmassa. TilasteBti merkitsevia eroja 7. luokan
koe- ja kontrolliryhman valilla ei loppumittauksasskuitenkaan Kkielteisten
strategioiden kaytdssa olly$(1)=1,08, p=.299). Kielteisten strategioiden kaygti
vahentynyt koeryhmassa enemman kuin kontrollirylsdsSeitseméannen luokan

koe- ja kontrolliryhmén sijoittuminen strategiaryimon koottu taulukkoon 9.

6.2.2 Kahdeksannen luokan koe- ja kontrolliryhmé&n vertailu
myonteisten-, normatiivisten- ja kielteisten strategioiden
kehityksessa

Kahdeksannen luokan koe ja kontrolliryhman oppilgakaantuivat kolmeen
strategiaryhmdan myo6s hyvin samansuuntaisédiiumittauksenperusteella ja
ryhmien valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevieroja mydnteisten-, normatiivisen-

ja kielteisten strategioiden kaytdssa. 8. luokae-Ka kontrollirynmalaiset kayttivat

119



tutkimuksen alussa lahes saman verran eri straybgeen suoritusstrategioita
prosentuaalisesti verrattaessa, tarkemmin asashakbssa 10.
Loppumittauksessahjausintervention jalkeen 8. luokan koe ja kdltitgtnman
valilla sen sijaan ilmeni tilastollisesti melkeinerkitsevia ja merkitsevid eroja
joidenkin  strategiaryhmien  kaytossa. Koeryhmaan Idwat  kayttivat
loppumittauksen mukaan myodnteisid strategioita iked&rin enemman kuin
kontrolliryhm&aan kuuluvat, ero tilastollisesti melk merkitseva 42(1)=4,185,
p=.041). Koeryhman oppilaista 39 % suosi ohjausgssis jalkeen myonteisia
strategioita, kun alkumittauksessa nain oli teht®1%. Kontrolliryhméssa muutos
ei ollut alku- ja loppumittauksen tuloksia verragaa nain suuri. Tulos oli
ohjausprosessin tavoitteiden suuntainen, sillaudmeosessilla pyrittiin ohjaamaan
juuri myonteisten suoritusstrategioiden kayttodhormatiivista strategiaa suosittiin
loppumittauksen perusteella prosentuaalisesti ybédjon 8. luokan koe- ja
kontrollirynméssa. Kielteisten strategioiden kayttédheni seka koe- etta
kontrolliryhméassa, mutta koeryhméssa vield enemhkuam kontrolliryhmassa, ero
tilastollisesti merkitseva f(1)=7,665, p=.006). Kielteisten strategioiden k@yt
vaheni koeryhmassa alkumittauksen 29 prosentistateka prosenttiin, kun
kontrolliryhmésséa muutos oli vahaisempi, 32 pros¢a25 prosenttiin.
Yhteenvetona todetaan, ettd ohjausprosessilla oli tulosten gtealla
kokonaisuudessaan myodnteinen yhteys kummankin htakkeen koeryhmaan
kuuluvien oppilaiden suoritusstrategian kehittyreiseTulokset olivat tutkimuksen
ohjausintervention tavoitteiden suuntaisia ja sitdryvin johdonmukaisia.
Alkumittauksessa koe- ja kontrolliryhmien valilla @lut tilastollisesti merkitsevia
eroja myonteisten-, normatiivisen- ja Kkielteisterategioiden kaytdéssa, mutta
ohjausintervention jalkeenloppumittauksessa havaittiin useita tilastollisesti
merkitsevia eroja koeryhmien eduksMyOnteisten strategioiden kayttd ol
lisdantynyt tilastollisesti erittéain merkitsevasgtiluokalla ja 8. luokalla tilastollisesti
melkein merkitsevasti koeryhmaa kontrolliryhmaamrattaessa. Lisaksi kielteisten
strategioiden kayttd oli vahentynyt molempien lualdsteiden koeryhmissa
suhteessa enemman kuin kontrolliryhmissa, 8. luo&salta viela tilastollisesti
merkitsevasti enemman. Lisdksi kiinnostava tulose| etta normatiivisen strategia
kayttd oli loppumittauksessa tilastollisesti meskiasti yleisempad 7. luokan
kontrolliryhméassa kuin koeryhmassa. Lahes kaksi miaslosaa 7. Iuokan

kontrollirynmaan  kuuluvista nuorista suosi loppuaniksen perusteella

120



normatiivista strategiaa, kun koeryhméan kuuluvigtada reilu 40 prosenttia.
Vastaavaa ero ei 8. luokan koe- ja kontrolliryhmtilla havaittu normatiivisen

strategian kaytossa loppumittauksessa.

Taulukko 9.  7.luokan koe- ja kontrolliryhméan sijoittuminen strategiaryhmiin alku-
ja loppumittauksessa

Kayttajdmaarat alkumittauksessa (7.1k)

Koeryhma Kontrolliryhméa Yhteensa
(n=61) (n=64) (n=125)
Strategiaryhma f (%) f (%) f (%)
Mydnteiset 9 (15) 10 (16) 19 (15)
strategiat
Normatiivinen 30 (49) 38 (59) 68 (55)
strategia
Kielteiset 22 (36) 16 (25) 38 (30)
strategiat
Yhteensa 61 (100 ) 64 (100) 125 (100)
Kayttajdmaarat loppumittauksessa (7.1k)
Koeryhméa Kontrolliryhméa Yhteensa
(n=60) (n=63) (n=123)
Strategiaryhma f (%) f (%) f (%)
Myénteiset 29 (48) 11 (18) 40 (33)
strategiat
Normatiivinen 26 (44) 43 (68) 69 (56)
strategia
Kielteiset 5(8) 9 (14) 14 (11)
strategiat
Yhteensa 60*(100) 63*(100) 123 (100)

*1 oppilas oli poissa loppumittauksesta molemmigtanista
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Taulukko 10. 8.luokan koe- ja kontrolliryhman sijoittuminen strategiaryhmiin alku-

ja loppumittauksessa

Kayttajamaarat alkumittauksessa (8.1k)

Koeryhma Kontrolliryhmé Yhteensa
(n=65) (n=44) (n=109)
Strategiaryhma f (%) f (%) f (%)
Mydnteiset 8 (12) 5(11) 13 (12)
strategiat
Normatiivinen 38 (59) 25 (57) 63 (58)
strategia
Kielteiset 19 (29) 14 (32) 33 (30)
strategiat
Yhteensa 65 (100 ) 44 (100) 109 (100)
Kayttajamaarat loppumittauksessa (8.1k)
Koeryhmé Kontrolliryhmé Yhteensa
(n=64) (n=44) (n=108)
Strategiaryhma f (%) f (%) f (%)
Mydnteiset 25 (39) 9 (20) 34 (31)
strategiat
Normatiivinen 35 (55) 24 (55) 59 (55)
strategia
Kielteiset 4 (6) 11 (25) 15 (14)
strategiat
Yhteensa 64*(100) 44 (100) 108 (100)

*1 koeryhman oppilas oli poissa loppumittauksesta
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6.2.3 Koe- ja kontrolliryhmien sijoittuminen strategiatyyppeihin

Tahan asti on tarkasteltu suoritusstrategioiden tt&ay strategiaryhmittain
jakaantumista myonteisten-, normatiivisen- ja lkislien strategioiden ryhmiin.
Seuraavaksi koe- ja kontrolliryhman suoritusstratiegasennettiin tarkempiin
strategiatyyppeihinoptimistinen strategia, normatiivinen strategree.) soveltaen
CAST-testin luokituksia ja ne jasentyivat taulukbh mukaisesti tutkimusjoukon
koe- ja kontrolliryhmissa 7. ja 8. luokka-asteeldku- ja loppumittauksessa
(strategioiden luokitusperusteet ovat liitteessa 8)oritusstrategioiden muutosten
erojen tilastollista merkitsevyyttd koe- ja kontighmien valilla tarkasteltiiny?-
testin avulla siltd osin, kun vertailtavat ryhmdivat riittdvan isoja ja siten
tilastollisesti vertailukelpoisia. Kielteisten digioiden kayttomaarien muutoseroja
tarkasteltin  tilastollisesti  p&&osin  kokonaisuwaten yksittdisten  pienten
strategiamaarien takia.

Noin 56 % taman tutkimusjoukon oppilaista kayttirmatiivista strategiaa,
alkumittauksessa 131 oppilasta ja loppumittauksé@8aoppilasta. Normatiivinen
strategia oli yleisimmin kaytetty suoritusstratedgiaikissa ryhmissa molemmilla
mittauskerroilla. Seitsemannen luokan koe- ja |laltyhman valilla
alkumittauksessa kaytettiin keskimaarin saman wemarmatiivista strategiaa,
mutta, loppumittauksessa kontrolliryhmaan kuuluviediyttivat normatiivista
strategiaa selkedsti enemman kuin koeryhmé&an kayluero tilastollisesti
merkitseva ¥3(1)=7,749, p=.005). Kahdeksannen luokan koe- jatrkdiryhmien
valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevaa eroarkmallakaan mittauskerralla.

MyOnteisistd strategioistaoptimistisen strategian kayttgjien maara taman
tutkimusjoukon koe- ja kontrolliryhmissa oli alkut@iuksen mukaan yhteensa 23
oppilasta (10 %). Eri ryhmien valilla ei ollut alkittauksessa tilastollisesti
merkitsevia eroja optimistisen strategian kaytos3atimistisen tyylinkayttajien
maara oli lisaantynyt loppumittaukseen, silla opgimsta tyylia kéaytti
loppumittauksen mukaan yhteensa 56 oppilasta etioddko tutkimusjoukon koe-
ja kontrollirynmalaisista. Loppumittauksessaoptimistisen strategian kayttajien
maarassamolempienluokka-asteiden koe- ja kontrolliryhman valilla I(zeitin
tilastollisesti merkitsevat erotSeitsemannen luokan koeryhmdassa optimistisen
strategian kayttgjia oli loppumittauksessa 20 @gpd (alkumittauksessa 6

oppilasta) ja vastaavasti kontrolliryhmassa kawitapli loppumittauksessa 8
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oppilasta (alkumittauksessa 6). Optimistisen tyW#yton osalta 7. luokan koe- ja
kontrollirynméan vélinen ero ohjausintervention gk loppumittauksessa oli
tilastollisesti merkitsevg(1)=7,443 p=.006).

Kahdeksannen luokan koeryhmassa optimistisen tyykayttajia ol
loppumittauksessa 23 oppilasta (alkumittauksessppilasta) ja kontrollirynméssa
kayttajia oli loppumittauksessa 5 oppilasta (alkiauksessa 4). Optimistisen tyylin
kayton osalta 8. luokan koe- ja kontrolliryhméan inéh ero ohjausintervention
jalkeen loppumittauksessa oli myds tilastollisestirkitseva §2(1)=9,070 p=.003).

Toisen myonteisen strategiamefensiivis-pessimistisestrategian kayttajien
maara oli alkumittauksessa 9 oppilasta (4 %) jaoumpittauksessa 18 oppilasta (8
%) koko tutkimusjoukossa. Kun tarkasteltiin ryhmikrkuja, niin havaittiin, etta
defensiivis-pessimistisen tyylin kayttajien maara lsaantynyt kaikissa muissa
paitsi 7. luokan kontrollirynmé&ssa, tilastollisestierkitsevia eroja ei kuitenkaan
ryhmien valilla ollut. 7. luokan koe- ja kontrofinman valilla oli loppumittauksessa
denfensiivis-pessimistisen tyylin kayttdjien ma&eas tilastollisesti melkein
merkitseva ero ryhmien valillg3(1)=3,659, p=.056).

Kielteisten (tehottomien ja epatarkoituksenmukaisten) suasitagegioiden,
opittu avuttomuus-, itsea vahingoittava-, epaomnnnsansa-, oppositionaalinen - ,
depressiivinen- ja tukeutuva strategian, osaltaltp myonteisia muutoksia alku-
ja loppumittauksen vaélilla kokonaisuudessaan kae-kpntrolliryhmissa. Naita
tyyleja kaytti alkumittauksen perusteella yhteenséppilasta eli reilu 30 prosenttia
koko tutkimusjoukosta, mutta loppumittauksessa e2@éeli 12 prosenttia koko
tutkimusjoukossa. Alkumittauksen perusteella kielteisten strategioiden kaytto
koeryhman (7. ja 8. luokka yhdessd) verrattuna redityhmaan (7. ja 8. luokka
yhdessa) oli keskimaarin yhta yleista ja tilastaliti merkitsevaa eroa ei ollut.
Loppumittauksessasekd koe- ettd kontrolliryhmalaiset kayttivat keskarin
vahemman kielteisia strategioita verrattuna alktaukseen, mutta koeryhméan (7.
ja 8. luokka yhdessd) kuuluvat viela keskimaarihnearaman kuin kontrolliryhmaan
(7. ja 8. luokka yhdessa) kuuluvat, ero tilastebis merkitseva y£(1)=6,84,
p=.009).

Kun tarkasteltiin viela erikseen kolmen kielteisgrategian (opittu avuttomuus-,
epaonnistumisansa- ja itsea vahingoittavan strat@gkayttajien yhteismaaraa,
kaytti naitd kolmea strategiaa alkumittauksessa oppilasta (noin 16 %) ja

loppumittauksessa enda 12 oppilasta (noin 4 %) katkimusjoukossa. Koeryhman
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7-8 ja kontrollirynmé&n 7-8 valilla ei naiden kolmdielteisen strategian kaytdossa
ollut tilastollisesti merkitsevia eroja alkumittaadssa, mutta loppumittauksessa
havaittiin tilastollisesti melkein merkitseva ero@?(l)=4,187, p=.041), kun
koeryhmaan 7-8 kayttivat keskimaarin vahemman (ilagta, 2,4 %) naita
kielteisia strategioita kuin kontrolliryhmaan 7-8tuvat (9 oppilasta, 8,4 %).

Opittu avuttomuus strategian kayttdjien maara vaheni joka ryhméassa
alkumittauksesta loppumittaukseen. Koko tutkimukgssa alkumittauksen
perusteella opittu avuttomuus tyylia kaytti 13 dagia (6 %) ja loppumittauksessa
enda 3 oppilasta.

Epdonnistumisansa tyylin  kayttdjien ma&ard vaheni joka ryhmassa
alkumittauksesta loppumittaukseen, lukuun ottamaaokan kontrolliryhmaa.
Koko tutkimusjoukossa alkumittauksen perusteellaoepistumisansa tyylia kaytti
15 oppilasta (7 %) ja loppumittauksessa 6 oppilé&ea).

Itsed vahingoittavaa tyyli&aytti alkumittauksen mukaan 9 oppilasta (4 %)dkok
tutkimusjoukossa ja loppumittauksen mukaan 3 opfaléalle 2 %).

Opittu avuttomuus-, epaonnistumisansa- ja itsedingaittavan strategian
kayttgjdmuutosten tilastolliseen merkitsevyyteen okka-asteiden koe- ja
kontrollirynmien valilla ei pienten havaintomaariemuoksi oteta kantaa, mutta
kielteisten strategioiden kéaytdon vaheneminen etenkkoeryhmissd on
ohjausintervention nakékulmasta myénteinen tulos.

Depressiivista tyylidja tukeutuvaa tyylia kaytettiin alku- ja loppunatiksen
perusteella hyvin vahan tassé tutkimusjoukossa.

Oppositionaalisen strategiakayttajia oli alkumittauksen mukaan 29 oppilasta
(12 %) koko tutkimusjoukossa ja loppumittauksessafipilasta (7 %). 7. luokan
koe- ja kontrollirynméan valilla ei ollut tilastofliesti merkitsevaa eroa
oppositionaalisen strategian kaytossa kummallakaigiauskerralla. Kahdeksannen
luokan koe- ja kontrolliryhman valilla ei alkumittksessa ollut tilastollisesti
merkitsevda eroa oppositionaalisen tyylin kaytdés§#ppositionaalisen tyylin
kayttgjien maara lisaantyi alkumittauksesta lopptaukseen 8. Iuokan
kontrollirynméssa ja 8. koe- ja kontrolliryhman Nal havaittiinkin tilastollisesti
melkein  merkitsevd ero oppositionaalisen tyylin tkéjjien maarassa
loppumittauksessg3(1)=6,271 p=.012).

Kaiken kaikkiaan koko tutkimusjoukossa havaittiitkua ja loppumittauksen

valilla useita muutoksia strategioiden kaytossa. eKoja kontrolliryhmét
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sijoittumisessa strategiatyyppeihin ilmeni useitiastollisesti merkitsevid eroja
ohjausintervention jalkeen tehdyssa loppumittadase&oeryhmaan kuuluvat
kayttivat loppumittauksen mukaan myonteisia straity keskimaarin enemman
kuin kontrolliryhmaan kuuluvat kummallakin luokkataella.Etenkin optimistisen
strategian kayttajien maard oli lisdantynyt selvasholemman luokka-asteen
koeryhmissa ohjausintervention jalkeeliséksi koeryhm&aan kuuluvat kayttivat
loppumittauksen mukaavastaavasti kielteisia strategioita keskimaarin @aman
kuin  kontrolliryhmaan kuuluvat kummallakin luokksteella Normatiivisen
strategian kayttd oli alussa lahes yhtd yleista- Kae kontrolliryhmissa, mutta
loppumittauksessa 7. luokan kontrolliryhmaan kuidtastata strategiaa kaytti lahes
70 %, kun koeryhmalaisista normatiivisen strategidyttajia oli noin 43 9%.
Ohjauksen nakokulmasta tama oli haasteellinen tukoska tulosten perusteella
tarkastellen suuri osa nuorista kayttaa sellaistisisstrategiaa, jossa on hyvan
suoriutumisen nakokulmasta tarkoituksenmukaisiatgia, mutta myos paljon
epatarkoituksenmukaisia piirteitd ja kehitettdv@éeryhmén myonteisten tuloksen
perusteella ohjausinterventiolla voitiin vaikuttaauoren suoritusstrategioiden

kehittymiseen tarkoituksenmukaiseen suuntaan.

126



Taulukko 11. 7.

ja 8.

luokkien

koe- ja

strategiatyyppeihin alku- ja loppumittauksessa.

kontrolliryhmien

sijoittuminen

SUORITUS- Koeryhméa Kontrolli- Koeryhméa Kontrolli- YHTEENSA
STRATEGIA (7.1k) n=61 ryhmé (7.1k) (8.Ik) n=65 ryhmé (8.1k) SUORITUS-
alkumittaus n=64 alkumittaus n=44 STRATEGIAN
loppumittaus | alkumittaus loppumittaus alkumittaus KAYTTAJIA
loppumittaus loppumittaus alkumittaus
loppumittaus
Normatiivinen 30 (49,2 %) | 38 (59,4 %) 38 (58,5 %) 25 (56,8 %) 131 (56 %)
26 (43,3 %) | 43 (68,3 %) 35 (54,7 %) 24 (54,5 %) 128 (55,4 %)
Optimistinen 6 (9,8 %) 6 (9,4 %) 7 (10,8 %) 4 (9,1 %) 23 (9,8 %)
20 (33,3 %) 8 (12,7 %) 23 (35,9 %) 5 (11,4 %) 56 (24,2 %)
Defensiivis- 3 (4,9 %) 4 (6,3 %) 11,5 %) 1(2,3%) 9 (3,8 %)
pessimistinen 9 (15 %) 3 (4,8 %) 2 (3,1 %) 4(9,1 %) 18 (7,8 %)
Opittuavuttomuus | 4 (6,6 %) 3 (4,7 %) 4 (6,2 %) 2 (4,5 %) 13 (5,6 %)
0 (0 %) 2 (3,2 %) 0 (0 %) 1(2,3%) 3 (1,3 %)
Itsed vahingoittava| 0 (0 %) 2 (3,1 %) 2(3,1%) 5 (11,4 %) 9 (3,8 %)
11,7 %) 1(1,6 %) 0 (0 %) 1(2,3%) 3 (1,3 %)
Ep&onnistumis- 3 (4,9 %) 2 (3,1 %) 5 (7,7 %) 5 (11,4 %) 15 (6,4 %)
ansa 0 (0 %) 2 (3,2 %) 2(3,1%) 2 (4,5 %) 6 (2,6 %)
Depressiivinen 0 (0 %) 0 (0 %) 1(1,5%) 0 (0 %) 1 (0,4 %)
0 (0 %) 0 (0 %) 0 (0 %) 1(2,3%) 1 (0,4 %)
Tukeutuva 1(1,6 %) 1(1,6 %) 1(1,5%) 1(2,3%) 4 (1,7 %)
0 (0 %) 0 (0 %) 1(1,6 %) 0 (0 %) 1 (0,4 %)
Oppositionaalinen | 14 (23 %) 8 (12,5 %) 6 (9,2 %) 1(2,3 %) 29 (12,4 %)
4 (6,7 %) 4 (6,3 %) 1 (1,6 %) 6 (13,6 %) 15 (6,5 %)
YHTEENSA
ALKU 61 64 65 44 234 oppilasta
LOPPU 60 63 64 44 231 oppilasta

6.2.4 Siirtymat alku- ja loppumittauksen valilla koko
tutkimusjoukossa strategiatyypista toiseen

Seuraavaksi tarkasteltiin tutkimusjoukostrategiasiirtymia alkumittauksen ja

loppumittauksen valilla strategiatyypista toise&nalysoitiin sita, mista strategiasta
on mahdollisesti vaihdettu toiseen, minka strategikéyttdon on siirrytty, missa on
tapahtunut paljon siirtymid ja minka strategian tkd&yon ollut kenties pysyvaa.
Tekstissa viitataan taulukkoon 12, jossa alkumitten kokonaismaarat ovat
oikealla viimeisessa sarakkeessa ja loppumittaukedonaismaarat alimmaisella
rivilla.  Merkitysyksikoélla téssa

tarkoitetaan suoriutumisstrategiaan liithyva
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ominaisuuden piirretta eli osa-aluetta. Esimerkéqsionnistumisen pelkoa ilmentaa
oppilaan maininta, "pelkddn ettd koe menee tosinbst’ ja tama on yksi

merkitysyksikkd. Suoritusstrategiat muodostettisa-@lueiden summapistemaarista
CAST-testin ohjeiden suuntaisesti. Suoritusstraidgn muodostamisen perusteet

summapistemaarien yhdistelmista on jasennetty kikabn 25 (liitteeseen 4).

Optimistisen suoritusstrategian kayttajat alkumiktaesta loppumittaukseen

Alkumittauksessa optimistista strategiaa kaytti 2®pilasta (10 %) koko
tutkimusjoukosta ja loppumittauksessa 56 oppilé38a%) koko tutkimusjoukosta,
joten optimistisen tyylin kayttajien maara oli lappittauksessa selkeésti suurempi
kuin alkumittauksessa. Optimistinen strategian taybsoittautui myos hyvin
pysyvaksi silla 12 nuorta (52 %) kaytti molemmissadtauksissa optimistista tyylia
ja vajaa puolet oli vaihtanut muihin mydnteisiinostusstrategioihin.  Kolme
alkumittauksen optimisteista kaytti loppumittauksegrerusteella defensiivis-
pessimististd tyylia ja kahdeksan oppilasta kaytppumittauksen mukaan
normatiivista tyylia. Taman perusteella kaikki 23kumittauksen optimistia
kayttivat loppumittauksenkin mukaan péaépiirteissédalleen hyvan suoriutumisen
strategioita, eikd yksikdan ollut siirtynyt kayttaam kielteisid suoritusstrategioita.
Myds Maatta (2007) havaitsi tutkiessaan 8.- jaudkkalaisten suoritusstrategioita,
ettd mikali myonteistd strategiaa kayttava vaildtoategiaansa, han vaihtoi sen
paapiirteissadn myonteisestad toiseen myonteisgategiban. Namé strategioiden
kaytossa havaitut muutokset ovat teoreettisen kaltgksenkin perusteella
johdonmukaisia, silla myonteisten strategioidentkign aikaisempien tutkimusten
perusteella yhteydessa hyvaan suoriutumiseen, tanmisen odotuksiin jatkossa ja
hyvinvointiin. (Eronen, Salmela-Aro & Nurmi, 1998ahtera, 2007; Maatta, 2007.)
Raja optimistisesta strategiasta defensiivis-pastiseen strategiaan siirtymiseen
on kaytannossa hiuksen hieno. Riittaa, etta alkamksessa optimistisen tyylin
kayttaja on loppumittauksessa ilmaissut suoriuttifargeiden selityksissa yhdenkin
merkitysyksikon verran Kkielteisia odotuksia tai teita ("M& en jaksa lukea
kokeisiin.”) ja yhden merkitysyksikon verran vahedmm(alle 2 merkitysyksikk6a)
itsetuntoa tukevaa ajattelua kuin optimistisen ityWayttaja, kuitenkin toiminnan
tehtavasuuntautuneisuuden (esim. “Kertaan englanrsanoja tekemalla

kasitekarttoja.” tai "Alleviivaan lukiessa kappatepééasioita.”) on taytynyt sailya
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vahintdan samalla tasolla kuin optimisteilla (va&#&n 4 merkitysyksikk6a), niin
han jasentyy tutkimuksessa defensiivis-pessimistisgylin kayttajaksi. Kolme
alkumittauksen  optimistia  oli  vaihtanut loppumittksessa defensiivis-
pessimistiseen suoritusstrategiaan koko tutkimdksjssa.

Normatiivisen tyylin kayttajaksi optimistisesta tgyad jasentyy siten, etta
iImaisee vahintaan yhden merkitysyksikon verranltéigid tunteita, vahintaén
yhden merkitysyksikon verran vahemman itsetuntdaevaa ajattelua (alle 2) ja
toiminnan tehtavasuuntautuneisuus laskee alle 4kitygyksikon, mutta on
vahintddn 1 merkitysyksikkda seka ilmaisee aingkiden merkitysyksikon verran
defensiivisia ajatuksia. Alkumittauksen 23 optinsist 8 nuorta (35 %) oli siirtynyt
loppumittauksen perusteella kayttamaan normatavistuoritusstrategiaa koko
tutkimusjoukossa. Toisaalta alkumittauksen 128 mdiimsta strategiaa kayttaneista
28 (22 %) oli siirtynyt loppumittauksessa optingsi strategian kayttéon ja 9 (7 %)
defensiivis-pessimistisen strategian kayttoon.

Yli puolet (52 %) optimistisen suoritusstrategianayttajista suosi
loppumittauksessakin edelleen optimistista tyyliagt@aman mydnteisen strategian
kayttd oli melko pysyvadlos optimistinen strategia oli vaihdettu toiseeln,silti
pysytty  myonteisen strategian (defensiivis-pesdisgs tyylin)  tai
keskivertostrategian (normatiivisen strategian)tidya. Tama vahvistaa ajatusta
toisaalta suoritusstrategian kaytbn pysyvyydestauttan myods toisaalta
muuttumisesta ja kehittymisesta. Kiinnostavaa on et yksikaan optimistisen
strategian kayttajistd ei ollut siirtynyt kielteast suoritusstrategioiden kayttoon
taman tutkimusjakson aikana. Tama tulos on teaseettviitekehyksen perusteella
odotettava, sillA myodnteistd strategiaa kayttavéaat otyypillisesti tyytyvaisia
parjaamiseensa suoriutumistilanteissa ja heillanydnteiset kontrolliuskomukset
(korkea hallinnantunne), eik& heilla ole siten éfa muuttaa suoritusstrategiaansa.
Heille on my6s tavallista rationaalinen suunnitigbita he parjaisivat haasteissaan
jatkossakin. (Norem & Cantor, 1986a; Eronen, NujanSalmela-Aro, 1998, 173—
174.)
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Defensiivis-pessimistisen  suoritusstrategian  k§gtta alkumittauksesta

loppumittaukseen

Alkumittauksen perusteella 9 oppilasta (4 %) kag#fensiivis-pessimista tyylia ja
loppumittauksessa defensiivis-pessimistisen tyihgttajia oli 18 oppilasta (8 %)
koko tutkimusjoukosta (N=231). Jokainen alkumittseisa defensiivis-
pessimistististd strategiaa kayttanyt oli vaihtanoppumittauksessa toiseen
strategiaan. Siirtyméat olivat tapahtuneet yhtd lukwttamatta optimistiseen tai
normatiiviseen tyyliin. Kaksi nuorista kaytti nytptmistista tyylia ja kuusi
normatiivista tyylid. Yksi nuori kaytti nyt oppomhaalista tyylid. Defensiivis-
pessimistista tyylia vaihdettiin siten helpomminrkaptimistista tyylia.

Optimistisen tyylin kayttajaksi defensiivis-pessatmen jasentyy, mikéli han ei
iImaise epaonnistumisen pelkoon (negatiivisiin @&igitn ja epaonnistumisen
ennakointiin) liittyvid merkitysyksikoitd ja haneitsetuntoaan tukeva ajattelunsa
(esim. "Olen aina ollut hyvd matikassa.” tai "Pana kun teen parhaani.”) on
vahintaan 2 merkitysyksikkbéa (defensiivis pessimiilt raja-arvo =tai<l) ja
toiminnan tehtavasuuntautuneisuus ("Kertaan eterlkijan tiivistelmat.”) on
edelleen vahintdan neljan merkitysyksikon tasolla.

Normatiiviseen tyyliin siirtyminen edellyttaa defaivis-pessimistilta sita, etta
hanen tehtavasuuntautuneisuutensa vahenee allén naterkitysyksikon (1-3
tehtavasuuntautuneisuus yksikkba on oltava) ja Héraisee ainakin yhden
merkitysyksikon verran defensiivisia ajatuksia sekdaisee edelleen vahintaan
yhden merkitysyksikon verran kielteisia tunteiteErf” varmasti parjad tulevassa
kokeessa.”).

Defensiivis-pessimistisen tyylin kayttdjasta siyrtyoppositionaalisen tyylin
kayttajaksi, jos ilmaisee kahden tai useamman rysgisikon verran defensiivisia
ajatuksia suoriutumistilanteessa, kuten "Ei palj&@innosta, ihan sama.” ja
vahintaan yhden yksikon verran empimista, kutenpgdtieda viitsinkd tehda koko
tehtavaa” tai "Kylla vasyttaa, en taida jaksaa vatautua kokeeseen”.

Tutkimustulosten perusteella siirtymat myonteistgrategioiden, optimistisen
tyylin tai defensiivis-pessimistisen tyylin, kaysdsolivat teoreettisen viitekehyksen
suuntaisia. Optimistisen strategian suosiminenm@iko pysyvaa ja jos tyylia oli
vaihdettu, sitd ei ollut vaihdettu kielteiseen tyyl Defensiivis-pessimistinen

strategia ei ollut tassa tutkimusjoukossa yhtangeikuin optimistinen strategia ja
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sen kayttd ei ollut pysyvaa, kuten optimistisenateigian suosiminen oli.
Defensiivis-pessimistisen tyylin kayttajat pysyivagapiirteissaan myonteisissa
strategioissa (optimistisessa- tai normatiivisedgglissd), mika on teorian
perusteella johdonmukaista. Johdonmukaista olid elefensiivis-pessimistiseen
tyyliin oli vaihdettu eniten normatiivisesta tyyis mikd kuvaa myonteista
strategiakehitysta (tehtavasuuntautuneisuus olaafisynyt). Lisdksi monista
Kielteisistd strategioista oli siirrytty loppumittesessa juuri defensiivis-
pessimistisen strategian kayttoon. Nama tuloksélvigtavat ajatusta siita, etté
suoritusstrategia voi kehittyd myodnteiseen suuntsaoritusstrategian osa-alueita
kehittamalla.

Normatiivisen suoritusstrategian kayttajat alkumitksesta loppumittaukseen

Normatiivisen tyylin kayttgjia oli alkumittauksenepsteella 129 (131, jos
huomioidaan ne kaksi oppilasta, jotka olivat muksam alkumittauksessa) eli 56
% koko tutkimusjoukon oppilaista ja loppumittaukse428 oppilasta eli 56 % koko
tutkimusjoukosta. Normatiivisen tyylin kayttajaai voonnehtia kohtuullisen hyvan
strategian  kayttajaksi, koska siihen liittyy aimaki jonkin  verran
tehtavasuuntautuneisuutta (ainakin 1 merkitysyk®ikkeka itsetuntoa tukevaa
ajattelua (vahintédan 1 merkitysyksikkd). Mahdokise kielteisind piirteina
normatiiviseen strategiaan liittyy jonkin verrandepnistumisen pelkoa (vahintaan 1
merkitysyksikkd) ja defensiivisia ajatuksia (val@an 1 merkitysyksikko).
Alkumittauksessa normatiivista tyylia kayttaneissd oppilasta (63 %) kaytti
loppumittauksenkin perusteella normatiivista tyyljaten normatiivinen strategia
osoittautui koko tutkimusjoukon tulosten perusieekaikkein pysyvimmaksi
suoritusstrategiaksi. Toisaalta koska normatiiviggylin kayttajia oli kaikkein
eniten, oli toiseen strategiaan vaihtaneidenkinrén&auri, yhteensa 49 nuorta (37
%). Enemmistd naistéa vaihtoi myodnteiseen strategi&8 nuorta optimistiseen
tyyliin (22 %) 9 nuorta (7 %) defensiivis-pessingsen tyyliin. Yhteensa 118 (92
%) alkumittauksessa normatiivista strategiaa kagiia kaytti loppumittauksessa
edelleen joko hyvia strategioita tai samaa, keskostrategiaa. Loput 11 (8 %)
olivat siirtyneet kielteisten strategioiden kaytddeista 6 oli nyt oppositionaalisen
tyylin kayttdjia, 2 opitun avuttomuuden kayttdjdh,itsed vahingoittavan tyylin

kayttaja ja 2 epaonnistumisansa tyylin kayttajaa.
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Normityylin kayttaja siirtyy opitun avuttomuus tygl kayttajaksi siten, etta han
iImaisee kielteisia tuntemuksia vahintaan yhdenkimesyksikbn verran enemman
eli vahintédan 2 merkitysyksikkdd, tehtavasuuntaeisuutta on enintddn 2
merkitysyksikkda ja itsetuntoa tukevaa ajatteluaeamtéaan yhden yksikén verran,
ei ollenkaan tai ilmaisee itsetunnon kannalta &islé ajatuksia (merkitysarvo voi
olla negatiivinen).

Yksi oppilas kaytti loppumittauksen perusteellaedtsvahingoittavaa tyylia.
Normityyli vaihtuu itsed vahingoittavaksi tyylikdkun, tehtdvasuuntautuneisuus
vahenee ja sita ei ilmaista ollenkaan tai toimitg@pa tavoitteen saavuttamista
vastaa (raja-arvo <tai=1) ja itsensa kannalta \gdiitavaa toiminta lisdantyy ("En
lue turhiin kokeisiin, vaan l|dhden mopolla kaupliegi hengailemaan.”).
Defensiivisia ajatuksia itsed vahingoittavaa tyWayttavat eivat ilmaise ollenkaan,
kun normityylin kayttgjilla naita merkitysyksikoitédn vahintdan 1. Sen sijaan
itsetuntoa ponkittavad ajattelua itseda vahingadtavimaisevat vahintddn 2
merkitysyksikkda ("Kylla mé olisin osannut ne teh@évaan huvittanut.” tai "Ihan
sama, mua kiinnostaa vahan muut jutut”), kun noiimsén strategian kayttajilla
raja-arvo on 1 merkitysyksikko. Kaksi normityylifiitajad oli loppumittauksen
perusteella epaonnistumisansa tyylin edustajiaofp&tumisansa tyylin kayttoon
littyy vahemman tehtavasuuntautuneisuutta ja éendlan itsetuntoa tukevaa
ajattelua, vaan pikemminkin itsetunnon kannaltdtéigid ajatuksia ("No ei ollut
yllatys, etten taaskaan osannut” tai "En |oytangies kirjoja, etta olisin voinut
lukea”).

Normatiivinen strategia osoittautui néin aika py8lgsi suoritusstategiaksi
(63%), mutta moni normatiivisen strategian kaygti (37%) oli myds vaihtanut
toiseen suoritusstrategiaarjpko myonteiseen tai kielteiseen loppumittaukseen
mennessa. Aikaisempien tutkimustulosten perusteelta loogista, etta tasta
kohtuullisen hyvasté keskivertostrategiasta ei d@i@ toiseen strategiaan. Toisaalta
nayttdd myos silta, ettd normatiivinen strategigatiain tavalla kehitysvaiheessa ja
siksi muutosherkka (liittyyhan siihen sekd myonéemstta kielteisia piirteitd) ja sen
kaytosta ollaan valmiita siirtymé&én suuntaan t@den. Ohjauksellisesti kysymys
normatiivisen strategian kayton pysyvyydesta ja tosierkkyydesta on
kiinnostava, koska se oli kaikkein eniten kaytedtypritusstrategia. Jos ohjauksella

voidaan tukea normatiivisen strategian kayttgjiahitt@maan ajattelu- ja
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toimintatapaansa tarkoituksenmukaiseen suuntaadaao tukea isoa osaa nuorista
heidan ajattelu- ja toimintatavassaan.
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Taulukko 12. Oppilaiden kayttamat suoritusstrategiat ja siirtymat strategiasta toiseen alku- ja loppumittauksessa koko tutkimusjoukossa

SUORITUS- YHT YHT
STRATEGIA NOR2 OPT2 DEFP2 OPAV2 ITSVAH2 EPANS2 DEPR2 TUK2 OPP2 ALKUM. | ALKUM. %
NOR1 81 28 9 2 1 2 0 0 6 129 55,8
OPT1 8 12 3 0 0 0 0 0 0 23 10
DEFP1 6 2 0 0 0 0 0 0 1 9 3.9
OPAV1 4 3 3 0 0 1 0 0 2 13 5,6
ITSVAH1 8 1 0 0 0 0 0 0 0 9 3,9
EPANS1 8 0 2 0 0 3 1 0 1 15 6,5
DEPR1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0,4
TUK1 3 0 0 0 1 0 0 0 0 4 1,7
OPP1 10 10 1 1 1 0 0 0 5 28 12,1
YHT LOPPUM. 128 56 18 3 3 6 1 1 15 231 *

YHT LOPPUM.

% 55,4 24,2 7,8 1,3 1,3 2,6 0,4 0,4 6,5 100

*Mukana kaikki ne tutkimusjoukkoon kuuluvat, jotkéavat mukana seka alku- ettéa loppumittauksess@RKNnormatiivinen,
OPT=optimistinen , DEFP=defensiivis-pessimisitin@®AV=opittu avuttomuus, ITSVA=itsea vahingoittatzl AN=epaonnistumisansa,

DEPR=depressiivinen, TUK=tukeutuva ja OPP=oppasa#alinen strategia)
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Opittu avuttomuus-, itsed vahingoittava- ja epastuiisansa suoritusstrategia
alkumittauksesta loppumittaukseen

Seuraavaksi tarkasteltiin mitd muutoksia oli tapabt epdonnistumista ennakoivien
ja tehottomien suoriutumisstrategioiden kaytdossa kurnalttauksesta
loppumittaukseen.

Alkumittauksen perusteella keskeisia Kkielteisia ritugtrategioitg opittu
avuttomuus-, itsed vahingoittava- ja epaonnistumssatyylida kaytti yhteensa 37
oppilasta (16 %) koko tutkimusjoukostaoppumittauksen mukaan naita tyyleja
kaytti 12 oppilasta (5 %) koko tutkimusjoukosta.

Alkumittauksen perusteella opittu avuttomuus sgie kaytti 13 oppilasta.
Loppumittauksessa kukaan heista ei enaa kayttgmittucavuttomuus tyylid, vaan
heista 4 kaytti normityylia, 3 optimistista tyylid,defensiivis-pessimistista tyylia, 1
epaonnistumisansa tyylia ja kaksi oppositionaaltgtdia. NA&in alkumittauksen
opitut avuttomat olivat suurelta osiin siirtynegiytdmaan hyvan suoriutumisen
kannalta mielekkdampia strategioita.

Opittu avuttomuus strategiaa suosiva siirtyy dafeiss pessimistisen tyylin
kayttajaksi siten, ettd hanen epéonnistumisen enmahksa vahenee ("En onnistu
kuitenkaan.”) ja samalla hanen tehtdvasuuntautuntiasa lisdantyy vahintaan
kahdella merkitysyksikolla ("Luen ruotsin kokeesgentai "Teen asiasta
kasitekarttoja.”).

Opittu avuttomuus tyylin kayttaja kehittyy optimssn tyylin kayttajaksi siten,
ettd han ei enda ilmaise epaonnistumisen pelkatyvié tuntemuksia ensink&én
("Ei siita mitdan kuitenkaan tule.”), hanen tehtswdntautuneisuutensa lisaantyy
vahintaan neljddn merkitysyksikkoon ("Alleviivaarapgpaleen tarkeitd asioita.”)
(raja-arvoon 4) ja lisdksi han harjoittaa itsetanttukevaa ajattelua vahintaan
kahden merkitysyksikon verran, eika vahéattele ygit& endé itsedan ("Kun yritan,
voin onnistua” tai "Kun opettelen tdhé&n asiaantyhiit laskujarjestyssaannot,
homma menee paremmin”).

Opittu avuttomuus strategiaa suosiva siirtyy noygtih kayttdjaksi siten, etta
hanen epaonnistumisen pelkoa, negatiivisia tuntsraukai epaonnistumisen
ennakointia kuvaava merkitysyksikon maara vahenleeraja-arvon 2 ja samalla

tehtavasuuntautuneisuutta ilmenee jonkin verrami(Naan 1 merkitysyksikkd) ja
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han harjoittaa jonkin verran itsetuntoa tukevaattejaa (vahintaan yhden
merkitysyksikon verran).

Alkumittauksen perusteella itsed vahingoittavaatsgiiaa kaytti 9 oppilasta.
Loppumittauksessa he kaikki olivat siirtyneet my@sempien strategioiden
kayttoon: 8 keskivertotyyli normatiiviseen ja 1 iopistiseen tyyliin. Itsea
vahingoittava tyyli osoittautui nain myodnteisestiehittyvaksi strategiaksi.
Normatiivisen strategian kayttajaksi itsed vahitigoa kehittyy siten, ettd hanen
toimintaansa on  tullut  ainakin kahden merkitysyksik verran
tehtdvasuuntautuneisuutta ("Laksyt kannattaa téhddKertaan kappaleen
padkohdat viela aamulla.”), han ei endd ilmaisemitmian kannalta
epatarkoituksenmukaisia ajatuksia ("Taidan keksiguta tekemista kuin kokeeseen
lukeminen.”). Edelleen han voi ilmaista epaonnisaen pelkoa ja defensiivisyytta.

Alkumittauksen perusteella epaonnistumisansa gliedekaytti 15 oppilasta.
Loppumittauksessa heista oli siirtynyt myonteisesnpstrategioiden kayttoon 10
nuorta: 8 normatiiviseen tyyliin ja 2 defensiiviegsimistiseen tyyliin ja toisiin
kielteisiin tyyleihin 2 oppilasta: toinen depres@een tyylin ja toinen
oppositionaaliseen tyylin. Kolme kaytti loppumittesessakin  edelleen
epaonnistumisansa strategiaa, joka osoittautui eanédkhittyvaksi strategiaksi.
Normatiivisen strategian kayttajaksi epaonnistumssastrategiaa kayttava kehittyy
siten, ettd hanen toimintaansa on tullut ainakihdem merkitysyksikon verran
itsetuntoa tukevaa ajattelua (vahintddn 2 merkidskod), ainakin yhden
merkitysyksikon  verran  lisdad tehtavasuuntautundiauu (vahintddn 2
merkitysyksikkda), han ei enaa ilmaise toiminnanrata epatarkoituksenmukaisia
ajatuksia (vahentynyt vahintaan kahdesta merkityikyista nollaan). Edelleen han
voi ilmaista epaonnistumisen pelkoa.

Kaiken kaikkiaan opittu avuttomuus-, itsea vahitigeia- ja epaonnistumisansa
strategia osoittautuivat kehittyviksi strategioiksMoni oli vaihtanut naista
strategioista myonteisempéaan, osa oli pitdytyngiasastrategian kaytdssa ja jotkut
olivat vaihtaneet toiseen kielteiseen strategiddytnteista kehitysta oli tapahtunut
monella suoritusstrategian osa-alueella niin, ettéri lukeutui loppumittauksessa

kokonaan toisen strategian kayttajaksi.
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Oppositionaalinen-, depressiivinen- ja tukeutuvaylity alkumittauksesta
loppumittaukseen

Oppositionaalinen strategia on tyyli, johon kuululefensiivisyyttd ("Miks
tallanenkin pitaa tehda, en varmaan tee.”) ja engpdtd ("Taidan jattaa valiin”),
molempia enemman kuin yhden merkitysyksikon ver@ppositionaalisen tyylin
kayttoon liittyy varauksellisuutta ja epailya. Alkittauksen perusteella 28 oppilasta
(12 %) koko tutkimusjoukon oppilaista kaytti taggylta ja loppumittauksessa 15
oppilasta (6,5 %). Alkumittauksessa 28 opposititingatyylia suosivasta nuoresta
10 kaytti loppumittauksen perusteella normityylidQ optimistista tyylia, 1
defensiivis pessimistista tyylia, 1 opittu avuttamsutyylid, 1 itsed vahingoittavaa
tyylid ja 5 kaytti edelleen oppositionaalista stgaha. Oppositionaalisen tyylin
kayttajista 21 oppilasta (75 %) oli siirtynyt k&tdan myonteisia strategioita, mika
on nuoren kannalta ja my6s ohjauksellisesti mydetekehityssuunta.

Kaiken kaikkiaan strategiasiirtymat koko tutkimugfossa olivat tutkimuksen
ohjausintervention nakékulmasta mahdollisuuksiatiévia, silla strategioiden osa-
alueissa ja siten strategioissa tapahtui kehitystdy myonteiseen tai kielteiseen.
Kaikkein pysyvimmiksi strategioiksi osoittautuiv&eskivertotyyli normatiivinen
strategia ja myonteinen tyyli optimistinen strategMonien strategioista, kuten
opitusta avuttomuudesta ja itsea vahingoittavagihsta kaikki olivat vaihtaneet
loppumittaukseen mennessa toiseen suoritusstrategia

Ohjausprosessin  aikana  pyrittin -~ kehittamaan  nuoremattelu- ja
toimintastrategioiden osa-alueita SOKO-mallin magkati monella tavalla, mm.
kehittamaan oppilaiden taitoja kasitella kielteigiateita seka uskomuksia, pyrittiin
parantamaan heidan opiskelutaitojaan ja siten ébtduntautuneisuuttaan seka
miettimaan tarkoituksenmukaisia tulkintoja suotrifasteissa. Kaiken kaikkiaan
ohjausprosessissa pyrittiin tukemaan oppilaidemoisautta omasta ajattelu- ja
toimintastrategiastaan. Taulukon 11 perusteell@aan paatella ettd kummankaan
koeryhman oppilaista ei kukaan kayttdnyt loppuroktessa enda opittu
avuttomuus tyylia, joten 3 opittu avuttomuus tyylikayttajada olivat
kontrolliryhmissa.
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6.2.5 Siirtymat alku- ja loppumittauksen valilla 7.- ja 8.- luokan
koe- ja kontrolliryhmissa strategiatyypista toiseen

Seuraavaksi tutkittiin luokka-asteittain siirtymaékumittauksen ja loppumittauksen
valilla strategiatyypistd toiseen. Tarkastelu fehti erikseen koe- ja
kontrolliryhmissa, jolloin saatiin tarkempi kuva hmissa tapahtuneista
strategiamuutoksista ja tietoa siitd, onko ohjaesuentioon osallistuneissa 7.- ja
8.- luokan koeryhmissa tapahtuneet muutokset mébelsti mydnteisempia kuin
kontrolliryhmissa tapahtuneet muutokset. Tekstisgataan taulukkoihin 13 ja 14,
joissa alkumittauksen kokonaismaarat ovat oikealieneisesséd sarakkeessa ja
loppumittauksen kokonaismaarat alimmaisella rivilgiirtymat alkumittauksesta

loppumittaukseen analysoitiin rynmé kerrallaan.

7.luokan  koeryhman  oppilaiden  strategiasiirtymét kushittauksesta

loppumittaukseen

Normatiivista strategiaa kaytettiin eniten 7. luoka&koeryhmassa (n=60)
kummallakin mittauskerralla. Alkumittauksessa 3(itasta (puolet koeryhmaan
kuuluvista) ja loppumittauksessa 26 oppilasta (§6&fytti tata strategiaa. Siirtymat
olivat tapahtuneet paaasiassa myonteisiin strategioNormatiivisen strategian
kayttajista 15 oppilasta (puolet) kaytti kummallaknittauskerralla normatiivista
strategiaa. Perati 13 oli siirtynyt myonteisteratdgioiden kayttajiksi (9 optimistista
strategiaa ja 4 defensiivis-pessimistista stratggi&aksi oppilasta oli siirtynyt
kayttamaan kielteisia strategioita (1 itsea vahittgeoaa strategiaa ja 1
oppositionaalista strategiaa).

Myonteisistd strategioistaoptimistisen strategian kayttd lisdantyi kuudesta
oppilaasta 20 oppilaaseen alkumittauksesta loppamkiseen. Alkumittauksessa
optimistista strategiaa suosineet kayttivat lopptauksessakin  myonteista
strategiaa (4 edelleen optimistista tyylia ja 2 edefivis-pessimististda). Nuoret
siirtyivat optimistisen strategian kaytt6on seuwsiv 9 normatiivisesta tyylista, 1
defensiivisesta tyylista ja 7 kielteisista tyyléis(c oppositionaalista-, 1 opittua
avuttomuutta- ja 1 itsed vahingoittavaa stratelgégdtanyt).

Toista myoOnteista strategiaa, defensiivis-pessistist strategiaa kaytti

alkumittauksen perusteella 3 oppilasta ja loppwuksessa 9 oppilasta. Siirtymat
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denfensiivis-pessimistiseen strategiaan tapahtuivatmatiivisesta (4 nuorta),

optimistisesta (2 nuori), opitusta avuttomuudestayori), epaonnistumisansasta (1
nuori) seka oppositionaalisesta strategiasta (lrinu&olme alkumittauksessa
defensiivis-pessimististd  strategiaa olivat vaib&n toisiin  strategioihin,

optimistiseen-, normatiiviseen- ja oppositionaaisstrategiaan.

7. luokan koeryhmadn nuorista 21 oppilasta (35 pridsg  kaytti
alkumittauksessa kielteisia strategioita ja loppdtamksessa endaa 5 oppilasta (8
prosenttia). Kielteisten strategioiden kaytté vdhesiten merkittavasti.
Alkumittauksessa opittu avuttomuus strategiaa Ragiet (3 nuorta) olivat siirtyneet
kayttamaan normatiivista- (2), optimistista- (1 dgfensiivis-pessimistista strategiaa
(1). Tama tarkoittaa sita, ettd heidan epaonnigemennakointinsa oli vahentynyt,
tehtavasuuntautuneisuutensa kehittynyt myonteiseemtaan ja itsetuntoa tukeva
ajattelunsa oli lisaantynyt ja naita piirteitd algaterventiossa pyrittiin juuri
kehittamaan. Oppositionaalista strategiaa kaytkumittauksen perusteella 13
nuorta (21,7 %) ja loppumittauksessa enda 4 ny6rfa%). Siirtyméat tapahtuivat
siten, ettd 10 nuorta oli siirtynyt myonteisten astgioiden kayttéén (5
optimistiseen- ja 1 defensiivis-pessimistiseen tegiaa) tai normatiiviseen
strategiaan eli kohtuullisen hyvaan strategiaan n{orta). Nama siirtymat
tarkoittavat kaytanndssa sitd, ettéd naiden nuatefansiivisyys, varauksellisuus ja
epaonnistumisen ennakointi olivat vahentyneet jatasvasti itsetuntoa tukeva
ajattelunsa lisdantynyt (esimerkiksi omat pystywskomukset olivat parantuneet)
ja tehtavasuuntautuneisuutensa kehittynyt myorgaissuuntaan (attribuoivat
suoritustilanteessa opiskelutaitoon oman persoasiman). Kaksi nuorta kaytti
edelleen oppositionaalista strategiaa. Epaonnistmsa strategiaa strategiaa kaytti
alkumittauksen perusteella 3 nuorta (5 %) ja lopptamksessa nadma nuoret
kayttivat myonteisempid tyylejd: normatiivista stgiaa (2) ja defensiivis-
pessimistista strategiaa (1). Nama siirtymat tdtikait kaytannossa sita, ettd he
iimaisivat loppumittauksessa itsetuntoa tukevaa ttedim seka
tehtavasuuntautuneisuutta ainakin jonkin verrarikkea he edelleen ennakoivat
ainakin jonkin verran epaonnistumista.

Kaiken kaikkiaan 7. luokan koeryhmaan kuuluvien mer strategioissa oli
tapahtunut paljon etenkin myonteisid muutokki@aeryhman60 nuoresta 33 (55 %)
oli vaihtanut suoritusstrategiansa myonteisempaamungan (19 kielteisesta

strategiasta 10 normatiiviseen ja 9 myonteiseediinyygeka 13 normatiivista
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myoOnteisempaan tyyliin ja yksi defensiivis-pessimisn optimistiseen tyyliin), 21

nuorista (35 %, 19 myonteistd tai keskivertostrai@ga 2 kielteista strategiaa)
kaytti molemmilla kerroilla samaa strategiaa, 3 maumli vaihtanut heikompaan
myonteiseen ja ainoastaan 3 nuorta oli vaihtanuintgfsen strategian kielteiseen
strategiaan.

Yleisesti ottaen myonteisten strategioiden kaytithgvin pysyvaa. Yleisimmin
kaytetysta normatiivisesta tyylista vaihdettiinteni toiseen tyyliin, lahes puolet (13
oppilasta) oli siirtynyt ohjausintervention jalkeekayttamaan myonteisia
strategioita, joko optimistista tyylia tai defenssi pessimististd tyylia. Lisaksi
kielteisten strategioiden kayttd oli vahentynyt [fokan koeryhmassa hyvin
merkittavasti. Alkumittauksessa 35 % (21 oppilasta) kaytti viel@lt&isia
suoritusstrategioita, mutta loppumittauksessa e®a&0 (5 oppilasta). Paaosin
siirtymat 7. luokan koeryhmésséa tapahtuivat sitegltdisestd myonteiseen seka
myonteisesta strategiasta toiseen myonteiseenn kuy@s Maatta (2007) havaitsi
omassa tutkimuksessaaii. luokan koeryhméaan kuuluvat kayttivat lopptemitsen
mukaan myonteisid  strategioita keskim&arin  selvaséinemman  kuin
kontrollirynm&aan kuuluvat, ero tilastollisesti @#étn merkitseva @ (1)=13,348,
p=.000). Ohjausintervention nakokulmasta ndmé& tuloksetabliwhjausprosessille
asetettujen tavoitteiden suuntaisia ja vahvistaauksen myonteista merkitysta
nuoren ajattelu- ja toimintatapojen kehittymisessa. luokan koeryhman

strategiasiirtyméat on jasennetty taulukkoon 13.
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Taulukko 13. 7. luokan koeryhmaén strategiasiirtymat alkumittauksesta loppumittaukseen

SUORITUS- YHT YHT
STRATEGIA NOR2 OPT2 DEFP2 OPAV2 ITSVAH2 EPANS2 DEPR2 TUK2 OPP2 ALKUM. | ALKUM. %
NOR1 15 9 4 0 1 0 0 0 1 30 50
OPT1 0 4 2 0 0 0 0 0 0 6 10
DEFP1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 3 5
OPAV1 2 1 1 0 0 0 0 0 0 4 6,7
ITSVAH1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

EPANS1 2 0 1 0 0 0 0 0 0 3

DEPR1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

TUK1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1,7
OPP1 5 5 1 0 0 0 0 0 2 13 21,7
YHT LOPPUM. 26 20 9 0 1 0 0 0 4 60*

YHT LOPPUM

%. 43,3 33,3 15 0 1,7 0 0 0 6,7 100

*Mukana kaikki ne tutkimusjoukkoon kuuluvat, jotkéivat mukana seka alku- etta loppumittauksess@RMNnormatiivinen,
OPT=optimistinen, DEFP=defensiivis-pessimisitin@®,AV=opittu avuttomuus, ITSVA=itsea vahingoittatEZ AN=epaonnistumisansa,
DEPR=depressiivinen, TUK=tukeutuva ja OPP=oppas#alinen strategia)
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7.luokan kontrollirynmén oppilaiden strategiasiimyat alkumittauksesta
loppumittaukseen

Normatiivista strategiaa kaytettiin eniten mydsu@kan kontrolliryhmassa(n=63)
kummallakin mittauskerralla. Alkumittauksessa 37oma (59 %) suosi tata
strategiaa ja loppumittauksessa 43 nuorta (68 ®AatP73 prosenttia (27 oppilasta)
7. luokan kontrolliryhmalaisista kaytti molemmiliaittauskerroilla normatiivista
strategiaa. Pitdytyminen saman strategian kayttidlooginen tulos siina mielessa,
ettd kontrollirynm& ei osallistunut ohjausinterventh. Kymmenen normatiivisen
strategian kayttajaa oli siirtynyt kayttamaan w@istrategioita, siirtymat olivat
tapahtuneet seka myonteisiin (5) etta kielteisip qtrategioihin. Nelja oli siirtynyt
optimistiseen tyyliin ja yksi defensiivis-pessinssten tyyliin, mika oli myodnteinen
siirtyma. Moni (5 nuorta eli 18,5 % alkumittauksemrmatiivisen strategian
kayttajistd) oli siirtynyt normatiivisesta stratagia Kkielteisiin strategioihin,
oppositionaaliseen tyyliin (3), epaonnistumisansgyliih (1) ja opittuun
avuttomuuteen (1).

Myodnteisista strategioista optimistista stratedgagiti alkumittauksen perusteella
6 oppilasta (9,5 % kontrolliryhmalaisistd) eli samarran kuin koeryhmalaisista
alkumittauksessa. Loppumittauksen perusteella agtisen strategian kayttd ei
ollut kuitenkaan juuri kontrolliryhméassa lisaantyr(§ nuorta), kuten koeryhmassa
oli tapahtunut. Nayttda silta, ettda ohjausinteradiat ja strategian muuttumisella
myoOnteiseen suuntaan on positiivinen yhteys skeryhmaan kuuluvat kayttivat
loppumittauksen mukaan myonteisia strategioita ike&érin selvasti enemman
kuin kontrolliryhmaan kuuluvat, ero tilastollisestiittain merkitsevéyg(1)=13,348,
p=.000) Kaikki kuusi alkumittauksen optimistia ki@t loppumittauksessakin
melko myonteista tyylid: normatiivista (4) ja opistista (2), mik& tukee ajatusta,
ettd myonteisesta strategiasta ei ole tarvettyaitoiseen.

Toista myonteista strategiaa, defensiivis-pessistist strategiaa kaytti
alkumittauksen perusteella 4 oppilasta ja loppwmksessa myods 3 oppilasta,
kukaan heistd ei kuitenkaan ollut endd sama nuaoin kalkumittauksessa.
Alkumittauksen kaikki defensiivis-pessimistit olivasiirtyneet normatiivisen
strategian kayttoon eli heidan tehtdvasuuntautungssa oli vahentynyt, heidan
toimintaansa oli tullut defensiivisyyttd, mutta daalta myds itsetuntoa tukevaa

ajattelua. Toisaalta siirtymét defensiivis-pessiisgen strategiaan tapahtuivat
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normatiivisesta strategiasta (1 nuori) sekad om@ttuttomuus strategiasta (2 nuorta),
jolloin siirtyma oli myénteinen.

7.luokan kontrolliryhman nuorista 16 oppilasta (2brosenttia) kaytti
alkumittauksessa kielteisia strategioita, mikdvalhemman kuin koeryhmassa (21
oppilasta, 35 prosenttia). Loppumittauksessa  ksifte strategioita
kontrollirynméalaisista kaytti viela 9 oppilasta (pdosenttia). Tama oli myodnteinen
kehityssuunta, vaikkei niin hyva kuin koeryhmagse&sa kielteisten strategioiden
kayttd vaheni viela enemman. Loppumittauksessa jokentrolliryhmén valilla ei
ollut kuitenkaan tilastollisesti merkitsevad eroeltkisten strategioiden kayttssa
(¥3(1)=1,08, p=.299).

Yhteenvetona todetaan, ettéa 7. luokamtrolliryhméan strategiasiirtymat olivat
hyvin erityyppisia kuin 7. luokan koeryhman siirftmEnsiksi kontrolliryhméssa
normatiivisen strategian kayttd oli hyvin pysyvasilla 27 nuorta (73 %)
normatiivisen strategian kayttajistda kaytti samadrategiaa molemmilla
mittauskerroilla. Toiseksi siirtymat normatiiviséyylin kaytdsta tapahtuivat yhta
paljon kielteiseen kuin myoOnteiseen strategiaanisirto kuin  koeryhmassa.
Kolmanneksi myonteisten strategioiden kayttd aitdontrolliryhmassa lisdantynyt
niin paljon kuin koeryhmassa (koeryhmassa 55 %aqatollirynmassa 27 %) ja
neljanneksi 13 nuoren (21 %) strategia oli muuttuaelteisempaan strategiaan (5
myoOnteisesta kielteiseen ja 8 myo0Onteisestd kegkioej, kun vastaava
kehityssuunta 7. luokan koeryhmassa oli 6 nuorta%d. Liséksilahes puolet, 31
nuorta 63:sta (49 %) 7. Iluokan kontrolliryhmaldisis kaytti samaa
suoritusstrategiaa molemmilla mittauskerroilleyn koeryhmalaisista kolmasosa ol
suosinut samaa strategiaa ennen ja jalkeen ohjansention. Naiden tulosten
perusteella 7. luokan kontrolliryhman strategisygirat eivat ole niin myoénteisia
kuin kontrolliryhmassa ja muutokset ovat vahaisémpivatka niin johdonmukaisia
kuin ohjausprosessiin osallistuneella 7. luokanriomalla. Taulukkoon 14 on

koottu 7. luokan kontrolliryhmén strategiasiirtymat
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Taulukko 14. 7. luokan kontrolliryhman strategiasiirtymat alkumittauksesta loppumittaukseen

SUORITUS- YHT YHT
STRATEGIA NOR2 OPT2 DEFP2 OPAV2 ITSVAH2 EPANS2 DEPR2 TUK2 OPP2 ALKUM. | ALKUM. %
NOR1 27 4 1 1 0 1 0 0 3 37 58,7
OPT1 4 2 0 0 0 0 0 0 0 6 9,5
DEFP1 4 0 0 0 0 0 0 0 0 4 6,3
OPAV1 1 0 2 0 0 0 0 0 0 3 4,8
ITSVAH1 2 0 0 0 0 0 0 0 0 2 3,2
EPANS1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 2 3,2
DEPR1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
TUK1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1,6
OPP1 3 2 0 1 1 0 0 0 1 8 12,7
YHT LOPPUM 43 8 3 2 1 2 0 0 4 63*

YHT LOPPUM.

% 68,3 12,7 4,8 3,2 1,6 3,2 0 0 6,3 100

*Mukana kaikki ne tutkimusjoukkoon kuuluvat, jotkéavat mukana seka alku- ettéa loppumittauksess@RKNnormatiivinen,
OPT=optimistinen, DEFP=defensiivis-pessimisitin@®®AV=opittu avuttomuus, ITSVA=itsea vahingoittatzl AN=ep&onnistumisansa,

DEPR=depressiivinen, TUK=tukeutuva ja OPP=oppasa#alinen strategia)
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8.luokan  koeryhman  oppilaiden  strategiasiirtymat kumhittauksesta

loppumittaukseen

Kahdeksannen Iuokan koeryhméassa (n=64) kaytettin kummallakin
mittauskerralla eniten normatiivista strategiaakukhittauksessa téta strategiaa
suosi 37 oppilasta (58 %) ja loppumittauksessaf@lasta (n 55 %). Normatiivisen
strategian kayttajista suuri osa, 23 nuorta (6Xe@si molemmilla mittauskerroilla
samaa strategiaa. Kaikki siirtymat olivat tapah&ineormatiivisesta strategiasta
myonteisiin strategioihin (14 oppilasta, 38 %): ddorta oli siirtynyt kayttamaan
optimistista strategiaa ja 1 nuori defensiivis passista strategiaa. TAma tarkoittaa
kaytannossa sita, ettéa ndiden nuorten tehtavasutuntisuus ja itsetuntoa tukeva
ajattelu olivat kehittyneet mydnteiseen suuntaarikdmon ohjausintervention
nakdkulmasta myonteinen tulos. Normatiivisen sgiatkaytossa ei 8.luokan koe-
ja kontrolliryhman valilla ollut tilastollisesti nkitsevid eroja kummallakaan
mittauskerralla.

Myonteisistd strategioistaoptimistisen strategian kaytto lisdantyi seitsenas
oppilaasta 23 oppilaaseen alkumittauksesta loppaunkiseen, mitd voidaan pitaa
suurena muutoksena. Alkumittauksessa optimististegiaa suosineet 7 nuorta
kayttivat loppumittauksessakin ainakin kohtuullisenyOnteista strategiaa (4
edelleen optimistista tyylid ja 3 normatiivista ligy, mika oli Maatan (2007)
havaintojen mukainen: muutokset myonteisen strategkdytossad tapahtuvat
myonteisesta toiseen myonteiseen strategiaan. Nsainmgivat muista strategioista
optimistisen strategian kayttdén seuraavasti: 13¥madgivisesta tyylista, 1
defensiivisesta tyylista ja 5 kielteisista tyyléiq83 oppositionaalisesta- ja 2 opittu
avuttomuus strategiasta.

Toista myonteista strategiaa, defensiivis-pessistist strategiaa kaytti
alkumittauksen perusteella 1 ja loppumittauksessapglasta. Alkumittauksessa
defensiivis-pessimististd strategiaa kayttanyt nuol siirtynyt kayttdmaan
optimistista  strategiaa eli hanen epaonnistumisemnal@intinsa ja
tehtavasuuntautuneisuutensa seka itsetuntoa tudgaveelunsa olivat kehittyneet
myoOnteiseen suuntaan. Siirtymat defensiivis-pessisgien strategiaan tapahtuivat
normatiivisesta strategiasta (1 nuori) ja epdoomstansa strategiasta (1 nuori).
Defensiivis-pessimista strategiaa suosittin 8.karo koeryhmassa hyvin vahan,

mutta tapahtuneet siirtymat ovat teoreettisen keitgksen né&kdkulmasta
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johdonmukaisia, myonteisen strategian kaytossatpgayja siirtyméat tapahtuvat
pikemminkin kielteisista myo0nteisiin  kuin péinvaisto Kokonaisuudessaan 8.
luokan koeryhmaan kuuluvat kéayttivat loppumittauksenukaan myodnteisia
strategioita (optimistista- ja defensiivis-pessiisis strategiaa) keskimaarin
enemman kuin kontrolliryhm&&n kuuluvat, ero tilfisgesti melkein merkitseva
(x2(1)=4,185, p=.041).

Kahdeksannen Iluokan koeryhman nuorista 19 oppild@a %) kaytti
alkumittauksesshielteisia strategioitga loppumittauksessa enaa 4 oppilasta (6 %).
Kielteisten strategioiden kayttgjien méaard véahetens 15 oppilaalla, mika oli
ohjausprosessin tavoitteiden mukainen kehityssuudtkumittauksessa opittu
avuttomuus strategiaa kayttaneista 4 nuoresta kallivat siirtyneet kayttdmaan
myoOnteisempid strategioita: normatiivista- (1) jatimistista strategiaa (2).
Kaytdnnossa tamé tarkoittaa sita, ettd heidan wsigiasa perusteella heidan
epaonnistumisen ennakointinsa oli vahentynyt, teélsduntautuneisuutensa
kehittynyt mydnteiseen suuntaan ja itsetuntoa takaattelunsa oli lisaantynyt ja
naita piirteitd ohjausinterventiossa pyrittiin julehittamaan. Yksi alkumittauksen
opitta avuttomuus strategiaa kayttaneista oli ysiyt toisen Kkielteisen tyylin
epaonnistumisansa strategian kayttoon, mika ei taluottava kehityssuunta.

Oppositionaalista strategiaa kaytti alkumittaukpenusteella 6 nuorta (9 %) ja
loppumittauksessa enaa yksi nuori (1,6 %). Siirtytagahtuivat siten, etta 5 muuta
alkumittauksen oppositonaalista tyylid kayttanyit&at siirtyneet myodnteisempien
strategioiden kayttoon (kolme nuorta optimistisega- yksi normatiiviseen
strategiaan) Nama siirtymat tarkoittavat kaytanaos#a, ettd naiden nuorten
defensiivisyys, varauksellisuus ja epaonnistumisemakointi olivat vahentyneet ja
vastaavasti itsetuntoa tukeva ajattelunsa lisd§nhtyrfesimerkiksi omat
pystyvyysuskomukset olivat parantuneet), tehtavdisuiuneisuutensa kehittynyt
myonteiseen suuntaan (attribuoivat suoritustilasgaeopiskelutaitoon tai ulkoisiin
tekijéihin oman persoonan sijaan). Yksi nuori kidydelleen oppositionaalista
strategiaa.

Epdonnistumisansa strategiaa strategiaa kéaytti matiauksen perusteella 5
nuorta (7,8 %) ja loppumittauksessa naistd nuomsstari osa (4 nuorta) kaytti
myoOnteisempia tyyleja: normatiivista strategiaa (&) defensiivis-pessimistista
strategiaa (1). Nama siirtymat tarkoittivat kaytéssa sita, ettd he ilmaisivat

loppumittauksessa itsetuntoa tukevaa ajattelua sekdavasuuntautuneisuutta
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ainakin jonkin verran, vaikka he edelleen ennakoiaamakin jonkin verran

epaonnistumista. Yksi alkumittauksen epaonnistunsigastrategian kayttajista
kaytti edelleen tata strategiaa, eikd hanen tydliout mittauksen perusteella
kehittynyt ohjausintervention aikana. Kaiken kaddmn Kkielteisten strategioiden
kaytt6 vaheni seka 8.luokan koe- ettd kontrollirdgssd, koeryhmassa viela
suhteessa enemman kuin kontrolliryhnm&ssa, ero tdilsesti merkitseva

(¥3(1)=7,665, p=.006).

Paaosin siirtyméat 8. luokan koeryhmdassa tapahtumgbnteisesta strategiasta
toiseen sekd johdonmukaisesti paapiirteissdan eiggdsta myonteiseerEnsiksi
lahes puolella (30 nuorella 63:sta, 48 %) 8. luokaaryhmalaisisté oli tapahtunut
myonteistéa kehitystd suoritusstrategiassaan (14matirista oli vaihtanut
myonteiseen strategiaan ja perati 16 kielteisesy@nteisempaén) Koeryhmaan
kuuluvat kayttivatkin  loppumittauksen perusteella yomteisia strategioita
keskimaarin enemman kuin kontrolliryhmaan kuuluvan tilastollisesti melkein
merkitseva ¥2(1)=4,185, p=.041)Toiseksi29 nuorta (45 %) kaytti molemmilla
mittauskerroilla samaa strategiaa (23 normatiiyigtaoptimistia ja 2 Kkielteista
strategiaa). Normatiivisen strategia kaytossa et ka kontrolliryhman valilla ollut
tilastollisesti merkitsevia eroja loppumittauksedsalmanneksiyksikaan 8. luokan
koeryhman nuori ei siirtynyt myonteisten strategem kaytosta kielteisten
strategioiden kayttoon. Kolme nuorta (5 %) siirtyiyonteisesta strategiasta
normatiivisen strategian kayttoon ja kolme nuorgahtoi kielteisesta strategiasta
toiseen kielteiseen strategiadaiken kaikkiaankielteisten strategioiden kaytto
vaheni koeryhmassa tilastollisesti merkitsevasgneméan kuin kontrolliryhmassa
(x3(1)=7,665, p=.006). Nama tulokset ovat ohjausugetion tavoitteiden suuntaisia
ja johdonmukaisia aikaisempien tutkimusten kans8a. luokan koeryhman

strategiasiirtymat on koottu taulukkoon 15.
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Taulukko 15. 8. luokan koeryhmaén strategiasiirtymat alkumittauksesta loppumittaukseen

SUORITUS- YHT YHT
STRATEGIA NOR2 OPT2 DEFP2 OPAV2 ITSVAH2 EPANS2 DEPR2 TUK2 OPP2 ALKUM. | ALKUM. %
NOR1 23 13 1 0 0 0 0 0 0 37 57,8
OPT1 3 4 0 0 0 0 0 0 0 7 10,9
DEFP1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1,6
OPAV1 1 2 0 0 0 1 0 0 0 4 6,3
ITSVAH1 2 0 0 0 0 0 0 0 0 2 31
EPANS1 3 0 1 0 0 1 0 0 0 5 7,8
DEPR1 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1,6
TUK1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1,6
OPP1 2 3 0 0 0 0 0 0 0 6 9,4
YHT. LOPPUM 35 23 2 0 0 2 0 1 1 64

YHT. LOPPUM

% 54,7 35,9 3,1 0 0 31 0 1,6 1,6 100

Mukana kaikki ne tutkimusjoukkoon kuuluvat, jotkavat mukana seka alku- ettd loppumittauksessa RE@rmatiivinen,
OPT=optimistinen, DEFP=defensiivis-pessimisitin@®,AV=opittu avuttomuus, ITSVA=itsea vahingoittatEZ AN=epaonnistumisansa,
DEPR=depressiivinen, TUK=tukeutuva ja OPP=oppas#@inen strategia)
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8. luokan kontrolliryhman oppilaiden strategiasymat alkumittauksesta
loppumittaukseen

Normatiivista strategia suosittiin eniten mydsuKankontrolliryhmassgn=44)
kummallakin mittauskerralla. Alkumittauksessa 25oma (57 %) kaytti tata
strategiaa ja loppumittauksessa 24 nuorta. Koimybhan normatiivisen strategian
kayttajistd 16 oppilasta (64 %) kaytti molemmillattauskerroilla normatiivista
strategiaa. Pitdytyminen saman strategian kayttdodlooginen tulos siina mielessa,
ettd kontrollirynmé ei osallistunut ohjausintervenh ja kyseessa on kohtuullisen
myoOnteinen ajattelu- ja toimintastrategia. Kuitenkihdeksan nuorta oli siirtynyt
kayttamaan toisia strategioita. Siirtymat olivgiahtuneet seka myonteisiin-(5), etta
kielteisiin strategioihin (4). Kaksi oli siirtynybptimistiseen tyyliin ja kolme
defensiivis pessimistiseen tyyliin, mika oli myoineen siirtyma. Nelja nuorta (16
prosenttia) alkumittauksen normatiivisen strategi&ayttajistda oli = siirtynyt
normatiivisesta strategiasta kielteisiin strategimi oppositionaaliseen tyyliin (2),
epaonnistumisansa tyyliin (1) ja opittuun avuttoneem (1). Tama oli kielteinen
kehityssuunta.

MyoOnteisistd  strategioista optimistista strategiaa kaytti alkumittauksen
perusteella 4 oppilasta (9,1 % kontrolliryhméald#jseli prosentuaalisesti l&ahes
verran kuin koeryhmaléisistd (10,9 %) alkumittagsse Loppumittauksen
perusteella optimistisen strategian kaytto ei dtlutenkaan juuri kontrolliryhmassa
lisdantynyt (5 nuorta), kuten koeryhmassa oli tapabt. Nayttda siltd, etta
ohjausinterventiolla ja strategian muuttumisella omtgiseen suuntaan on
positiivinen yhteys silla, koeryhmé&an kuuluvat kit loppumittauksen mukaan
myonteisia strategioita keskimaarin enemman kuintdadliryhmaan kuuluvat, ero
tilastollisesti melkein merkitsevg®(1)=4,185, p=.041). Kaikki nelja alkumittauksen
optimistia kayttivat loppumittauksessakin melko migsta tyylia: normatiivista
(1), optimistista (2) ja defensiivis-pessimistisd), mikd vahvistaa sita, etta
myonteisesta strategiasta ei ole tarvetta siirtgiseen, koska myonteisten
strategioiden kayttd on yhteydessa mydnteisiin amauksiin, kuten onnistumisiin,
myonteisiin arviointipaatelmiin, hyvinvointiin liigviin tekijoihin ja sita myota
positiivisiin odotuksiin tulevaisuudessa. (Cant@90; Nurmi, 1993, Eronen &
Nurmi, 1999; Eronen, 2000; Maatta, 2007; Vahtet®)72)
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Toista myoOnteista strategiaa, defensiivis-pessistist strategiaa kaytti
alkumittauksen perusteella 8. Iluokan kontrollirylstéd yksi oppilas ja
loppumittauksessa nelja oppilasta. Alkumittauksetefansiivis-pessimistista tyylia
kayttanyt nuori oli siirtynyt normatiivisen stratag kayttoon eli hanen
tehtavasuuntautuneisuutensa oli vahentynyt, toammtoli tullut defensiivisyytta,
mutta toisaalta myds itsetuntoa tukevaa ajatt€limgsaalta siirtymat denfensiivis-
pessimistiseen strategiaan tapahtuivat normatstasetrategiasta (3 nuori) seka
epaonnistumisansasta (1 nuori), mika oli myodnteikehityssuunta. Lisaksi yksi
nuori oli siirtynyt toisesta myoOnteisesta stratstpatoiseen: optimistisesta tyylista
defensiivis pessimistiseen tyyliin.

Yhteenvetona havaittiin, ettéd 8. luokan kontrolimésséa suoritusstrategioiden
kehityssuunta ei ollut niin myodnteinen kuin 8. luokoeryhmass&nsiksikin13
nuorella 44:sta (13 %) suoritusstrategia oli kghiit myonteiseen suuntaan, kun 8.
luokan koeryhméssa vastaava luku oli 30 nuorta %)7 Kokonaisuudessaan 8.
luokan kontrolliryhm&an kuuluvat kayttivat lopputaitksen mukaan myonteisia
strategioita (optimistista- ja defensiivis-pessiisis strategiaa) keskimaarin
vahemman kuin koeryhmaan kuuluvat, ero tilastagdlisemelkein merkitseva
(x2(1)=4,185, p=.041).

Toiseksi 8. Iluokan kontrolliryhmassa seitsemalla nuorelld6 ( %)
suoritusstrategia oli kehittynyt kielteiseen suamtakun vastaavasti 8. luokan
koeryhméasséa nain oli kdynyt ainoastaan kolmellereileo (5 %). Edelleen nelja
kontrolliryhnmén nuorta (9 %) oli vaihtanut kieltes®a toiseen kielteiseen, kun 8.
luokan kontrollirynméssa nain oli tapahtunut kakelebuorelle (3 %).Kaiken
kaikkiaan 8. luokan kontrolliryhman nuorista 14 oppilasta2 (26) kaytti
alkumittauksen perusteella kielteisid strategioija vastaavasti 8.luokan
koeryhméssa 19 oppilasta (29 %) eli suhteessa hienvéithemman.
Loppumittauksessa kielteisia strategioita kontrgimalaisista kaytti 9 nuorta (25
%) ja koeryhmassa enéa 4 nuorta (6 %). Kielteisteategioiden kayttd vaheni siten
sekd koe- ettéa kontrolliryhmassa, mutta koeryhméssi&asti enemman kuin
kontrolliryhnméssa, ero tilastollisesti  merkitseva y3(1)=7,665, p=.006).
Kahdeksannen luokan kontrolliryhman strategiasiéy on jasennetty taulukkoon
16.
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Taulukko 16. 8.luokan kontrolliryhman strategiasiirtymat alkumittauksesta loppumittaukseen

SUORITUS- YHT YHT
STRATEGIA NOR2 OPT2 DEFP2 OPAV2 ITSVAH2 EPANS2 DEPR2 TUK2 OPP2 ALKUM. | ALKUM. %
NOR1 16 2 3 1 0 1 0 0 2 25 56,8
OPT1 1 2 1 0 0 0 0 0 0 4 9,1
DEFP1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 2,3
OPAV1 0 0 0 0 0 0 0 0 2 2 4,5
ITSVAH1 4 1 0 0 0 0 0 0 0 5 11,4
EPANS1 2 0 1 0 0 1 1 0 0 5 11,4
DEPR1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
TUK1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 2,3
OPP1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 2,3
YHT LOPPUM. 24 5 4 1 1 2 1 0 6 44

YHT LOPPUM.

% 54,5 11,4 9,1 2,3 2,3 4,5 2,3 0 13,6 100

Mukana kaikki ne tutkimusjoukkoon kuuluvat, jotkévat mukana seka alku- etta loppumittauksessa.RN@rmatiivinen,
OPT=optimistinen, DEFP=defensiivis-pessimisitin@®®AV=opittu avuttomuus, ITSVA=itsea vahingoittatzl AN=ep&onnistumisansa,

DEPR=depressiivinen, TUK=tukeutuva ja OPP=oppas##&inen strategia)
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Tutkimuskysymyksen kaksi tulosten perusteella ti@vaettd ohjausinterventiolla
oli monia tilastollisesti merkitsevia tai erittaimerkitsevia positiivisia yhteyksia
ohjaukseen osallistuneiden 7.- ja 8.- luokkalaisterorten suoritusstrategioiden
kehittymiseen. Suoritusstrategioiden kehityssuunnat 7. ja 8. dmokkoe- ja
kontrolliryhmissa on koottu taulukkoon 17, johorsda viitataan. Koeryhmaan
kuuluvat kayttivat loppumittauksen mukaan myongeistrategioita keskimaarin
enemman kuin kontrolliryhmaan kuuluvat kummallakilmokka-asteella ja
suoritusstrategioiden  kehittyminen = myonteiseen ®am oli  naissa
ohjausinterventioon  osallistuneissa  koeryhmissé magkaampaa  kuin
kontrollirynmissa. Etenkin optimistisen strategikgyttajien maara oli lisaantynyt
selvasti molemman luokka-asteen koeryhmissa ohjearsention jalkeen. Lisaksi
koeryhmaan kuuluvat kayttivat loppumittauksen mukazastaavasti kielteisia
strategioita keskimaarin vahemman kuin kontrolimg@n kuuluvat kummallakin
luokka-asteella ja suoritusstrategioiden kehittyénikielteiseen suunta tapahtui
ohjausinterventioon osallistuneissa koeryhmissé@én#han kuin kontrolliryhmissa.
Liséksi strategian vaihtaminen Kkielteisesta toisdgglteiseen oli koeryhmissa
vahaisempaa kuin kontrolliryhmissa. Normatiivistieategiaa kaytettiin keskima&arin
eniten sekd alku- etta loppumittauksessa molempimkka-asteiden koe- ja
kontrolliryhmissa (noin 56 % oppilaista kaytti téfiategiaa). Kun tarkasteltiin koe-
ja kontrollirynmalaisten siirtymia normatiiviserrategian kaytosta toisiin tyyleihin,
niin havaittiin, ettd normatiivinen tyyli on toidée strategioista pysyvin, mutta siita
oli maarallisesti vaihdettu paljon toiseen stradegi ja ohjaukseen osallistuneet
nuoret olivat siirtyneet useammin normatiivisestérategiasta myonteiseen
strategiaan  kuin  kontrolliryhmien nuoret. Kontrpfhimissa  siirtyminen
normatiivisesta tyylista olivat tapahtuneet enemmeka kielteisiin ettd myodnteisiin
tyyleihin, toisin kuin koeryhmissa.

Kokonaisuudessaan huomattiin, ettd isolla osallaorista heidan
suoritusstrategioissaan tapahtui alkumittauksen Ig@opumittauksen valilla
myonteistd  kehitystd, vielda enemmén ohjausintervent osallistuneissa
koeryhmissa. Havaittiin myds, etta aika suurellallassuoritusstrategia pysyi myos
muuttumattomana, kokonaisuudessaan viela enemmanrokioyhmisséa kuin
koeryhmissa.  Suoritusstrategioiden  muutos  kielegise suuntaan ol
kontrolliryhmissa voimakkaampaa kuin koeryhmissaikién kaikkiaan tutkimuksen

ohjausinterventiolla havaittiin  olevan johdonmulkas mydnteinen yhteys
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ohjaukseen osallistuneiden nuorien suoritusstrategutoksiin ohjausprosessin
tavoitteiden suuntaisesti. Lisaksi havaittiin, ett@uorten ajattelu- ja
toimintastrategiat ovat 7.- ja 8.- luokkalaisillahitysvaiheessa ja suoritusstrategian

kehityssuuntaan voidaan vaikuttaa ohjauksella meiselia tavalla.

Taulukko 17. Suoritusstrategioiden kehityssuunnat koe- ja kontrolliryhmissa

Suoritusstrategiar 7.1k 7.1k 8.1k 8.1k

kehityssuunta koeryhma kontrolliryhma koeryhma kontrolliryhma
(n=60) (n=63) (n=64) (n=44)

Kehittynyt 33 (55 %) 17 (27 %) 30 (47 % 13 (30 %)

mydnteiseen

suuntaan

Pysynyt samana 21 (35 %) 31 (49 %) 29 (45 ) 205

Kehittynyt 6 (10 %) 13 (21 %) 3 (5 %) 7 (16 %)

kielteiseen

suuntaan

Vaihtunut 0 (0 %) 2 (3 %) 2 (3 %) 4 (9 %)

kielteisesta

toiseen

kielteiseen

strategiaan

6.3 Ohjausintervention yhteys suoritusstrategioiden
osa-alueisiin

Seuraavaksi tarkasteltiin sitd, missioritusstrategioiden piirteissa eli osa-alueissa
oli ohjausintervention myota tapahtunut mahdolliseayonteista kehitysta ja
muutosta. Suoritusstrategiat eroavat toisistaamitegetrategian osatekijdiden osa-
alueiden perusteella: odotusten (epaonnistumisaigiumisen ennakoinnin,
epaonnistumisen pelon/onnistumisen odotuksen), inoiaflisten tekijoiden
(tehtavasuuntautuneisuuden,  vahingoittavan  toimrminna defensiivisyyden,
tukeutumisen) ja tulkinnan (itsetuntoa vahvistatherkentavien
kausaalipaatelmien) perusteella. Kaksisuuntaisgbaianssianalyysilla tutkittiin
miten ohjausinterventio oli yhteydessé suoritusstian osatekijéiden osa-alueisiin
kummankin luokka-asteen tyt6illa ja pojilla koe- jeontrolliryhmissa ennen

ohjausinterventiota ja ohjausintervention jalkeen.
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6.3.1 Suoritusstrategioiden muutos 7. luokan tytdilla ja pojilla

Alkumittauksessa ennen ohjausinterventiota

Seitseméannen luokan tyttdjen ja poikien suoritasstiioiden osa-alueita kuvaavat
arvot olivatalkumittauksess&yvin samansuuruisia, eika tilastollisesti merwig
eroja  sukupuolten  valilla monin  osin  havaittu  (tddlo  18).
Tehtavasuuntautuneisuus oli tytoilla keskimaarirkkampaa kuin pojilla seka koe-
ettd kontrollirynméssa (ero tilastollisesti melkaimerkitseva, p<.05) ja samoin
toisiin tukeutuminen (ero tilastollisesti melkein erkitseva, p<.05). Myds
defensiivisyytta tytoilla havaittiin keskim&arin@mman kuin pojilla seka koe- etta
kontrolliryhnméssa (ero tilastollisesti merkitsep&,01).

Suoritusstrategioiden osa-alueita kuvaavat arvavail koe- ja kontrolliryhman
valilla hyvin samansuuntaisia alkumittauksessa @nnehjausinterventiota.
Ainoastaan tehtavan kannalta  epatarkoituksenmusase toiminnassa
(vahingoittavassa toiminnassa) kontrolliryhman &rvolivat jonkin verran

korkeampia kuin koeryhman arvot (ero tilastollisestlkein merkitseva, p<.05).
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Taulukko 18. Suoritusstrategioiden osa-alueiden yhteydet 7.luokan koe- ja
kontrolliryhmassa tyt6illa ja pojilla ennen ohjausinterventiota

Ryhmé alkumittauksessa

Suoritusstrategian osa Kontrolli-
alue Koeryhm&7 ryhma7 sf: FP
Sp
(n=61) (n=64) rynma
M(SD) M(SD) sp X yhma
Ep&onnistumisen
ennakointi
tytot 1,36 (1,47) 1,76 (1.41) sp(1) 1,81 ns.
pojat 1,24 (1,06) 1,26 (1,17) r(1) 0,83 ns.
sxr(1) 0,71 ns.
Tehtavas uuntau-
tuneisuus
tytot 6,86 (2,58) 6,59 (1,74) sp(1) 5,32 .023*
pojat 570(1,83) 6,09(1,84) r(1) 0,03 ns.
sxr(1) 0,84 ns.
Vahingoittava toiminta
tytot 0,64 (0,83) 0,86(0,92) sp(1) 0,41 ns.
pojat 0,61(0,90) 1,14(142) r(1) 3,94 .049*
sxr(1) 0,7 ns.
Tukeutuminen
tytot 1,57 (1,29) 1,86 (155) sp(1) 4,53 .035*
pojat 1,30(1,07) 1,17 (1,20) r(1) 0,13 ns.
sxr(1) 0,88 ns.
Defensiivisyys
tytot 0,79 (0,57) 0,66 (048) sp(1) 10,8 .001**
pojat 0,33(0,48) 0,49(056) r(1) 0,01 ns.
sxr(1) 2,25 ns.
Empiminen
tytot 1,21(1,34) 1,10(0,94) sp(1) 0,03 ns.
pojat 1,42 (1,23) 0,83(0,79) r(1) 3,29 ns.
sxr(1) 1,55 ns.
Itsetuntoa tukeva
ajattelu
tytot 1,36 (1,64) 1,10 (2,06) sp(1) 0,56 ns.
pojat 1,09 (1,67) 0,91(144) r(1) 0,5 ns.
sxr(1) 0,02 ns.

*p<.05, **p<.01
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Loppumittauksessd. luokantyttdjen ja poikiensuoritusstrategioiden osa-alueita
kuvaavat arvot olivat edelleen hyvin samansuurusigkupuolten valisid eroja
tarkastellen, eika tilastollisesti merkitsevia arayttéjen ja poikien valilla monin
osin havaittu (taulukko 19). Tehtavasuuntautuneisunli edelleen tytdilla
keskimaarin korkeampaa kuin pojilla seka koe- ekt@ntrolliryhmassa (ero
tilastollisesti melkein merkitseva, p<.05) ja samdbisiin tukeutuminen (ero
tilastollisesti merkitseva, p<.01). Myo6s defensiwtta tytoilla havaittiin
keskimaarin enemman kuin pojilla seké koe- ettatdatliryhmassa, mutta ero ei
enaa ollut tilastollisesti merkitseva.

Sen sijaan loppumittauksessa 7. luokae- ja kontrolliryhmanvalilla havaittiin
monia tilastollisesti merkitsevia tai erittain mieskevia eroja suoritusstrategioiden
osa-alueissa koeryhman eduksi. Koeryhmaan kuulemwaakoivat epédonnistuvansa
keskimaarin vadhemman (ilmaisivat kielteisia tunt&sia tai ep&aonnistumisen
pelkoa vdhemman) suoriutumistilanteissa (ero bdlasesti merkitseva, p<.01),
iimaisivat keskimaarin selvasti korkeampaa tehtduétautuneisuutta (ero
tilastollisesti erittdin merkitseva, p<.001), ninves keskimaarin selvasti vdhemman
suoriutumisen kannalta epéatarkoituksenmukaista irfgatiista) toimintaa (ero
tilastollisesti erittdin merkitsevd, p<.001) ja dBeat keskimaarin enemman
itsetuntoa tukevaa ajattelua (ero tilastollisestierkitseva, p<.01) kuin
kontrolliryhm&aan kuuluvat. Nama tulokset olivat abgintervention tavoitteiden
suuntaisia ja toivottavia, koska naihin suoritiesigioiden osa-alueisiin yhteydessa
olevia tietoisuustaitoja ohjauksessa pyrittiin juur kehittamaan
tarkoituksenmukaisempaan suuntaan. Tulosten peitlastehjausinterventiolla oli
erittdin positiivinen yhteys nuoren suoritusstrageten kehittymiseen ja ohjauksella
pystyttin nain tukemaan nuoren ajattelu- ja toitaprosessien kehittymista
tarkoituksenmukaiseen suuntaan.

Koeryhmaan kuuluvat ilmaisivat myos keskimaarin remgéin defensiivisia
ajatuksia kuin kontrolliryhmaan kuuluvat (ero thalisesti merkitseva, p<.01).
Tama oli osin yllattava, mutta myos looginen ja yamrettava tulos. Ajattelu- ja
toimintastrategioilla kun on myo6s yksil6d suojaawarkitys (Onatsu-Arvilommi,
2003) ja ohjauksessa pyrittiin tietoisesti vaikotéen suoritusstrategioiden osa-

alueisiin. Siksi on loogista, ettd myds defensyiyson jonkin verran lisdantynyt.
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Taulukko 19. Suoritusstrategioiden osa-alueiden yhteydet
kontrolliryhmassa tytéilla ja pojilla ohjausintervention jalkeen

7.luokan koe-

Suontusstrategian
osa-aue

Epédonnistumisen
enmakainti

Tehtivasuuntau-
tuneisuus

Vahingoittava
toiminta

Tukeutuminen

Defersiivisyys

Empiminen

Itsetuntoa tukeva
ajattelu

tytot
pojat

tytot
pojat

tytot
pojat

tytt
pojat

tytot
pojat

tytot
pojat

tytot
pojat

Rvhmé loppumittauksessa

Koeryhma7

(n=61)
M(SD)

1,00 (127)
0,73 (0.76)

10,01 (2,81)
812 (2,06)

0,30 (047)
024 (061)

1,9 (1,76)
1,15 (090)

093 (069
082 (064)

0,74 (059
048 (057)

2,33 (182)
1,76 (192)

Kontrolli-
ryhma?

(n=64)
M(SD)

1,60 (1,42
1,35(1,27)

7,20(1,69)
6,41 (1,90)

0,79(0,86)
1,00(1,37)

1,55(1,27)
1,12(1,07)

0,69 (0,54)
0,41 (0,50)

0,69(0,71)
0,85(0,89)

1,07 (1,51)
1,26 (1,49)

sf:

Sp

ryhma

sp X ryhma

sp(1)
1)
sxr(1)

sp(1)
(1)
sxr(1)

sp(1)
1)
sxr(1)

sp(1)
1)
sxr(1)

sp(D)
(1)
sxr(1)

sp(1)
1)
sxr(1)

sp(l)
1)
sxr(1)

FP

1,98 ms.
9,2 .003**
0,22 rs.

12,3 .001*
35,6 .000*
2,38 s.

021 rs.
14,2 .000+**
0,61 ns.

741 .007**
0,13 rs.
0,88 rs.

327 ms.
9,1 .003*
0,64 rs.

0,13 rs.
152 rs.
2,67 rs.

0,38 s.
8,13 .005**
0,02 rs.

*p <.05, **p <.01 ja ***p <.001
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Kaiken kaikkiaan tuloksista voidaan paatella, eténkin 7. luokan koeryhmaan
kuuluvien nuorten suoritusstrategioiden monet kisgkeosa-alueet kehittyivat

ohjausintervention myodta myonteiseen suuntaan. ubkan koeryhmalaiset

suhtautuivat luottavaisemmin suoritustilanteisiin vallemman
epaonnistumisenpelkoa), ilmaisivat enemman tehtavankannalta
tarkoituksenmukaista ja tavoitteellista toimintaa enémmaéan

tehtavasuuntautuneisuutta) ja  pystyivat tulkitsemaasuoriutumistilanteita
rakentavammin (itsetuntoa tukevalla tavalla) kuin Idokan kontrolliryhm&an
kuuluvat. Sukupuoli sen sijaan ei tulosten perdisteselittdnyt kovin paljon eroja
nuorten ajattelu- ja toimintatavoissa. Tehtavasawtoineisuus ja toisiin
tukeutuminen olivat tytoilla korkeampaa kuin pg@jjlindissa suoritusstrategian osa-
alueissa ero sukupuolten valilla oli tilastollisesherkitseva seka alku- etta

loppumittauksessa.

6.3.2 Suoritusstrategioiden muutos 8.luokan tyt6illa ja pojilla

Alkumittauksessa ennen ohjausinterventiota

Seuraavaksi tarkasteltiin suoritusstrategioidenadgaiden yhteyksia 8. luokan koe-
ja kontrolliryhmassa tytoilla ja pojilla ennen jalkeen ohjausintervention.
AlkumittauksessaB. luokan tyttjen ja poikiensuoritusstrategioiden osa-alueita
kuvaavat arvot olivat monin osin hyvin samansuuayisiutta joitakin tilastollisesti
merkitsevia eroja myds havaittiin (taulukko 20). hf@vasuuntautuneisuus ol
tytGilla keskimaarin korkeampaa kuin pojilla sekdek ettd kontrolliryhmassa (ero
tilastollisesti merkitseva, p<.01) ja samoin taistukeutuminen (ero tilastollisesti
merkitseva, p<.01). Nama tulokset olivat samansisiat kuin 7. luokan tulokset.
Liséksi 8. luokan pojilla havaittin tehtavan suwdumisen kannalta
epatarkoituksenmukaista toimintaa (vahingollistantotaa) keskimaarin enemman
kuin tytoilla seké koe- etta kontrolliryhmassa (étastollisesti melkein merkitseva,
p<.05).
Koe- ja kontrolliryhmanvalilla suoritusstrategioiden osa-alueita kuvaauaiot

olivat hyvin samansuuntaisia ennen ohjausintergénti alkumittauksessa.
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Ainoastaan epavarmuudessa suoritustilanteessa r(esegsd) koeryhman arvot
olivat keskimaarin korkeampia kuin kontrollirynm&arvot (ero tilastollisesti

merkitseva, p<.01).

Taulukko 20. Suoritusstrategioiden osa-alueiden yhteydet 8. luokan koe- ja

kontrolliryhmassa tyt6illa ja pojilla ennen ohjausinterventiota

Ryhmé& alkumittauksessa

Suoritusstrategian Kontrolli-
osa-alue Koeryhm&a8 ryhmas sf: FP
Sp
(n=65) (n=44) ryhmé
M(SD) M(SD) sp X ryhméa
Epé&onnistumisen
ennakointi
tytot 1,28 (1,55) 2,05(1,29) sp(1) 0,004 ns.
pojat 1,64 (1,48) 1,73(1,83) r(1) 2,02 ns.
sxr(1) 1,25 ns.
Tehtavasuuntau-
tuneisuus
tytot 6,06 (2,42) 6,09 (2,02) sp(1) 7,8 .006*
pojat 4,58 (2,15) 5,18(2,08) r(1) 0,55 ns.
sxr(1) 0,45 ns.
Vahingoittava
toiminta
tytot 0,91 (1,30) 0,95(1,25) sp(1) 6,54 .012*
pojat 1,61(1,34) 1,68(1,84) r(1) 0,05 ns.
sxr(1) 0,002 ns.
Tukeutuminen
tytot 1,66 (1,62) 1,27 (1,49 sp(1) 11,8 .001*
pojat 0,67 (0,78) 0,59(0,85) r(1) 0,9 ns.
sxr(1) 0,4 ns.
Defensiivisyys
tytot 0,63(0,83) 0,77(0,43) sp(1) 1,75 ns.
pojat 0,48 (0,57) 0,59 (0,50) r(1) 1,08 ns.
sxr(1) 0,03 ns.
Empiminen
tytot 1,75(,37) 1,14(1,04) sp(1) 1,79 ns.
pojat 1,67 (1,65) 0,55(0,60) r(1) 11,8 .001*
sxr(1) 1,01 ns.
Itsetuntoa tukeva
ajattelu
tytot 1,59 (1,70) 1,09 (2,16) sp(1) 0,05 ns.
pojat 1,67 (1,95) 1,18(1,44) r(1) 1,9 ns.
sxr(1) 0,001 ns.

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

159



Loppumittauksess8. luokantyttdjen ja poikiensuoritusstrategioiden osa-alueita
kuvaavat arvot olivat edelleen hyvin samansuurukgian alkumittauksessa, eiké
tilastollisesti merkitsevia eroja sukupuolten Malimonin osin havaittu (taulukko
21). Tehtavasuuntautuneisuus oli edelleen tytdidgkimaarin korkeampaa kuin
pojilla seka koe- ettd kontrollirynméssa (ero titdigsesti erittain merkitseva,
p<.001) ja samoin toisiin tukeutuminen (ero tilfigtesti erittain merkitseva,
p<.001). Nama olivat alkumittauksen ja 7.luokan ostén perusteella
johdonmukaisia tuloksia.

Sen sijaan 8. luokakoe- ja kontrolliryhmanvalilla havaittiin loppumittauksessa
monia tilastollisesti merkitsevia tai erittdin mieslevid eroja suoritusstrategioiden
osa-alueissa koeryhman eduksi. Koeryhmaan kuulewaakoivat epédonnistuvansa
keskimaarin  selvasti vahemman (ilmaisivat kieltisi tuntemuksia tai
epaonnistumisen pelkoa véhemman suoriutumistilssdgi(ero tilastollisesti erittain
merkitsevd, p<.001), ilmaisivat keskim&arin huowrasti korkeampaa
tehtavasuuntautuneisuutta (ero tilastollisestt@ntmerkitseva, p<.001) ja osoittivat
keskimaarin merkittdvasti vahemman epavarmuuttepif@mstd) suoritustilanteissa
(ero tilastollisesti erittdin merkitsevd, p<.001yirk kontrollirynm&&n kuuluvat.
Nama tulokset olivat ohjausintervention tavoitt@diuntaisia ja toivottavia, koska
juuri naita suoritusstrategioiden osa-alueisiin eyliessa olevia tietoisuustaitoja
ohjauksessa pyrittiin kehittdmaan tarkoituksenmsé@ipaan suuntaan. ltsetuntoa
tukevan ajattelun osalta ei koe- ja kontrolliryhmailla kuitenkaan tilastollisesti
merkitsevdd eroa havaittu (vaikka koeryhman tytt6ja poikien arvot olivat
suuremmat kuin kontrollirynméssad), mikd oli hiemahattava tulos, koska
7.luokkalaisilla nain oli. Toisaalta empiminen ("Naakohan siité tulla mitaan.”)
oli loppumittauksessa koeryhmalaisilla vahaisemgaian kontrolliryhmalaisilla,

kun alkumittauksessa tulos oli viela painvastainen.
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Taulukko 21. Suoritusstrategioiden osa-alueiden yhteydet 8. luokan koe- ja
kontrolliryhmassa tytéilla ja pojilla ohjausintervention jalkeen

Ryhma loppumittauksessa

Suoritusstrategian Koeryhma Kontrolli-
osa-alue 8 rynmas sf: FP
sp
(n=65) (n=44) rynma
M(SD) M(SD) sp xryhma
Epé&onnistumisen
ennakointi
tytot 0,81(1,08) 2,68 (1,86) sp(1) 0,54 ns.
pojat 0,90(1,10) 2,18 (1,62) r(1) 32,56 .000**
sxr(1) 1,15 ns.
Tehtavasuuntau-
tuneisuus
tytot 7,87 (2,22) 6,86 (1,55) sp(1) 13,5 .000**
pojat 7,00(2,13) 4,77 (2,07) r(1) 16,1 .000**
sxr(1) 2,29 ns.
Vahingoittava
toiminta
tytot 1,09(0,91) 1,14 (1,39) sp(1) 6,93 .01*
pojat 1,50(1,17)1,95(1,53) r(1) 131 ns.
sxr(1) 0,52 ns.
Tukeutuminen
tytot 1,29(1,32) 1,23 (1,07) sp(1) 16,1 .000**
pojat 0,40 (0,50) 0,55 (0,86) r(1) 0,04 ns.
sxr(1) 0,28 ns.
Defensiivisyys
tytot 0,68 (0,60) 0,50 (0,51) sp(1) 0,8 ns.
pojat 0,57 (0,63) 0,41 (0,50) r(2) 2,2 ns.
sxr(1) 0,01 ns.
Empiminen
tytot 0,45(0,77) 1,00 (0,98) sp(1) 0,06 ns.
pojat 0,40(0,72) 1,14 (1,08) r(1) 13,8 .000**
sxr(1) 0,29 ns.
Itsetuntoa tukeva
ajattelu
tytot 2,26 (1,59) 1,14 (2,42) sp(1) 0,02 ns.
pojat 1,69(2,02) 1,59 (2,04) r(1) 2,36 ns.
sxr(1) 1,66 ns.

*p <.05, **p <.01 ja ***p <.001
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Kaiken kaikkiaan loppumittauksessa havaittin kumkma luokka-asteen koe- ja
kontrollirynméan suoritusstrategian osa-alueiden ikigimisen vertailussa monia
selkeitd muutoksia ohjaukseen osallistuneiden kwmeign eduksiNama tulokset
vahvistavat ajatusta, ettd ohjauksella voidaan aukeorten suoritusstrategioiden
osa-alueiden ja sitd myoté suoritusstrategioiddmttyenista tarkoituksenmukaiseen
suuntaan, monin osin tilastollisesti merkitsevaié&alla. Tulokset ovat nuorten
nakokulmasta erittdin merkittavid, koska nuorertelja- ja toimintastrategioilla on
todettu olevan nuoren elamaan laaja-alaisia mékidly ja  siten
suoritusstrategioiden myoénteinen kehittyminen vdis&a monella tavalla nuoren
hyvinvointia.  Aikaisempien  tutkimusten perusteellanuoren  suosimilla
suoritusstrategioilla on pitkélla aikavalilla taéeyhteys moniin psyykkisen
hyvinvoinnin tekijoihin, kuten tyytyvaisyyteen el@ssa, masennukseen, heikkoon
parjaamiseen, hairiokayttaytymiseen, epdasosiadabesuy alisuoriutuneisuuteen ja
onnistuneeseen tydelamaan siirtymiseen. (Nurmim8&alAro & Ruotsalainen,
1994; Eronen, Nurmi & Salmela-Aro, 1998; Migley &rdan, 1995; Migley,
Arunkumar & Urdan, 1996; Maatta, 2007.)

6.4 Myonteisten-, normatiivisen- ja kielteisten
suoritusstrategioiden yhteys psyykkisen
hyvinvoinnin tekijéihin tyt6illa ja pojilla

Seuraavaksi analysoitiin, miten erilaistesuoritusstrategioiden ja psyykkisen
hyvinvoinnin tekijoiden yhteyd#ienivat. Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu,
ettd tietyn suoritusstrategian kaytélla on yhteytté@niin psyykkisen hyvinvoinnin
tekijoihin. Myonteisten suoritusstrategioiden kéytdn havaittu olevan yhteydessa
onnistumiseen, hyvaa koulusuoriutumiseen ja onneggeen transitioon, ja etenkin
optimistisen  strategian kayton korkeaan hyvinvainti masennusoireiden
vahenemiseen ja tyytyvaisyyteen, sek& suoritusd sthsiaalisissa tilanteissa.
(Berglas & Jones, 1978; Norem & Cantor, 1986a; EmprNurmi & Salmela-Aro,
1998, Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; Maatta, 2007.

Kielteisten strategioiden kayt6lla on aikaisemmiggkimuksissa havaittu olevan
yhteyttd heikkoon suoriutumiseen, hairiokayttaytye@n ja epasosiaalisuuteen,

kielteiseen koulusuhtautumiseen, tyytymattomyytega masennusoireiden
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kehittymiseen. (Nurmi, Salmela-Aro & Ruotsalain@@94; Migley & Urdan ,1995;
Migley, Arunkumar & Urdan, 1996; Maatta, 2007.) ljdanessa
tutkimuskysymyksessa tutkittiin  suoritusstrategiemyen yhteytta psyykkisen
hyvinvoinnin tekijoihin, kuten itsenséd arvostamiseanasentuneisuuteen, kodin
kannustavuuden kokemiseen, alisuoriutuneisuuteepgannistumisen ennakointiin
sukupuolittain kaksisuuntaisella varianssianalygsilTuloksia tdsmennettiin viela
kahden strategiaryhman valisilla vertailuilla edefhainituissa summamuuttujissa
rippumattomien otosten t-testin avulla. Taulukoss@2 on koottu
tutkimuskysymyksen tulokset numeerisessa muodos§akstissd viitataan
vaittamiin, jotka I6ytyvat liitteend 1 olevasta mpmittauksen kyselylomakkeesta ja

summamuuttujat |6ytyvat taulukosta 23 (liitteesta 2

6.4.1 Itsensa arvostaminen

Itsearvostustamitattiin Rosenbergin (1979) Ilyhennetylla mitterilkognitiivisena
itsearviona mm. seuraavilla kysymyksilla: minulla myodnteinen kasitys itsestani
(vaittama 30), pystyn tekemaan asioita yhta hywim knuutkin ihmiset (vaittdma
28) ja olen kaiken kaikkiaan tyytyvainen itseeni diftama 31). Seka
suoritusstrategiaryhmien ettd tyttdjen ja poikiedlilla havaittiin tilastollisesti
merkitsevia eroja itsensd arvostamisessdlyOnteistd  suoritusstrategiaa
(=optimistista- tai defensiivis-pessimistd strade)i kayttavien itsearvostus ol
keskimaarin korkeinta, normatiivista strategiaa ttiégren toiseksi korkeinta ja
kielteisia strategioita kayttavien itsearvostusrghmista keskimaarin heikoin (ero
tilastollisesti melkein merkitseva, p=0.03Dptimistista strategiaakayttavien
itsearvostus oli korkeampi kuin normatiivista stgaha kayttavien, ero tilastollisesti
melkein merkitseva (t(181)=-1,99, p<.05) ja selvdsirkeampi kuin kielteisia
strategioita kayttavien itsearvostus, ero tilase#ti merkitseva (1(83)=3,13,
p=.002). Defensiivis-pessimististd strategiaa kéytin ja normatiivista strategiaa
kayttavien valilla ei ollut tilastollisesti merkdésaa eroa itsearvostuksessa, ei
myoskaan defensiivis-pessimistien ja kielteisté@teggiaa kayttavien valilla. Pojat
iimaisivat joka strategiaryhméassa korkeampaa isstnsta kuin tytot (ero

tilastollisesti melkein merkitseva, p=0.03).
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Nama tulokset tukevat aikaisempien tutkimustenkisien Nuoret, jotka kayttavat
myOnteisia suoritusstrategioita (kuten optimististaategiaa), toimivat tilanteen
kannalta tarkoituksenmukaisella tavalla, saavuttawsein tavoitteensa, he
onnistuvat ja saavat nain positiivista palautedtanjelinyvaa. He arvostavat itsedén
ja uskovat paapiirteissaan onnistuvansa myods jstkoda vaikka optimistista
strategiaa kayttava nuori aika ajoin kohtaa vagtymisia ja epaonnistuu, hénella
on ndaissa tilanteissa taipumus tehda rakentaviadedipaatelmia. Aikaisemmissa
tutkimuksissa on havaittu, etta optimistista sygymte kayttdvat osaavat antaa
arvoaan onnistumistilanteissa itselleen (attribabiesim. omiin taitoihinsa tai
kykyihins&) ja ep&donnistumistilanteissa he suosiaaitrolloitavissa olevia tekijoita
(attribuoivat esim. yrittamiseen tai opiskelutdiia)), eivatka syyta itseaan (minulla
on huono kielipaa tai en vaan osaa matikkaa), méentaisi pitkalla aikavalilla
itsearvostusta ja lisdksi he ajattelevat vastoink&ien olevan ohi menevaa.
MyOnteista strategiaa suosivat nuoret kayttavatagitukevaa attribuutioerhetta ja

selittavat vastoinkaymiset parhain pain rakentaviaValla. (Nurmi, ym. 2003.)

6.4.2 Masentuneisuus

Psyykkista mielialagkysyttiin nuorilta kognitiivisena itsearviona. Beg (1979)
mittarin kysymykset viittaavat masentuneisuuteemialialan laskuun (Olen usein
surullinen, vaittdama 53), kyvyttomyyteen nauttiareista (En osaa nauttia elamasta
niin kuin ennen, vaittama 58), itsetunnon laskuMarg§in usein tunnen itseni
huonoksi ja syylliseksi, vaittdméa 56), kyvyttomyste hoitaa arkisia asioita
(Ryhtyminen johonkin merkitsee minulle ylimaaraig@nnistusta, vaittama 62) ja
paatosten toteuttamisen vaikeuteen (Siirran paitogtkemistd enemman kuin
aikaisemmin, vaittama 60)Kielteista strategiaa kayttavat ilmaisivat eniten
masentuneisuutta, normatiivista strategiaa kayttéwéseksi eniten ja myonteista
strategiaa kayttavien masentuneisuutta kuvaava afveuoritusstrategiaryhmista
matalin Tytt6jen masentuneisuus oli korkeampaa kuin laojijokaisessa
strategiaryhmassa.  Erot  olivat ainoastaan  suuntaamtavia, silla
suoritusstrategiaryhmien seka tyttdjen ja poikigililé ei havaittu tilastollisesti
merkitsevia eroja masentuneisuudessa. Tutkimustatokolivat teoreettisen

viitekehyksen perusteella johdonmukaisia. Maat@0{2 havaitsi tutkimuksessaan,
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ettd opittu avuttomuus strategian ja itsed vahit@mean strategian kayttdminen
edesauttoivat nuoren masennusoireiden lisaantyr(N&idtta, 2007, 29). Weinerin
(1985) motivaatioattribuutioteorian mukaisesti apit avuttomuus strategiaa
kayttavat ajattelevat epdonnistumisen johtuvaissa (persoonaansa liittyvista) ja
kontrolloimattomista syistd. He syyttavat itsedamjlla negatiivinen yhteys

itsetuntoon ja liséksi he kokevat, etta eivat voa@nistumiselleen mitdén, mika
herattaa hallinnan tunteen vahenemista, toivottalenutunteita ja pahimmillaan
syyllisyytta (Weiner, 1985, 561-566).

Myobnteisten suoritusstrategioiden kaytté nayttda sgaan monella tavalla
helpottavan nuoren ajattelua, toimintaa ja paatitetk®a. Myonteiset odotukset,
kontrolloitavuuden (itsehallinnan) kokemus ja mbiksen tunne suojaavat
mielenterveytta (Taylor, Kemeny, Reed, Bower & Greswald, 2000).

6.4.3 Kodin kannustava ilmapiiri

Kannustavan ilmapiirin vaittdmiin (tdssd summamuuttujassa oli 7 vaittamaa
yhteensd) siséltyi etenkin kaksi ulottuvuutta: v@mpien kannustava ja arvostava
suhtautuminen  nuoren  koulutybhon (saan vanhemmiltakannustusta
koulussa, vaittama 11) seka nuoren oma positiiveugnautuminen tulevaisuuteen
(keskustelen laheisteni kanssa usein tulevaisuud@nstelmistani, vaittama 16 ja
odotan itseltani hyvaa koulumenestysta, vaittamy Buoritusstrategiaryhmien
valilla havaittiin  tilastollisesti merkitsevid emj tdssa summamuuttujassa.
Myonteistd suoritusstrategia&dyttavien arvio vanhempien kannustavuudesta ja
omat positiiviset odotukset tulevaisuuden suhtedimato keskimaarin korkein,
normatiivista strategiaa kayttavilla toiseksi karkeja Kkielteisid strategioita
kayttdvien keskimdarin matalin  suoritusstrategiarigh vertailtaessa (ero
tilastollisesti merkitsevd, p=0.007). Optimististirategiaa kayttavien ryhman ja
kielteisia strategioita kayttavien ryhman ero aiusn, ero tilastollisesti merkitseva
(t(83)=3,38, p=.001) ja normatiivista strategiagyti@vien ja kielteista strategiaa
kayttavien toiseksi suurin, ero tilastollisesti ktseva (t(154)=3,16, p=.002).

Tyttjen ja poikien arviot eivat juuri poikenneetdistaan eri strategiaryhmissa.
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Namé tutkimustulokset tukevat aikaisempien tutkitens tuloksia. Aunola
(2001) havaitsi vaitoskirjatutkimuksessaan, ett&heella ja vanhemmilla on
keskeinen merkitys suoritusstrategioiden ja koudojen kehityksesséa. Perheessa
vallitseva myonteinen tunneilmasto ja johdonmukassuluottamus ja avoimuus,
toisaalta vanhempien aktiivinen kiinnostuneisuusigisuus nuorensa tekemisista
sekd toiminnalle asetetut selkeat rajat edesadttavenyonteisten
suoritusstrategioiden, onnistumisen ennakoinnin tgntavasuuntautuneisuuden
kehittymistd. Vanhempien luottamus lapsensa taitodm yhteydessa myds nuoren
omiin onnistumisen odotuksiin suoritustilanteessgsntulevaisuudessa (Bandura,
1997; Eronen, 2000; Aunola, 2002). Turvallinen gnhkustava kodin ilmapiiri ja
positiivinen suhtautuminen tulevaisuuteen edeseaatitpsyykkista hyvinvointia ja
auttavat nuorta myos elaman tarkeissa siirtymaisshe jatko-opintoihin

siirtymisessa ja transitiossa, kuten Maatta (2@0tkimuksessaan havaitsi.

6.4.4 Alisuoriutuneisuus

Alisuoriutuneisuusummamuuttujaan valittiin korrelatiivisen tarkadgteperusteella
seitseman vaittamaa. Alisuoriutuneisuudesta puhutaa henkild kokee, ettei ylla
suoriutumistilanteessa kykyjaan vastaavalle tag@lgler-Por, 1987; Maitra, 1991,
Kilanmaa & Trygg-Jouttijarvi, 2001). Tata alisudaaneisuuden ulottuvuutta
mitattiin esim. seuraavilla vaittamilla: omasta legtéani pystyisin parempaan, mita
numeroista voisi paatella (vaittama 14) ja kouluestykseni ei vastaa kykyjani,
koska minulla on niin paljon muuta ajateltavaa ttéana 52). Kontoniemi (2003)
maarittelee alisuoriutumisen selviytymiskeinokekg on henkilon itsensa kannalta
mielekads. Alisuoriutumisen avulla nuori voi sdadeuhdetta ympéaristéonsa ja
suojella mind&nsa. (Kontoniemi, 2003, 16). Alisutuja voi esimerkiksi toimia
passiivisesti ja valttaa haastellisia suoriuturi@steita, ettei joudu arvioinnin
kohteeksi tai voi tehda asioita hutaisten, jolleiedota siihen ettei ole ehtinyt
tekemaan tehtavaa tai ei jaksanut paneutua (jgédieen valttyy arvioinnilta). Tata
alisuoriutuneisuuden ulottuvuutta pyrittiin - mittaaam esimerkiksi seuraavilla
vaittamilla: toisinaan jatan tehtdvat kokonaan be&#a (vaittdma 8), hoidan
kouluhommat yleensa viimetipassa (vaittdma 7) jeskagbuni ei suju kovin hyvin

(vaittdama 6).
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Kielteisia strategioita  kayttavilla oli keskimaarin korkeimmat
alisuoriutuneisuuspisteet, normatiivista stratdggttavilla toiseksi korkeimmat ja
myonteisia suoritusstrategioita kayttavat ilmaisivahiten alisuoriutuneisuutta (ero
tilastollisesti melkein merkitseva, p=.03). Straéeghmien keskindisessa vertailussa
havaittiin, ettd kielteisia strategioita kayttavignoptimistista strategiaa kayttavien
valilla oli suurin ero alisuoriutuneisuudessa, étastollisesti merkitseva (t(83)=-
3,53, p=.001). Kielteisia strategioita kayttaviamjprmatiivista strategiaa kayttavien
valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevaa erobsaoriutuneisuudessa. Tyt6t ja pojat
ilmaisivat eri strategiaryhmia vertailtaessa labaman verran alisuoriutuneisuutta
ja tilastollisesti merkitsevia eroja ei ollut.

Nama tulokset olivat johdonmukaisia, silla aikaiseissa tutkimuksissa on
todettu, ettd kielteisten suoritusstrategioidentdi#® on yhteyta alisuoriutumisen
piirteisiin. ltsed vahingoittavan strategian kaytn yhteydessd heikkoon
opintomenestykseen ja hyvinvoinnin alenemiseenr(&mnp 2000; Onatsu-
Arvilommi, 2002). Onatsu-Arvilommi (2002) havaitsettd alisuoriutuvilla on
taipumus suosia juuri itseé vahingoittavaa straggiEpaonnistumisansa strategian
kayttd on etenkin pitkalla aikavalilla yhteydesséikkoon opintomenestykseen,
sopeutumattomuuteen ja alenevaan hyvinvointiin (Nu& Salmela-Aro, 1992).
Useissa tutkimuksissa on havaittu, etta kielteisteategioiden kayt6lla on yhteytta
heikkoon suoriutumiseen, hairibkayttaytymiseen jpasesiaalisuuteen seka
kielteisen koulusuhtautumisen kehittymiseen. (Nu@almela-Aro & Ruotsalainen,
1994; Migley & Urdan, 1995; Migley, Arunkumar & Uad, 1996.)

6.4.5 Ep&onnistumisen ennakointi

Epaonnistumisen ennakoirdgn yhteydesséa siihen miten suhtautuu edessa olevaa
suoriutumistilanteeseen ja milla tasolla omat uskkset mindpystyvyydesta ovat.
Epaonnistumisen ennakointia mittaavassa summanjasgtuoli 6 vaittdmaa, jotka
mittasivat esimerkiksi luottamusta omiin kykyihifi &ykyuskomuksia (vaikeissa
tehtavissad en oikein usko kykyihini, vaittdméa 4geimmiten uskon selviytyvani
tehtavista, vaikka ne olisivat vaikeitakin, vait@&m0), suhtautumista edessé oleviin
tehtaviin (kun saan vaikean tehtavan, pohdin kdaakt tehtéavad edes yrittaa,

vaittama 49) ja suhtautumista yllattaviin ja uudésiin tilanteisiin (kun minulle
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annetaan uudenlainen tehtava, koen itseni usewagpaksi, vaittama 48). Tyttojen
ja poikien valilla ei havaittu tilastollisesti metsevia eroja strategiaryhmia
vertailtaessa, mutta suoritusstrategiaryhmien ldaen sijaan oli erojKielteisia
suoritusstrategioita kayttavien epéonnistumisen ennakointia kuvaavao aoli
korkein, sitten normatiivisen strategiaryhman jaitén ennakoivat epaonnistuvansa
myOnteistd strategiaa kayttavat nuoret (ero tilasésti melkein merkitseva, p=.03).
Kielteisid strategioita kayttavien ja optimististérategiaa kayttavien valilla ero
epaonnistumisen ennakoinnissa oli suurin, erottilésesti merkitseva (t(83)=-2,70,
p=.008). Normatiivista strategiaa kayttavat ennakbepaonnistuvansa keskimaarin
todennakoisemmin kuin myonteisia strategioita k#agt, ero tilastollisesti melkein
merkitseva (1(199)=2,11, p<.05). Normatiivista sttpaa kayttavien ja kielteista
strategiaa kayttavien valilla ei havaittu tilage®kti merkitsevaa eroa
epaonnistumisen ennakoinnissa Nama tutkimustulaksett loogisia aikaisempien
tutkimustulosten néakoékulmasta. Kielteisia stratégi&ayttaville on havaittu olevan
tyypillista epéonnistumisen ennakointi ja - pelktsea vahingoittavaa strategiaa
kayttava henkild6 on huolissaan mahdollisesta ep&tmmisesta ja arvioinnin
kohteeksi joutumisesta jo etukateen ja pyrkii siddiivisesti valttelemaan sellaisia
suoriutumistilanteita, joissa saattaa joutua annom kohteeksi. (Berglas & Jones,
1978.)

Opittu avuttomuus strategiaa kayttavat eivat lukykyihinsd, odottavat jo
etukateen vastoinkdymisid ja kokevat pahimmillaapdoanistuvansa joka
tapauksessa. Opittu avuttomuus strategiaa kayttévaole ymmarrettavasti
motivoitunut yrittamaan jatkossakaan, koska han ekokongelmien olevan
ylitsepddsemattomia. (Abramson ym., 1978; Diendweck, 1978; Weiner, 1992,
265-267.)

Epdonnistumisansa strategiaa kayttava pyrkii akesti valttelem&éan tehtavia,
koska ei luota kykyihinsd. Jos epaonnistumisansdesfiaa kayttdva epaonnistuu,
han suosii sisdisia attribuutioita ja syyttaa isedaja heikkoja kykyjaan
epaonnistumisesta, jolloin epdonnistumisen ennékdodennakoisesti jatkossa
kasvaa. (Nurmi & Salmela-Aro, 1992.)

MyoOnteistd strategiaa kayttavat taas odottavat illggsti parjddvansa
suoriutumistilanteissa.  Optimistista  suoritussggeta  kayttava  suhtautuu
suoriutumistilanteeseen toiveikkain odotuksin, hé#koon onnistuvansa tulevassa

suoriutumistilanteessa. Hanella on yleensa paljon ikaisempia
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onnistumiskokemuksia ja han haluaa nayttéaad osaavar&nta voi luonnehtia
yrittelidaaksi, tavoitteellisiksi ja tehtavasuuntamiksi. Optimistista strategiaa
kayttavat yksilot ovat myos tyytyvaisia parjgamiss® suoriutumistilanteissa ja
heilla on myonteiset kontrolliuskomukset (korkedlihaantunne). Heille on myos
tavallista rationaalinen suunnittelu, jotta he @@&iyat haasteissaan. (Norem &
Cantor, 1986a; Eronen, Nurmi ja Salmela-Aro, 19983—-174.) Lisaksi myonteista
strategiaa kayttavilla on tyypillisesti korkeat pmsrysuskomukset, jotka ovat
keskeiselld tavalla yhteydessa nuoren suoriutumiseRystyvyysuskomukset
vaikuttavat Aspinwall ja Staudinger (2006, 76) maikkauoraan yksilén paatoksiin,
toimintaan ja kokemuksiin (tulkintaan). Nuoret, ll@i on korkea kasitys
pystyvyydestdén, on taipumus sitoutua haastavinittaisiin (Locke & Latham,
1990) ja kehittdd parempia toimintatapoja (stratiég monimutkaisista tehtavista
selvidmiseen (Cervone, Jiwani ja Wood, 1991). Baaau(1997) mukaan omaa
pystyvyytta epadilevat yksilot saattavat valttda dteida, luovuttaa kohdatessaan
vastoinkaymisia ja kokea toimintakykya heikental@éttomuutta.
Tutkimuskysymyksen nelja tuloksisshavaittin  monia ohjauksellisesti
kiinnostavia yhteyksia suoritusstrategioiden jaypgisen hyvinvoinnin tekijéiden
edistdvan myods monia psyykkisen hyvinvoinnin takdidMyonteisista strategioista
etenkin optimistista strategiasuosivat saivat johdonmukaisesti parhaimmat gistee
psyykkisen hyvinvoinnin tekijoista eli heidan psywken hyvinvointinsa ol
vertailtavista ryhmistd korkein talla mittarilla taituna, kuten oli aikaisempien
tutkimusten tulosten perusteella odotettavaakinstdavastikielteistd strategiaa
kayttavat saivat strategiaryhmien vertailussa kaikista misid psyykkisen
hyvinvoinnin tekijoista kielteisimmat pisteet: haiitsearvostuksensa oli matalinta,
masentuneisuus korkeinta, he kokivat kodin ilmapiivdhiten kannustavana,
kokivat alisuoriutuvansa eniten ja ennakoivat epéginovansa kaikkein
todennakoisimmin. Huomiota herattdvaad tuloksissasel ettd kaikkein eniten
kaytetyn normatiivisen strategian ja kielteisidastgioita kayttavien valilla ei
havaittu monin osin tilastollisesti merkitsevia jaropsyykkisen hyvinvoinnin
tekijoissa, heidan psyykkisen hyvinvoinnin pisteéenglivat korkeammat kuin
kielteistd strategioita kayttavilla, muttei tilabigesti merkitsevasti. Ohjauksen
nakokulmasta nama tulokset olivat haasteellisiskdutkimukseen osallistuneista

nuorista hyvin noin kaksi kolmesta suosi taman itotksen perusteella joko
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normatiivista tai jotakin kielteista strategiaasga on paljon kehitettavaa ja joilla on
kielteinen yhteys psyykkiseen hyvinvointiin. Tulekskannustavat ohjaamaan
nuoria nimenomaan myonteisten strategioiden kagft&@ska niiden kaytolla on

tulosten perusteella monia nuorta suojaavia tdkijga psyykkista hyvinvointia

edistavia tekijoita.

Tyttdjen ja poikien valilla ei havaittu psyykkisemyvinvoinnin osalta
tilastollisesti merkitsevia eroja eri strategiarybm valilla, monin osin eroa ei
sukupuolten valilla ollut juuri ollenkaan. Poikieftsearvostus oli hieman
korkeampaa ja masentuneisuus hieman matalampaatkdid, mutta namakaan
erot eivat olleet tilastollisesti merkitsevia. Takkoon 22 on koottu yhteen eri

strategiaryhmien ja sukupuolten arvot psyykkisewvimyoinnin tekijoissa.
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Taulukko 22. Myonteisten-, normatiivisen- ja kielteisten strategioiden kayton
yhteys psyykkisen hyvinvoinnin tekijoihin tyt6illa ja pojilla

Suoritusstrategiaryhmat

Psyykkisen
hyvinvoinnin Myonteiset Normatiivinen Kielteiset
tekijat strategiat  strategia strategiat  df FP
sp
strategia-
ryhma
sp X
strategia-
M(SD) M(SD) M(SD) ryhméa
ltsenséa
arvostaminen
tytét(n=110) 26,13 (5,10) 24,75 (4,97) 25,55 (5,39) sp(1) 4,62 .03
pojat(n=121) 26,72 (4,02) 26,56 (4,32) 24,89 (3,32) sr(2) 3,5 .03*
SXSr(2) 0,55 ns.
Masentuneisuus
tytét(n=110) 27,16 (9,40) 27,80 (9,60) 31,00 (9,93) sp(1) 1,75 ns.
pojat(n=121) 25,58 (8,60) 26,71 (8,91) 27,67 (9,99) sr(2) 0,99 ns.
Sxsr(2) 0,15 ns.
Kodin kannustava
ilmapiiri
tytét(n=110) 25,79 (4,03) 25,34 (3,79) 23,00 (2,86) sp(1) 0,09 ns.
pojat(n=121) 26,00 (5,14) 25,74 (4,27) 23,00 (3,80) sr(2) 5,1 .007**
sxsr(2) 0,031 ns.
Alisuoriutuneisuu
s
tytét(n=110) 9,71 (3,23) 10,11 (3,87) 11,91 (2,91) sp(1) 0,16 ns.
pojat(n=121) 9,64 (3,03) 11,21 (4,22) 11,61 (3,88) sr(2) 3,49 .03*
sxsr(2) 0,78 ns.
Ep&aonnistumisen
ennakointi
tytét(n=110) 15,27 (3,82) 17,44 (4,84) 17,73 (4,55) sp(1) 0,61 ns.
pojat(n=121) 15,36 (4,68) 16,17 (5,07) 17,17 (3,88) sr(2) 3,13 .04*
SXSr(2) 0,45 ns.

*p<.05, **p<.01
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/. DISKUSSIO

Tutkimuksessa lahestyttin  nuoren koulusuoriutumse liittyvia tilanteita
kognitiivis-motivationaalisesta ndkdkulmasta. Tettisessa osuudessa tarkasteltiin
nuoren ajattelu- ja toimintatapoihin liittyvia uskoksia, toiminnallisia tekijoita ja
toiminnan tulkintaa motivaatioattribuutioteorian jsuoritusstrategiatutkimuksen
kasittein. Lisaksi tutkimuksen teoriaosuudessa iiluasuoritusstrategioiden osa-
alueita kehittavd ohjausmalli (SOKO-malli) tutkinegn ohjausintervention
toteuttamista varten. Ohjausprosessi toteutettiinkkamuotoisessa ohjauksessa
prosessisuuntautuneen strukturoidun ryhmaohjauksenetelmalla ja keskeisina
ohjaksellisina lahestymistapoina olivat sosiodynia@m ja kognitiivinen ohjaus.
Diskussiossa palataan tutkimuksen keskeisimpiinokgiin sek& pohditaan

tutkimuksen tulosten merkitysta ja sovellettavuutta

7.1 Keskeisten tutkimustulosten tarkastelua

Tutkimuksen tutkimustehtavina kartoitettiin perugkm 7.- ja 8.- luokkalaisten
ajattelu- ja toimintastrategioita (suoritusstrabéigi) ja niihin yhteydessa olevia
tekijoita seka tutkittiin suoritusstrategioiden ewyta psyykkisen hyvinvoinnin
tekijoihin. Tutkimuksen kehittamistehtavina luotsmoritusstrategioiden osa-alueita
kehittdvd ohjausmalli (SOKO-malli), kehitettiin jpskoulun oppilaanohjauksen
ryhmaohjausta  seka  tutkittiin ohjauksen  vaikuttataiu Keskeiset
tutkimuskysymykset olivat: 1. Minkalaisia suorittrsgegioita yldkoulun 7.- ja 8.-
luokkalaiset kayttavat?, 2. Miten ohjausintervento yhteydessd 7.- ja 8.-
luokkalaisten suoritusstrategioiden jasentymiseéh?\iten ohjausinterventio on
yhteydessa suoritusstrategioiden osa-alueisiinMiden tietyn suoritusstrategian

kayttd on yhteydessa psyykkisen hyvinvoinnin tekijd tytoilla ja pojilla?
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7.1.1 Nuorten suoritusstrategiat

Tutkimustulosten perusteella reilu puolet nuoristeosi normatiivista strategiaa.
Kolmannes nuorista kaytti kielteisia strategioita jahiten suosittin mydnteisia
strategioita. Peréati 86 % tutkimuksen nuorista kagtkumittauksen perusteella
suoritusstrategiaa, jonka osa-alueissa oli enemtagnvahemman kehitettavaa.
Tutkimuksessa jasennetyt nuorten suoritusstrategli@at samantyyppisia kuin

aikaisemmissa tutkimuksissa jasennetyt nuortenitsigstrategiat. Maatan (2007,
37) tutkimuksen mukaan ylakouluikaiset nuoret k@gitt paapiirteissdan viitta

erilaista suoritusstrategiaa: optimistista-, deifigiss pessimististd-, itsea

vahingoittavaa-, opittu avuttomuus- seka normatievistrategia. Naméa strategiat
olivat keskeisia tassakin tutkimuksessa, muttakéisgotkut taman tutkimuksen

nuorista suosivat epaonnistumisansa-, tukeutuwedt gppositionaalista strategiaa.
Nurmi, ym. (1992) havaitsivat, ettd epaonnistunssarstrategian kayttd on
tyyppillista syrjadytymisvaarassa olevilla nuorilla Nurmi, Onatsu ja Haavisto
(1995, 188) raportoivat, ettda alisuoriutuvat nuoretayttavat suosivat

epaonnistumisansa strategiaa. Tassakin tutkimuksedisuoriutuneisuuden ja
kielteisten strategioiden valilla havaittiin yhteydepressiivista tyylia kaytti taman
tutkimuksen nuorista vain yksi alkumittauksessa tggen loppumittauksessa.
(Abramson, ym., 1978; Jones & Berglas, 1978; Digaddweck, 1978; Norem &

Cantor, 1986a; Cantor, 1990; Eronen, Nurmi & Sadwfgio, 1998; Maatta, Stattin

& Nurmi, 2002.)

Tyttbjen ja poikien valilla ei ollut tilastollisast merkitsevia eroja
suoritusstrategioiden kaytdossa. Sen sijaan koulestgksen ja tiettyjen
strategioiden valilla havaittiin tilastollisesti mkésevia eroja. MyoOnteista strategiaa
kayttavien yleinen koulumenestys oli eri strateghanista keskimaarin paras ja
heikoin koulumenestys keskiarvon perusteella ofiltkista strategiaa kayttavilla.
Nama tulokset ovat johdonmukaisia aikaisempienirutktulosten kanssa (Eronen,
Nurmi & Salmela-Aro, 1998; Eronen, 2000; Maattéttt & Nurmi, 2002; Onatsu-
Arvilommi, 2002).
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7.1.2 Ohjausinterventio ja suoritusstrategioiden muutos

Alkumittauksessa  kummankin  luokka-asteen koe- ja ntdadliryhman

suoritusstrategioiden kayttd oli hyvin samanlaiseakd ryhmien valilla ollut
tilastollisesti merkitsevid eroja myonteisten-, matiivisen- ja Kielteisten
strategioiden kaytdssd. Sen sijaan loppumittaukséssnmankin luokka-asteen
koe- ja kontrollirynmien valilla havaittiin tilasicsesti merkitsevia ja erittain
merkitsevia eroja ohjaukseen osallistuneiden kaargh eduksi.

Tulosten perusteella havaittiin, ettd hyvin monenj& 8.- luokkalaisen ajattelu-
ja toimintastrategiat ova viela kehitysvaiheesdty kaikissa ryhmissa yli puolella
nuorista tapahtui suoritusstrategioissa muutostiky jmyonteiseen tai kielteiseen
suuntaan. Toisaalta suoritusstrategiat nayttivavan vajaalla puolella nuorista jo
aika pysyvia. Kontrolliryhmissa lahes puolet nutarikéytti samaa strategiaa alussa
ja lopussa. Tama suurusluokka on samaa tasoa kuddtad (2007, 37)
tutkimuksessa, jossa noin puolet nuorista kaytimasa suoritusstrategiaa 8. luokan
syksysta 9. luokan kevaaseen. Taman tutkimuksenyhogssa pysyvyys oli 7.
luokan koeryhméassa vahaisempad, silla heistd dalmasosa pitaytyi saman
strategian kaytdssa. Tutkimustulosten perusteeNaittiin, ettd ohjausinterventiolla
voitiin - vaikuttaa hyvin paljon nuoren suoritusségian kehityssuuntaan.
Ohjaukseen osallistuneissa koeryhmissa strategimswli noin puolella (7.luokan
koeryhméassa yli puolella) tapahtunut myonteiseemntgan ja kehitys oli
johdonmukaisempaa ja voimakkaampaa kuin kontrdliimigsa. Koeryhmaan
kuuluvat kayttivat loppumittauksen mukaan myongeistrategioita keskimaarin
enemman kuin kontrolliryhnmaan kuuluvat kummallakiokka-asteella. Erityisesti
optimistisen strategian kayttajien maara oli liggiayt selvasti molemman luokka-
asteen koeryhmissa ohjausintervention jalkeen.

Liséksi koeryhmaan kuuluvat kayttivat loppumittagksmukaan vastaavasti
kielteisia strategioita keskim&éarin vdhemman kuiontkolliryhmaan kuuluvat
kummallakin luokka-asteella ja suoritusstrategini#tehittymista kielteiseen suunta
tapahtui ohjausinterventioon osallistuneissa komighda vahemman kuin
kontrolliryhmissa. Lisaksi strategian vaihtamindalteisesté toiseen kielteiseen oli
koeryhmissa vahaisempaa kuin kontrolliryhmissa.niadrivista strategiaa kaytettiin
keskimaarin eniten seka alku- etta loppumittaukseaslempien luokka-asteiden

koe- ja kontrolliryhmissa, reilu puolet nuorista yka tata strategiaa. Kun
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tarkasteltiin koe- ja kontrolliryhmalaisten siirty@imormatiivisen strategian kaytosta
toisiin tyyleihin, niin havaittiin, ettd normatiimen tyyli on toisaalta strategioista
pysyvin, mutta siitd oli maarallisesti vaihdettu ljpa toiseen strategiaan ja
ohjaukseen osallistuneet nuoret olivat siirtyneeteaimmin normatiivisesta
strategiasta =~ myOnteiseen strategiaan kuin kontybhien nuoret.

Kontrolliryhmisséa siirtyminen normatiivisesta tysfié olivat tapahtuneet enemman
seka Kkielteisiin ettd myonteisiin tyyleihin, toisikuin koeryhmissa. Kaiken
kaikkiaan tutkimuksen ohjausinterventiolla havaittolevan mydnteinen yhteys
ohjaukseen osallistuneiden nuorten suoritusstrategutoksiin ohjausprosessin

tavoitteiden suuntaisesti.

7.1.3 Ohjausintervention yhteys suoritusstrategioiden osa-
alueiden muutoksiin

Tutkimustulosten perusteella havaittiin, ettd myimgén strategiamuutos ilmeni
suoritusstrategioiden osa-alueiden kehityksendankirskummankin luokka-asteen
koeryhmassa. Loppumittauksessa ilmeni monia tillésgsti merkitsevia tai erittain
merkitsevia eroja suoritusstrategioiden osa-alaei¥s ja 8. luokan koe- ja
kontrollirynméan valilla. Seitsemannen luokan koen@&n kuuluvat ennakoivat
epdonnistuvansa keskimaarin vahemman suoriutuamstissa, ilmaisivat
keskimaarin selvasti korkeampaa tehtavasuuntawgunita, osoittivat keskimaarin
huomattavasti vahemman suoriutumisen kannalta sqodtizksenmukaista
(vahingollista) toimintaa ja ilmaisivat keskimaarenemman itsetuntoa tukevaa
ajattelua  kuin kontrolliryhma&an kuuluvat. Tulokse8. luokan koe- ja
kontrolliryhman  suoritusstrategioiden  osa-alueidekehittymisessa  olivat
samansuuntaiset. Kahdeksannen luokan koeryhmé&éanluviiu ennakoivat
epéaonnistuvansa keskimaarin selvasti vahemmanusuonistilanteissa, ilmaisivat
keskimaarin merkittavasti korkeampaa tehtavasutum@isuutta ja osoittivat
keskimaarin huomattavasti vahemman epavarmuuttaieista) suoritustilanteissa
kuin kontrolliryhmaan kuuluvat.

Maatan (2007) mukaan etenkin attribuutiot ovat gusstrategian muuttuva osa.
Tata ajatusta tukee myds monet muut tutkimukseimé&kiksi Helander (2000)

tutki kausaaliattribuutioiden muutoksia ratkaisusiautuneessa yksiloterapiassa ja

175



ohjauksessa ja havaitsi, ettd terapialla voidaakeau yksil6itd muuttamaan
attribuutioitaan tarkoituksenmukaisempaan suunt@idelander, 2000, 62-66).
Monissa tutkimuksissa on my6s havaittu, ettd muytodessa suoritusstrategian
osa-alueessa kaynnistdd moniulotteisia psyykkis@sgsseja, jotka edesauttavat
koko suoritusstrategian muutosta. Esimerkiksi Fstg (1985) esittelee 15
tutkimusta, joissa ohjauksen tavoitteena oli afwiniden ja kausaalipdatelmien
kehittyminen, mutta samalla havaittin muitakin myéisia kognitiivisia ja
toiminnallisia muutoksia. Foll ym. (2008) havaitsiv tutkimuksessaan, etta
kausaaliattribuutioiden kehittymisella oli yhteytté@nnistumisen odotusten,
toiveikkuuden ja sitkeyden kehittymiseen. Attriboioin muutosprosessi oli siten
yhteydessa myds emotionaalisiin ja motivationaaligiosesseihin.

Monet tutkimustulokset tukevat myds nakemysta, ekiaus ja tuki kannattaa
kohdistaa usealle suoritusstrategian osa-aluedfebertson (2000) kokosi tuloksia
kahdestakymmenenesta koululuokassa toteutetusdtantiksesta, joissa pyrittiin
tukemaan oppimisvaikeuksista karsivia oppilaitaitaibinnin muuttamisen liséksi
oman toiminnan (strategian) kehittdmiseen. Myoreituloksia saatiin, kun
ohjattiin oppilaita attribuoimaan tarkoituksenmugenmalla tavalla
kontrolloitavissa oleviin syihin, kuten strategiganyrittamiseen ja liséksi ohjattiin
oppilaita toiminnallisten tekijoiden kehittdmisee@arr & Borkowski (1988)
tutkivat oppimisvaikeuksista karsivia lapsia ja Bmwski ym. (1989) alisuoriutuvia
lapsia ja tutkimustulosten perusteella huomatgitd ohjaaminen seké rakentavien
kausaalipaatelmien etta toiminnallisten tekijoiddehittamiseen sai aikaan
myonteisia tuloksia.

Ohjaus  kohdistettin ~ suoritusstrategian  jokaiselleosa-alueelle  ja
strategiamuutoksia ilmeni myds suoritusstrategiarkika osa-alueilla. Tulokset
ovat siind mielessd johdonmukaisia, etta strategiaa-alueet ovat yhteydessa
toisiinsa ja ovat osa kokonaisuutta. Edeltaviss®msiksissa tapahtuneet muutokset
iimenivat kielteisten tunteiden, kuten ep&onnisseni pelon ja odotusten
vahenemisend. Toiminnallisissa tekijdissa tapalunenuutokset ilmenivat
tehtavasuuntautuneisuuden kehittymisend ja epatakkenmukaisen toiminnan
vahenemisena. ts. kontrolloitavuuden ja hallinnan araptumisena
Suoriutumistilanteiden tulkinnoissa (kausaalipdétesda) muutos ilmeni itsetuntoa
tukevana ajatteluna ja rakentavina kausaalipaatédmNama muutokset olivat

SOKO-mallin tavoitteiden suuntaisia.
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Tallaiset mydnteiset suoritusstrategian osa-aluerdautokset edesauttavat koko
suoritusstrategian kehittymista myonteiseen suunjaaedistavat samanaikaisesti
psyykkisissa prosesseissa myonteisten kumulaBiviskehien vahvistumista.
Banduran (1993) mukaan ndméa psyykkisten prosessigimteiset kumulatiiviset
vaikutukset ilmenevat ainakin kognitiivisissa-, émpaalisissa-, toiminnallisissa- ja
motivationaalisissa prosesseissa (Bandura, 1998). Kun nuori oppii tekemé&an
suoritustilanteissa rakentavia kausaalipaatelmidkd eattribuoi esimerkiksi
epaonnistumistilanteissa enaa sisaisiin ja pysysyihin, kuten kykyihin tai omaan
persoonaansa, hanen itseluottamuksensa ja mingapysgsa vahvistuu.
Mindpystyvyyden (self-efficacy) kehittyminen on ghtlessd myodnteisten
kykyuskomusten ja positiivisten toimintaan liittgwi mielikuvien vahvistumiseen.
Nailla myonteisilla ennakko-oletuksilla on mydskig@ motivationaalinen merkitys
(Bandura, 1993, 128). Luottamus omaan parjaamigeenyonteiset tilanteeseen
littyvat mielikuvat innoittavat suunnitelmallisga tarkoituksenmukaisen toiminnan
kehittymiseen. Bandura (1993, 132) puhuu ennaktv&sntrollista, jolla han
tarkoittaa hallinnan tunteen lisdéntymista, jokaehee esimerkiksi ennakoivana
suunnitteluna ja tavoitteen asetteluna ennen swonigtilannetta. Kun nuorella on
suoritustilanteessa hallinnan kokemus, on mahdalt@mia tehtavasuuntautuneesti
ja tavoitteellisesti. Kun nuori toimii tarkoituksenikaisesti, on hyva suoriutuminen
mahdollista ja rakentavien kausaalipdatelmien tekem todennakdistd. Naiden
kumulatiivisten psyykkisten prosessien myota nuardot tiedostaa ja séadella
omaa ajatteluaan ja toimintaansa kehittyvat edelle@mmermann (1990) ja
Bandura (1993) painottavat, ettéd koulutuksen jaawkgen keskeisena tavoitteena
pitaisi olla juuri ajattelu- ja itsesaatelytaitojeehittaminen, jolloin nuori saisi

valineita parjata elaméassaan erilaissa tilanteissa.

7.1.4 Suoritustrategiat ja psyykkinen hyvinvointi

Tutkimuksessa selvitettin - myds suoritusstrategiaid yhteytta psyykkisen
hyvinvoinnin tekijoihin. Kun vertailtiin tutkimuksesn osallistuneiden mydnteisia-,
normatiivista- ja Kkielteisid suoritustrategioita ykdvien nuorien psyykkista
hyvinvointia kuvaavia kognitiivisia arvioita itségtn, niin huomattiin, mm. etta

itsenséd arvostamisessa, masentuneisuudessa, ialisneisuudessa, myonteisissa
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tulevaisuudenodotuksissa ja kodin kannustavuudédterksessa oli monin osin
tilastollisesti merkitsevid eroja myonteista sussdtrategiaa kayttdneiden eduksi.
Myonteistd suoritusstrategiaa kayttavien itsean®svli keskimaarin korkeinta,
normatiivista strategiaa kayttavien toiseksi komkai ja kielteisia strategioita
kayttavien itsearvostus oli ryhmista keskimaarinkbi@. Optimistista strategiaa
kayttavien itsearvostus oli korkeampi kuin normagiia strategiaa kayttavien ja
selvasti korkeampi kuin Kkielteisia strategioita #ayien itsearvostus. Kodin
kannustavuuden arvioinnissa tulokset olivat samamsisia. Myonteista
suoritusstrategiaa kayttavien arvio vanhempien Wuatavuudesta ja omat
positiiviset odotukset tulevaisuuden suhteen olivkeskimaarin  korkein,
normatiivista strategiaa kayttavilla toiseksi kadrkeja kielteisid strategioita
kayttavien keskim&arin matalin suoritusstrategiargh vertailtaessa. Optimistista
strategiaa kayttavien ryhman ja kielteisia straiiegi kayttavien ryhman ero oli
suurin ja normatiivista strategiaa kayttavien jeelteista strategiaa kayttavien
toiseksi  suurin.  Samansuuntaisia  olivat  tulokset isuakiutuneisuuden,
epaonnistumisen ennakoinnin ja masentuneisuuddia.osa

Nama tulokset ovat aikaisempien tutkimusten tulosteuntaisia. Aunola (2001)
havaitsi vaitoskirjatutkimuksessaan, etta perheglazanhemmilla on keskeinen
merkitys suoritusstrategioiden ja koulutaitojen ikgtsessa. Perheessa vallitseva
kannustava ilmapiiri ja aktiivinen kiinnostus nuoereelamastda edesauttoivat
myOnteisten suoritusstrategioiden ja onnistumisamakoinnin kehittymista.
MyOnteisten suoritusstrategioiden yhteys psyykkisésvinvointiin on todettu
useissa tutkimuksissa (Norem & Cantor, 1986a; Hrpméurmi & Salmela-aro,
1998; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Vastaavaataisemmissa tutkimuksissa
on havaittu kielteisten suoritusstrategioiden yhktdyeikkenevaan hyvinvointiin
(Zuckermann, Kieffel & Knee, 1998), masennusoimeigMaatta, 2007), heikkoon
koulusuoriutuneisuuteen ja alisuoriutuneisuuteen urigN, Salmela-Aro &
Ruotsalainen, 1994; Migley & Urdan, 1995; Onatswilmmi, 2003).
Myonteisten strategioiden kaytolla voi olla tatexajh-alaisia vaikutuksia nuoren
psyykkiseen hyvinvointiin.

Yhteyksia voi tarkastella myos toisin pain. Ediséé psyykkisen hyvinvoinnin
toimintatapojen kehittymista. Tama tarkoittaa sidta esimerkiksi parantamalla

nuorten koulusopeutumista ja kouluviintyvyytta kaul toimintakulttuuria
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kehittamalla, edistamme psyykkista hyvinvointia gamalla edistamme nuorten
ajattelu- ja toimintataitojen kehittymista. Samoinokkien yhteishenked ja
kannustavaa ilmapiiria edistamalla luomme pohjaaorigisstrategioiden
myonteiselle kehitykselle. Kouluissa toteutetut mapaivat ja hankkeet (esim.
KiVa-kouluhanke), vilkas tukioppilastoiminta, komypedagoginen kehittdminen ja
yksilolliset pedagogiset ratkaisut, kuten joustawgtpimisryhmat (Kekaléinen,
2006) pyrkivat edella kuvattujen asioiden edist@®ais ja ovat o0sa
kouluviihtyvyyden, koulusopeutumisen ja yhteishengdistamista.

PISA-tutkimuksen tulosten perusteella nuorten keaithtymattomyys,
motivaation puute ja heikko sitoutuminen koulutyihdn peruskoulun keskeinen
ratkaistava haaste (Valijarvi, 2004, 28-29). Tallhetkella yhtena
ratkaisuvaihtoehtona edellisten liséksi pidetaaetugsuunnitelman kehitystyota.
Opetusministerion tydoryhma kaavailee peruskoulumtimgdran lisddmista siten,
ettd taito- ja taideaineiden aseman parannetaan 1#.3.2010). Ylakoulua kayva
nuori Niilo Junnikkala 14 v. Kkirjoitti aiheeseen stmeen ja arveli, etta
opetusministerién tydryhma ei tieda riittavasti dniperuskoulussa tapahtuu ja
peruskoulun ongelmat ovat syvemmallda kuin eri a@eei painotuksissa ja
tuntimaarissa. Junnikkalan (2010) mukaan ylakoaues paljon pahoinvoivia
nuoria, jotka oireilevat toimimalla epakunnioittatiaja kohdistamalla avointa
vihaan muita kohtaan. Lisaksi hdnen mukaansa peulsk ilmapiirissa on paljon
kehitettavaa ja se ei tapahdu paivia pidentam@ig, 23.1.2010, C10).

Edellinen on toki yhden nuoren subjektiivinen kokesmmutta jos ajatuksissa on
edes totuuden siemen, on ratkaisua kouluviihtymis@n -sopeutumiseen
parantamiseen etsittavd my6s muualta kuin tuntim@apainotuksista. Aunola
(2001) toteaa, etta perheen kannustava ilmapiikiifanostus nuoren kouluasioihin
ovat yhteydessa nuoren myonteisten strategioidéittymiseen. Tama tarkoittaa
myos sitd, ettd jos nuori suosii Kielteisid su@stuategioita tai alisuoriutuu, olisi
koko perhe tarvittaessa huomioitava ohjauksesgijeimien jarjestamisessa, eika
pelkastdaan nuorta. Taman asian kasittely edellitikonaisvaltaista, holistista
ohjausndkemystéd, jolloin nuori tarvitsee paljon jdagpaa ohjausta, mita
oppilaanohjaus, esim. luokkamuotoisessa ohjaukdessigtussa ryhméaohjauksessa
voidaan antaa. Perhe tulisi ndhda kokonaisuuteiséeeming, jota tuetaan ja viela
siten, etta pyrittaisiin  edistamaan myonteisten rguaikutuskehien syntya

perheessa (Aunola, 2001). Perheiden ja vanhemmuiittémédan tukeen kannattaa
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kunnissa satsata, koska perheen hyvinvointi edistéiden hyvinvointia. TAméa
edellyttdd koulutoimessa ja sosiaalipuolella nig# resurssien osoittamista
oppilashuoltoon ja moniammatilliseen yhteistybhomuoren ajattelu- ja
toimintatapojen  kehittymisen  tukeminen ja ohjaamineon etenkin
ennaltaehkaisevaa tyota ja antaa nuorelle valmaut@mia ja selvitd haastavissa
tilanteissa, mutta tarvittaessa tuki ja ohjaus olndkstettava myods muualle.

7.2 Tutkimustulosten merkitys ja sovellettavuus

7.2.1 Strukturoidun prosessisuuntautuneen ryhmaohjauksen
toimivuus ja sovellettavuus

Tutkimuksen kehittamistehtdvan myota saatiin  hywimintamalli  ylakoulun
luokkamuotoisessa ohjauksessa toteutettavaan ryfjeikseen, silla strukturoitu
ryhmé&ohjausmalli  osoittautui pedagogisesti ja okgallisesti toimivaksi
menetelmaksi. Borgen ym. (1989) maarittelevatkstmoidun ryhméohjauksensa
psykopedagogiseksi ohjaukseksi, jossa ryhméohjailsdg@n prosessina, jossa
kiinnitetaan yksiléllisten tarpeiden lisdksi huomigiihen, mita kaikkien
ryhmajasenten olisi hyodyllistd oppia. Perusopetnksopetussuunnitelman
perusteiden (2004, 260) mukaan luokkamuotoisenugbgn tavoitteita ovat mm.
itsetuntemuksen ja vuorovaikutustaitojen oppiminen, erilaisten
opiskelumenetelmien kayton oppiminen, omien opidiediojen kehittaminen ja
arvioiminen, itselle soveltuvien opiskelustratedem kehittaminen seké
tulevaisuuden suunnittelu- ja paatbksentekotaitdehittdminen. Naiden nuoren
kasvuun ja kehitykseen seka ajattelutaitoihinyligen tavoitteiden saavuttaminen
asettaa vaatimuksia luokkaohjauksen toteutuksedle egellyttavat oppilaalta
aktiivista osuutta ohjausprosessissa, joka on nihtdoprosessisuuntautuneessa
strukturoidussa ryhmaohjauksessa. Toki ylakoulupilapnohjauksen tavoitteissa
on paljon teemoja, joiden kasittelyssa korostuddies ja neuvonta (esimerkiksi
yhteishakuprosessin vaiheet ja aikataulu tai Suomeulutusjarjestelméan
paapiirteet), jolloin ohjauksen paapaino on tiealdssa ja neuvovassa ohjauksessa.
Strukturoitu rynmaohjaus on my6és menetelma, joidaan soveltaa sujuvasti eri

aihepiireinin ja tadman tutkimuksen kokemusten peell oppilaat myos
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omaksuvat nopeasti taman mallin mukaisen ohjaustuakenteen, mika selkeyttaa
luokkamuotoisen ohjauksen  pitdmistd.  Strukturoidussyhmaohjauksessa
keskitytddn ohjausryhmalaisten aiheeseen liittyvéietamyksen lisdamiseen,
relevanttien taitojen kehittdmiseen ja prosessiiiitytien tietoisuustaitojen

kehittdmiseen ohjattavia aktivoivien oppimistehé&vi avulla. Naméa kolme
elementtid ovat Amundson & Borgen (1988) mukaarkdéisgd riippumatta siita,

minka tyyppinen ohjausryhmad on kyseessa. Strukturgrosessisuuntautunut
ryhmaohjausmalli  tarjosi taman  tutkimuksen kokeranst perusteella

luokkamuotoiseen ohjaukseen ja ryhmaohjaukseen ivaim kokonaisvaltaisen
ohjausmallin ja on sovellettavissa ohjauksen érpiirien kasittelyyn.

Luokassa tapahtuvan ohjauksen pedagoginen ja cighimen kehittaminen on
ylakoulun ohjauksessa keskeinen haaste, silla lokiotoinen ohjaus on varsinkin
peruskoulun ohjauksessa keskeinen ja paljon aila@ whjauksen alue. Nummisen
ym. (2002, 203-209) opinto-ohjauksen arviointiggksen mukaan peruskoulun
luokkamuotoiseen opinto-ohjaukseen menee peruskgEiu opinto-ohjaajien
tydajasta kolmannes, lukiossa ja ammatillisessdukagksessa alle viidennes. Viela
suurempi ohjauksellinen haaste on pienryhmaohjaukgehittdminen, silla
pienryhmaohjaukseen kaytettiin Numminen ym. (20023-209) mukaan kaikissa
edellda mainituissa oppilaitosmuodoissa vain allemkyenesosa tydajasta ja
pienryhmaohjaukseen  mahdollisuuksia  hyédynnetéén vioiatiselvityksen
perusteella syysta tai toisesta vahan, vaikka vesmaolevat opetussuunnitelman
perusteet siihen velvoittavat. Tassa tutkimukseggsaryhméohjaus toteutettiin
luokkamuotoisen ohjauksen sisélla eika erillisindienpshméaohjauksina.
Luokkamuotoisessa ohjauksessa toteutetussa ryhauksigissa ohjaajan ja
oppilaiden vuorovaikutukseen liittyy todennakoéisesnemman yksisuuntaista
opettamiseen viittaavaa viestintdd kuin luokan plalella toteutettuun
ryhmaohjaukseen. Borgenin ym. (1989, 27-28) mukebjaajan toiminta voi
nayttaytya yksisuuntaisena viestintana etenkin kbjaaja jasentaa toimintaa ja
ryhmaléisten rooleja. Jo se, ettd oppilaita on kaokuotoisessa ohjauksessa koolla
enemman, edellyttdd ohjaajalta ajoittain ykisuwstéaviestiintad, jos organisoidaan
ryhmien toimintaa. Voisi ajatella, ettd myos luokkaotoisen ohjauksen
ulkopuolella toteutettuun ryhmaohjauksen ja piemgbhjauksen kehittdmiseen ja
toteuttamiseen strukturoitu ryhmé&ohjausmalli mudaiss erittdin  toimivan

menetelman eri aihepiirien ja teemojen ohjaustydttgyn.
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On my6s syytd mainitta, ettd ryhmé&ohjauksen ja rglemdohjauksen
kehittamiseen liittyy my0s haasteita. Perusopetuksepetussuunnitelman
perusteissa (2004) ei osoiteta erikseen resurssgga tuntimaaria
pienryhmaohjaukselle, vaikka sitd velvoitetaanméan. Jos oppilaanohjaaja haluaa
pitdd pienryhmaohjausta luokkamuotoisen ohjaukskwopuolella, tarkoittaa se
kaytanndssa sita, etta ohjaukseen tuleva ryhma@issgjonkun oppiaineen tunnilta
tai ohjaus toteutetaan koulupaivan ulkopuolellallal$essa tilanteessa tarkeaksi
ajateltu ohjaus saatetaan jattda pitamattd, etteppilaat jaa jalkeen jostain
oppiaineesta tai joudu ylitéihin. Tutkimuksen ryhlshfaus toteutettiin
luokkamuotoisen ohjauksen sisélla, jolloin tatat&&pon ongelmaa ei ilmennyt.
Ohjausymparistolla ja luokkatilalla on myo6s tarkederkitys ryhmaohjauksen
onnistumiseen. Jos tila on lilan pieni tai ohjaotedtetaan aina eri tilassa, voi
rauhallisen ja luottamuksellisen tunnelman aikaamsaen olla haaste, jopa
mahdottomuus. Optimaalista olisi, jos jokaisessalugsa olisi ohjaukselle varattu
oma pysyva tilansa. Ryhméohjauksen ja pienryhmagékgn kehittdminen ja
toteuttaminen koulun tasolla edellyttaa siten dtigita ja resurssien miettimista.
Opetussuunnitelmaty6lla voitaisiin myods luoda edgksia pienryhmaohjauksen
kehittamiselle, jos niin halutaan.

Ryhmaohjaukseen ja pienryméohjaukseen toteuttamigesen onnistumiseen
littyy myds monia rajoituksia ja reunaehtoja Ryhmaohjaus rakentuu
lahtokohtaisesti kokemusten jakamiseen, refleldyiyieen, vertaisuuteen ja
yhteistyohon, jolloin ohjaukseen osallistuvien eljaian olevan vuorovaikutuksessa
keskendan. (Peavy, 1999; Amundson, 2003.). Ryhradk&gn onnistuminen
edellyttdd ohjaukseen osallistuvilta monia taitOjaten riittavad motivaatiota,
tavoitteellisuutta ja yhteistydhalukkuutta. Parhauittean ohjausprosessi tukee
siihen osallistuvan kehittymistd, esimerkiksi vataa yksilon sitoutumista
opiskeluun, kehittda sosiaalisia taitoja, antaa doHlisuuden rakentaviin
vertailuihin, mutta epdonnistuessaan ohjausprosessesim. yllapitaa virheellisia
uskomuksia tai se ei anna valineitd oman kokemufgsesessointiin. (Vanhalakka-
Ruoho, 2004, 141-142.). Taman tutkimuksen kaikkorat opiskelivat paaosin
yleisopetuksen luokissa. Naistd nuorista kymmenelldppilaalla ol
erityisopetuspaatos ja yksi — viisi yksilollistéityppiainetta. Heille oli kuitenkin
jarjestetty naihin oppiaineisiin  asianmukainen tukpko laaja-alaisessa

erityisopetuksessa tai integroituna omaan luokk@deellista oli, ettd he kykenivat
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opiskelemaan p&aosin oman luokkansa mukana. Ertyisen tarpeessa olevat
pienrynman oppilaat eivat tutkimukseen osallistine®nkin todettava, etta

ryhmaohjaus ei valttamatta sovellu kaikille. Jokaattaa kokea ryhméssa
turvattomuutta, toiset eivat tahdo sitoutua taideipysty sitoutumaan ryhmén
toimintaan emotionaalisesti ja sosiaalisesti. Lineh &arikayttaytyminen, esim.
aggressiivisuus voi vesittdd koko ryhméaohjauksemistamisen. (Vanhalakka-

Ruoho, 2004, 141-142.) Tallaisissa tilanteissa sginumielekasta toteuttaa ohjaus
henkilokohtaisena ohjauksena. (Legum & Hoare, 2004rvittaessa ohjaajan on
myos oppilaan edun mukaisesti tehtdva rohkeastiiananatillista yhteistyota

kokonaisvaltaisen ohjausnakemyksen mukaisest@a jotfori, ja tarvittaessa myos

hanen perheensa saa asianmukaisen tuen. (Aun0lk, @Q@atsu-Arvilommi, 2002.)

7.2.2 Suoritusstrategioiden osa-alueita kehittdvan ohjausmallin
ja motivaatioattribuutioteorian toimivuus ja sovellettavuus

Tutkimuksen ohjausinterventio suunniteltin  motitraattribuutiotutkimuksen ja
suoritusstrategiatutkimuksen nakokulmasta ja olpjosessi toteutettiin koulun
olemassa olevilla resursseilla. Ohjausprosessin nrstialussa kaytettiin
suoritusstrategioihin liittyvi& kasitteita ja pyiih huomioimaan
suoritusstrategioiden osa-alueet monipuolisestim3r@d suunnittelun perusteella
luotiin suoritusstrategioiden osa-alueita kehitt®@KO-malli 12—-14 ohjauskertaa
varten.

Etukateen suunniteltu ohjaussuunnitelnadi 1ahtéedellytys ohjausprosessin
onnistumiselle. Ohjaajalla on hyva olla ohjauspssfsta kokonaissuunnitelma,
jossa ohjaustuntien sisallot kytkeytyvat sisalg@bti yhteen. N&ain mahdollistuu
ohjauksen prosessimaisuus, eivatka ohjaustunnitrjaliisiksi kokonaisuuksiksi.
Nyt jalkikdteen voi myos todeta, ettd tarkea edgdy ohjausprosessin
mielekkaaseen toteutukseen oli my6s sopiva luokkakK@4—-19 oppilasta). TA&méan
kokoisessa luokassa ohjauksen vuorovaikutteisupgjlaidden aktivointi ja eri
ohjausmenetelmien soveltaminen on helpompaa kulasteyli 20 tai jopa 30
oppilaan luokissa. Isossa luokassa ohjaajan aikargsaurssit eivat olisi
todennakdisesti riittdneet ryhmien ja parien ni#@n ohjaamiseen ja yksildiden

huomioimiseen.
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Nyt luokkamuotoisessa ohjauksessa toteutettu ryhjaés toteutettiin kerran
vikossa ja annetut valitehtdvat nivoivat toteutetu ohjausprosessin
kokonaisuudeksi. Jos kaytettavissa olisi ollut kaikstia viikossa, olisi prosessista
todennakaoisesti tullut vield intensiivisempi kuigtnJoidenkin teemojen kasittely
jouduttiin nyt hieman keinotekoisesti jakamaan lexhgtikon ohjaustunnille (esim.
V. Peavyn Omat onnistumiskokemukset-harjoitus, wdtiannit 6 ja 7), vaikka
pidemman ohjaustunnin  pitdminen olisi ollut luorgay Yksittaisten
luokkaohjausten pituutta kannattaa jatkotutkimudaitarkkaan harkita.

Oman ajattelun ja toiminnan pohtiminen motivaatidadutioteorian ja
suoritusstrategioiden kautta antoi ohjaustilanteesselkedn, joskin psyykkisia
prosesseja yksinkertaistavan kasitteellisen viligkeen pohtia ja jasentaa
koulusuoriutumiseen liittyvid kognitiivis-motivati@alisia prosesseja. Nuoret
oivalsivat nopeasti motivaatioattribuutioteoriarsjgoritustrategian idean ja keksivat
helposti omasta elamastaan esimerkkeja, joita inoitihjauksessa pohtia eri
nakokulmista. Tutkimuksen ohjausprosessin toteus@m varten suunniteltu
suoritusstrategioiden osa-alueita kehittava ohjalism(SOKO-malli) sitoi
kasitteellisesti yhteen monia tarkeitd oppilaanok§gn opetussuunnitelman
siséltoja luontevalla tavalla. Nyt itsetuntemuksdettyvid asioita (esim. omia
vahvuuksia ja kehitettavia alueita), opiskelutelkkaia, vastoinkaymisten kasittelya,
motivaatiotekijoitd, tunteita ja stressia kasitelfuontevasti osana nuoren ajattelu-
ja toimintatapaa (suoritusstrategiaa) ja asiaytdgeydulivat nuorille omien
kokemusten kautta kaytannonléheisesti esiin jadgtikvat luontevasti laajempaan
kokonaisuuteen

Talla tavalla tarkastellen koulusuoriutumisen madligla vaikeuksia,
motivaatiota tai sen puutetta, epaonnistumisten ojanistumisten tulkintaa
l&hestyttiin nuoren itsesaatelyprosessin nakokutmaalloin uskotaan mydnteisesti
nuoren voimavaroihin tarvittaessa kehittéa epatarkeenmukaisia
toimintatapojaan eika niinkaan korosteta ongeliakdkulma oli optimistinen ja
nuoren mahdollisuuksia korostava. Saattaa olla , niiettd koulutydsta
motivoitumatonta oppilasta ei juuri innosta, josnt# kehotetaan tekemaan
paremmin laksyt ja lukemaan kokeisiin tai hantasyéktdan laiskuudesta. Nyt
nakokulma oli kaytannonlaheinen, oppilaskeskeingjatteluun kannustava ja
ohjaustuntien oppimistehtavissa hyoédynnettiin appén omia

suoriutumiskokemuksia ja se naytti toimivan.
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On tarkeaa samalla tiedostaa, ettd kognitiivis-madionaaliseen lahestymiseen
littyy myo6s rajoituksia  SOKO-mallin toimivuus nimittdin edellyttdd nudeel
aktiivista tietoista ajattelua, voimavaroja ja edfiivisyytta. Tosiasiassa on niin, etta
ohjaustilanteessa ja ohjausprosessissa vaikuttayds laajemmat asiat: ohjattavan
ja ohjaajan maailmankuvat ja maailmankatsomuksehd&mmillaan ohjausprosessi
auttaa ohjattavaa jasentamddn oman maailmankuvasrsa ulottuvuuksia:
uskomusjarjestelmaa, kulttuurista ulottuvuutta, mionallista ulottuvuutta,
sosiaalista ulottuvuutta ja elamyksellistd ulotwtta. Nuoren maailmankuvaan
littyy my6s monia tiedostamattomia elementteja téku motiivit ja vahvat
emootiot). Sindnsa tasapainoisen nuoren tunnetasarsvire voi olla esimerkiksi
pelko tulevaisuutta kohtaan tai ahdistuneisuus \s&ka perhetilanteen tai
traumaattisten kokemusten vuoksi, mika vaikeuttaantd prosessoimasta
mielekkaita valintoja tai estéaa hantd pohtimastrisusstrategioitaan. Kognitiivis-
motivationaalinen lahestymistapa, jossa korostetaationaalisia ja tietoisia
prosesseja, on talléin riittamaton tai ainakin it@ae rinnnalleen
kokonaisvaltaisempaa ohjausnékemysta. (Parkkineokd?i & Lairio, 2001, 27—
28.) Myonteisten tutkimustulosten perusteella SOiK@lH jasensi onnistuneesti
suoritusstrategioiden osa-alueisiin yhteydessaialkgskeisia tekijoitd ja soveltui
rajoituksineenkin onnistuneesti ohjausintervenadssytetyksi malliksi.

Whinston ja Sexton (1998) kokosivat tutkimusrapsdian lahes 50 koulussa
toteutettua ohjausinterventiotutkimusta eri kouledts, jotka vahvistavat ajatusta
tarkkaan kohdenneturohjausintervention vaikuttavuudesta luokka-, ryhnjé
henkil6kohtaisessa ohjauksessa. Brigman ja Camyb@l3) tutkivat vaikuttaako
opinto-ohjaajan luokassa ja ryhmassa kohdennettyausimterventio 5.-9.
luokkalaisten suoriutumiseen ja kayttaytymiseentkifoustulokset osoittivat, etté
kognitiivisiin, sosiaalisiin ja itseohjautuvuuttaehittaviin taitoihin kohdennetut
ohjausinterventiot kehittivat lasten ja nuorten rautomista ja kayttaytymista.
Keskeista ohjausintervention onnistumisessa dkijaitlen mukaan se, eti@hjaus
kohdistettiin  relevantteihin taitoihinja ohjaajat hyodynsivat aikaisempiin
tutkimukseen nojaavaa tutkimustietoa ja ohjausnetmé. (Brigman & Campbell,
2003, 96-97.) Vastaavia tuloksia, joissa ohjausmet&io on kohdistettu etukateen
suunnitellusti tiettyihin taitoihin, on paljon.(Wgn Haertel & Walberg, 1994;
Hattie, Biggs & Purdie, 1996; Masten & Coatsworfl998; Campbell, 2005.)
Naiden tutkimusten tulokset vahvistavat ajatusti@, @hjausprosessin onnistuminen
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edellyttdd etukateen suunniteltua ohjaussuunnitelj@a tavoitteellisuutta, jossa
ohjaus ja oppimistehtavat kohdistetaan etukateenéaritellyjen taitojen
harjoittamiseen. Peruskoulun oppilaanohjauksen itt@ed tarjoavat monia
mahdollisuuksia tallaisen suunnitelmallisen ohjaiaspssin  toteuttamiseen
luokkaohjauksessa.  Esimerkiksi  nuoren tulevaisuudesuunnittelu- ja
paatoksentekotaitoihin yhteydessa olevista tekgtisisi luoda ohjaussuunnitelman

ja toteuttaa ohjausprosessin strukturoidun ryhnaamallin mukaisesti.

7.2.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Ohjausalan tutkimuksia tehdaan Suomessa tasa@etin ja kiinnostus ohjaukseen
on lisdantymassa eri tieteenalojen piirissd. Ohjdkisnus on maassamme ja
kansainvalisestikin arvioiden seka maarallisedti &adullisesti kasvussa (Lairio,
ym. 2009, 393). Nummenmaan, Sinisalon ja Vanhalil#ahon (2008) artikkelin

perusteella saa kokonaiskuvan ajanjaksolla 1988-2@éhdyistd ohjausalan
vaitoskirjoista. Ohjaustutkimuksen ydinteemat it Lairion, ym. (2009, 392)

mukaan ohjausprosessien tutkimiseen, ohjaukserelpgvjestelmien tutkimiseen
seka yksildiden elamankulkujen tutkimiseen ja kaik&illa osa-alueilla toteutettu
ohjausalan tutkimus luo perustaa laadukkaille aammattikdytanndille. Viime

aikoina ohjausalan keskusteluissa ja tutkimuksessapainottunut ohjaustyon
arviointitutkimus  koulutus- ja tydvoimapoliittistentavoitteiden toteutumisen
nakokulmasta.

Lasten ja nuorten ryhmaohjauskokemuksista ja rylmagédsen merkityksesta
l6ytyy Suomessa aika niukasti tutkimuksia (VanhkiéeRuoho, 2004, 142).
Ohjausmenetelmien kehittdmiseen tahtaavia ja obgukvaikuttavuutta tutkivia
tutkimus- ja kehittamishankkeita ja projekteja oyll& tehty. Esimerkiksi Nuotti
ohjaukseen - nuoret tyoelaman kynnyksella (1998)kkeella voitiin vaikuttaa
myonteisesti nuorten tilanteeseen.( Piri, ym. 1P98Lisaksi opinto-
ohjaajakoulutuksen lopputdind julkaistaan  sa&ansedli  tutkimus- ja
kehittdmishankkeita, joissa kehitetddn monipuadliselsjauksen eri alueita, kuten
myo6s luokkamuotoista ohjausta ja ryhmaohjaustas.(ksim. Mallasto, 2007.)
Borgenin, ym. (1989) ja Amundsonin (2005) tutkimetkkehittamistyo ja koulutus

ovat vaikuttaneet voimakkaasti ryhmaohjauksen kghiseen, mutta
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vaitoskirjatutkimuksissa tama nakyy viela toistase vahan. (Nummenmaa,
Sinisalo, & Vanhalakka - Ruoho, 2008, 34.) Ruossisstrukturoitua

ryhmaohjausmallia on tutkien sovellettu koulujen inbg@-ohjaukseen ja

kanadalaisessa seka yhdysvaltalaisessa toimintaigtis$a on tehty aiheeseen
littyvia seurantatutkimuksia. (Vanhalakka-Ruoh®02, 142). Whiston ja Sexton
(1998) esittelevat useita kymmenia Yhdysvalloissateutettuja ohjauksen

vaikuttavuustutkimuksia, joista ohjausalan tutkitens painopiste ilmenee.

Siellakaan ei ohjausalan tutkimusta tehda kovifopaylakoulussa, vaan enemman
alakouluissa, toisella asteella ja korkea-asteella.

Koulussa toteutettu ohjaus, luokkamuotoinen ohjapgnryhmaohjaus ja
henkilokohtainen ohjaus tarjoavat monia kiinnostavjatkotutkimusaiheita.
Toivottavaa olisi, ettd Suomessa tehtéisiin muujaugalan tarkean tutkimustyon
ohella lisda eri ohjausymparistbissa toteutettugauksen menetelmien ja
tyoskentelytapojen kehittamiseen tahtaavaa ja tetieo ohjauksen vaikuttavuutta
arvioivaa tutkimustyotd. Tarkeaa olisi, ettd tutkkeet raportoitaisiin silla
tarkkuudella, ettd tulosten luotettavuutta voifaisyleisesti arvioida ja tuloksia
hyodyntad kaytdnnon ohjaustydéssd. Ohjausmenetelmogatta Numminen ym.
(2002) totesivat kansallisessa arvioinnissaan, maaryhmaohjauksen menetelmat
olivat opinto-ohjauksen heikoimmin hyoédynnetty nesii tietotekniikan
hyodyntamisen ohella. Naista aihepiireista tandiita tutkimustietoa, jota voitaisiin
hyodyntaa ohjaustydn kentalla.

Pienryhmé&ohjauksen mahdollisuuksien hydodyntamatydeeyn saattaa olla syyna
oppilaanohjauksen ja opinto-ohjauksen laaja ja wolotieinen ohjausymparisto,
jolloin pienryhmaohjauksen menetelmien kehittdmirmen jaényt sekundaariseksi
tavoitteeksi. Toinen syy saattaa olla se, ettd ordv pienryhmaohjauksen
toteuttamiseen on Kkirjattu vasta vuoden 2004 opatumitelmaan, eikd siina oteta
kantaa miten pienryhmaohjaus tulisi kouluissa tbéeuja kuinka paljon sita tulisi
olla. Saattaa olla niin, ettéa talla hetkella pidnm@Aohjausta hyddynnetaan jo
enemman kuin 2000-luvun alkuvuosina, mutta tutkitetsa téasta aihepiirista on
vield vaikea l6ytdd. Tamanhetkinen tilanne pienrgtbijauksen hyédyntamisessa ja
erilaisten pienryhméaohjauksen ohjausprosessien ilkibkg@ sovellukset olisivat
kiinnostava ja tarked tutkimusaihe. Talla hetkelldainakin Joensuun
Normaalikoulussa on meneillddn ryhmaohjauksen jaenrghmaohjauksen

tutkimushanke "Nuoren tulevaisuuden suunnittelutysnéat ja ryhmaohjaus”, jossa
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tutkitaan ainakin mita ryhmaohjauksessa tapahtué&ta oppilaiden ja toisaalta
ohjaajan/ohjaajien n&kokulmasta. Toisella tasollatkitnuksessa l|ahestytaan
pienryhmaohjausta oppilaan tulevaisuuden suunuaittehdkdkulmasta. (Paivi-
Katriina Juutilaisen esitys Kuopion opo-pdaivien kijatforumissa 5.2.2010).
Tampereen yliopiston ohjausalan Tusina-tutkimusigssa Anne Ahvenharju
viimeistelee ammatillisesti suuntautunutta liseasitybtaan aiheena lukion
pienryhméaohjaus: "Enemman aikaa, ankaraa pohdintpaykopedagoginen
pienryhmaohjauskokeilu lukiossa. (Ahvenharju, 2D10.

Yksi syy pienryhmaohjauksen riittAméattomaan hyddgmseen saattaa olla se,
ettd ohjaajat kokevat ettei heilla ole siihen aikaaesursseja. Oppilaanohjaajien
vastuulla olevien oppilaiden maara saattaa ylitthémattavasti 200—250 oppilaan
suositusrajan, jolloin ohjaaja voi kokea, ettd aikattaa juuri ja juuri
luokkamuotoiseen ohjaukseen ja henkilbkohtaiseenjauttkeen, jolloin
suunnitelmallisesta pienryhmaohjauksesta tingitddama tutkimus toteutettiin
ylakoulussa, jossa oli n. 380 oppilasta yhden @egpibhjaajan vastuulla. Nyt
pienryhmaohjaus toteutettiin luokkamuotoisen ohgauksisalla, jolloin se onnistui
tarkalla ennakkosuunnittelulla olemassa olevin nesein. Luokkamuotoisen
ohjauksen ja henkilokohtaisen ohjauksen lisdksi eutattu erillinen
pienryhmaohjausprosessi ei nailla resursseillai aitut mahdollista toteuttaa,
ainakaan nain laajalle tutkimusjoukolle.

Monissa yhteyksissa on viime vuosina tunnustetjaudsen tarkeys ja puhutaan
ohjaukseen lisddmisen puolesta. Olisi tarkeaa, etjauksen merkityksesta ja
vaikuttavuudesta saataisiin lisda tutkimustietoaljoin ohjauksen téarkeytta ja
resurssien lisaamisen tarpeellisuutta voitaisiinrugtella tutkimustuloksiin
tukeutuen. Tarke&a olisi saada lisaa tutkimustietdaisten ohjausmenetelmien ja
toteutettujen ohjausprosessien kaytannon toteustkksga vaikuttavuudesta.
Tutkimustiedon lisdantyminen voisi osaltaan innastaeitd oppilaanohjaajia ja
opinto-ohjaajia sekd muita ohjausty6ta tekevia wdkdytantdjen ja
ohjausinterventioiden edelleen kehittamisessa sskitaan edistdd ammatillisessa
kehittymistd ja taydennyskoulutusta. Lahtoedellytyittavan ja laadukkaan
ohjaustyon tekemiseen ja kehittdmiseen on ohjaukis#iva resurssointi, joka ei

viela talla hetkella kaikilta osin toteudu (Nummimem., 2002).

188



7.2.4 Nuoren suoritusstrategiat ja tulevaisuuden
epavarmuustekijat

Tutkimustulosten perusteella voidaan paatella, mititen ajattelu- ja toimintatavat
ovat voimakkaasti kehitysvaiheessa ja ohjauksell@tiiv vaikuttaa taman
kehitysprosessin suuntaan merkittavalla tavalldyldgelld, noin kolmen kuukauden
suunnitellulla ohjausinterventiolla koeryhmissa \gdattiin erittain hyvia tuloksia
verrattuna kontrolliryhmiin, joissa joidenkin nuent suoritusstrategiat muuttuivat
myonteiseen suuntaan, mutta monilla kehityssuuntk kielteinen tai
suoritusstrategiassa ei tapahtunut ollenkaan k&thityohjausprosessin aikana.
Kouluilla toteutetussa ohjauksessa kannattaa hyéadytama mahdollisuus nuoren
ajattelu- ja toimintatapojen kehittdmiseen. Myostien suoritusstrategioiden
kehittymisen ohjaaminen voisi olla koko koulun kaokgsvaltaisen ohjaustyon
keskeinen ajatuksellinen viitekehys, jossa tietmseavoitteena olisi nuorten
tukeminen ja ohjaaminen tarkoituksenmukaisiin thpoiennakoida, suunnitella,
toimia ja arvioida omaa toimintaansa ihmisena kssduja elaman eri tilanteissa.
Toki on muistettava, etta ajattelu- ja toiminta@moohjaus on vain osa koulun
kokonaisvaltaista ohjausta.

Kun nuori on tietoisempi omasta suoritusstrateg@st se antaa héanelle
todennakoisesti psyykkistd joustavuutta ja han hasmmihin han pystyy
vaikuttamaan ja toimisi mahdollisesti aktiivisemmgihen suuntaan. Nuorten
suoritusstrategioiden kehittymisen ohjaaminen voli& ainerajat ylittava tavoite,
eikd vain oppilaanohjauksen tavoite. Myonteisenrifugstrategian kehittymisen
myo6ta tuettaisiin samalla monien muiden arvokkaidavoitteiden toteutumista,
kuten taman tutkimuksen ja aikaisempien tutkimugdtdoksista kay ilmi. Erosen
(2000) mukaan ajattelu- ja toimintatapoja kehitthin&distettaisiin valillisesti
nuoren kouluviihtyvyyttd, sopeutumista opiskeluymg@®on seka psyykkista
hyvinvointia. M&atan (2007) mukaan nuorta ohjaiitaissuoritusstrategioiden
kehittymisen myo6td hyvaan koulumenestykseen, mikésauttaisi suoraan jatko-
opintoihin paasemista ja transition onnistumistadllaisen kokonaisvaltaisen
ohjaustyon, jossa koko koulun véki osallistuu nelrohjaukseen myonteisessa
yhteisty6sséa huoltajien kanssa, tarkeytta on kettastnyds monissa aikaisemmissa
tutkimuksissa (kts. Aunola, 2001; Onatsu-Arvilom2002).
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Tutkimuksen johdannossa todettiin, ettd nuoruuglémanvaihe, jossa nuoreen
kohdistuu monia odotuksia ja hanen on selvittdésidkonnaisista kehitystehtavista,
kuten jatko-opintopaikan saamisesta. Lisaksi tydéfn siirtyminen nayttaa talla
hetkella olevan nuorille hyvin haasteellista, kumomnsotyottomyysprosentin
ennustetaan kohoavan jopa kahteen kymmeneen piiosevihteiskunnassa, jossa
toimiminen edellyttad ihmisilta mm. hyvda koulutst joustavuutta,
uudistumiskykya ja monia muita taitoja, nimenomatarkoituksenmukaisella
ajattelu- ja toimintatavalla (suoritusstrategialay) kayttoa. (Hakkarainen, Lonka ja
Lipponen, 2004, 238.)

Opinto-ohjaajien kansainvalisen jarjeston IAEVG:regdentti, kanadalainen
professori Bryan Hiebert puhui opinto-ohjaajientailinnallisilla koulutuspaivilla
Tampereella kevattalvella 2009 tulevaisuuden epénvastekijoista suurena
ohjauksellisena haasteena. Hiebertin mukaan tideudessa ainut varma asia on se,
ettd mikaan ei ole varmaa. Hanen mielestddn keint@jata jatkuvasta
epavarmuudesta selviamiseen ovat jatkuva uuden kalpjs suunnitelmien
laatiminen elaman varalle, suhteiden ja verkostojgmminen ja itseensa
luottaminen. Taman tutkimuksen tulosten perusteeigOnteistd strategiaa
kayttavilla nuorilla voi olla aika hyvat mahdollisdet ajatella ja toimia
tarkoituksenmukaisesti, myds epavarmassa tulevaessa. Koulutus ja tutkimus
2003-2008 kehittdmissuunnitelmassa ohjaukselle etiiset tarkeitd
kehittamistavoitteita, esimerkiksi erityisend pahmena nimettiin peruskoulun
ylempien luokkien oppilaanohjauksen kehittaminerk&asgatkokoulutuspaikan
takaaminen peruskoulun pdaattaville (s. 20-23). ihutksessa on pyritty
osallistumaan tuohon kehitystyohon ja tutkimustydpuksi on syyta todeta, etta
ylakoulun  luokkamuotoisessa ohjauksessa toteutetfwosessisuuntatunut
ryhmaohjaus toimii taman tutkimuksen tulosten piereita ennaltaehkaisevana ja
voimavaroja antavana keinona, joka parhaimmillaakee¢ nuorta rakentaviin
ajattelu- ja toimintastrategioihin  vaativissa sumsiilanteissa koulussa,
nivelvaiheessa, jatko-opinnoissa, tybelamaan siidgssd ja eldamassa. Nuoren
myOnteisen suoritusstrategian kehittymisella on snydyonteisia kumulatiivisia
vaikutuksia. Téallaiset ennaltaehkaisevat ohjausualkset ovat osaltaan
kouluilmapiirin, koulusopeutuvuuden, psyykkisen imgoinnin, oppilashuollon ja
sosiaalitoimen nakoékulmasta mielekkaita, ehkapasnydvallisuuden kehittymisen

nakdkulmasta ja myos taloudellisesti ajatellensBdpinto-ohjauksen menetelmien
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ja tybskentelytapojen kehittamiseen ja tutkimisesekd opinto-ohjauksen

resursseihin kannattaa satsata.
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Liite 1.
LOPPUMITTAUKSEN KYSELYLOMAKE

Tassa lomakkeessa on opiskeluun liittyvia vaittamid Rengasta se
vaihtoehto, joka kuvaa parhaiten omaa tilannettasi.Kysymyksiin ei ole
oikeita tai vaaria vastauksia.

TAYSIN JOKSEENKIN EN TAYSIN
SAMAA SAMAA OSAA JOKSEENKIN ERI
MIELTA MIELTA SANOA ERIMIELTA MIELTA

1. Minua harmittaa tosi
paljon, jos en pérjaa
kokeissa 5 4 3 2 1

2. Menen kokeisiin usein

valmaistautumatta 5 4 3 2 1
3. Aiheutan pettymyksen,

jos en menesty

tekemisissani 5 4 3 2 1
4. Jos epéaonnistun, en

mielellani yritd samaa

uudestaan 5 4 3 2 1

5. Jannitan kovasti
kokeita 5 4 3 2 1

6. Opiskeluni ei suju
kovin hyvin 5 4 3 2 1

7. Hoidan kouluhommat
yleensa viimetipassa 5 4 3 2 1

8. Toisinaan jatan tehtavat

kokonaan tekematta 5 4 3 2 1
9. Minulta jaa usein

muutkin kuin kouluasiat

hoitamatta 5 4 3 2 1

10. En osaa huolehtia

itsestani riittavasti 5 4 3 2 1
11. L&heiseni pitavat

tarkeana, etta parjaan

hyvin koulussa 5 4 3 2 1

12. Osaan asettaa hyvin

tavoitteita opiskelulleni 5 4 3 2 1
13. Uskon, etté opettajat

eivat odota minulta hyvia

suorituksia 5 4 3 2 1
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TAYSIN
SAMAA
MIELTA
14. Omasta mielestani
pystyisin parempaan, mita
numeroista voisi paatella 5

15. Odotan itseltani hyvaa
koulumenestysta 5
16. Keskustelen laheisteni
kanssa usein
tulevaisuudensuunnitelmistani 5

17. Saan vanhemmiltani
kannustusta kouluhommiin 5
18. Minusta on samantekevaa,
mita laheiseni ajattelevat
opiskelustani 5

19. Minun on vaikea pyytaa

apua kouluasioissa. 5
20. Haluan, ettd opettaja

ohjaisi tyoskentelyani

enemman 5

21. Tunnen itseni helposti
ulkopuoliseksi 5

22. Tulevaisuus on minulle
lahes samantekevaa. 5

23. Perheellamme ei ole
paljon yhteista aikaa 5

24. Opiskelisin mieluummin
muualla kuin tassa koulussa 5

25. Koulukavereiden kanssa
tulee usein kiistaa 5

26. Laheiseni arvostavat
minua sellaisena kuin olen 5

27. Viihdyn omassa

luokassani. 5
28. Pystyn tekeméan asioita

yhté hyvin kuin muutkin

ihmiset 5

JOKSEENKIN
SAMAA
MIELTA

EN TAYSIN
OSAA JOKSEENKIN ERI
SANOA ERIMIELTA MIELTA

3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
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TAYSIN JOKSEENKIN EN TAYSIN

SAMAA
MIELTA
29. Minussa ei ole paljoakaan,
josta voisin olla ylpea 5
30. Minulla on myénteinen
kasitys itsestani. 5
31. Olen kaiken kaikkiaan
tyytyvédinen itseeni 5

32. Toivoisin voivani kunnioittaa
itsedni enemman 5

33. Jos koulutehtavat eivat suju,
keksin syita olla tekemétta niita. 5

34. Ajattelen helposti muita

asioita, kun pitaisi keskittya

johonkin tarke&an 5
35. Keksin usein muuta

tekemista vaikka minun pitaisi
keskittya juuri tiettyyn vaikeaan
tehtéavaan 5
36. Kohdatessani vaikean

ongelma, paataan yleensa

nopeasti panostaa muihin

asioihin. 5

37. Jos tehtava ei ratkea
nopeasti, paatan vaihtaa tehtavaa 5

38. Keksin muuta tekemistd, jos

koen koulutehtavan tylsaksi 5
39. Teen aloittamani tydn

loppuun, vaikka tarjolla olisi
hauskempaa tekemista 5
40. Aloitan monenlaisia tehtavia,

mutta en oikein saa niita

valmiiksi. 5
41. En useinkaan innostu

uudenlaisten tehtavien

tekemisesta. 5
42. Olen usein lilan vasynyt
selvitédkseni arkipaivan

tilanteista. 5
43. Vaikeissa tilanteissa kay

yleensa niin, etten tee yhtaan

mitéan. 5

SAMAA
MIELTA

OSAA JOKSEENKIN ERI
SANOA ERIMIELTA MIELTA

3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1
3 2 1



TAYSIN JOKSEENKIN EN TAYSIN
SAMAA SAMAA OSAA JOKSEENKIN ERI
MIELTA MIELTA SANOA ERIMIELTA MIELTA

44. Jatan tehtavan

tekematta, ellen tieda

selviytyvani hyvin

tilanteesta. 5 4 3 2 1

45. En ole parhaimmillani
yllattavissa tilanteissa. 5 4 3 2 1

46. Saan yleensa aikaiseksi
tilanteessa kuin tilanteessa. 5 4 3 2 1

47. Vaikeissa tehtavissa en

oikein usko kykyihini. 5 4 3 2 1
48. Kun minulle annetaan

uudenlainen tehtava, koen

helposti itseni epavarmaksi. 5 4 3 2 1
49. Kun saan vaikean

tehtavan, pohdin

kannattaako tehtavaa edes

yrittaa. 5 4 3 2 1
50. Useimmiten uskon

selviytyvani tehtavista,

vaikka ne olisivat

vaikeitakin 5 4 3 2 1
51. Haasteelliset tehtavat

tuottavat minulle

mielihyvaa 5 4 3 2 1
52. Koulumenestykseni ei

vastaa kykyjani, koska

minulla on niin paljon

muuta ajatelttavaa 5 4 3 2 1

53. Olen usein surullinen 5 4 3 2 1

54. Tulevaisuus pelottaa

minua 5 4 3 2 1
55. Mielestani epdonnistun

useammin kuin muut

ihmiset 5 4 3 2 1
56. Varsin usein tunnen

itseni huonoksi ja

syylliseksi 5 4 3 2 1

57. Olen pettynyt itseeni 5 4 3 2 1

58. En osaa enaa nauttia
elamastani niin kuin ennen. 5 4 3 2 1
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TAYSIN JOKSEENKIN EN TAYSIN
SAMAA SAMAA OSAA JOKSEENKIN ERI
MIELTA MIELTA SANOA ERIMIELTA MIELTA

59. Muut ihmiset

kiinnostavat minua

vahemman kuin aikaisemmin 5 4 3 2 1

60. Siirran paatosten tekoa
enemman kuin aikaisemmin. 5 4 3 2 1

61. Pelkaan, etta vaikutan

epamiellyttavalta 5 4 3 2 1
62. Ryhtyminen johonkin

merkitsee minulle

ylimaaraista ponnistusta 5 4 3 2 1

63. Vasyn nykyisin
nopeammin kuin tavallisesti 5 4 3 2 1

64. Minulla on joskus
itsetuhoisia ajatuksia. 5 4 3 2 1

65. Ruokahaluni ei ole yhta
hyva kuin tavallisesti. 5 4 3 2 1

Kiitos, etté jaksoit tsempata huolellisesti loppwaakka!

206



Liite 2.

Taulukko 23. " Opiskelutilanteisiin liittyvat vaittamat” — kyselylomakkeen osa-
alueet
Vaittdmien sisallot Vaittdmien siséltojen osa-atuae
esimerkkivaittdmat
Suoriutumisen ulottuvuudet Suhtautuminen kilpailuun —
(vaittamat 1-25): onnistumiseen ja pettymykseen (1-

5) 5 vaittamaa

Vastuullisuus - tyonteon ja
ponnistelun merkitys (6-10) 5
vaittamaa

Suoriutumisen odotukset — omat-
ja toisten odotukset (11-15) 5
vaittamaa

Riippuvaisuus — itsendisyys (16-
20) 5 vaittamaa

Arvostus — turvallisuuden ja
arvostuksen kokeminen (21-25) 5

vaittamaa
ltsearvostus, Rosenbergin Esimerkkivaittamat (kyselylomake
lyhennetty mittari ( vaittamat 26- litteend):
32) 7 vaittamaa (Cronbachin Laheiseni arvostavat minua
alfa=0,74) sellaisena kuin olen (vaittama 14

Viihdyn omassa luokassani
(vaittama 27)

Minulla on mydnteinen kasitys
itsestani (vaittama 30)

Olen kaiken kaikkiaan tyytyvainem
itseeni (vaite 31)

SAQ-(Strategy and Attribution Aktiivinen tehtavien valttely (33-
Questionnaire) (vaittdmat 33-52): 40) 8 vaittdmaa (Cronbachin
alfa=0,79)

Passiivinen tehtavien valttely (41
46) 6 vaittamaa (Cronbachin
alfa=0,70)

Epaonnistumisen ennakointi (47-
52) 6 vaittamaa (Cronbachin
alfa=0,73)
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Mielen alavireisyys ja
masentuneisuus (Beck) (vaittdm3
53-65) 13 vaittamaa
(Cronbachin alfa=0,88)

—

1

Esimerkkivaittamat (kyselylomake

litteend):

Olen usein surullinen (vaite 53)
Tulevaisuus pelottaa minua (vaite
54)

Mielestani epaonnistun useammi
kuin muut ihmiset (vaite 55)

Olen pettynyt itseeni (vaite 57)
Minulla on joskus itsetuhoisia
ajatuksia (vaite 64)

174

Alisuoriutuneisuus (vaittamat 6-1
14 ja 52 7 vaittamaa (Cronbachir
alfa=0,74)

O

Esimerkkivaittamat (kyselylomake

liitteend):

Opiskeluni ei suju kovin hyvin
(vaittama 6)

Hoidan kouluhommat yleensa
viimetipassa (vaittama 7)

En osaa huolehtia itsestani
riittavasti (vaittama 10)

Omasta mielesta pystyisin
parempaan, mitd numeroista voi
paatella (vaittama 14)
Koulumenestykseni ei vastaa
kykyjani, koska minulla on niin
paljon muuta ajateltavaa (vaittdm
52)

174

Kodin kannustava ilmapiiri,
myonteiset odotukset (vaittamatl
3,11,12, 15-17) 7 vaittdmaa
(Cronbachin alfa=0,64)

Esimerkkivaittamat (kyselylomake

liitteend):

Saan vanhemmiltani kannustusta
kouluhommiin (vaittama 17)
Laheiseni pitavat tarkeana, etta
parjaan hyvin koulussa (vaittama
11)

Keskustelen l&heisteni kanssa us
tulevaisuudensuunnitelmistani
(vaittama 16)

Osaan asettaa hyvin tavoitteita
opiskelulleni (vaittdméa 12)
Odotan itseltani hyvaa
koulumenestysta (vaittdma 15)

174

ein
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Liite 3.

Taulukko 24. Summapisteméaarien raja-arvot

Suoritustilanteen

merkitysyksikot
CAST

A. Epaonnistumisen pelk o = tai>2

B. Tehtavasuuntautuneisuus =tai<l >tai=5

C. Vahingoittava toiminta =tai>1

D. Liittyminen =tai>2

E. Defensiivisyys =tai>1

F. Empiminen =tai>1

G. Itsetuntoa tukeva ajattelu =tai<-1 >tai=2
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Liite 4.

Taulukko 25. Suoritusstrategioiden

yhdistelmista

muodostaminen

summapistemaarien

SUORITUSSTRATEGIA PALJON VAHAN SUMMAPISTEMAA-
RIEN YHDISTELMA
STRATEGIAN
JASENTAMISTA

Optimistinen tyyli. B+tehtava- A- A- B+ C- G+ ELI

-liittyy hyvaan suuntautuneisuutta epaonnistumisen A =tai<0

menestykseen seké G+itsetuntoa tukevaa pelkoa B =tai>4

suoriutumis- etta ajattelua C- vahingoitta- Cc=0

sosiaalisissa tilanteissa vaa toimintaa G=tai>2

Defensiivis-pessimistinen
tyyli:

A(+)epaonnistumisen
pelkoa jonkin verran

C- vahingoittavaa
toimintaa

A(+)B+C-G- ELI
A =tai>1

-liittyy hyvaa B-+tehtavasuuntau- G(-) suhteellisen B =tai>4
menestykseen, ongelma tuneisuutta vahan itsetuntoa Cc=0
on ahdistuneisuus ja tukevaa ajattelua G =tai<1
yliyrittdminen, tyyli voi
kauna jatkuessaan olla
yhteydessa
kuormittuneisuuteen
Normatiivinen tyyli: JONKIN VERRAN C(-) A(+)B(+H)E(+)G(+)
-keskivertotyyli, johon A(+)onkin verran vahingoittavaa A=tai>1
sisaltyy jonkin verran epaonnistumisen toimintaa ei B=tai>1
hyvan suoriutumisen pelkoa ollenkaan tai C=tai>0
kannalta myonteisia ja B(+)jonkin verran hieman D=tai>0
kielteisia piirteita tehtavasuuntautuneis D(-) liittymista ei E=tai>1
-normityyli kehittyy utta ollenkaan tai F=tai>0
pienellda muutoksella E(+)jonkin verran hieman G=tai>1
hyvan tai heikon defensiivisyytta F(-) empimista ei
suoriutumisen suuntaan G(+jonkin verran ollenkaan tai

itsetuntoa tukevaa hieman

ajattelua
Opittu avuttomuus A+epaonnistumisen C- vahingoittavaa A+B-C-G- ELI
tyyli: pelkoa toimintaa A=tai>2
-on hyvin B- B=tai<2
epafunktionaalinen lahes tehtavasuuntautu- C=0
kaikissa tilanteissa, se neisuutta G=tai<1

liittyy erityisesti
masentuneisuuteen ja
passiivisuuteen

G(-)suhteellisen
véhan itsetuntoa
tukevaa ajattelua

Itsed vahingoittava

A+epaonnistumisen

B-tehtavasuuntau-

A+B-C+G+E+ ELI

tyyli: pelkoa tuneisuutta A=tai>1
-johtaa usein C+vahingoittavaa B=tai<1
epaonnistumisiin, mutta toimintaa C=tai>1
on joissakin tilanteissa E+defensiivisyytta G=tai>2
kayttokelpoinen, jos G+itsetuntoa tukevaa E=tai>0
ympaéristd asettaa yksil6lle ajattelutapaa

liian suuria haasteita

Epé&onnistumisansa A+epaonnistumisen B-tehtavasuun- A(+)B-C+G- ELI
tyyli: pelkoa tautuneisuutta A=tai>1
on hyvin C+vahingoittavaa G-itsetunnon B=tai<2
epéafunktionaalinen, se toimintaa vastaista ajattelua C=tai>1
liittyy erityisesti G=tai<0

yhteisosta syrjaytymiseen,
epaonnistumiset ovat
toistuvia

210




Tukeutuva A+epaonnistumisen B-tehtava- A+B-D+ ELI
tyyli: pelkoa suuntautuneisuutta A=tai>2

-on epafunktionaalinen, sg D+tukeutumista B=<2

on ongelmallinen D=tai>2
erityisesti elamanmuutos-

ja kriisitilanteissa

Depressiivinen A+epaonnistumisen D-tukeutumista A+B-D-G- ELI
tyyli: pelkoa G-itsetunnon A=tai>2

-on epéafunktionaalinen C+vahingoittavaa vastaista B=tai<1

tyyli, liittyy toimintaa(sosiaalisiss ajattelua D=tai<1
passiivisuuteen ja tilanteissa) G=tai<0
sosiaaliseen

vetdytymiseen

Oppositonaalinen tyyli: E+defensiivisyytta F+E+ ELI
-varauksellinen ja empivé F+empimista F=tai>2

tyyli E=>1
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Liite 5.

Taulukko 26. CAST-testin perusteella muodostettujen summamuuttujien kuvaus

SUMMA- KUVAUS SUMMA- YHDEN MERKITYS- MERKITYS-
MUUTTUJAN MUUTTUJAN HENKILON YKSIKOIDEN YKSIKOIDEN
NIMI MUODOSTAMI- VASTAUSKOH- MAARA MAARA
1=ALKU-MITTAUS SESTA: TIEN MAARA, ALKUMIT- LOPPUMIT-
2=LOPPU- MITA MERKITYS- JOISTA MERKITYS- TAUKSESSA TAUKSESSA
MITTAUS YKSIKKOJA YKSIKOT (MIN-MAX) (MIN-MAX)
OPPILAAN SUMMAMUUT- TUTKIMUS- TUTKIMUS-
VASTAUKSISTA TUJAA VARTEN JOUKOSSA JOUKOSSA
ETSITTIIN LASKETTIIN
KESKIARVO KESKIARVO
EPAONNISTU- NEGATIIVISET KAHDEKSAN 0-6 0-7
MISEN PELKO 1 JA | TUNTEET VASTAUSKOH-
2 TAA KA. 1,50 KA. 0,69
EPAONNISTU-MISEN | NELJA
ENNAKOINTI VASTAUSKOH-
TAA
TEHTAVA- POSITIIVISET KAHDEKSAN 0-14 1-17
SUUNTAU- TUNTEET VASTAUSKOH-
TUNEISUUS 1 JA 2 TAA KA. 5,88 KA. 7,0
SUUNNITTELU KAHDEKSAN
VASTAUSKOH-
TAA
VAHINGOITTA-VA KIELTAYTYMINEN KAHDEKSAN 0-7 0-5
TOIMINTA1JA 2 VASTAUSKOH-
TAA KA. 1,04 KA.0,96
LITTYMATON KAHDEKSAN
TOIMINTA VASTAUSKOH-
TAA
LITTYMINEN 1 JA SOSIAALINEN TUKI KAHDEKSAN 0-7 0-8
2 VASTAUSKOH-
TAA KA. 1,27 KA. 1,16
ROHKAISU NELJA
VASTAUSKOH-
TAA
DEFENSIIVI-SYYS YRITYS KAKSI 0-4 0-2
1JA2 VASTAUSKOH-
TAA KA. 0,58 KA. 0,63
SAIRAUS KAKSI
VASTAUSKOH-
TAA
EMPIMINEN 1 JA 2 POHDINTA KAHDEKSAN 0-6 0-4
VASTAUSKOH-
TAA KA. 1,24 KA. 0.69
ITSETUNTOA ITSE NELJA -5-6 5-7
TUKEVA VASTAUSKOHTAA
AJATTELU 1 JA 2 KA. 1,26 KA. 1,65
KYVYT NELJA
VASTAUSKOHTAA
YRITYS KAKSI
VASTAUSKOHTAA
TEHTAVA NELJA
VASTAUSKOHTAA
MUUT HENKILOT NELJA
VASTAUSKOHTAA
SATTUMA NELJA
VASTAUSKOHTAA
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Liite 6.

koe- ja kontrolliryhméssa alkumittauksessa

Taulukko 27. Tutkimukseen osallistuneiden 7.luokkien oppilaiden koulumenestys

Arvosanakeskiarvp  Keskihajonta
Matematiikka Koeryhma 6,90 1,325
Kontrolliryhma 7,13 1,485
Englanti Koeryhméa 7,18 1,103
Kontrolliryhma 7,08 1,314
Ruotsi Koeryhméa 7,41 1,334
Kontrolliryhma 7,09 1,376
Aidinkieli Koeryhma 7,62 1,157
Kontrolliryhma 7,59 1,191
Todistuksen Koeryhma 7,61 0,794
ka. Kontrolliryhma 7,59 0,863

koe- ja kontrolliryhméssa alkumittauksessa

Taulukko 28. Tutkimukseen osallistuneiden 8.luokkien oppilaiden koulumenestys

Arvosanakeskiarvo

Keskihajonta

Matematiikka Koeryhma 7,06 1,435
Kontrolliryhma 6,89 1,368
Englanti Koeryhméa 7,13 1,315
Kontrolliryhma 6,82 1,281
Ruotsi Koeryhméa 6,84 1,450
Kontrolliryhma 6,82 1,369
Aidinkieli Koeryhma 7,27 1,300
Kontrolliryhma 7,80 1,047
Todistuksen Koeryhma 7,49 0,920
ka. Kontrolliryhma 7,61 0,761
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Liite 7.

Taulukko 29. Suoritusstrategioiden jasentyminen 7. ja 8. luokkalaisilla sek& koko
tutkimusjoukossa loppumittauksessa

Strategioiden kayttadjamaarat (loppum.)

Strategiaryhma  7.luokka 8.luokka Yhteensa

f (%) f (%) f (%)

Myonteiset 40 (32) 34 (31) 74 (32)
strategiat

Normatiivinen 69 (56 ) 59 (55) 128 (56)
strategia

Kielteiset 14 (12) 15 (14) 29 (12)
strategiat

Yhteensa 123*(100) 108*(100) 234(100)

*loppumittauksen kato 3 ( kaksi 7.1k ja yksi 8.1k)

Taulukko 30. Tyttojen ja poikien sijoittuminen strategiaryhmiin loppumittauksessa

Strateqgioiden kayttajamaarat (loppumitfaus

Strategiaryhma  Tytot Pojat Yhteensa
f (%) f (%) f (%)

Myonteiset 38 (34) 36(30) 74 (32)

strategiat

Normatiivinen 61 (56 ) 67 (55) 128 (56)

strategia

Kielteiset 11 (10) 18 (15 ) 29 (12)

strategiat

Yhteensa 110*(100) 121*(100) 231*(100)

*Loppumittauksen kato 3 (2 tyttda ja 1 poika)
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Loppumittauksen perusteella myodnteisia strategiddigtti 74 oppilasta (38
tyttéa ja 36 poikaa) eli 32 % tutkimusjoukosta, matiivista strategiaa 128
oppilasta (61 tyttéa ja 67 poikaa) eli 56 % ja tamia strategioita 29 oppilasta
(11 tytt6ad ja 18 poikaa) eli 12 %. Sukupuolten N&lei ilmennyt tilastollisesti
merkitsevia eroja eri suoritustrategioiden kaytonaandssd mydskaan
loppumittauksessa tarkasteltuna. (Yhteyden voimalkt loppumittauksessa:
myonteiset strategiat3(1)=.608, p=.436); normatiiviset strategigt({)=.000,
p=.990) ja kielteiset strategig@(1)=1.248, p=.264). (Taulukot 29 ja 30)
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Liite 8.

Taulukko 31. Poikien ja tyttdjen suoritusstrategioiden kayttajien maarat 7.luokalla

alku- ja loppumittauksessa.

MYONTEISET
STRATEGIAT

ALKU- JA
LOPPUMITTAUS

NORMA-
THVINEN
STRATEGIA
ALKU- JA
LOPPUMITTAUS

KIELTEISET
STRATEGIA

ALKU- JA
LOPPUMITTAUS

POJAT 7LK 10 40 18
(n=68 JA (15 %) (59 %) (26 %)
n=67) 20 37 10

(30 %) (55 %) (15 %)
TYTOT 9 28 20
7LK (16 %) (49 %) (35 %)
(n=57 ja 20 32 4
n=56) (35,5 %) (57 %) (7 %)
YHTEENSA 19 68 38
(N=125 ja (15 %) (54,5 %) (30,5 %)
N=123) 40 69 14

(32,5 %) (56 %) (11,5 %)

Taulukossa 31 on poikien ja tyttdjen suoritussgmielen kayttajien maarat
imakkuudet
alkumittauksessay? (1)=.028, p=.867;x?(1)=.1,176, p=.278 jg?(1)=1,088,
p=.297) seka loppumittauksessg(1)=.478, p=.489;%%(1)=.046, p=.831 ja
r3(1)=1,832, p=.176).
tyttdjen valilla ilmennyt myonteisten-, normi- jaekeisten strategioiden kayton

7 .luokalla

alku- ja

loppumittauksessa.

maarassa, ei alku- eika loppumittauksessa.
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Liite 9.

Taulukko 32. Poikien ja tyttjen suoritusstrategioiden kayttajien maarat 8. luokalla
alku- ja loppumittauksessa.

MYONTEISET NORMATIVINEN KIELTEISET
STRATEGIAT STRATEGIA STRATEGIAT
ALKU- JA ALKU- JA ALKU- JA
LOPPUMIT- LOPPUMITTAUS LOPPUMITTAUS
TAUS
POJAT 6 33 16
8LK (11 %) (60 %) (29 %)
(n=55 ja n=54) 16 30 8
(30 %) (56 %) (14 %)
TYTOT 7 30 17
8LK (13 %) (56 %) (31 %)
(n=54 ja n=54) 18 29 7
(33 %) (54 %) (13 %)
YHTEENSA 13 63 33
(N=109 ja (12 %) (58 %) (30 %)
N=108) 34 59 15
(31 %) (55 %) (14 %)

Taulukossa 32 on poikien ja tyttdjen suoritussgmiglen kayttdjien maarat
8.luokalla  alku- ja loppumittauksessa. (Yhteyden imakkuudet
alkumittauksessg?(1)=.109, p=.741%3(1)=.221, p=.639 ja3(1)=.074, p=.786
seka loppumittauksessg?(1)=.172, p=.679y3(1)=.037, p=.847 jg?3(1)=.077,
p=.781). Tilastollisesti merkitsevid eroja eil@kan poikien ja tyttdjen valilla
ilmennyt mydnteisten-, normi- ja kielteisten stgateden kayton maarassa, ei
alku- eika loppumittauksessa.
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Liite 10.

Taulukko 33. Suoritusstrategioiden jasentyminen 7. ja 8. luokkalaisilla sek&a koko
tutkimusjoukossa alku- ja loppumittauksessa

SUORIUTUMIS- 7.luokka 8.luokka YHTEENSA
STRATEGIA (n=125) (n=109) ALKU
ALKU (n=125) ALKU (n=109) LOPPU
LOPPU LOPPU p=poikia
(n=123) (n=108) t=tyttdja
Normatiivinen 68 63 131(73p 58t)
strategia 69 59 128(67p 61t)
Optimistinen 12 11 23 (10p 13t)
strategia 28 28 56(28p 28t)
Defensiivis- 7 2 9 (4p 0O1)
pessimistinen strategia 12 6 18(1p 5t)
Opittu avuttomuus 7 6 13(6p 7t)
strategia 2 1 3(2p 1t)
Itse& vahingoittava 2 7 9 (8p 6t)
strategia 2 1 3(2p 1t)
Epéonnistumisansa 5 10 15(10p 5t)
strategia 2 4 6(6p Ot)
Depressiivisyys 0 1 1(0p 1t)
strategia 0 1 1(0p 1t)
Tukeutuva strategia 2 2 4(2p 2t)
0 1 1(0p 1t)
Oppositionaalinen 22 7 29(13p 171)
strategia 8 7 15(8p 8t)
YHTEENSA 125 (alku) 109 (alku) 234 (alku)
MITTAUKSESSA 123 (loppu) 108 (loppu) 231 (loppu)
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Liite 11.

Prosessisuuntautuneen pienryhméaohjauksen ohjaussuaitelma

(esimerkkeja)

Nama ohjaustunnit toteutettiin 8.-luokan koeryhmalV. luokan koeryhman
kanssa keskityttin alussa ryhmaytymiseen ja olgeasessista jai pois 8.
luokkien ohjaustunnit 3, 4 ja 5 (tilalla 3 ohjaustia joiden teemat olivat:
oppimiskanavat ja oma opiskelutyylini, muistin toma sekd& hyvat
opiskelutaidot). Liséksi suoritusstrategiat kayti#@pi 7. luokan koeryhman
kanssa pelkistetymmin. Ohjauskertoja kertyi 12kédtaa (45 min kerrallaan)

riippuen luokasta.

Ohjaustunti 1 (Millainen mina olen?)

Tavoitteet:

-kaynnistetaan ajatteluprosessi omasta itsesta, esnista luonteenpiirteista
-pohditaan sita, miten muut minut nakevat

-pohditaan mitd ominaisuuksia arvostamme itsestigessa

a.lammittely:
Mietelause: "lhmisen elaméantehtavé on tutustuaitsa.”
-miten niin elaméantehtava?

-milloin ihminen voi sanoa tuntevansa itsensa?

b. aktiivinen toiminta. "Persoonallisuuteni piirtgi

-kirjoitellaan yhteistoiminnallisesti myonteisiajakitiiveja tauluun

(-ohjaajalla voi olla my6s valmis kalvo adjektiigéa, jota viela tdydennetaan)
-laitetaan vihkoon (A4-koko) otsikoksi "Tallainenima olen” ja piirretaan alle
vapaalla kadella "pilvia” neljaan kerrokseen javh sisaan kirjataan asioita
seuraavasti:

-alimmalle tasolle piirteitd, jotka kuvaavat mini@es) aina

-toiselle tasolle piirteitd, jotka l0ytyvat minusiaeimmiten
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-kolmannelle tasolle piirteitd, jotka I0ytyvat msta silloin talloin
-ylimmalle tasolle piirteita, jotka kuvaavat mingskus harvoin

-parity6/3-4 hengen ryhma, keskustellaan:
-miten kaveri ndkee minut eri tavoin?
-miten sind naet kaverisi?

-mistéa erot voisivat johtua?

-pohditaan viela samoissa ryhmissé/pareittain ja rkitd&n vihkoon
(luonteenpiirteet, mieltymykset, harrastukset,...):
-missa mielessa olette kaikki samanlaisia?

-enta erilaisia?

c.lopetus: keskustellaan yhdessad ohjaustunnin tannigélitehtdvan anto
seuraavaa kertaa varten ja loppukierros:

-mita piditte tehtavasta?

-valitehtava:

-mita piirteita arvostatte ihmisessa eniten?

-mista piirteista ette niin pida?

Ohjaustunti 2 (Vahvuuteni — positiiviset puoleni)

Tavoitteet:
-tarkastellaan luokkakavereita vahvuuksien nékoksha

-vahvistetaan toistemme itseluottamusta

a.lammittely: viime kerralla pohdittin omaa persea, mita piirteita arvostatte
ihmisissa eniten? mista piirteista ette niin pida?

->tandan pohditaan jokaisen mydnteisid/valoisia olipu (ikavien puolien
pohdiskelu ei ole kovin antoisaa, tanaan laitetpasitiiviset lasit pa&han)

b. aktiivinen toiminta "Myo6nteisyyden aurinko”

-jokainen leikkaa varillisesta (keltainen) kartestelion ja laittaa oman nimensa

keskelle
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-keksitaan myonteisia adjektiiveja ja kirjataartawirikkeeksi tauluun
-tehtdvaohje: tehtavasi on kertoa kaverille hanarhgsta puolistaan, kirjoita
lappuun hanta kuvaava myonteinen adjektiivi kunt $aaerin lapun ja piirra
adjektiivista auringonsade keskelle

-pulpetit siirretaan yhteen letkaan, siten ettarengiinen ja viimeinen toimivat
viestin viejiné ja kuljettavat lappuja siten et kiertavat jouhevasti

-mieti rauhassa adjektiiveja, ei haittaa vaikkgpptille kertyy lappuja

-yritd keksia eri adjektiivi kuin edelliset

-kun saat oman lappusi, ala laita sita endé et@enpa

-odotellaan rauhassa, kunnes kaikki ovat saaneah dappunsa takaisin

c. lopetus: keskustellaan yhdessa ohjaustunnin sennivalitehtavan anto
seuraavaa kertaa varten ja loppukierros:

-mitk& adjektiivit osuivat kohdalleen?

-mit& adjektiiveja jait ihmettelemaan?

-milta tuntui saada palautetta luokkakavereilta?

-valitehtava: edelliset omaan vihkoon

Ohjaustunti 3 (Omat vahvuuteni oppimisessa, met#joskentely)

tavoitteet:

-pohditaan, minkalalainen oppija mina olen

-pohditaan omaa suoriutumista eri oppiaineissaydilia, laksyissa, kokeissa
-metaforatydskentelyn avulla pyritaan loytamaaniaiugikokulmia opiskeluun
liittyviin mielikuviin

-ilmaistaan metaforien avulla tuntemuksia ja kokksma opiskeluun yhteydessé

olevista asioista

a.lammittely:

-vélitehtavan purku

-minka asioiden oppiminen on ollut sinulle (nelikénvihkoon)
-helppoa ja vaivatonta

-vaivalloista ja hidasta
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-mukavaa ja palkitsevaa
-turhalta ja pakolta tuntuvaa

b.aktiivinen toiminta: metaforat oppimisesta (metafmoniste)

-yhdessa esimerkkiné: oppiminen on kuin...

-muutama eri vaihtoehto ja perustelut

-keksitddn omia metaforia monisteeseen perustanirfmatikka on kuin.... ,
lempiaineeni on kuin... jne.)

-siirrytaan parin kanssa/3-4 hengen ryhmaan:

-luetaan ja perustellaan metaforat

-jutellaan metaforien eroista

c.lopetus:

-my0nteisia metaforia ja kielteisia metaforia

-miksi metaforamme ovat niin erilaisia?

->kokemukset vaikuttavat

->onnistumiset ja epaonnistumiset vaikuttavat

-valitehtava: mika oli mielestasi osuvin metafaraksi. Paulauta mieleen oma

onnistumisesi koulussa, kirjoita lyhyt kuvaus

Ohjaustunti 4 (Min&apystyvyys- ja kykyuskomukset)

tavoitteet:

-ilmaistaan kasityksia omasta osaamisesta
-ilmaistaan ajatuksia omista kyvyista ja taidoista
-ilmaistaan uskomuksia kaverin osaamisesta

-pohditaan minapystyvyysuskomusten merkitysta stomisessa

a.lammittely:

-viimeksi jaatiin siihen, miten kokemukset vaiku#tt mielikuvimme ja
metaforiimme

-jutustelu myonteista koulukokemuksista (valiteligav

->miten myonteiset kokemukset vaikuttavat tuleviianteisiin

->onnistumisen odotukset, onnistumisen ennakamginteiset mielikuvat
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->miten kielteiset kokemukset...

b.aktiivinen toiminta: omien pystyvyysuskomustenviainti ja kaverin
pystyvyysuskomusten arviointi (moniste, jossa otaitoja ja kykyja arvioidaan
asteikolla 1-7)

-tehdaan ensin itsenaisesti x-symbolilla merkiten

-valitaan parit, jotka tuntevat hyvin toisensa

- vaihdetaan paperit ja nyt arvioidaan kaverin daig-symbolia kayttaen
(paperissa lopulta oma ja toisen arvio)

(-taman vaiheen voi tehdd myo6s uudelle paperil@loin kaverin omat
vastaukset eivat nay ja hajonta tulee suuremmaksi)

-keskustelu kaveri kanssa tuloksista:

->missa kohdin arviot osuivat samaan/erosivat?

->mista erot johtuvat?

c.lopetus:

-mit& havaintoja teitte?

-mista erot johtuvat?

-faktoja vai uskomuksia

-miten tunnistamme uskomuksiamme? (minun taytyyumipitaa,

min& en o0saa,.. ohjaajajn kalvo uskomukset virikkige

-valitehtdva: miten myoOnteiset ja kielteiset uskdéset vaikuttavat

toimintaamme?

Ohjaustunti 5 (Myonteiset ja kielteiset uskomukset)

tavoitteet:
-etsitdan ja tunnistetaan omaan elamaan liittygkomuksia
-pohditaan uskomusten vaikutuksia

-pohditaan uskomusten todenperéisyytta ja muutEmmsahdollisuutta

a.lammittely:
->Meilla kaikilla on uskomuksia, jotka vaikuttavaiamaamme, esimerkiksi

jollakin voi olla ajatus, uskomus: "Hamahakit ovallottavia ja pelottavia
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otuksiatai "Ma oon ihan surkee kielissa.”->miten skomus on
syntynyt/kehittynyt? yhden vai useamman kokemukserusteella vai toisten
kertomusten perusteella->nopea oppiminen->aivot iSkdwat’, kun nakee
hamahakin tai koe on alkamassa
-puretaan valitehtava: mitd uskomuksia keksittetemuskomukset vaikuttavat
elamaamme?

-myo0nteiset: (ma olen hyva liikunnassa,...)

-kielteiset: (ma en pysty pitdméaan esitelmaa lacd@desss,...)

b. aktiivinen toiminta: (pienissa ryhmissa uskomsiestehtava, apuna ohjaajan
kalvo: "uskomusten haastaminen ja testaaminen”)
->esim. uskomus: epaonnistun aina kokeissa
-millaisia tunteita siita seuraa? +/-
-millaista toimintaa siita seuraa +/-
-miten edelliset vaikuttavat:
-kokeisiin valmistaumiseen
-koetilanteessa
-odotuksiin uusissa tilanteissa
-tunteisiini
-Yhteisen esimerkin jalkeen kaydaan Ilapi ryhman skan uskomuksia
(myonteisia ja kielteisia kummaltakin) yhdessa l&@ilvon apukysymyksia
hyodyntaen

c. lopetus:

-Kaydaan lapi ryhmistd 2 Kkielteistd uskomusta jakiglteistd uskomusta
seuraamuksineen

-Mitd ajattelette seuraavasta "Han teki sen, koskatiennyt sen olevan
mahdotonta!”

-valitehtava: Mieti vield uskomuksiasi: milloin koelevasi vahvimmillasi,
milloin luotat itseesi...miss& tilanteissa olet epéva? Kirjoita naista

ajatuksiasi.
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Ohjaustunti 6 ja 7 (Omat onnistumiskokemukseni, déaRPeavyn harjoitus s.
164-166) (kahden ohjaustunnin suunnitelma)

tavoitteet:

-palautetaan mieleen oma onnistumiskokemus
-kirjoitetaan oma onnistumiskokemus
-tunnistetaan omia vahvuuksia toisten palautteesta

-pohditaan kaverin onnistumistilannetta ja hanemuaksiaan

a. lammittely: (ohjaajalla kalvo uskomuksista +/-)

-vaite: "Uskomukset ohjaavat toimintaamme ja tuateme”

->mita ajattelette mietelauseesta?

-miten myonteiset uskomukset

vaikuttavat uusissa tilanteissa?

-jutustellaan viela valitehtavasta

->tdndan puhutaan onnistumisen kokemuksista...tamkabden ohjaustunnin

prosessi

b. aktiivinen toiminta (kirjoitetaan kuvaus omastanistumisen kokemuksesta ):
Mieti mukava onnistumistilanne tai merkittava kokesnjoka on jaanyt sinulle
mieleen ja kirjoita siita opovihkoosi tarkka kuvad$ma tilanne voi olla hyvin
pieni tai suurikin. Sinulle tuli tuosta tilanteestavat fiilikset ja olet tyytyvainen
siitd tilanteesta.

Kirjoita nyt opovihkoon kuvaus tuosta mukavastartieesta: missa olit, keté
muita asiaan tai tilanteeseen liittyy, mita taparte.

-Missa onnistuit?

-Mitk& asiat tuossa tilanteessa vaikuttivat siiregtt§ onnistuit?

-Mik& vaikutti eniten siihen, ettd homma onnistui?

-Milt& onnistuminen tuolloin tuntui?

-Miten se vaikutti tulevaisuuteesi? (ndkggymykset kalvolla)

Kun kaikki ovat kirjoittaneet kuvauksensa, siirdtéhevosenkengéan muotoon ja
harjoitellaan onnistumisen kokemuksen purku yhdgssé&itaan omat vihot,

kyna, kumi ja irtolappusia kirjaamista varten).
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-Ohjaaja on selittdnyt etukateen yhdelle sanaviémibppilaalle etukéteen
toimintaohjeet ja pyytdd hantd kertomaan  rauhalise oman
onnistumiskokemuksensa (taman ehtii tehda, kurviesa kirjoittaa).

-Ennen kertomista annetaan kaikille toimintaohjadtavaintotehtavat:

"Seuraa tarkkaan, mita taitoja "Martti” tarvitsptfa tama tilanne onnistui nain
hyvin. Huomaa, etta "Martti” ei valttamatta sanoitdéaitoja suoraan, vaan
sinun on luettava rivien valista. Ole siis tarkkaN@&ma& "Martin” taidot voivat
olla monenlaisia ominaisuuksia: tietoja, lahjoja,aitdja, kykyja,
suhtautumista...joita han tarvitsee onnistuakseesstutilanteessa. Nama taidot
ovat siis monenlaista osaamista, joka auttaa "Néminnistumaan.

-Kirjaa nama huomaamasi ja tunnistamasi taidotrtatiélapulla ja valmistaudu
kuuntelemisen jalkeen kertomaan “Martille” havairstasi. Olkaa tarkkana,
onko kysyttavaa.

Taman jalkeen ohjaaja kiinnittdd huomionsa "Manrttija antaa hénelle ohjeet
kertomiseen ja ohjaa hantd tarinan kertomisen aikapukysymyksin:
"Haluaisin kuulla nyt siitd, kuinka onnistuit hyvituossa Kirjoittamassasi
tilanteessa. Se voi olla tapahtunut jo kauan siiejuuri hiljattain. Kun péaéaset
likkeelle, autan sinua sitten lisakysymyksin.”

-Kysymyksia, joita voi kayttaa: Muistatko miltalsin tuntui? Keitd muita siind
oli mukana? Mika tassa kokemuksessa tuntui eritytéekealtad? ..oli erityisen
tarkeda? Onko tassa tilanteessa jotain, joka otaraut sinua mydhemmin
elamassasi?

Kun “"Martti” on kertonut tarinansa, kuuntelijat t#gntavat viela hieman
merkintjaan.

Ohjaaja pyytda oppilaita kertomaan havainnoistadfitd taitoja huomasitte
Martin tarvinneen?”

Lopuksi "Martti” kertoo, milta tuntui kuulla toistehavainnoista. Laput annetaan

Martille ja h&n saa liimata luokkakavereidensan@riomaan opovihkoonsa.

Taman jalkeen ohjaaja jakaa luokan noin 4-6 hermgbmiin, jossa kaydaan

onnistumiskokemuksia ylla olevan esimerkin mukag. |

c. lopetus: Mité piditte harjoituksesta? Milta irkuulla kehuja toisilta?
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-vélitehtava: tutki viela luokkakavereiden palaapguja: mita taitoja he sinusta
[0ysivat? mitk& tunnistit ndista itsekin, mitk&wait ehka yllattavia havaintoja.

Ohjaustunti 8 (Onnistumisen kehd)

tavoitteet:
-kaydaan lapi onnistumisen kehan ja epaonnistunkisban eri vaiheet
-tunnistetaan psyykkisia prosesseja omien kokemuysteusteella

-pohditaan psyykkisten prosessien kumuloituvuutta

a.lammittely:

-viimeksi kaytiin 1api onnistumisen kokemuksia jahglittiin taitoja, joita olette
naissa suoriutumistilanteissa tarvinneet

-jutellaan valitehtavasta: mita taitoja kaveritdosat rivien valista?

->tdndan kaydaan lapi, mita suoritustilanteilla kodtetaan ja mita
suoritustilanteessa tapahtuu, virikekuvana Viivén\Wagnerin poytalatkékuva,

jossa Wagner on haviamassa, selittelee miksi pslija ja kaataa lopulta pelin

b. aktiivinen toiminta (onnistumisen keha)

-otsikoksi onnistumisen keha

-kaydaan lapi yhteiskeskusteluna onnistumisen kedréivaiheet ja piirretaan

kuva vihkoon: keskelle oma kuva ja sen ymparillergustilanne, odotukset,

toiminta, tilanteen tulkinta, uudet odotukset, jne.

-pohditaan myodnteisia ja kielteisia puolia joka hesssa,merkitaan plus ja
miinus kehan joka vaiheeseen

-taulutyon jalkeen mietitddn tyypillisia selityksitun onnistuu tai kun joku

menee pieleen (ma tein koko jakson ajan paljon hiamasiksi onnistuin, en

vaan ollu viittiny lukee, koe oli ihan alyttomanikee,...)

-parin esimerkin jalkeen keksitddn pareittain gldid onnistumisiin  ja

epaonnistumisiin, vihkoon sarakkeet molemmille t@eindoille

-kootaan yhdessa selityslauseita tauluun (M& alikehut niin hyvin, mua ei

huvittanut, tehtavat oli ihan epaselvid, en ma asasikkaa, ma on vaan niin
hikke,...)
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c. lopetus:

-miksi piirtamaamme kuvaa nimitetaan onnistumisehdksi? mika merkitys
kehan eri vaiheilla on? miten tulkinta vaikuttaalassa suoritustilanteessa? mita
tarkoittaa kumuloituvuus?

valitehtava: kirjoita esimerkki, jossa itse olelublonnistumisen kehdlla ja taas
toisaalta epdonnistumisen kehalla, miten seliihtietta?

loppukierros: mita ajatuksia tunnin aihe heratti?

Ohjaustunti 9 (Miten suhtaudun onnistumisiin ja @péstumisiin — rakentavat
tulkinnat, Weinerin (1985,1992) teorian syyluoKitje

tavoitteet:

-analysoidaan suoritustilanteiden tyypillisia sd#ia

-opitaan luokittelemaan kausaaliselityksia ja iladtutioita Weinerin
(1985,1992) motivaatioattribuutioteorian  mukaisestisisédinen-ulkoinen,
kontrolloitavissa-ei-kontrolloitavissa (ja pysyvathteleva)

-pohditaan syihin yhteydessa olevia kausaalipa@el(yhteys itsetuntoon,
tunteet, odotukset jatkossa->huomataan yhteys tummisen keh&an

-pohditaan rakentavia toiminnan nakdkulmasta rakeatsyyselityksia

a.lammittely. kaydaan lapi valitehtava, mita ajatakonnistumisen keha heratti
ja todetaan etta kehdan palataan viela talla otyansla, kootaan oppilaiden
kausaaliselityksia tauluun kahteen sarakkeeseea Gitjaustuntia varten:

onnistumiset ja epaonnistumiset

b. aktiivinen toiminta (vihkotyo, tyypilliset sejikset onnistumiselle ja
epaonnistumiselle)

-otsikoksi ohjausvihkoon edellinen

-piirretdaan ohjaajan johdolla Weinerin (1985, 1989rian mukainen ristikko
(alla), huom! isoon kokoon, jotta mahtuu esimerkkgjaihtoehtoisesti ohjaajan

valmis taulukkorunko, joka liimattiin vihkoon)
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SISAINEN SYY ULKOINEN SYY

KONTROLLOITAVISSA YRITTAMINEN LUOKAN TYORAUHA
OLEVA SYY

(yksilo OPISKELUTAITO PARI/RYHMA

Voi itse vaikuttaa) OPISKELUTEKNIIKKA (kun saa itse valita)

(lukutekniikka, kasitekartat,
kertaustekniikat,...)

TOIMINTATAIDOT

(ajankayttd)
SUHTAUTUMINEN
OPISKELUUN
El- KYKY (matikkapaa, VAIKEA TEHTAVA /-
KONTROLLOITAVISSA kielipa4, luovuus, KOE
OLEVA SYY likunnallisuus, jne.)
(yksilo kokee ettei OMA PERSOONA EPASELVA
voi vaikuttaa) (Olen fiksu/tyhma, TEHTAVA
min& osaan/en 0saa)
OPETTAJA
PARI/RYHMA (kokee,

ettei voi itse paattaa)

SAKA / TUURI

-lisdtdan ohjaajan johdolla ensin otsikot ja olgasglittdd niiden merkityksen:
"yksilo kokee syyn olevan siséinen/ulkoinen ..., taortarkoitus on jasentaa
syitd, jotta niitd voidaan pohtia ja ymmartaa

-tarkastellaan tauluun kirjoitettuja oppilaiden @tamis- ja
epaonnistumiselityksia ja etsitaan niissa ilmassyoritustilanteiden syita:
-"Koe meni hyvin, koska ma olin lukenut niin paljdYRITTAMINEN)
-"Onnistuin, koska ma oon hyva matikassa.” (KYKYAITO)

-"Muistin hyvin, koska olin tehnyt hyvat tiivistelét (OPISKELUTAITO)
-Epéonnistuin, koska kysyttiin ihan oudot kysymyks€EPASELVA
TEHTAVA, SAKA)

-"En 00 hyva kielissa, ei kokeetkaan onnistu.” (KYK

->lisataan tyypilliset teorian mukaiset syyt tikkg&imilla valjasti taulukkoon ja
alle esimerkkeja (muutama yhdessa)
-yhteisten esimerkkien jalkeen oppilaat miettivaregittain taululla olevien

selityksien taustalla olevia syita ja lisaavat dba olevan taulukkoonsa
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-kootaan suoritustilanteiden syita viela yhdessa

c. lopetus (viritetddn keskustelua kausaalisyilsigkplogisista seuraamuksista)
-Mitka syyselitykset tekevat hyvaa itseluottamulesel

-Mik&/mitka onnistumisen syyt vaikuttavat mielestasnyonteisimmin
itseluottamukseen? Miksi?

-Mik& onnistumisestasi sama palaute on tuntunutkied mukavimmalta?

-Milla onnistumisen syilla voit parantaa kaverigelluottamusta

-Entd mikd selitys tuntuisi ep&onnistumistilanteesstselle kaikkein
ikdvimmalta? (omaan persoonaan liittyva syy jaasedin, ettd kokee, ettei sita
voi kontrolloida

-Mikéa olisi rakentava vaihtoehto selittda tata vagtaymista/epaonnistumista?
(kontrolloitavissa oleva, syy johon voi itse vaitag esim. yrittaminen,
opiskelutekniikka, opiskelutaito)

-Vdlitehtava: Mitkd asiat kuuluvatkaan hyvdaan oplskaitoon ja

opiskelutekniikkaan?->tee kasitekartta

Ohjaustunti 10 (Myonteiset suoritusstategiat: ofgimen strategia ja defensiivis

pessimistinen strategia)

tavoitteet:

-keskustellaan ja kerrataan opiskelutaidon osaitalue

-kaydaan lapi kasitteen suoritustrategia merkitys

-kaydaan lapi tarkoituksenmukaiset (myonteisetyitusstrategiat, optimistinen

strategia ja defensiivis pessimistinen strategia

a. lammittely: kaydaan lapi valitehtava:
-vertaillaan parin kanssa kasitekarttoja
-mitd yhteisia, mita eroja I6ytyi->kootaan taululwesrataan opiskelutaidon osa-

alueet
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b. aktiivinen toiminta (tutustuminen myonteisiinosiiusstrategioihin)

-Tan&dan tutustutaan suoritusstrategioihin. Suditategialla tarkoitetaan
tyypillista toimintatapaa suoritusstilanteessa jgypillista tapaa selittaa
onnistumisia tai epaonnistumisia.

Tanaan kaydaan lapi hyvat suoritusstrategiat elbmtgiset strategiat, joita
suositellaan kaytettavaksi.

-Laitetaan ohjausvihkoon otsikoksi Suoritusstraega  suoritusstrategian
helpotettu maaritelma.

-Esimerkki "Kalle Palander” Kalle treenaa kesallibksemalla, vahvistamalla
lihaksia, joita han laskettelutekniikassa erityis¢srvitsee. Han toimii ympari
vuoden maaratietoisesti kunnostaan huolehtien kaiikkaa kehittden. Tama
edellyttaa tavoitteellisuutta ja maaratietoisuuiiluina esimerkkeind kaytin
Janne Ahosta, Olli optimistia, Forrest Gump-tyyppia

-Ohjaaja jakaa suoritusstragia-taulukon, jossaiittévasti tyhjaa tilaa ja otsikot

valmiina (seuraavaakin ohjaustuntia varten). Limaattdma ohjausvihkoon.

SUORITUS- ODOTUKSET TOIMINTAAN TOIMINNAN

STRATEGIA ENNEN LITTYVAT TULKINTA,
TOIMINTAA ASIAT SYYSELITYKSET

OPTIMISTINEN myodnteiset: keskittyy onnistuminen:

STRATEGIA "olen onnistunut tekniikkaan  ja "yritin taysilla ja
aikaisemmin, suoritusta tekniikka oli hyva”
olen treenannut parantavien epaonnistuminen:
hyvin” taitojen "rata oli jo

kehittdmiseen kulunut”

DEFENSIIVIS realistisen

PESSIMISTINEN myonteinen (jalat

STRATEGIA maassa tyyppi)
uskoo
parjadvansa

ITSEA kielteiset, odottag

VAHINGOIT- epaonnistuvansa

TAVA

STRATEGIA

OPITTU "tietad”

AVUTTOMUUS jo etukéateen

STRATEGIA epaonnistuvansa

-Taytetaan taulukkoa "Kalle Palander” esimerkki&@dhyntaen ja rinnastetaan
esimerkkid Olli ja Oili Optimistin opiskeluun. OD@KSET: Kalle odottaa
onnistuvansa, miksi? Koska hanella on aikaisempiastumisen kokemuksia.

Hanellda on luottavainen ja myonteisesti jannittyoig ennen kisaa, koska hén

231



tiesi harjoitelleensa hyvin. TOIMINTAAN LITTYVAT /SIAT: Kisa-aamuna
han so6i kunnon aamupalan, varmisti vélineiden kanifeoitelun, siteet ja
sauvat). Kisan aikana Kalle keskittyi siihen, d#kniikka pysyy kasassa ja han
yrittdd parhaansa. Han muistutti laskun aikanaiése "paketti kasassa, muista
tekniikka”. TOIMINNAN TULKINTA: "Kun Kalle ajoi ulos radalta ja
epaonnistui Italiassa, han ajatteli, ettd epaoamsten johtui kuluneesta ja
epatasaisesta radasta porttien luona (ulkoinemmfarddloimaton syy), eika han
syyttanyt itseddn (Olen huono laskija). Tama okerdava (ja ehka oikeakin
selitys), eika vaikuttanut kielteisesti Kallen iisetoon, vaan Kalle jatkoi hyvalla
tsempilla uuteen kisaan, uusin myonteisin odotuksin

-Olli tai Oili Optimistin kautta siirretaén esimesikopiskeluun, jolloin oppilaat
ymmartavat idean: mitd optimisti odottaa, mitenmtidi ja miten tulkitsee

onnistumista, epaonnistumista. ...

-samalla tyylilla kaydaan lapi defensiivis pessiimisn tyyli

c. lopetus: Miksi nditd suoritusstrategioita saaotéhyviksi ja myonteisiksi
strategioiksi?

valitehtava: Miten optimistisen strategian kayttdjamistautuisi tutkielman
tekemiseen? Miten han suhtautuu, jos han saa lmiksta huonon arvosanan?

Milloin olet itse toiminut optimistista strategi&ayttaen?

Ohjaustunti 10 (Kielteiset suoritusstrategiat: dtseahingoittava strategia ja

opittu avuttomuus strategia)

tavoitteet:
-kaydaan lapi kasitteen suoritustrategia merkitys
-kaydaan lapi epéatarkoituksenmukaisista suoritatsgioista kaksi, itsed

vahingoittava strategia ja opittu avuttomuus sgiate

a.lammittely: kaydaan lapi valitehtava ja kerratagstimistinen strategia ja
defensiivis pessimistinen strategia. Esimerkkeaja,dkun toimin itse optimistista

strategiaa kayttaen.
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b. aktiivinen toiminta (Kielteiset strategiat: ifseahingoittava strategia ja opittu
avuttomuus strategia)

-Tandan jatketaan suoritusstrategia aihetta ja etdiyetddn viime kerran
taulukkoon asioita.

-Nyt kaydaan lapi kaksi sellaista strategiaa, jatkait valttaméatta ole parhaita
mahdollisia

-Ensin kaydaan lapi itsea vahingoittava strategikyn ohjaaja kertoo miten
taman strategian kayttaja toimii, niin samalla ptdeh rakentava vaihtoehto.
ODOTUKSET: "ltse& vahingoittavaa strategiaa kayt&averi saa tietaa, etta
parin paivan paasta on englannin koe. Tilanne ottageria padhéan ja han
paattaa lahtea kylille hengailemaan eika lue kakees

- Miksikbhan (on tavallaan ymmarrettavaa), etta bdimii nain? Mika olisi
fiksumpi tapa?

Nain kaydaan Ilapi vaiheittain itsed vahingoittavatrategian tyypillinen
toimintatapa ja pohditaan joka vaiheessa rakentpgamakodkulmaa.

-Samaan tapaan kaydaan opittu avuttomuus stravegi@ittain lapi taulukkoa

taydentaen ja pohditaan jokaiseen tilanteeseeramékokulmia.

c. lopetus. Nyt olemme kayneet 4 tavallista suesttategiaa lapi. Mika naista
tuntuu tutulta? esimerkkeja.

valitentava: Vastaa seuraaviin kysymyksiin  opovibdo pohdiskellen
(kysymyslaput oppilaille):

Kun tarkeat kokeet lahestyvét, mita ajatuksia tilryleensa heréttaa sinussa?
Milta sinusta tuntuu, mitd odotat? Plussat ja nkgat

Miten valmistaudut kokeeseen? Miten toimit koetiés@ssa? Arvioi omaa
opiskelutyylidsi. Plussat ja miinukset

Miten suhtaudut, jos koe menee tosi hyvin, entéhm®ma menee penkin alle?
Mista ajattelet onnistumisen johtuvan, enta ep&iomisen?

Mit& suoritusstrategiaa koet kayttavasi?
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Ohjaustunti 11 (Oman suoritusstrategian pohdintameltavat ryhmatehtavéat
Lare ja Lissu)

tavoitteet:
-yritetdan tunnistaa oma suoritusstrategia
-tunnistetaan fiktiivisista kertomuksista Lare jgdu suoritusstragian osa-alueita

-pohditaan ryhmissa parannusehdotuksia Laren guhisilanteisiin

a.lammittely: esiteltiin parille oma valitehtavé&dkusteltiin suoritusstrategioista:
mitd suoritusstrategiaa huomaatte kayttavan? Kaldateri strategiaa eri

tilanteissa? mita kehitettdvad omassa strategasda

b. aktiivinen toiminta (Ryhmissa soveltava tehtéaée ja Lissu)

-ryhmissa 4-5 oppilasta

-satunnaisesti jaettiin kumpaakin esimerkkikuvaustamiin (Lare ja Lissu,
ohjaajan kirjoittamat A4 pituiset tarinat)

-Ryhmille seuraavat toimintaohjeet:

a. Lukekaa ensin rauhassa juttu Laresta tai Liasust

b. Keskustelkaa: 1. Minkalaiset odotukset ja fakk Larella/Lissulla on ennen
suoritustilannetta? Mista ajattelette taman joht®va. Miten Lare/Lissu toimii
selvitdkseen tilanteestaan? Miten Lare/Lissu toBubritustilanteessa? Mika on
rakentavaa toimintaa? Mitka toimintatavat estdedbitteen saavuttamista? 3.
Miten Lare ja Lissu suhtautuvat vastoinkaymisiin?itevi Lare ja Lissu
tulkitsevat toimintansa tuloksia? Mika on rakenavaika ei niin rakentavaa?

c. Kootkaa ryhmassa tapahtuvan keskustelun tulaitgeausvihkoihin.
-Odotukset: + ja—

-Toiminta: + ja —

-Toiminnan tulkinta: + ja —

c. Lopetus:

-Kaydaan lapi luokan tasolla Laren ja Lissun suwgstrategian osatekijoiden
myo0nteisia ja kielteisia piirteita.

-valitehtava: Miten Lare tai Lissu paasisi epasturisen kehaltd onnistumisen

kehéalle? Listaa muutosehdotuksia toimintaan.
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Ohjaustunti 12 (Mik& saa minut toimimaan? motivaatiarkastelua)

tavoitteet:

-kerrataan motivaation merkitys opiskelussa

-opitaan kasitteiden sisainen ja ulkoinen motivaaterkitys

-pohditaan omaa motivaatiota ja keskeisia motiematidhteitd osana omaa

ajattelu- ja toimintatapaa

a. lammittely:

-jutellaan vélitehtavasta, onnistumisen- ja epastnmisen kehéstd (Lare ja
Lissu)

-kaydaan lapi parannusehdotuksia Laren ja Lissimintaan

->tdnaan aiheena on kysymys "Mik& saa sinut toiraim?a Pohditaan siis sit,
mista saat voiman tehda asioita, mika saa sirkkigélle.

b. aktiivinen toiminta: (Mika saa minut hoitamaaoukuhommat vastuullisesti-
kuvan piirtaminen)

-Otsikoksi vihkoon, "Mik& saa minut toimimaan?”

-tarvitaan puoli sivua tilaa, piirretddn keskellgrrikoitu omakuva ja lahdetaan
pohtimaan itsenaisesti piirroskuvan ymparille lélarttana niita tekijoita, jotka
saavat yksilon hoitamaan kouluhommansa kunnolla

-verrataan muutaman minuutin paasta vieruskaveisitékarttaa omaan, mita
samoja, enta eroja?

-kootaan yhteisesti jutellen ohjaajan johdolla taul koontikuva

-ohjaaja esittelee kasitteet sisdinen ja ulkoinerotivaatio: sisdisessa
motivaatiossa halu tekemiseen lahtee itsestd, amstrkityksisté ja ulkoisessa
motivaatiossa joku toinen tsemppaa sinua tai ulkoirpalkinto saa sinut
toimimaan

-mietitdan parityond, mitkd asken kirjatuista téigfa ilmentavat sisaista
motivaatiota (S) ja mitka ulkoista motivaatiota (U)

-mietitddn mihin kaikkeen motivaatio vaikuttaa: gsgéntelyintoon, jaksamiseen,

suhtautumiseen, aktiivisuuteen,...
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-Seuraavaksi tehdaan "Opiskelijan motivaatiotesivellettu tehtava
->0nko sinulla testin mukaan korkea, hyva vai heikhkotivaatio?

c. lopetus

-jutellaan testin tuloksesta

-valitehtavana: Oman motivaation pohdiskelutehtava ohjaajan
kysymysmonisteen perusteella 8jataan oppilaillérjaataan vihkoon:
"Minkalainen on opiskelumotivaatiosi (yrityksesi jsemppisi)? Pohdiskele
asiaa vapaasti kirjoitelleen seuraavien kysymykgarita:

Kuinka paljon kaytat aikaa kouluhommiin, kokeisialmistautumiseen,...?
Parjadminen: Kuinka hyvin menestymisesi vastaa ad@uksiasi? Menestytko
kykyjasi vastaavalla tavalla?

Fiilikset ja tuntemukset: lImeneekd kyllastymistatymysta, syyllisyytta, enta
myonteisia fiiliksia,..?

Fyysiset tuntemukset: kuinka jakselet, valvotkswtaako,...?

Muut puuhat: Onko hommasi tasapainossa: koulu-kakarrastukset, meneekd
energia muualle kuin kouluhommiin?

Kaverisuhteet: Onko kavereita lilkaa, lilan vahanevatko kaverit lilkaa
energiaa?

Itseluottamuksen tila: Mika on talla hetkelld itsstamuksen taso? Onko
vastoinkaymisia, pettymyksia, onnen tunteita?

Mista saat talla hetkella eniten voimaa elamaasi?

Ohjaustunti 13 (Oman motivaation ja motivaatiolé&tea arviointia-> omien

toiminnallisten tekijoiden (opiskelutaitojen) osuustivaation lahteend)

tavoitteet:

-tutkitaan omaa koulumotivaatiota valitehtavan kaut

-pohditaan keinoja motivaation parantamiseen

-kirkastetaan ja korostetaan ominen toiminnalligtgnjoiden (opiskelutaitojen)
merkitystd motivaation parantamisessa (mitd kaaaathda, jos motivaatio on
alhaalla? Mita tekijoita hyvad opiskelutaitoon rigdiuluikaan?--> toimintaa
muuttamalla voi saada aikaan muutosta tuloksisgaelubttamuksessa,

fiiliksessa,...onnistumisen kehd)
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a. lammittely

-opo esittelee taulukuvan "motivaatio on ydinjutipiskelussa”, jossa motivaatio
on keskella ja ymparilla asioita, joihin motivaatiaikuttaa: sitkeys, aktiivisuus,
keskittyminen, ajattelu ja prosessointi,...

-keksitaan luokkana lisaa ja havaitaan, ettd matigaon monen asian taustalla

b. aktiivinen toiminta:
-kaydaan keskustellen lapi 2-3 hengen ryhmissaevikarran valitehtava kohta
kohdalta, kohdat 1-8,
-kaydaan vield luokkana galluptyyliin lyhyesti |dpisymyksia:
1. Paljonko kaytetaan kouluhommiin aikaa keskinm&ar
2. Kuinka moni parjaa odotusten mukaan?
3. Mitka tekijat vaikuttavat fiilikseen talla hetke eniten?
4. Mista saa voimaa, etta jaksaa kouluhommia?

5. Mika vaikuttaa myonteisesti itseluottamukseentékielteisesti?

-Viritetddn keskustelu aiheesta: Entd kun motivaan joskus hukassa? Miten
motivaatiota voisi taas heréatella? Palautellaanliimiennistumisen keha ja
toiminnallisten tekijoiden (laksyt, opiskelutekriik, tyoskentelytavat,..) térkea
osuus motivaatiossa: fillista ei voi pakottaa epk#iemmaksi, mutta toimimalla
voi tulla muutoksia, pienid onnistumisia, ...

- tee askeisen parin kanssa opovihkoon kasitekapttkelutaidosta

c.lopetus

-kootaan  tauluun  kasitekartta  opiskelutaidoista: ksyfi  kokeisiin
valmistautuminen, ymmartavan lukemisen tekniikatrfe. SSMK), muistikikat,
kertauskikat, ajankaytto,...

-valitehtava: Mitka asiat opiskelutaidoissasi omikossa? Missd asioissa Vvoisit

parantaa opiskelutaitojasi? Mihin erityisesti kattaiai nyt keskittya?
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Liite 12.

Varianssien homogeenisuustestin, Levenen-tesiikset

Taulukko 34. Tutkimuskysymyksen 1 testimuuttuja (koulumenestys x mydnteinen-,
normi-, kielteinen strategiaryhma)

Testimuuttuja Levene Sig Johtopaatos
statistic
(F)
Todistuksen 2,740 .067 Ryhmien varianssit
keskiarvo ovat homogeenisia
(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia voi
kayttaa.
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Liite 12. (jatkuu)

Varianssien homogeenisuustestin, Levenen-tesiikset

Taulukko 35. Tutkimuskysymyksen 3 testimuuttujat (7.luokka) (Sukupuoli x koe- ja
kontrolliryhma)

Testimuuttuja Levene Sig Johtopaatos
statistic
(F)
Epéonnistumisen 1,221 .305 Ryhmien varianssit
ennakointi ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia

voi kayttaa.
Tehtava- ,880 454 Ryhmien varianssit
suuntauneisuus ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia

voi kayttaa.
Vahingoittava 1,693 172 Ryhmien varianssit
toiminta ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia
Voi kayttaa.
Tukeutuminen ,555 .646 Ryhmien varianss
ovat homogeenisia
(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia
voi kayttaa.
Defensiivisyys 1,158 .329 Ryhmien varianssi
ovat homogeenisia
(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia
voi kayttaa.
Empiminen 3,135 ,028 Ryhmien varianssit
eivat ole riittavan
homogeenisia ->t-
testin ja
varianssianalyysin
kaytto ei ole
suositeltavaa!l
Itsetuntoa tukeva 1,055 371 Ryhmien varianssit
ajattelu ovat homogeenisia
(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia
voi kayttaa.

it

=3
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Liite 12. (jatkuu)

Varianssien homogeenisuustestin, Levenen-tesiikset

Taulukko 36. Tutkimuskysymyksen 3 testimuuttujat (8.luokka) (Sukupuoli x koe- ja
kontrolliryhma)

Testimuuttuja Levene Sig Johtopaatos
statistic
(F)
Ep&onnistumisen 1,622 .189 Ryhmien varianssit
ennakointi ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia

voi kayttaa.
Tehtava- A74 .701 Ryhmien varianssit
suuntauneisuus ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia

voi kayttaa.
Vahingoittava ,865 462 Ryhmien varianssit
toiminta ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia
voi kayttaa.
Tukeutuminen 4,713 .004 Ryhmien varianssi
eivat ole riittavan
homogeenisia
->t-tesin ja
varianssianalyysin
kaytto ei ole
suositeltavaa!
Defensiivisyys 3,102 .030 Ryhmien varianss
eivat ole riittavan
homogeenisia
->t-tesin ja
varianssianalyysin
kaytto ei ole
suositeltavaa!
Empiminen 5,641 ,001 Ryhmien varianssit
eivat ole riittavan
homogeenisia
->t-tesin ja
varianssianalyysin
kaytto ei ole
suositeltavaa!
Itsetuntoa tukeva ,888 ,450 Ryhmien varianssit
ajattelu ovat homogeenisia
(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia
voi kayttaa.

—

it

240



Liite 12. (jatkuu)

Varianssien homogeenisuustestin, Levenen-tesiikset

Taulukko 37. Tutkimuskysymyksen 4 testimuuttujat (Sukupuoli x myonteinen-,
normi-, kielteinen strategiaryhma)

Testimuuttuja Levene Sig Johtopaatos

statistic

(F)
Itsearvostus 1,332 .255 Ryhmien varianssit
(Rosenberg,1979 ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia

voi kayttaa.
Masentuneisuus ,140 .983 Ryhmien varianssit
(Beck, 1979) ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia

voi kayttaa.
Kannustava 1,379 .233 Ryhmien varianssit
ilmapiiri ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia

voi kayttaa.
Alisuoriu- 1,481 197 Ryhmien varianssit
tuneisuus ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia

voi kayttaa.
Epaonnistumisen ,822 .535 Ryhmien varianssit
ennakointi ovat homogeenisia

(p>.05)->t-testia ja
varianssianalyysia
voi kayttaa.
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Liite 13.

Taulukko 38. Testimuuttujien normaalijakaumatarkastelua Kolmogorov- Smirnov
testilla (n>50), Shapior-Wilk testilla (n<50) sek& tunnuslukujen, vinouden ja
huipukkuuden mukaan

Kolmogorov-Smirnov testi (n>50) ja Shapiro-Wilk tie®@<50)

Muuttuja Statistic df Sig
koulumenestys 0,59 234 .050
koko

tutkimusjoukko

koulumenestys 0,062 125 .200
7.k

koulumenestys 0,083 61 .200
7.koeryhma

koulumenestys 0,065 64 .200
7 kontrolliryhma

koulumenestys 0,76 109 .153
8.k

koulumenestys 0,094 65 .200
8.koeryhma

koulumenestys 0.969 44 .284
8. kontrolliryhméa

Kolmogorov-Smirnov testi (n>50) ja Shapiro-Wilk tie@<50)

Muuttuja Statistic df Sig

koulumenestys 0.932 32 .045
Mydnteisten
strat.ryhma

koulumenestys 0,75 131 .065
normiryhmé

koulumenestys 0,57 61 .200
kielteisten

strat.ryhma
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Liite 14.

Taulukko 39. Testimuuttujien normaalijakaumatarkastelua tunnuslukujen seké jakauman vinouden ja huipukkuuden mukaan

keskiarvon | min - keski- huipuk-
Muuttuja keskiarvo | keskivirhe max mediaani | varianssi | hajonta | vinous kuus
Epéaonnistumisen
ennakointi 15 0,09 0-6 1 1,99 1,41 1 0,83
Tehtdvésuuntautuneisuus 5,88 0,14 0-14 6 4,75 2,18 0,197 0,743
Vahingoittava toiminta 1,03 0,08 0-7 1 1,64 1,28 1,56 2,98
Tukeutuminen 1,27 0,08 0-7 1 1,69 1,3 1,25 2,04
Defensiivisyys 0,59 0,38 0-4 1 0,34 0,58 0,94 3,59
Empiminen 1,24 0,08 0-6 1 15 1,23 1,1 1,26
Itsetuntoa tukeva ajattelu 1,26 0,12 -5-6 1 3,08 1,76 -0,23 0,64
Itsensa arvostaminen
(Rosenberg) 25,72 0,3 14-35 26 21,52 4,64 -0,45 -0,2
Masentuneisuus (Beck) 27,19 0,6 12-56 26 84,46 9,19 0,16 0,32
Kodin kannustava
ilmapiiri 25,36 0,28 13-34 26 17,8 4,22 -0,32 -0,12
Alisuoriutuneisuus 10,52 0,24 5-22 10 14,15 3,76 0,83 0,45
Epéaonnistumisen
ennakointi 16,4 0,3 6-29 16 21,81 4,67 0,13 -0,44
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