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HELSINGIN YLIOPISTO
Kasvatustieteen laitos
Tutkimuksia 168, 2000

Juhani Pirttiniemi

KOULUKOKEMUKSET JA KOULUTUSRATKAISUT.
Peruskoulun vaikuttavuuden tarkastelu oppilasnakokulmasta

Tiivistelma

Tutkimukseni tehtivini oli selvittidd, missd miirin oppilaiden koulunkdyntiin liit-
tyvit kokemukset ovat yhteydessd heididn onnistumiseensa yhteishaussa. Tutki-
musaineiston tiedot on keritty lomakekyselylld peruskoulun 9. luokan 2099 oppi-
laalta. Saadut lomaketiedot on yhdistetty saman vuoden (1995) yhteishakutietoihin.
Lomakkeista koottujen sekd yhteishakutietojen avulla on selvitetty koulukokemusten
ja oppilaiden taustatekijoiden yhteyttd koulutukseen hakemiseen ja padsemiseen
sekd yhteishaussa epdonnistumiseen.

Valitsemani teoreettinen viitekehys on sosiologisesta tutkimuksesta periisin
olevasta eldmén laatu -mittarista sovellettu malli, jonka Williams ja Batten (1981)
ovat muokanneet koulututkimukseen sopivaksi. Tutkimuksessani Williamsin ja
Battenin koulun laadun arvioinnin malli on yhdistetty Sackneyn (1989) hahmotta-
maan koulun vaikuttavuusmalliin, jossa oppilaiden kokemuksilla on oleellinen
painoarvo. Koulun laatua kuvaavan mittarin seké oppilaskeskeisen vaikuttavuus-
kuvauksen kautta on sitten hahmotettu malli, jolla voidaan analysoida oppilaiden
kisityksid koulun vaikuttavuudesta. Koulueldmén laatua ilmaisevista muuttujista
muodostettiin summamuuttujat. Niiden avulla tutkittiin, mikd on koulukokemus-
ten eri osa-alueiden ja yhteishaussa onnistumisen vilinen suhde.

Tutkimustulosten perusteella oppilaiden koulukokemukset ovat monilta osin
huonoja. Kielteisid ovat erityisesti poikien opettajakokemukset, mutta myos poiki-
en keskindisissd sosiaalisissa suhteissa on enemmin ongelmia kuin tytoilld. Kou-
lukokemukset ovat selvemmin yhteydesséd yhteishaussa onnistumiseen kuin siiné
hakemiseen. Kielteisimmait koulukokemukset ennakoivat peruskoulun jilkeisen
koulutuksen ulkopuolelle jadmista.

Vaikka oppilaiden koulukokemuksilla on merkitystd oppilaiden peruskoulun
jélkeisen tulevaisuuden kannalta, ei ole yllittdvad, ettéd taustatekijoilld on néitékin
vahvempi vaikutus. Vanhempien tyottomyys sekd perhesuhteisiin liittyvit ongel-
mat ovat yhteydessi yhteishaussa epdonnistumiseen. Riskioppilaiden lisdksi mel-
ko suuri joukko poikia saa peruskoulussa niin huonoja arvosanoja, etti toisen as-
teen koulutusvaihtoehdot ovat vihiiset.



Koulun vaikuttavuuden tarkastelussa oppilaan henkilokohtaisen ohjauksen se-
ki opinto-ohjauksen tekijit tulevat voimakkaasti esille. Oppilaiden kritiikki koh-
distuu erityisesti siihen, ettei heité oteta riittdvisti huomioon, heiddn mielipiteitdin
ei kuunnella, eivitkd he saa tarvitsemaansa méirdd henkilokohtaista ohjausta. Y1-
lattavid on, ettd opinto-ohjauksen ovat kokeneet myonteisimmin oppilaat, jotka
varmimmin epdonnistuvat yhteishaussa.

Tutkimustulosten perusteella koulun vaikuttavuutta oppilasnikokulmasta kehi-
tettdessi olisi kiinnitettdvd huomiota opettajien ohjauksellisiin taitoihin. Oppilaiden
tukemisen ja ohjaamisen tulisi olla nykyistd selvemmin kaikkien opettajien vas-
tuulla. Opinto-ohjaajien olisi voitava tyoskennelld enemmén niiden peruskoulun
paéttdvien oppilaiden kanssa, jotka ovat ilmeisessé vaarassa syrjiytyd koulutuksesta.
Syrjaytymisen estdmiseksi ja koulutuksen vaikuttavuuden lisddmiseksi peruskou-
lun ohjaus- ja seurantavelvoitetta olisi ulotettava peruskoulun jilkeiseenkin aikaan.

Avainsanat: Koulukokemukset, vaikuttavuus, yhteishaku, opinto-ohjaus,
oppilaanohjaus, koulutuksesta syrjdytyminen
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SCHOOL EXPERIENCESAND EDUCATIONAL DECISIONS

An examination of the effectiveness of comprehensive school from the
student's point of view

Abstract

The purpose of this research was to find out to what extent students” experiences of
school are connected with their success in the joint application of students for
secondary education after comprehensive school. The research data were collected
in 1995 through a questionnaire filled in and returned by 2099 students in the ninth
grade of comprehensive school. Data from the questionnaire were combined with
the joint application data from the same year. The information from the questionnaire
and the joint application data helped to explain the relationship between school
experiences and student background factors in applying for and admission to
secondary education as well as in poor performance in the joint application process.

The theoretical frame of reference for the study is based on a quality of life
indicator, developed by sociological research and revised by Williams and Batten
(1981) for use in school research. In this research the school quality evaluation
model of Williams and Batten was combined with a school effectiveness model
(Sackney 1989) of which students” experiences are an important component. Using
a school quality indicator and a student-centered description of school effective-
ness, a model was created to analyze the effectiveness of schools from the student”s
point of view. Variables reflecting quality of school life were formed into sum
variables indicating school effectiveness from the student’s point of view. Thus,
school effectiveness is the relationship between the various sectors of school expe-
riences and success in joint application as expressed in the relationship between
the sum variables and the background variables.

These data indicate that the students have negative school experiences in many
respects. Especially negative are the boys” experiences of teachers, but boys also
have more problems in their mutual relations than girls have. School experiences
are more clearly connected with success in the joint application process than with
applying. The most negative experiences preindicate being unable to pursue
secondary education.

Even though the students” school experiences are significant for their future
after completing comprehensive school, the background factors are even more
significant. Parents” unemployment as well as problems with family relations are
connected with failure in the joint application process. In addition to the students



who are at risk of not continuing their education, a fairly large number of boys in
the comprehensive school receive such poor marks that their choices of secondary
education are very limited.

In assessments of school effectiveness, the personal guidance and counselling
of students are prominently mentioned. The students' criticism is especially aimed
at the fact that they do not receive enough attention, their opinions are not listened
to, and they do not receive enough personal guidance. It is surprising that student
counselling is most positively experienced by those students who are most certain
to fail in the joint application process.

These findings indicate that more emphasis must be placed on the councelling
skills of all teachers when improving the effectiveness of primary school education.
The teachers' role in the support and guidance of students should be increased, as
should the ability of student councellors to work with those comprehensive school
leavers who are at obvious risk of terminating their education. To prevent
marginalization and to increase the effectiveness of education, the responsibility of
student counselling and following-up during comprehensive school should be
extended also to the time after comprehensive school.

Keywords: school experiences, effectiveness, joint application of students,
school counselling, marginalization from education



ESIPUHE

Tétd vaitoskirjaa ei olisi syntynyt ilman koulun ja kodin antamaa tukea. Kouluvuo-
siini Virroilla on sattunut monenlaisia opettajia. Heisti tarkeimpid ovat olleet sel-
laiset, jotka ovat kyenneet ja halunneet kohdata oppilaita my06s oppituntien ulko-
puolella. Kiitoksia heille heiddn antaumuksellisesta tydstiddn samoin kuin vanhem-
milleni Irma ja Erkki Pirttiniemelle, jotka ovat olleet tukemassa opintojani henki-
sesti ja taloudellisesti aina ndihin péiviin asti.

Kasvatustieteellisten opintojen eteneminen ja erityisesti vditoskirjatyohon ryh-
tyminen ovat suurelta osin viitoskirjani toisen ohjaajan dosentti Kauko Hamalai-
sen ansiota. Hdnen johtamansa Flanders-analyysikurssit Oulun yliopistossa 1970-
luvun puolivilissi olivat niin eldvid, ettd historianopiskelijasta tuli ainakin osittain
kasvatustieteilija. Toinen tyoni ohjaaja dosentti Vilho Hirvi suuntasi viitoskirjani
aihetta siinéd vaiheessa, kun aiheen rajaus tuntui vaikealta. Kiitdn molempia tyoni
ohjaajia asiantuntevasta ja kannustavasta suhtautumisesta viitdskirjaty6honi.

Tutkimuksen aihepiirin valintaan ovat johtaneet omat kokemukseni opettajana
ja opinto-ohjaajana. Ndiden kokemusten perusteella ajattelen oppilaan didnen kuu-
luvan koululaitoksessa sikéli heikosti, ettd oppilaiden kautta tehtdvia tutkimusta
tulee lisdtd. Omalta osaltani toivon, ettd tilld tutkimuksella olisi ainakin pieni vai-
kutus oppilaiden aseman kehittymiseen suomalaisissa oppilaitoksissa.

Viitoskirjani esitarkastajat professori Anna Raija Nummenmaa ja KT Yrjo Yr-
jonsuuri auttoivat minua tarkentamaan ty6téni ja mahdollistivat tutkimustyoni lop-
puun saattamisen. Myos KT Raija Yrjonsuuren seki professori John Smithin (Rand
Afrikaans University) antamat kannustavat kommentit olivat tirkeitd tyoni kannal-
ta. Kiitokset heille kaikille. Lisiksi kiitos laitoksen esimiehelle professori Hannele
Niemelle siitd, ettd olen saanut mahdollisuuden liittdd viitoskirjani kasvatustieteen
laitoksen julkaisusarjaan.

Tutkimukseni syntyprosessille ovat olleet tirkeitd keskusteluni veljeni dosentti
Pertti Pirttiniemen kanssa. Hidnen omat tutkimushankkeensa ovat antaneet virik-
keiti eri tieteenalalla toimivalle. FM Ari Sarpolan osuus on ollut merkittivai tilas-
tollisena asiantuntijana tutkimuksen eri vaiheissa. Dosentti Erkki Komulainen on
puolestaan antanut asiantuntevaa apuaan kvantitatiivisen aineiston késittelyssa.
Kenties haastavimman tyon on kuitenkin tehnyt kdlyni FT Kirsti Paavola, joka
sivistyneend humanistina on joskus epétoivoisestikin koettanut viintéa kirjoitta-
maani virkamiestekstié luettavaan muotoon. Hénen tarkkaavaisuutensa on jéttianyt
jédlkensd myo0s asiasisdltoon. Amanuenssi Tuomo Aalto on huolehtinut taiton vii-
meistelystd. Heille kaikille kiitos hyvésti yhteistyosti ja asiantuntemuksesta.

Ty6paikkani Opetushallitus on antanut hyvéin ympériston véitoskirjan tekemi-
selle. Pdivittdisessd tydssini olen saanut olla tekemisissd samojen asioiden kanssa,
joita tutkimuksessa on kuvattu. Useat tyStoverini ovat henkisesti olleet tukemassa
tdmén vaitoskirjan syntyé. Tehokasta ja samalla haastavaa on ollut esimieheni THT
Anna-Ester Liimatainen-Lambergin kannustus.



Tamai véitoskirja ei kuitenkaan olisi syntynyt ilman 2099 peruskoulun paétta-
véd oppilasta ja heididn opinto-ohjaajiaan. He uskoivat tidhin tutkimukseen, koska
aineiston kerddminen onnistui erinomaisesti. Toivottavasti véitoskirjani on heididn
luottamuksensa arvoinen. Kiitdn my6s Emil Aaltosen sditioté taloudellisesta tues-
ta, jota ilman tutkimukseni olisi voinut jaadd syntymétta.

Viitoskirjatyoni on hengittinyt koko ajan 1ahiympiristoni kanssa. Poikani Petri
on ollut 13 - 17-vuotias tétd tyotd tehdessidni. Aikaan on sisdltynyt myonteisid ja
kielteisid koulukokemuksia, yhteishakua, koulutusvalintoja, kodin ja koulun viélis-
td yhteistyotd. Vaimoni FM Elise Pirttiniemi on lukenut, kommentoinut ja korjan-
nut kisikirjoitustani. Kenties seké Petrin ettd Elisen osa olisi ollut helpompi, mika-
li tutkimusty®6 olisi pidetty kodin ulkopuolella ja keskitytty muihin harrastuksiin.
Kiitoksia heille tuesta, kestdmisesti ja yhteisistd kokemuksista!

livisniemessé vapun aattona 2000

Juhani Pirttiniemi
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimustehtava

Omissa tyotehtdvissidni olen kohdannut usein sellaisia ongelmatilanteita, joissa
oppilaat ovat kokeneet tulleensa koulussaan vaarinymmirretyiksi tai -kohdelluik-
si. Usein tilanteet ovat johtaneet myds vanhempien ja koulun vilisiin konflikteihin.
Seki oppilaat ettd vanhemmat ovat syyttineet opettajia ja koulua huonosta tai vii-
réstd kohtelusta. Kritiikki on kohdistunut koulun toimintaan - opetuksen toteu-
tukseen, ohjaukseen, oppilaan vihdiseen tukemiseen, kielteiseen suhtautumiseen -
ettd myOs oppilasarviointiin. Ristiriidat ovat voineet johtaa siihen, ettd oppilaat
ovat siirtyneet toiseen kouluun tai perheet ovat muuttaneet paikkakuntaa parempi-
en kouluolojen toivossa. Joissakin ongelmatapauksissa ristiriitojen seuraus on ol-
lut koulutuksen ulkopuolelle jiiminen. Jos oppilaat tai heiddn vanhempansa ovat-
kin arvostelleet koulujen toimia tai jopa kannelleet niisti, ei koulujen toimintaa
kuitenkaan yleensa ole arvioitu muuten kuin juuri kyseessd olevan ongelmatilanteen
kannalta. Kun joko koulu, kunta tai ld4ninhallitus on ainakin muodollisesti poista-
nut yksittdisen ongelman, koulutuksen laatu tai oppilaan oikeusturva koulussa ei
kuitenkaan ole vilttdmittd parantanut.

Edelld mainittuihin kokemuksiini perustuen yksittdiset kielteiset koulukokemuk-
set ndyttdvit olevan seki oppilaille ettd heiddn vanhemmilleen tuskallisia ja heijas-
tuvan koulutusvalintoihin. Mys kouluviihtyvyyteen liittyvét tutkimukset (ks. esim.
Ainley & Bourke 1992; Kannas & al. 1995; Linnakyld 1993) herittivit kysymyk-
sid koulukokemusten mahdollisesta yhteydestd koulun jélkeiseen tulevaisuuteen,
ja jopa siitd, voivatko negatiiviset peruskoulukokemukset olla yhteydessa lasten ja
nuorten koulutuksesta syrjdytymiseen.

Sekd koulu- ettd hallintokokemukseni mukaan kasvatustyhon paneutunut opet-
taja kokee usein kasvavan nuoren ja koulun vilisen ristiriidan. Oppilaitos toimii
yleensd jirjestelmikeskeisesti, jolloin oppilaiden yksilolliset tarpeet jadvit taka-
alalle. Kouluilla ei ole aina aikaa ja mahdollisuutta, muttei aina haluakaan riitti-
vissd madrin vastata nuorten tarvitsemaan kasvatukselliseen tukeen. Ongelmat kér-
jistyvit kiyttdytymishdiridind, koulujen sisdisissid henkilosuhteissa, opettajien,
oppilaiden seki heidéin vanhempiensa vélisind ristiriitoina. Ongelmien ratkaise-
mattomuus ja huono koulumotivaatio vaikuttavat peruskoulun paistotodistukseen.
Huonot arvosanat heikentidvét oppilaiden jatkokoulutukseen pddsymahdollisuutta.
Vakavien kouluristiriitojen puhjetessa niité ei aina kyetid hoitamaan koulun sisdisi-
ni asioina, vaan ongelmat siirtyvét kunnallisten lautakuntien tai pahimmillaan val-
tion hallinnon késiteltidviksi.

Peruskoulu on periaatteessa antanut kaikille oppilaille samanlaiset etenemis-
mahdollisuudet. Sen oppiméérin ldpéisevitkin ldhes kaikki oppilaat, vaikka kay-
tdnnossd oppimistavoitteet ovat suurelta joukolta oppilaita jadneet saavuttamatta.
Peruskoulun toiminnan onnistumista ei voida arvioida siten lapdisyprosentteina tai
arvosanojen keskiarvoina. Syvillinen vaikuttavuuden analysointi edellyttid moni-
puolista koulujen analysointia oppilaiden taustatekijit huomioonottaen. Esimerkkeji
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ovat tutkimukset, joissa koulun toimintaa on tarkasteltu syrjdytymisen ehkdisemi-
sen ndkokulmasta. Muun muassa Cooper (1993) ja Jahnukainen (1997) ovat osoit-
taneet, ettd koulu voi onnistua silloinkin, kun oppilaan taustatekijit eivét ole kou-
lumenestykselle otolliset.

Kysymykseen, missd miirin oppilaiden koulunkiyntiin liittyvét kokemukset
ovat yhteydessid heidén tulevaisuuteensa peruskoulun jilkeen, en ole uskaltanut
ottaa kantaa ennen tdmén tutkimuksen tekoa. Tutkimukseni tirkein tehtidvi onkin
hakea vastausta kysymykseen, onko koulukokemuksilla yhteyttd yhteishakurat-
kaisuihin, sekd hakemiseen etti toisen asteen koulutukseen pidisemiseen. Koulun
merkitystd peruskoulun péaittiville oppilaalle tarkastelen myds taustatekijét huo-
mioon ottaen. Oleellista onkin tutkia, kummalla on enemmén vaikuttavuutta yh-
teishakuonnistumiseen, koululla vai kodilla.

Tutkimus on rakenteeltaan kaksijakoinen. Toisaalta se pyrkii oppilaiden koulu-
kokemusten kautta hakemaan vastausta kysymykseen koulun laadusta. Toisaalta
tutkimuksen tavoitteena on etsid mahdollisia yhteyksid koulukokemusten ja perus-
koulun jilkeisen koulutukseen hakemisen ja padsemisen vililld. Koulukokemusten
ja koulutusratkaisujen kautta tutkittavaksi tulee koulun vaikuttavuus oppilaan kan-
nalta.

Tissé tutkimuksessa koulutusta arvioivat peruskoulua péittiméssi olleet op-
pilaat. Koulukokemukset kuvaavat oppilaiden sosiaalisia suhteita, heidin viih-
tyvyyttddn koulussa, kisityksiddn omasta menestymisestidin, opettaja- ja ohjaus-
kokemuksiaan sekéd koulun ja kodin vilisid suhteita. Ndiden koulukokemusar-
viointien kautta tutkimus etenee peruskoulun paittymisvaiheen yhteishakuun. Se
selvittdd oppilaiden yhteishaussa hakemista ja hakematta jattamistd, yhteishaussa
koulutuspaikan saamista tai siind epdonnistumista. Koska kodin ja sosio-ekono-
misen taustan merkitystd on pidetty ratkaisevana koulutusuran muotoutumiselle,
oppilaiden koulunkéyntiin liittyvid kokemuksia ja uranvalintaan liittyvid ratkai-
suja on tarkasteltu my0s taustatekijidt huomioon ottaen.

Vaikuttavuus kuuluu kisitteisiin, jotka on helppo sanoa ja hyviksyid. Samalla
sitd on kuitenkin vaikea miiritelld ja mahdotonta mitata, kuten Kuusela (1999, 10)
on todennut. Tutkija joutuukin tekeméién valintoja ja rajauksia tutkiessaan kou-
Iujen vaikuttavuutta, myos oppilasnikdkulmasta.

Tdma tutkimus antaa osittaisen vastauksen kysymykseen koulun vaikuttavuu-
desta oppilaan kannalta, vastauksen siis siithen, miten koulu on koettu ja millainen
koulun merkitys on oppilaan ldhitulevaisuuden kannalta. Tutkimus keskittyy pe-
ruskoulun loppuvaiheeseen ja erityisesti koulun ohjauksellisiin haasteisiin, vaikka
problematiikka kokonaisuudessaan on paljon laajempi. Vaikuttavuusanalyysin kautta
haetaan vastauksia siihen, miten peruskoulun yldastetta ja peruskoulun paitos-
vaihetta voitaisiin muuttaa vastaamaan paremmin oppilaiden ja sitid kautta koko
yhteiskunnan vaatimuksia. Miten siis peruskoulu olisi nykyistd enemmén oppilaita
kiinnostava, ja miten se ohjaisi nuoria nykyistd paremmin peruskoulun jilkeisiin
jatko-opintoihin? Kuinka se ehkéisisi koulutukseen tyytymittomyyttd ja koulutuk-
sesta syrjaytymisen riskid?



1.2 Tutkimuksen rakenne

Tutkimus tarkastelee peruskoulun vaikuttavuutta yhdistamalld oppilaiden koulu-
kokemukset (miten koulu oppilaiden nikokulmasta onnistuu toiminnassaan) ja oppi-
laiden hakeutumisen ja pddsemisen toisen asteen koulutukseen. Tutkimuksen teo-
reettisessa osassa tarkastellaan koulutuksen vaikuttavuuden eri ndkokulmia, erityi-
sesti oppilasndkdkulma - koulukokemukset ja uranvalintaratkaisut - huomioon ot-
taen.

Tutkimuksen empiirisen osan rakenne on kaksijakoinen. Ensimmaéisessé osassa
koulun vaikuttavuutta selvitetddn oppilaiden koulukokemusten kautta. Kouluko-
kemukset rakentuvat tutkimuksessa kouluviihtyvyyteen, opetukseen, opinto-oh-
jaukseen, koulun, kodin ja oppilaan vilisiin asioihin liittyvistd sisélloistda. Tut-
kimuksen toisessa osassa kisitelldan peruskoulun pééttidvien oppilaiden hakemista
ja selviytymistd peruskoulun jélkeiseen koulutukseen seki koulukokemusten yh-
teyttd niihin. Peruskoulun loppuvaiheen luonteen vuoksi oppilaan uranvalintaan ja
oppilaanohjaukseen kiinnitetiin erityistd huomiota. Empiirisen osan tarkasteluun
liittyy my®s oppilaiden taustatekijéiden mahdolliset yhteydet koulutusratkaisuihin
peruskoulun paédtosvaiheessa.

Oppilaiden koulukokemusanalyysissd on kéytetty sovellettua koulueldmin laa-
tumittaria (school life -mittaria). Australialaisten Williamsin ja Battenin (1981)
kehittamaii kyselylomaketta on muokattu siten, ettid oppilaiden ohjaukseen ja koti-
koulusuhteisiin liittyvét osiot on lisitty alkuperdiseen koulukokemuksia analy-
soivaan malliin. Mallin taustaa ja teoreettisia perusteita on késitelty luvussa 2.3.3.
Koulun vaikuttavuutta oppilasnidkdkulmasta mittaava malli on sovellettu kanada-
laisen Sackneyn (1989) esittamastd koulutuksen vaikuttavuuden mallista. Mallia
on muokattu siten, ettd koulun sisdisten tekijoiden lisdksi analyysiin on otettu mu-
kaan oppilaiden kotiin ja taustaan liittyvié osioita. Toisaalta alkuperiisestd vaikut-
tavuuden arviointimallista on karsittu koulun johtamiseen liittyvét tekijiat. Mallia
tarkastellaan lihemmin luvuissa 2.3.3. ja 9.3. Seuraavassa kuviossa on esitetty tut-
kimuksen empiirisen osan rakenne péépiirteissadn.



1. 2.

Koulukokemukset peruskoulun Yhteishaku peruskoulun
yldasteella. Koulukokemusten padtosvaiheessa
mittaaminen koulueldmin

laatumittarilla.

- sosiaaliset suhteet (koulun henki)
- opiskelun miellyttiavyys ja
mielenkiintoisuus (viihtyvyys)

- koettu menestyminen

- suhteet opettajiin

- opinto-ohjauskokemukset

- koti-koulusuhteet

3.

Yhteishaussa
onnistuminen

Kuvio 1. Koulukokemukset ja koulutusratkaisut osana koulutuksen vaikuttavuutta

eli koulutuksen vaikuttavuus oppilasnakokul masta.

Tutkimuksessa koulutuksen vaikuttavuudella oppilasndkokulmasta ymmaérretdin
sitd, miten oppilaat ovat kokeneet peruskoulun, ovatko he hakeneet yhteishaussa ja
miten he ovat siind onnistuneet. Koska koulun vaikuttavuuteen ovat yhteydessa
my0s koulun ulkopuoliset tekijat, tutkimuksessa on otettu huomioon oppilaiden
taustatekijit. Kokonaisuutena koulun toimintaa voidaan pitii vaikuttavana, mikéli
oppilaat kokevat koulun itselleen hyvini ja hyodyllisend ja kykenevit saamaan
peruskoulun jilkeen koulutuspaikan. Tavoitteena tulisi olla, ettd mahdollisimman
monilla peruskoulun paittivilla oppilailla olisi runsaasti myonteisid koulukoke-
muksia ja koulutuspaikka peruskoulun paittymistéd seuraavana syksyni sosio-eko-

nomisista taustatekijoistd riippumatta.



2 KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS
2.1 VAIKUTTAVUUDEN MAARITTELY

2.1.1 Laaja-alaisuuden korostuminen

Erityisesti viimeisten kymmenen vuoden aikana lukuisissa maissa on tutkittu jul-
kisilla varoilla ylldpidetyn koulutuksen kdyttdm&d rahamiéraa ja silld aikaansaatua
tulosta. Lintisissd teollisuusmaissa OECD:n merkitys koulutuksen tehokkuuden
mittaajana on ollut olennainen. Jérjeston julkaisemat raportit ovat ohjanneet koulu-
tuksen arviointia eri jasenmaissa (ks. esim. OECD 1997). Samanaikaisesti koulu-
jirjestelmien toimivuuden, koulutuksen tuloksellisuuden ja vaikuttavuuden tutki-
jat ovat tulleet aikaisempaa tirkedmpdin asemaan eri puolilla maailmaa. Koulu-
tuksen vaikuttavuuden ja kehittimisen aihepiiri on tullut entistd enemmén seka
julkisen mielenkiinnon ettd tutkimuksellisen kiinnostuksen kohteeksi. Tutkimus-
toiminnan vilkastuminen on my9s tuonut esille “school effectiveness”- kisitteen.

1980-1luvulla kiteytyi alan tutkimuksessa Cuttancen (1987) ndkemys, jonka
mukaan koulun vaikuttavuus (effectiveness) voidaan jakaa kahteen dimensioon,
laadullisuuteen (quality) ja koulutuksen oikeudenmukaisuuteen, sen nettoarvoon
(equity). Creemers (1994, 11-12) puolestaan esittéd, ettd koulujen saavuttama oi-
keudenmukaisuusaste, nettoarvo syntyy siitd, miten koulut kykenevit vaikuttamaan
oppilaiden ldhtdtason (input) ja paittdtason (output) véliseen suhteeseen. Vaikutta-
vuutta voidaan ndin ollen tarkastella koulujen laaja-alaisena onnistumisena koulu-
tustehtivissidn - ottaen huomioon oppilaiden erilaisuuden ja olosuhteet, joissa he
eldvit.

Seuraavassa on esitetty esimerkkini koulutuksen vaikuttavuuden pelkistetty malli
Cuttancen (1987) ja Creemersin (1994) mukaan:

KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS
- Koulutuksen oikeudenmukaisuus (equity)

- Koulutuksen laadullisuus (quality)

Oppilaiden ldht6taso KOULUTUS Oppilaiden piéttotaso
(input) (output)

Kuvio 2. Koulutuksen vaikuttavuuden malli Cuttancen (1987) ja Creemersin (1994)
mukaan.



Cuttancen ja Creemersin nikemykset muistuttavat osittain Leithwoodin ja Law-
tonin esittdmad koulutuksen vaikuttavuusmallia, jonka periaatteina ovat koulutuksen
arvioinnin laaja-alaisuuden ja pitkdkestoisuuden vaatimukset. (Leithwood 1997).
Sackney (1989) on oman vaikuttavuusmallinsa hahmottelussa kiyttinyt perustana
Leithwoodin ja Lawsonin hahmotelmaa koulutuksen vaikuttavuusrakennelmaa.

Leithwoodin ja Lawsonin hahmottelema koulutuksen vaikuttavuusmalli onkin
esitetty seuraavassa kuviossa Sackneyn pelkistiméssid muodossa.

2. Teachers +
A/ L 4 Programs & Instruction —  » Students’ Student
1. Goals
\ School Outcomes
ici izati Experience
- ,—>5. School Policies & Organization ¥
3. Administrators 7y *
\/
7. School — Community Relations
Kuvio 3. Leithwoodin ja Lawsonin hahmottama koul utuksen vaikuttavuuden malli

Sackneyn (1989) mukailemana.

Mallin lahtdkohtana on koulutuksen padmaiiré ja se padtyy opiskelijan aikaan-
saamiin tuloksiin. Malli on sikili kattava, etté se késittdd sekd opiskelijoiden kou-
lukokemukset ettd myos koulun ulkopuolella vaikuttavat yhteiskunnalliset tekijét.
Mallin niakokulma on kattava, mutta tutkimusten toteutuksen kannalta se on usein
hyvin ongelmallinen. Yhteiskunnallisia tekijoitd on paljon ja niiden rajaaminen
tutkimuksessa voi aiheuttaa ongelmia. Mallia voidaan kéyttdd laajoissa tutkimus-
projekteissa, mutta yksittdistutkimuksissa sitd voitanee hyodyntédé vain soveltuvin
osin. Sackney painottaakin, ettd Leithwoodin johtamat tutkimukset, joissa esite-
tynlaista mallia on kéytetty ldhtokohtana, ovatkin pdiasiassa kohdistuneet kou-

Koulutuksen vaikuttavuuden kattavaa laaja-alaisuutta voidaan pitdi tavoitelta-
vana, mutta kouluihin kohdistuvassa tutkimusty0ssd on vilttimétontd tehda ra-
jauksia. Tdma merkitsee yhteiskunnallisten tekijoiden ainakin osittaista rajaamista
tutkimusasetelmien ulkopuolelle. Leithwoodin ja Lawtonin hahmottelemaa niko-
kulmaa onkin syyti pitdd laaja-alaisena koulutuksen vaikuttavuuden teoriamallina,
jota tulee soveltaa kulloisiinkin tutkimustarpeisiin sitd rajaamalla. Cuttancen ja Cree-
mersin esittdmét ndkokulmat ovatkin rajoitetuissa koulututkimuksissa realistisempia
ja selkedmpid kuin edelld esitetty Sackneyn pelkistami Leithwoodin ja Lawtonin
OISE:ssa (Ontario Institute for the Studies of Education) hahmottelema malli.

Townsend (1994) on médrittelyssédédn esittényt koulutuksen vaikuttavuusvaa-
timuksen yksinkertaisesti ja selkeésti: koska julkista rahoitusta ohjataan koulutuk-
seen, rahoituksella tulee yhteiskunnan kannalta olla mahdollisimman myonteinen
vaikutus.



Townsendin mukaan vaikuttavalla (effective) koululla ja koulutuksella tiytyy
olla ldheinen yhteys hyvéksyttyihin koulutuspoliittisiin tavoitteisiin (Townsend 1994,
127). Han pitdéd keskeisend ongelmana koulutuksen vaikuttavuutta arvioitaessa
valtakunnallisen ndkdkulman ja yksittdisen koulun ndkdkulman erilaisuutta. (emt.,
128). Useissa koulutuksen vaikuttavuuden arviointimalleissa mikrondkokulma on
kokonaan sivuutettu. Townsendin mallissa tulee kuitenkin selvisti esille myds yh-
teiskunnan edellyttami vaikuttavauden monipuolinen ndkokulma, joka tulisi hi-
nen mukaansa ottaa huomioon myos koulukohtaisia arviointeja tehtdessd. Town-
sendin nidkemyksiin vaikuttanee se, ettd hin on tydskennellyt seké hallintovirka-
miehend ettd tutkijana. Hidn korostaa my®0s, ettei ole eiké tule olla yhtd ainoata
mallia, jolla koulujen vaikuttavuutta voidaan arvioida. (emt., 127-128).

Creemers on koonnut “school effectiveness”-tutkimuksen historiaa peilatessaan
“viiden faktorin mallin” (Creemers 1994; Scheerens & Creemers 1989), jota my0s
muut tutkijat ovat tuoneet tutkimuksissaan esille. Koulujen vaikuttavuuteen kuulu-
vat osatekijit ovat:

1. vahva kasvatuksellinen johtajuus

2. korkeat odotukset oppilaiden suorituksiin

3. perustaitojen korostaminen

4. turvallinen ja jdrjestyksessd oleva koulu

5. oppilaiden edistymisen sdinnollinen arviointi.

(Creemers 1994, 12; Scheerens & Creemers 1989, 266-267; ks. my6s Mortimore
1993; Sackney 1989; Stoll & Fink 1992).

Laajan tutkimuksellisen taustansa vuoksi edelld mainittua jaottelua voidaan
perustellusti hyddyntdi erityyppisissd koulutuksen vaikuttavuuden arvioinneissa.
Eritellessddn vaikuttavuuden eri osa-alueita Creemers kuitenkin korostaa, ettid koulun
vaikuttavuuden tutkimuksen késitteisto on edelleen hyvin keskenerdinen. Itse hin
tuo esille késitteen “mahdollisuus oppia”, jota hinen mukaansa tulisikin pitéa esil-
14, kun etsitdédn hienostuneempia malleja koulun vaikuttavuuden tutkimiselle. (Cree-
mers 1994, 13-15; myds Scheerens & Creemers 1989, 268). Laaja-alaisuudestaan
ja selkedstd ryhmittelystiddn huolimatta Creemersin koulutuksen vaikuttavuuden
analyysi ei anna kiytdnnon vastauksia koulukohtaisiin arviointeihin eiké vaikutta-
vuuden mittausmenetelmiin.

Teddlie (1994, 105) mydétidilee Scheerensin ja Creemersin nikokantoja. Hin
korostaa erityisesti oppilaiden taustatekijoiden mukaanottamista koulu- ja luokka-
tason tutkimuksissa. Ilman niiti vaikuttavuustutkimusten johtopaitokset eivit Ted-
dlien mukaan ole oikeita. Tosin Teddlie ei tarkemmin maédarittele, mitd hin tarkoit-
taa taustatekijoilld. Ovatko ne esimerkiksi oppilaiden sosioekonomiseen taustaan
liittyvid, vai edelld mainittuja Leithwoodin ja Lawsonin esittimid yhteiskunnallisia,
laaja-alaisia vaikuttavuustekijoitd?



Eri tutkijoiden esiintuomalle koulujen vaikuttavuustutkimuksen laaja-alaisuus-
vaatimukselle on lukuisia hyvid perusteluja. Kdytinnon tutkimustydssi joudutaan
usein kuitenkin tekeméin rajauksia. Ehki tulisi etsid vastauksia ensin mahdol-
lisimman yksinkertaisiin kysymyksiin, kuten Scheerens ja Bosker (1997, 321) ovat
esittdneet: “Toimiiko koulu?” tai haastavammin “Miksi se ei toimi?”

Tirked kysymys koulutuksen vaikuttavuustutkimuksen kannalta on vastuu tut-
kimuksen tekemisestid. Ilman koulujen ulkopuolelta tulevaa aloitetta arviointitut-
kimusta tuskin kouluissa saadaan aikaan. Osittain kysymys on taloudellinen, osit-
tain asiantuntemukseen liittyva. Yksittdiselld koululla tai pienelld paikkakunnalla
ei aina ole riittdvisti mahdollisuuksia kouluarviointien tekemiseen. My0s objek-
tiviteettitekijdt voivat vaarantua, koska koulujen kehittdmiseen liittyvit kriittiset
asiat usein henkildityvét. Asiansa osaava opettaja-tutkija saa harvoin toteuttaa kou-
lutuksen kehittimiseen tihtddvad tyotd kyllin vapaasti tydpaikallaan. (Niemi, Syr-
jéld & Viilo 1998; Scherp 1995). Menestyksellinen arviointityd edellyttdd timén
takia koulujen, kouluhallinnon seki tutkimuksen vilistd hyvid yhteistyotd. Lisdksi
se edellyttdd yhteiskunnalta paitoksid, joilla koulutuksen riittdvin korkeatasoinen
jasddnnollinen arviointi voidaan varmistaa. Esimerkkin arviointitydn etenemisen
hitaudesta ovat Suomen korkeakoulut. Vaikka asia on ollut esilld vuosikymmeni,
vasta aivan viime vuosina on padsty kdytdnnon toteutukseen. Parjasen mukaan
arviointitoiminnan kidynnistyminen on edellyttinyt riittdvii yhteiskunnallista pai-
netta: taloudellista lamaa, ammattikorkeakoulun synnyn luomaa kilpailutilannetta
sekd akateemisen tyOllistymisen epdvarmuutta. (Parjanen 1998, 46-47). Tarve ope-
tuksen ja oppimisen kattavaan arviointiin on olemassa kaikessa koulutuksessa, mutta
se edellyttéa riittdvad yhteiskunnallista vilttiméttomyyttd toteutuakseen.

2.1.2 Yksilollinen nakdkulma

1960-luvulla ja osittain vield 1970-luvullakin monet amerikkalaiset tutkijat suh-
tautuivat sangen pessimistisesti koulujen yleiseen kehittimiseen. Tuolloin vallin-
neen kisityksen mukaan koulusta riippumattomat tekijit sddtelivét koulujen mah-
dollisuuksia. Hyvét koulut sijaitsivat niin sanotuilla hyvilla alueilla ja huonot huo-
noilla. Klassisena esimerkkind tdmintyyppisesti tutkimuksesta voidaan pitéé tut-
kimusta, joka tunnetaan nimelld “The Coleman Report” (Coleman et al. 1966).
Koulujen onnistumismahdollisuudet olivat timén raportin ja erdiden muiden sa-
maan aikaan julkaistujen tutkimusten mukaan ennalta mééritty - ne olivat tiukasti
sidoksissa kouluympéristoon ja oppilaiden sosiaaliseen taustaan. (Coleman et al
1966; Stringfield 1994, 64).

Oppilaslédhtoisen koulun vaikuttavuustutkimuksen syntyé voidaankin pitdd kri-
tiikkind aikaisemmin harjoitetulle tutkimukselle. Kritiikki voimistui 1970-luvulla
Yhdysvalloissa, kun Brookover sekid Rutter kollegoineen julkaisivat laajat koulun
vaikuttavuutta (school effectiveness) késittelevit tutkimuksensa. Nyt tutkimukses-
sa pyrittiin kiinnittiméin huomiota siihen, ettd oppilaiden ja opiskelijoiden kou-
lusaavutuksia selittivit muutkin tekijét kuin sosio-ekonomiset taustatekijit ja op-



pilaiden kyvykkyys. Brookover painotti erityisesti kouluilmastotutkimuksen tér-
keyttd koulujen vaikuttavuustutkimuksessa. Kouluilmastoa mitattiin erityisesti opet-
tajiin kohdistetuilla tutkimuksilla. (Brookover et al. 1979; Rutter et al. 1979).

Myohemmin kouluilmastotutkimuksia on pidetty kylla tarpeellisina, mutta nii-
den kritiikiton kdyttd on saanut arvostelua osakseen. Esimerkiksi Stringfieldin
(1994) esittdmin nikemyksen mukaan opettajien kautta tehtiva kouluilmaston tut-
kimus voi olla osaksi turhaa - kuten my6s Witte ja Walsh (1990) ovat todenneet,
koska opettajat kykenevit vain pieneltd osin analysoimaan koulun ilmastoa (“tur-
vallinen ja hyvissa jirjestyksessd oleva koulu”). Stringfieldin mukaan laajojen kou-
Iun vaikuttavuustutkimusten tulisikin edetéd opettajien asemasta oppilaisiin. Oppi-
lailta tulisi kysy4 heidédn kisityksidén koulusta, siitd, millainen heidin koulunsa
todella on. (Stringfield 1994, 68). Stringfield on my®s korostanut, ettd oppilaiden
mukaanottaminen koulun sisdisen rakenteen tutkimiselle on hyvin olennaista en-
nen kaikkea sen takia, ettd opettajien kautta ei saada riittdvisti relevanttia tietoa
koulun tyoskentelyilmastosta oppilaiden oppimisen kannalta. (Stringfield 1994,
70-71; myos Teddlie & Stringfield 1993). Oppilaspainotteisessa vaikuttavuustutki-
muksessa on oleellista ottaa huomioon tutkimuksen konteksti. Hyvien koulujen
arviointi ei ole useinkaan vaikeaa, joten Stringfieldin painottamaan oppilaiden kautta
tehtidvédn arviointiin on hyvét mahdollisuudet “ongelmattomissa paikoissa”. Ti-
lanne voi kuitenkin olla toisenlainen, mikli esimerkiksi koulun rehtori tai opetta-
jat suhtautuvat kielteisesti oppilaiden kautta tehtiviin arviointityhon.

Reynolds ja Packer (1992) ovat kiinnittdneet huomiota ongelmakouluihin, jois-
sa varovainen tutkimuksellinen ldhestymistapa on vilttdimé&tontd. Heiddn mukaan-
sa yksittdisissd kouluissa koulukulttuurin heikkous ja koulun henkildstén ihmis-
suhdeongelmat voivat hiirité yleisesti kehittamisohjelmien aloittamista. Ongelma-
kouluissa koulutuksen vaikuttavuuteen liittyvén tiedon kisittely on tehtivi erityi-
selld hienovaraisuudella.

Koulujen sisdinen (opettajien) observointi onkin ongelmallista. Esimerkiksi
Mortimoren tutkimusryhmén Lontoon alueella tekemissé tutkimuksissa opettajien
luokittelu opetustilanteissa muodostui mahdottomaksi. Opettajat eivit olleet Mor-
timoren (1993) mukaan halukkaita tutkimukselliseen yhteistyohon. Mortimore ei
raportoidessaan tuo esille opettajajirjeston mahdollista osuutta tutkimuksen epi-
onnistumiseen, mutta silld voi olla my6s merkitysti. Englannissa vierailuni aikana
vuonna 1991 sikildiset opettajajirjestot suhtautuivat erittédin kriittisesti kouluissa
toteutettuihin arviointeihin, koska arviointien perusteella koulut asetettiin parem-
muusjirjestykseen, jolla oli merkitystd koulujen saamaan julkiseen rahoitukseen.

Arvioinnin ja tutkimuksen vilinen ero koulutasolla ei ole selvd. Usein molem-
piin suhtaudutaan kriittisesti, mikéli odotettavissa on epamiellyttdvien asioiden esiin-
tuloa. My0s koulujdrjestelmé sinidnsi voi olla esteend koulutuksen arvioinnille ja
sitd kautta koulujen kehittdmistyolle kuten Wissinger (1992) on esittidnyt. Pitdydy-
tddn voimassaolevaan toimintamalliin eikd haluta muutoksia, koska pelétéén niita.

Mortimoren tutkimustulokset osoittavat, ettd ongelmakouluissa ongelmat halu-
taan pitdd koulujen sisdlld. Ndmi koulut eivit ole erityisen halukkaita oppilaiden
kautta tehdyille arvioinneille, vaikka sitd kautta saataisiinkin arvokasta tietoa ongel-
mien ratkaisemiseksi. On myds todennékdisti, ettd kritiikin sietiminen niisséd kou-
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luissa on keskiméardistd vihdisempii ja oppilaiden asema keskimédriistd alistei-
sempaa. Osasyyni kriittiseen suhtautumiseen voivat olla aikaisemmat tutkimuk-
set. Mortimore tutkimusryhmineen (1988) sekd Ainley ja Sheret (1992, 21) ovat
vakuuttuneita koulujen erilaisuudesta. He ovatkin harjoittaneet metodologista kri-
tiikkid aikaisempaa vaikuttavuustutkimusta kohtaan. Heiddn nikemyksensd mu-
kaan koulujen vaikuttavuudesta ei voida tehdi niin suoraviivaisia tulkintoja kuin
yleisesti on tehty. Esimerkiksi Ainley ja Sheret painottavat, ettd koulujen ja koulu-
tuksen vaikuttavuutta tutkittaessa tulee ottaa huomioon opiskelijoiden kyvyt ja hei-
din elimintilanteensa. Oppilaiden edistymismahdollisuudet tulee heidin mukaansa
suhteuttaa oppilaiden kulloiseenkin ldhtdtasoon tai olosuhteisiin, joissa lapset elé-
vit. Koulujen toimintaedellytykset voivat poiketa oleellisesti toisistaan.

Mikili kouluja vertaillaan keskendén, vertailu on tehtdvad ddrimméiisen varo-
vasti. Pelkkd hyvé lopputulos - mitatut saavutukset - sinénsé ei kerro paljoakaan
koulun laadusta. (Ainley & Sheret 1992, 69-76). Myd6skéin oppilaiden perustaitojen
karttumista ei Creemersin mukaan voida pitidi luotettavasti koulun vaikuttavuutta
selittdvind tekijand. Hén pitdd usein arvioinneissa kiytettyjd muuttujia kuten oppi-
laiden eri saavutusten mittaamista toisistaan riippuvina. Sen sijaan esimerkiksi joh-
tajuuden sekd koulun jérjestyksen ja sdénnollisen arvioinnin vilinen yhteys on hi-
nen mukaansa ilmeinen, mutta asiaa on tutkittu erittdin niukasti. (Creemers 1994,
12). Fraserin (1989) sekd Williamsin ja Battenin (1981) painotukset eroavat jonkin
verran Creemersin esittimisti ndkokulmista. Heidén esityksissdédn oppilaiden ase-
ma ja oppilaiden esittamit késitykset koulusta tulevat selvemmin esille. Ainley
(1994) esittdd australialaisten tutkimustulosten havaintona, ettd oppilaiden kési-
tykset koulueldmasta lisddvit oleellisesti koulujen vaikuttavuustutkimuksen katta-
vuutta. Ainley painottaa koulun vaikuttavuustutkimuksen puutteen olleen siini, ettéd
se on keskittynyt saavutusmittareiden avulla tarkastelemaan hyvin kapea-alaista
vaikuttavuutta.

Viimeaikainen vaikuttavuuden tutkimus on ottanut entistd paremmin huomioon
koulutuksessa muutkin kuin tiedolliset saavutukset. Erityisen merkittivéad on vii-
meaikaisten koulujen vaikuttavuustutkimusten paneutuminen kouluilmasto- ja kou-
lukulttuurin merkitykseen koulujen kehittdmisessi. Téhén Brookover on jo 1970-
luvulla pyrkinyt vaikuttavuustutkimusta ohjaamaan. Yksil6llinen ndkdkulma kou-
Iujen vaikuttavuuden arvioinnissa on lisdéntynyt. Oppilaiden erilaisuus, heidén toi-
sistaan poikkeavat tiedolliset ja taidolliset erot tulee muistaa vaikuttavuusarvioita
tehtiessd, kuten esimerkiksi Cuttance (1987) ja Creemers (1994) ovat esitténeet.
Jarjestelmikeskeisestd arviointimallista on siirrytty yhd enemmén koulujen ja op-
pilaitosten sisille, tarkastelemaan niiden kehittymistd. Kehittymisen tarkasteluun
liittyy olennaisesti kriittinen ndkokulma, jota esimerkiksi norjalaiset tutkijat Kalle-
stad, Olweus ja Alsaker (1998) ovat perdankuuluttaneet, koska oppilaiden koulus-
sa vithtyméttdmyys ja koulupahoinvointi - esimerkiksi koulukiusaaminen - on tul-
Iut aikaisempaa julkisempaan tarkasteluun. Oppilaiden ja opiskelijoiden aseman
tarkastelu vaikuttavuustutkimuksessa on tétd kautta lisddntynyt. Yhté ainoata arvi-
ointimallia ei kuitenkaan voi olla olemassa. Kuten Townsend (1994, 127-128) on
esittinyt, yksilollisyyden ndkokulman liséksi julkista rahoitusta saavassa koulu-
tuksessa tulee vaikuttavuutta arvioida myos yhteiskunnan nikokulmasta. Myos
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koulun mahdollisuudet ratkaista koulupahoinvointiin, poissaoloihin, kiusaamiseen
ja hairiokdyttdytymiseen liittyvét ongelmat ovat hyvin vihiisia, mikéli se ei toimi
yhteisty0ssd ympardivin yhteiskunnan kanssa. Osapuolia yhteistyosséd kouluhen-
kilokunnan lisiksi ovat tdlloin oppilaat, heiddn huoltajansa, koulun kanssa yhteis-
tyoté tekevit koulun ja kunnan luottamushenkil6t, eri hallintokuntien asiantuntijat
(nuorisotyd, sosiaali- ja terveystoimi, poliisi) seké yritykset. (vrt. Sackney 1999,
190). Koulujen kehittyminen ja sen arviointi on térkedd sekd yksilollisestd etté
yhteiskunnallisesta nikokulmasta.

2.2 KOULUTUKSEN TULOKSELLISUUDEN JA VAIKUTTAVUUDEN
MAARITTELY SUOMESSA

2.2.1 Kasitehistoriaa

Suomessa koulutuksen tuloksellisuus- ja vaikuttavuuskésitteitd on usein kdytetty
synonyymeind, tai sitten vapaasti, ilman médrittelyjd. Taustana kisitteiden mairit-
telylle ovat olleet ldhinni kulloisetkin hallinnon tarpeet. Késitemadrittelylld on
merkitysté erityisesti oppilaiden ja opiskelijoiden asemaan liittyvissd tutkimuk-
sissa. Mikili jédrjestelmikeskeinen tuloksellisuusndkokulma hallitsee tutkimusta,
oppilasndkokulma saattaa jadda taka-alalle.

Koulutuksen tuloksellisuuden (vaikuttavuuden) arviointia on harjoitettu 1970-
ja 1980-luvuilla ldhinna kouluhallituksen rahoittamilla toimeksiantotutkimuksilla
sekd piddasiassa lddninhallitusten kautta toteutetulla tarkastustoiminnalla (Lauk-
kanen 1994, 15). Laukkasen (1994, 15-16) esittdimien nidkokulmien perusteella
kouluhallituksen aloitteesta tehty arviointitoiminta oli tutkimuksellisesti etenkin
1970-luvulla vaatimatonta. Hénen mukaansa vasta 1980-luvun jilkipuoliskolla
saatiin aikaan systemaattisia esityksid. Télloin valmistui kouluhallituksen teetté-
maini kolme raporttia, joista yksi kisitteli tuloksellisuutta vapaan sivistystyon alu-
eella, toinen eritteli prosessiarviointia ja kolmas peruskoulun ja lukion tulokselli-
suutta. Edelld mainittuihin projekteihin liittyen kouluhallituksen tyoryhmé (1986)
madritteli tuloksellisuuden kisitteen, jolla tarkoitetaan lainsdddanndssa asetettujen
tavoitteiden saavuttamista tai niitd kohti etenemistid. Kéaytinnossi timid merkitsee
sellaisten tietojen, taitojen, asenteiden ja persoonallisuuden piirteiden saavuttamista,
joihin koulutuksella pyritidén. Laukkasen esittimien tietojen mukaan vaikuttavuus-
kisitteen kdytostd luovuttiin, koska vaikuttavuutta pidettiin liian laaja-alaisena itse
toiminnan ja sen aiheuttamien vaikutusten vélilld: “haluttiin tehdd ero tulosten (out-
puts) ja laajempien vaikutusten (outcomes) vililld”. (Laukkanen 1994, 16). Rat-
kaisu on ollut mielenkiintoinen, jos sitd vertaa edelli esitettyihin koulutuksen vai-
kuttavuuden kansainvélisiin méérittelyihin. Kouluhallinto on néin ollen Suomessa
tehnyt rajauksen, jolla se on oleellisesti pelkistinyt koulutuksen todellisuuttaa.

Opetusministerion koulutuksen tuloksellisuutta pohtinut tyéryhmi maédritteli
1980-luvun péitteeksi tuloksellisen koulutuksen sellaiseksi, joka mahdollisimman
hyvin kykenee saavuttamaan koulutukselle asetetut piimadrit ja tehtdvit. Tyo-
ryhmi jakoi tuloksellisuuden késitteen ulkoiseen tuloksellisuuteen (vaikuttavuuteen)
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ja sisdiseen tuloksellisuuteen. Edellinen niveltyy koulutuksen pddmaéiriin ja kehit-
tamistehtdviin. Jilkimmaéainen koulujirjestelmén sisdiseen toimivuuteen ja sen sel-
vittdimiseen. (Opetusministerié 1990; vrt. Nikki 1993).

Opetusministerion esittimailld mallilla on yhtymaikohtia Opetushallituksen luo-
maan malliin (ks. seuraava alaluku). Molemmissa malleissa vaikuttavuus-kasite
on alistettu tuloksellisuus kisitteen alle. Kansainvilisissd koulujen vaikuttavuutta
tai tuloksellisuutta kisittelevissd tutkimuksissa vaikuttavuus on yleisesti kisitetty
ylakésitteeksi.

Kouluhallituksen alunperin tekemien maédérittelyjen taustalla on varmasti ollut
sellaisen ndkokulman valinta, joka on ollut suhteellisen yksinkertainen keskushal-
linnon nékokulmasta. Peruskoulun alkuaikoina kouluhallituksen ohjaama arvioin-
titoiminta oli keskusjohtoista, jolloin arviointi palveli sen tarpeita. Peruskoulun
syntyvaiheissa koulujen toiminta oli tarkkaan ohjeistettua. Myds arvioinnin tuli
sopia keskitettyyn malliin. Koska tutkimuksellisia voimavaroja on ollut suhteellisen
niukasti kéytettivissé, kouluhallituksen kautta tutkimukseen ohjatut varat ovat pys-
tyneet ohjaamaan my0s tutkimuksen painopisteitd. (ks. Laukkanen 1998).

2.2.2 Jéarjestelmakeskeinen nakokulma

Koulutuksen arvioinnissa toimivien kriteerien 16ytdminen ei ole yksinkertaista. Tar-
vittaisiin kriteereitd, jotka olisivat tulkinnallisesti selkeitd ja tutkimusten ja tulosten
vertailun kannalta mahdollisimman tarkoituksenmukaisia. (Olkinuora 1992, 2).
Erddnd pyrkimyksend téllaisesta mallista, joka samalla edustaa jarjestelmi-
keskeisesti ajattelutapaa, on Opetushallituksen “Koulutuksen tuloksellisuuden ar-
viointimalli” (1995). Mallin mukaan opetustoimen vaikuttavuutta analysoidaan
seuraavien periaatteiden pohjalta:

- Miten koulutus vastaa sille asetettuja vaatimuksia?

- Millaisia opiskelutaitoja koulutus saa aikaan?

- Millaisia kommunikaatiovalmiuksia koulutus tuottaa?

- Miten koulutus vaikuttaa opiskelijoiden itsensikehittimishalukkuuteen?

Opetushallituksen arviointimallissa todetaan myds ettd, “vaikuttavuuden arvi-
oinnissa on vilttdméitontd ottaa huomioon yksilo- ja yhteisotaso sekd midréllinen
ettd laadullinen vaikuttavuus”. (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995,
24). Vuonna 1995 julkaistussa arviointimallissa ei kuitenkaan konkretisoida yksi-
I6tason ja laadullisen vaikuttavuuden analysointitapoja. Vuonna 1998 julkaistussa
koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallissa vaikuttavuuden arviointikohteiksi
on otettu koulutustarpeen ja tarjonnan vastaavuus, oppimistulosten saavuttaminen,
opiskelutaidot, kommunikaatiovalmiudet seké elinikdinen oppiminen. (Koulutuk-
sen tuloksellisuuden arviointimalli 1998, 27). Valitut mittarit mittaavat siten ensisi-
jaisesti jirjestelmin tehokkuutta (tuloksia), ei niinkdén kouluun liittyvid kokemuk-
sia tai niiden merkitystéd oppilaiden tulevaisuudelle. Erityisesti koulutustarpeen ja
tarjonnan vastaavuuden sijoittaminen vaikuttavuus-késitteen alle vaikuttaa oudol-
ta.
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Opetushallituksen julkaisema koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli nou-
dattaa Jakku-Sihvosen (1993) aikaisemmin esittiméa médrittelyd. Hén on jakanut
koulutuksen tuloksellisuuden koulutuksen tehokkuuden, taloudellisuuden seki
opetuksen vaikuttavuuden osa-alueisiin. Koulutus on tehokasta, kun koulutusjér-
jestelmé kokonaisuutena toimii mahdollisimman hyvin. Koulutuksen taloudellisuus
kuvaa puolestaan koulutukseen sijoitettujen varojen suhdetta koulutuksellisiin ja
kasvatuksellisiin pddmaiériin. Mikéli koulutus edistdd myonteisesti yksildiden ja
yhteiskunnan kehittymisté tyoeldmén ja kulttuurin kannalta, koulutuksella on vaikut-
tavuutta. Yksilotasolla timéd merkitsee hinen mukaansa sité, ettd oppimisprosessissa
syntyy oppimistuloksia, jotka vastaavat yhteiskunnallisen paitoksenteon antamia
tavoitteita. (emt., 12-26).

Sekéd Opetushallituksen ettd Jakku-Sihvosen esittdmissd koulutuksen tulok-
sellisuuden médrittelyssd arviointi toteutuu jarjestelmékeskeisen ajattelun pohjalta.
Valtakunnallisessa arviointistrategiassa esitetylld mallilla on vahvat puolensa, mutta
vaarana on, - kuten Raivola (1992) korostaa - ettd koulutuksen vaikuttavuutta il-
maisevat oppimis-/oppilasindikaattorit jadvét toissijaiseen asemaan. Koulutuksen
tuloksellisuuden mittaamiseen voidaan siten suhtautua hyvin eri tavoin. Yhteis-
kunta- ja kasvatustieteilijét, kuten Olkinuora (1992, 2-3) esittdi, ovatkin olleet usein
huolissaan kehityksesta, missd kulttuurisen ja sivistyksellisen toiminnan tuloksel-
lisuutta mitataan kapea-alaisesti maérillisind suureina tai arviointiin sovelletaan
ldhinna taloudellisen toiminnan alueilla kdytettyji tuloksellisuuden mittausmalle-
ja.

Opetushallituksen tuloksellisuusmallissa on nihtédvisséd vaikutuksia erityisesti
Peltosen, Laitisen ja Juutin (1992, 14) esittimistd madrittelysti, jossa taloudellisen
toiminnan tuloksellisuuden mittauskiytidnto tulee hyvin esille. Mallissa koulutuksen
tuloksellisuus on jaettu kolmeen osaan: taloudellisuuteen, vaikuttavuuteen ja tehok-
kuuteen. Taloudellisuuteen kuuluvat kustannukset/oppilas, kustannukset/koulumuo-
to ja osuus liikevaihdosta, kustannuksista tai palkasta. Vaikuttavuuteen kuuluvat
mielipiteet koulutuksesta, oppimistulokset, vaikutus ympiristdon ja vaikutus orga-
nisaation tulokseen. Tehokkuuteen kuuluvat koulutuksen tuottavuus, koulutuksen
kannattavuus ja koulutuksen laatu.

Koulutuksen tuloksellisuus voidaan jaottelun perusteella mitata yksiselitteises-
ti. Riittdvit tilastot koulutuksen taloudellisuuden arviointiin ovat olemassa seké
valtakunnallisesti ettd oppilaitoskohtaisesti. Peltosen, Laitisen ja Juutin (1992, 16-
17) ndakdkulma on ensisijaisesti aikuiskoulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa.
Jaottelussa esitetidiin vaikuttavuuden mittauksessa otettavaksi mukaan neljd tasoa:

1. mielipiteet koulutuksesta
2. oppimistulokset
3. koulutettujen kdyttdytymisen muutokset tydympiristossi

4. vaikutus tuloksiin (muun muassa tuottavuus, kannattavuus, laatu).
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Esitetyistd vaikuttavuuden osatekijoistéd kaksi ensimmadisti voidaan toteuttaa pe-
ruskoulutasollakin helposti. Sen sijaan kédyttdytymisen muutokset tyGympéristossd
samoin kuin vaikutus tuottavuuteen tai kannattavuuteen nivoutuvat tydeldméssi
toteutettavaan koulutuksen arviointiin.

Niinisto (1984, 6) on puolestaan eritellyt koulutuksen vaikuttavuuden arvioin-
nin kolmeen osaan:

1. koulutuksen laadun ja hyddyllisyyden arviointi
2. opiskelijoiden toiminnan suhde toivottuun tulokseen nihden

3. koulutuksen organisoinnin, opetus- ja oppimisprosessin seki koulutuk-
sen seurausten arviointi.

Niiniston nikokulma koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnista on “suoraviivai-
sen hyoOtypainotteinen” ja sopinee ainakin ammatillisen aikuiskoulutuksen arvi-
oinnin tarpeisiin. Peruskoulun tavoitteet poikkeavat kuitenkin oleellisesti ammatil-
lisen koulutuksen ja aikuiskoulutuksen paédmaiiristd. Ndin ollen Niinistdnkin mal-
lin soveltuvuus peruskoulun vaikuttavuuden arviointiin on sellaisenaan huono.

Luopajirvi (1996) ja Raivola (1997) ovat kritikoineet Opetushallituksen méé-
rittelyé, jossa tuloksellisuutta pidetdén arvioinnin yldkisitteend. Luopajirven mie-
lestd vaikuttavuus on ylikésite, jota voidaan tukea taloudellisuuden, tehokkuuden
ja toimivuuden kisitteilld. Hin esittddkin, ettd Opetushallituksen olisi syytd harki-
ta uudelleen opetustoimen tuloksellisuusrakennetta. Taloudellisuus, tehokkuus ja
tuloksellisuus eivit ole koulutuksessa vieraita kasitteitd, mutta niiden rinnastami-
nen vaikuttavuuteen tai niiden ottaminen vaikuttavuuden ylidkésitteiksi tuntuu vie-
raalta. (emt., 6-7). Kasitteellisessa kritiikissddn Luopajérvi ldhestyy ajatuksellises-
ti Vahervan esittiméé koulutuksen tuloksellisuuden ja vaikuttavuuden suhteen
midrittelyd, missid koulutuksen tuloksellisuus- késitteen sijasta voidaan kdyttdd
koulutuksen vaikuttavuus-kisitettd. Vahervan mukaan koulutuksen tuloksellisuus-
kisite on liian rajoitettu, mikéli sitd kdytetddn “school effectiveness” -kisitteen
synonyymind. Olisi tarkoituksenmukaista antaa “efficiency”’-késitteelle suomen-
kieliseksi vastineeksi “tehokkuus” ja “effectiviness’-kdsitteelle “vaikuttavuus™.
Hén korostaa ndkemysti, jonka mukaan tehokkuus-kisitteesséd tavoitteiden saa-
vuttaminen suhteutetaan kiytettdvissd oleviin resursseihin, niiden tehokkaaseen ja
tarkoituksenmukaiseen kiytt6on. Vaikuttavuudessa on kyse nimenomaan koulu-
tukselle asetettujen ldhi- ja etdistavoitteiden saavuttamisesta. (Vaherva 1983, 16).
Luopajérvi onkin kyseenalaistanut, onko jérjestelmikeskeiselld tuloksellisuuden
arvioinnilla yhteyttd koulujen sisdiseen kehittdmiseen, jonka perusajatteluna tulisi
olla koulutuksen mahdollisimman hyvi laatu ja oppilaan kaikinpuolinen hyvé. (Luo-
pajarvi 1996, 6-7; vrt. Stoll & Fink 1992, 20). Raivolan (1997, 63) mielestid Ope-
tushallituksen malli voi toimia oppilaitostasolla arviointitoiminnan kdynnistami-
sen yhteydessd, mutta kokonaisuutena se on hyvin rajoittunut jittimalld esimer-
kiksi koulujen ulkopuolisen maailman tarkastelun ulkopuolelle.

Laukkanen on suomalaisen arvioinnin tilaa esitellessédén todennut koulutuksen
tuloksellisuuden késitteiston edelleenkin hakevan muotojaan. Tamé onkin varmasti
erddnd syynd koulutuksen tuloksellisuuden ja vaikuttavuuden erilaisiin méirit-
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telyihin. Hén puolustaa kuitenkin voimakkaasti tuloksellisuutta yldkésitteend. Ala-
kisitteet riippuvat hinen mukaansa arviointindkokulmista. Laukkasen ndkemys on,
ettd voi olla perusteltua muuttaa arvioinnin ulottuvuuksia, mikéli ndkokulmat ajan
kuluessa muuttuvat. Hidn painottaa kansainvilisen vertailun mahdollistavaa arvi-
ointia. Sen takia hinen mukaansa on aiheellista pitdytyd Opetushallituksen esit-
tamisséd peruskisitteissd. Méadrityksen mukaan koulutuksen tuloksellisuus on: te-
hokkuus, vaikuttavuus, tuottavuus. (Laukkanen 1994, 17; vrt. OECD 1992).

Laukkasen esittimii madrilliseen ja jirjestelmikeskeiseen arviointiin keskit-
tyvédd niakemystd voidaan perustella OECD:n tutkimusten indikaattoreiden mii-
rilliselld painottumisella. Kansainvilisessd vertailussa koulutuksen vaikuttavuu-
den arviointi ei ole yksinkertaista, joten on ymmarrettivii, ettd vertailu painottuu
suhteellisen helposti mitattaviin tuloksiin. Tosin OECD:kin on jo vuonna 1992 kan-
sainvilisen koulutusarvioinnin yhteydessi esittdnyt mittareissaan koulutuksen laa-
tuun liittyvid osia. OECD:n kdyttdmid indikaattoreita voidaan my0s kyseenalais-
taa. Esimerkiksi East Anglia Universityn Suomen peruskoulun opetussuunnitel-
maprosessia arvioinut tutkijaryhma (Norris et al. 1996, 12-13) pitdd OECD:n indi-
kaattoreiden laadullista osuutta hyvin vaatimattomana ja jopa varoittaa rakenta-
masta kansallista arviointia niiden varaan. Jérjestelmikeskeinen, koulujen vertai-
luun perustuva miirillinen tuloksellisuuden arviointi saattaa aiheuttaa useita on-
gelmia, jotka ovat yhteydessd liian yksinkertaistettuihin mittaustapoihin. Haimalai-
nen epdileekin, ettd laajojen midrillisten mittausten seurauksena voi olla se, etté
arvioinnin kohteena ei olekaan oppilaiden oppimiseen liittyvit tai yhteiskunnan
kannalta oleellisimmat asiat, vaan ndenndisen helposti kerittévi, suorituksiin perus-
tuva tilastotieto (Himaéldinen 1993, 22). My6s Lyytinen (1993) pitii jdrjestelma-
painotteisen arvioinnin ongelmana sen ulkokohtaisuutta. Koulun sisédisen kulttuu-
rin vihidinen esilletulo on koulun arvioinnin yleinenkin ongelma. Kouluyhteisé ei
Lyytisen mukaan vilttimittd avaudu ulkopuoliselle tutkimukselle. Koulujen henki-
16st6 on liséksi taipuvainen arvioinneissaan vahvistamaan oman ryhménsd myon-
teisid piirteitd (emt., 126-127), minké vuoksi voidaan tehdé virheellisid johtopdi-
toksid koulujen todellisesta tilasta.

Jarjestelmikeskeistd arviointia tarvitaan systemaattisen tiedonkeruun takia, mutta
sen antama kuva koulujen tai koulutuksen kulloisestakin tilasta jad ulkokohtaiseksi.
Kansainvilisesti vertailukelpoisten tietojen kannalta tarvitaan suhteellisen yksin-
kertaisia médrillisia mittareita. My0s kansallisesti maédrillisten mittareiden avulla
saadaan perustiedot oppilaitoksista. Niiden avulla ei kuitenkaan voida toteuttaa
oppilaitosten sisdistd kehittimisti, ne kertovat vain rakenteista.

Jarjestelmikeskeiset mallit Suomessa on luotu ldhinnd ammatillista tai aikuis-
koulutusta varten. Niilld on lidheiset yhteydet teollisuudessa kiytettyihin tulok-
sellisuusmalleihin tai laatujdrjestelmiin. Niin ollen mallien soveltuvuus peruskou-
Iuun tai lukioon on hyvin rajallinen. Niiden soveltuvuudessa my6s ammatilliseen
koulutukseen on ilmeisid rajoituksia. Jiarjestelmikeskeisilld malleilla ei kyetd riit-
tavisti selvittdmadn, mitd kouluissa todella tapahtuu, miten koulut vaikuttavat lap-
siin ja nuoriin (ks. esim. Scheerens & Bosker 1997, 320-321). Niin ollen pelkés-
tddn jarjestelmikeskeiseen malliin koulujen arviointia ei tulisi rajoittaa, vaan kan-
sallisesti tarvitaan syvillisempii arviointia. Samalla myds arviointikésitteet tulisi
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mddritelld siten, ettd niiden kautta voidaan toteuttaa monipuolista koulunarvioin-
tia. Arvioinnin avulla tulee pyrkid edistiméin koulutuksen mahdollisimman hyvéa
laatua ja oppilaiden kaikenpuolista hyvai.

2.2.3 Vaikuttavuuden sisallollinen korostaminen

Samalla kun koulutuksen arvioinnin jérjestelmikeskeiselle arvioinnille on kehi-
tetty entistd monipuolisempia toteutustapoja, myos koulutuksen sisillollisen arvi-
oinnin vaatimus on korostunut. Esimerkiksi Raivola (1992; 1997) kisittelee koulu-
tuksen vaikuttavuutta metodologisena ongelmana koulun panos- ja tuotostekijoita
arvioitaessa. Hin viittaa maailmanpankin tutkijoiden jaotteluun. Kun koulutuksen
panostekijoitd mitataan rahassa, voidaan suositella tehokkuus-kisitteen kayttoa
(efficiency). Kun kysymys on ei-rahallisista panostekijoistd, on perusteltua kiyt-
tdaa vaikuttavuus-kisitettd (effectiveness). (Raivola 1992, 163-164). Hanen mukaansa
olisi loogista, ettd sisdisen ja teknisen tehokkuuden tutkiminen toteutuisi ennen
ulkoisen vaikuttavuuden ja tehokkuuden tutkimusta, koska koulutus vaikuttaa yh-
teiskuntaan yksildiden oppimisen kautta. (emt., 167). Raivolan esittdma nikokul-
ma eroaa siten esimerkiksi Opetushallituksen esittdméstd arviointimallista. Hin
pitddkin Opetushallituksen mallia himmentédvind. Vaikuttavuus on tdssd mallissa
ldhes yksinomaan oppimistavoitteiden (output) saavuttamisena. Koulun funktio-
naaliset tehtivit (outcome) on jétetty mallin ulkopuolelle. Raivola epéileekin, ettd
Opetushallituksen arviointimalli on tarkoitettu koulutusjdrjestelmén sisdisen toi-
mivuuden arviointiin. (Raivola 1997, 63). Oppimisen onnistumisen peruskriteerind
hin pitdd kykyd soveltaa tietoja ja taitoja kidytidnndssé esiin tulevien ongelmien
ratkaisuissa. Tdllaiseen médrittelyyn perustuen on jiarkevad selvittdd koulutuksen
vaikuttavuuden taustaa oppilaiden koulukokemuksista ja koulutusvalinnoista. (Rai-
vola 1992, 171-172).

Eraét tutkijat ovat koulutuksen tuloksellisuus- ja vaikuttavuus- késitteiden rin-
nalle tuoneet myos koulutuksen laatu-késitteen, jolloin analysoidaan myos kou-
lutuksen toteutusta ja sen sisdltod. Laatu-kisitteen juuret laatujérjestelmineen ja
laatupalkintoineen ovat elinkeinoeldmaéssi. Laadun merkitystd on korostettu alun-
perin tavaratuotannossa, josta se on laajentunut palvelutuotantoon ja myds julkisiin
palveluihin. Koulutuspalvelut ovat erds osa palvelutuotantoa. Néin ollen on luon-
nollista, ettd koulun laatua arvioidaan, vaikka kyseessd onkin pddosin julkisin va-
roin aikaansaatava palvelutoiminta.

Hirvi (1995, 55) on eritellyt koulun laadun ulottuvuudet seuraavasti. Koulun
laadullisuus merkitsee tavoitteiden nidkokulmasta parempaa oppimista, koulu-
yhteison kehittdmistd, koulun kehittdimisen innovaatioita, oppilaitosten keskindisia
yhteistydmahdollisuuksia, koulun toimintaympéiriston ja roolin avartamista. Hir-
ven esittdmit laadun ulottuvuudet voidaan tulkita vaikuttavuuden komponenteiksi,
vaikka Hirvi itse ei niit4 siten otsikoikaan. Komponentteja voidaan soveltaa perus-
tellusti eri asteen oppilaitoksissa. Sisdllollisesti Hirven esittimaé jaottelu on ldhelld
Raivolan esittamié koulutuksen vaikuttavuuden kriteeristod. Molempien ndkemyk-
set edustavat laaja-alaisen koulutuksen arvioinnin mallia. Se soveltuu nuorten kou-
lutuksen sisélldllisen vaikuttavuuden arviointiin paremmin kuin useimmat aikai-
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semmat, lahinné aikuiskoulutusta tai ammatillista koulutusta varten laaditut jaotte-
Iut. Raivolan ja Hirven médrittelyt edellyttdvit konkretisointeja, mutta ne antavat
viitteitd siitd, mihin koulutuksen arvioinnissa tulisi kiinnittdad aikaisempaa enem-
mén huomiota.

Koulun laatua voi arvioida my6s niin sanotun hyvin koulun tavoitteilla. Era-
tuuli ja Leino (1993) ovat kisitelleet hyvin koulun kisitettd tutkimuksessaan “Reh-
torin ty0 opettajan nidkokulmasta”. Heidin mukaansa hyvi koulu voidaan késit-
teend erottaa tuloksekkaasta (effective), tehokkaasta (efficient) ja erinomaisesta
(exellent) koulusta. Tehokas koulu merkitsee hyvid koulusaavutuksia suhteessa kiy-
tettyihin resursseihin. Tuloksekas koulu puolestaan on Erétuulen ja Leinon mu-
kaan muuten samankaltainen kuin tehokas koulu, mutta kustannustekijét on usein
jatetty huomioimatta. Téssdkin tavoitteiden mukaiset koulusaavutukset ovat tér-
kein maéaérittelykriteeri. Esimerkkeind voivat olla menestyminen ylioppilastut-
kinnossa tai vastaavanlaatuisissa testeissd. Erinomainen koulu puolestaan kiinnittia
huomiota erityisesti akateemisiin opintoihin hakemiseen, pdidsemiseen ja niissi
menestymiseen. (emt, 6).

Hyvin koulun médrittelyyn Erédtuuli ja Leino (1993, 6-7) ottavat mukaan kas-
vatustavoitteet. Pddmadrdnd hyvissd koulussa on tavoitteiden mukaiset, hyvit
oppimistulokset. Kasvatustavoitteet ndhdéén kuitenkin laajemmin “hyvé kansalai-
nen”-ajatteluna, jossa moraaliset, esteettiset ja emotionaaliset tekijdt korostuvat
akateemisten saavutusten rinnalla. Hyva koulu -kisite on siten riippuvainen myos
koulun arvoperustasta. Erdtuulen ja Leinon kisityksen mukaan vanhemmat ja opet-
tajat odottavat, ettd oppilaat tavoittelevat hyvid oppimistuloksia. Koulujen suun-
tautumisen mukaisesti tulostavoitteet voivat olla kuitenkin hyvissd koulussa eri-
laisia; ne voivat painottua esimerkiksi taiteisiin tai johonkin muuhun valinnais-
alueeseen. Olennaista méérittelyssd on se, ettd siind painottuu koulun saavutukset
ja opettajien ratkaiseva rooli tavoitteiden saavuttamisessa. Koulua tai koulutusta ei
voida mitata pelkistddn oppimistulosten perusteella, vaan arviointia on kohdistet-
tava myOs koulutuksen affektiiviseen merkitykseen, siihen, minkélainen koulun
kulttuuri on (ks. esim. Linnakyld 1993, 40).

Edelli esitetyn perusteella tissa tutkimuksessa kiytetdédn “koulutuksen vaikut-
tavuus” -kisitettd “koulutuksen tuloksellisuus” -kisitteen asemasta. Molempien
kisitteiden kayttoon 10ytyy perustelunsa, mutta vaikuttavuus-kisite yldkisitteend
on paremmin perusteltu (Vaherva 1983; Luopajédrvi 1996, Linna 1999) ainakin
tamin tutkimuksen kannalta, koska tarkoituksena on selvittda koulujen laatua op-
pilaiden ndkokulmasta. Sille 16ytyy myos kansainvilisen tutkimuksen antama tuki
(Ainley & Bourke 1992; Sackney & Dibski 1994; Townsend 1994), vaikkakin kisite-
madrittelyt ovat kieleen sidottuja.

2.2.4 Suomalainen koulun vaikuttavuuden tutkimus

Suomalaisen arviointitutkimuksen (jarjestelmin toiminnallisuuden tutkimuksen)
juuret liitty vt peruskoulun syntyprosessiin. 1960-luvulla peruskoulukokeilujen yh-
teydessa tutkittiin kokeilun vaikutuksia. Tutkimuksien toteutuksesta vastasivat pai-
osiltaan Jyviskyldn yliopiston kasvatustieteellisen tutkimuslaitoksen tutkijat. Tut-
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kimusta koordinoi kouluhallitus, mutta se ei osallistunut itse tutkimusten suo-
rittamiseen. Vaikka koulutusta johdettiin Suomessa hyvin keskitetysti aina 1980-
luvulle asti ja siihen liittyi yksityiskohtiin menevi tarkastustoiminta, peruskou-
lussa ei ollut olemassa koulusaavutuksiin liittyvdi varsinaista arviointijarjestelmia.
(Yrjonsuuri 1995, 43; Laukkanen 1994). 1970-luvun kasvatustieteellisen tutki-
muslaitoksen peruskoulututkimukset kisittelivit muun muassa koulutuksen tavoit-
teita, oppimateriaaleja, opetuksen eriyttdmisté, oppilaiden itsetuntoa, oppilaiden
opiskelutaitoja, oppilasarviointia, tukiopetusta, aineiden ja kurssien valinnaisuutta.
(Yrjonsuuri 1995, 45).

Suomi osallistui 1970-71 kansainviliseen IEA:n (International Education Acco-
siation) toteuttamaan kuuden oppiaineen survey-tutkimukseen, jolla oli vaikutusta
kansallisiin tutkimuksiin ja joka antoi vertailupohjaa my6hemmin toteutetuille vas-
taavanlaatuisille tutkimuksille. (Yrjonsuuri 1995, 46).

Ensimméinen kansallinen koulutuksen arviointi Suomessa toteutettiin vuonna
1979 kouluhallituksen toimeenpanemana. Arvioinnin toteutti Jyvéskylén yliopiston
kasvatustieteiden tutkimuskeskus. (Brunell et al. 1982). Rakenteeltaan se keskittyi
oppilaiden saavutusten arviointiin didinkielessd, muissa kielissd sekd matematii-
kassa. Arviointi ei kapea-alaisuudessaan antanut kokonaiskuvaa koulusta tai ope-
tussuunnitelmien toteutumisesta. (Yrjonsuuri 1995, 49).

Toisen kansallisen koulutuksen arvioinnin Kasvatustieteellinen tutkimuslaitos
toteutti vuonna 1990. Projekti oli kymmenen vuotta aikaisemmin suoritettua ar-
viointia laajempi. Tarkoituksena oli oppimissaavutusten lisidksi tutkia my6s kou-
Iujen oppimisympdiristdod. Tutkimus kohdistettiin useisiin oppiaineisiin ja lisdksi
peruskoulua arvioitiin laajemmin oppimisympéristond. Tutkimusaineistot kerittiin
vuosina 1990 ja 1991. Arvioinnissa kéytettiin osittain samoja mittareita, mitid on
kiytetty jo aikaisemmissa kansallisissa ja kansainvilisissd tutkimuksissa. Taméa
antoi perustan tulosten vertailtavuudelle. (Brunell & Kupari 1993).

Kansainvilisen lukutaitotutkimuksen (IEA Study of Reading Literacy) yhtey-
dessd arvioitiin suomalaista 1990-luvun alun yléastetta oppilaiden nikokulmasta.
Tutkimuksessa tarkasteltiin myos koulussaolemisen laadun eri osatekijoéiden vili-
viin muuttujiin (lukutaito, jatkokoulutusodotukset). (Linnakyld 1993, 39). Tutki-
mus oli Suomessa ensimmaéinen, jossa koulutuksen vaikuttavuutta tarkasteltiin laaja-
alaisesti oppilaan kannalta. Lukutaitotutkimuksessa oli mukana myds kansallisia
osia, joilla saatiin vertailukohtia vuosien 1970 ja 1979 tutkimuksiin. Oppilaiden
oppimisympdristoon liittyvid osioita tutkimuksessa edustivat koulupdivd oppi-
lasndkokulmasta sekd oppilaiden koulutyytyviisyys. “Peruskoulu oppimis-
ympdristond” tutkimusta voidaankin pitdé aikaisempia tutkimuksia enemmin oppi-
laaseen keskittyvéna. (Brunell & Kupari 1993, 3-4).

Maailman terveysjirjeston WHO:n toteuttama koululaistutkimus selvitti vuon-
na 1994 oppilaiden koulunk&@ynnin kokemuksia ja koulussa tydskentelyi vield kan-
sainvilista lukutaitotutkimusta tarkemmin. Jyvéskylédn yliopiston tutkijat toteuttivat
koululaistutkimuksen Suomen osuuden. Tutkimuksessa kartoitettiin laajasti oppi-
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laiden kouluviihtyvyyttd, koulunkédyntiasenteita, koulumenestysti, koulutus-
orientaatiota, koulutyon kuormittavuutta seki oppilaiden vaikutusmahdollisuuksia
koulutydssi. (Liinamo & Kannas 1995, 109).

Oppilaiden tai opiskelijoiden kannalta koulutuksen vaikuttavuutta ovat tutkineet
ennen kaikkea Olkinuora ja Niinistd. Olkinuoran (1979; 1983) tutkimukset keskit-
on kisitellyt koulutuksen vaikuttavuutta aikuisopiskelijoiden kannalta. Juutin (1994)
tutkimus 1990-luvulta tarkastelee puolestaan tydvoimakoulutuksen vaikuttavuutta
koulutuksessa mukana olevien kannalta. Aittolat (1988) ja Parjanen (1998) ovat
tutkineet koulutuksen vaikuttavuutta erityisesti yliopisto-opiskelun nikokulmasta.
Erityisesti Kari (1977), Vaherva (1983), Korpinen (1979; 1988; 1993) ja Linnakyla
(1993) ovat tutkimuksissaan ottaneet peruskoulun oppilaan tutkimuksen kohteeksi.
Kari ja Korpinen ovat keskittyneet erityisesti oppilaiden itsetuntoon liittyvien
kysymysten selvittelyyn. Hautamiki tutkijaryhmineen (1999) on valtakunnallises-
sa hankkeessan ”Oppimaan oppiminen ala-asteilla” kisitellyt keskeistd vaikutta-
vuuden osa-aluetta - oppimaan oppimista - monipuolisesti, alueellisia ja koulukoh-
taisia vertailuja theden. Kuusela (1999) on kisitellyt samaa aihepiirid Vihdin kun-
taan kohdistuneessa tutkimuksessa.

Useilla aikaisemmilla oppilaiden koulunkéyntié kartoittavilla tutkimuksella on
saatu selville ldhinni yksittdisid oppilaiden koulunkéyntiin liittyvid asioita. Tutki-
muksilla on ollut rasitteenaan siséllollisid heikkouksia. Saatu tieto ei ole antanut
riittdvia arviointiperustaa eika siitd ole myodskéin ollut suurta hy6tyid koulujen ke-
hittdmistyolle. (Himildinen 1993, 22). Oppilas on yleensé nihty jérjestelmén osa-
na, miki tutkimuksissa on merkinnyt saavutusten ja arvosanojen ylikorosteisuutta.
Niissd tutkimuksissa ei ole ollut tilaa oppilaiden omille kokemuksille tai kouluun
liittyville ongelmille.

Kenties oppilasnidkokulman vihiisyys vaikuttavuustutkimuksessa perustuu sii-
hen, ettd sille ei ole laajaa tutkimustraditiota tukenaan. Vaikuttavuustutkimus on
ollut paddosiltaan teollisuuteen tai tuotannolliseen elinkeinotoimintaan liittyvén tu-
loksellisuustutkimuksen johdannaisuutta. Lapset ja nuoret, joiden koulutus on luon-
teeltaan etéélld tavaratuotannosta, ovat jadneet padosin tutkimuksen kiinnostuksen
ulkopuolelle. Vasta “Peruskoulun arviointi 90” -tutkimusta (ks. esim. Linnakyla
1993) voidaan luonnehtia ensimméiiseksi Suomessa toteutetuksi laajaan otantaan
perustuvaksi tutkimukseksi peruskoulun vaikuttavuudesta, johon oppilasnikokul-
ma on tiukasti sidottu mukaan. Té@maén jédlkeen tilanne on jonkin verran parantunut
erityisesti Suomen Akatemian Koulutuksen vaikuttavuustutkimuksien sekd Opetus-
hallituksen oppimistulosten arviointiraporttien kautta.

Viime vuosiin asti suomalaisella koulutuksen arvioinnilla ja vaikuttavauden tut-
kimuksella ei ole ollut riittdvisti annettavaa koulutuspoliittiselle pdédtoksenteolle
tai jokapéivdiselle koulun arjelle. Olisi kuitenkin toivottavaa, ettd suomalaisen kou-
lutuksen vaikuttavuustutkimus kehittyisi ja oppilaiden rooli nousisi tutkimuksessa
aikaisempaa selvemmin esille. Kommunikatiivisen evaluaation periaatteiden mu-
kaisesti (Niemi, Syrjdld & Viilo 1998, 13-14) epédonnistumiset ja kouluvaikeudet
tulee tutkimuksessa kohdata rohkeasti. Kouluista kielteisid asioita kertovat tutki-
mistulokset ovat yllykkeité kehitystyohon. Koulujen vaikuttavuustutkimukseen kuu-
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Iuu olennaisena osana kriittinen asenne, joka kyseenalaistaa voimassaolevia toi-
mintamalleja ja uskaltaa julkituoda esiintulleita epdkohtia. Oppilaiden kouluko-
kemuksia luotaavilla tutkimuksilla voidaan saada tietoa, jonka perusteella kouluja
voidaan kehittdd oppilaille paremmiksi paikoiksi sekd oppimisen ettd hyvinvoin-
nin kannalta.

Tutkimuksen nékokulman tulisi aikaisempaa enemmén kiteytyéd Konttisen (1995)
esittimdin periaatteeseen: arviointi on peili, jonka tulee heijastaa ennen kaikkea
koulun kannalta térkeintd. Onko opiskelu iloista ja kehittidvad, tuetaanko lapsia ja
nuoria riittavisti koulussa? (emt., 14). My0ds viime vuosina yleistynyt syrjdytymis-
problematiikan késittely kuuluu koulutuksen vaikuttavuuden miirittelyn yhtey-
teen. Koulutuksen tdrkeédnd yhteiskunnallisena vaikuttavuutena voidaan pitii tasa-
arvon edistdmisti ja syrjatymisriskien ehkéisemistd koulutuksen keinoin. (Niemi
1997, 167-168; Viirild 1999, 26-27). Tutkimuksen kannalta timé merkitsee kou-
Iun ja sen ulkopuolisen maailman vilisen vuorovaikutuksen tutkimista.

Koulutuksen arvioinnin lisdéntyessd on mielenkiintoista nihdi, millainen tulee
olemaan jirjestelmékeskeisen ja koulukohtaisen vaikuttavuuden arvioinnin suhde
Suomessa. Tullaanko koulutuksen tuloksellisuuden ja vaikuttavuuden vilisti késit-
teellistid diskussiota kdymdian? Siihen esimerkiksi Hirvi (1995) implisiittisesti viit-
taa.

Suomessa toteutettuun koulutusarviointiin kohdistuu suuria paineita samanaikai-
sesti kun sen tekemistd vaikeuttavat késitetulkinnat ja arvioinnin kannalta jirke-
vien painopistealueiden 16ytdminen. Koulujen kehittymisen asteen selville saa-
miseksi on mentdvi kouluihin. Niissd tulee tehdd laadullisia selvityksid ja tut-
kimuksia, joihin sekid koulujen henkil6ston, oppilaiden ettd oppilaiden huoltajien
on osallistuttava.

Erityisesti oppilaiden vanhempien merkitys seké oppilaiden ja opiskelijoiden
kasitykset koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnista tulevat oletettavasti suuntaamaan
seké tutkimusta, koulutuspoliittista paiatoksentekoa etti itse koulutuksen toteutus-
ta. Vuoden 1999 alusta voimaantulleiden uusien koululakien esittelyn yhteydessa
koulutuspoliittista keskustelua kdytiin 1&hinnd peruskoulun kouluvalintojen mer-
kityksestd seké kuntien toteuttamista peruskoulutuksen séddstoistd, ei ensisijaisesti
koulutuksen sisédlloistd, saati toteutuksesta. Mutta kenties koulukeskustelun viria-
minen tuo véhitellen esille myds entistd monipuolisemman keskustelun koulutuk-
sen merkityksesta.

2.3 KOULUTUKSENVAIKUTTAVUUSERITYISESTI
OPPILAAN KANNALTA

2.3.1 Koulusaavutukset vs. koulutuksen tuloksellisuusja vaikuttavuus

Perinteisesti oppilaiden ja osittain myos koulujen saavutuksia on mitattu arvo-
sanoilla. Suomalaisessa koulujirjestelmisséd kouluarvosanojen merkitys tulee olen-
naiseksi kahdessa vaiheessa: oppilaiden hakiessa peruskoulusta toisen asteen opin-
toihin tai toisen asteen opinnoista korkeakoulutasoisiin opintoihin.
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Mitd paremmat oppilaan arvosanat ovat, sitd paremmat ovat hinen mahdol-
lisuutensa pééstd seuraavan asteen opintoihin. Vaikka useimmat oppilaitokset ja
korkeakoulut jarjestivit valintakokeita, yleisesti valintakokeisiin paasemiseksi edel-
Iytetddn ainakin kohtalaista opintomenestystid. Pelkdstddn piddsykokeiden kautta
opiskelemaan pédsseiden lukuméird on hyvin pieni. (Koulutusopas peruskoulun
jélkeiseen koulutukseen 1999; Ammattikorkeakoulut - Yrkeshogskolorna 1999).

Erityisesti toisen asteen opintoihin pyrittdessd arvosanapainotukset voivat olla
oppilaiden kannalta epdoikeudenmukaisia. Eri kouluissa oppilaiden saamia arvo-
sanoja ei voida pitdi luotettavina peruskoulun tason mittareina (Sarjala 1996). Lu-
kion jilkeisiin opintoihin pyrittdessd ylioppilastutkinto toimii valtakunnallisena
tasokokeena, miki oikeudenmukaistaa opiskelijavalintoja.

Peruskoulujen vertailuja tehtidessd tulee ottaa huomioon peruskoulun tavoitteet,
jotka ovat paljon muutakin kuin eri oppiaineissa menestymisti. Ne ovat oppilaiden
kasvuun ja monipuoliseen kehittymiseen liittyvid asioita, jotka on kuvattu perus-
koulun opetussuunnitelman yleisessid osassa. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994).

Erityisesti peruskoulun vaikuttavuuden arviointi on paljon muutakin kuin arvo-
sanat. McGaw, joka on johtanut Australian koulujen vaikuttavuustutkimusta, on
tutkijaryhmineen on esittinyt asian seuraavasti: “School effectiveness is about a
great deal more than maximising academic achievement. Learning, and the love of
learning; personal development and self-esteem; life skills, problem solving and
learning how to learn; the development of independent thinkers and well-rounded
confident individuals; all rank as highly or more highly in the outcomes of effecti-
ve schooling as success in a narow range of academic disciplines.” (Piper & Mc-
Gaw, 1992, 174). Koulutuksen vaikuttavuuden laaja-alainen arviointi tuleekin nihda
oppilaan opiskelua ja koko eliméi tukevana toimintana. Siihen sisiltyy sekd oppi-
laan subjektiivinen opiskeluun liittyvi oikeudellinen turva ettd yhteiskunnallisen
oikeudenmukaisuuden toteutumisen varmistus.

Erddni tirkednd peruskoulun toiminnan ulottuvuutena voidaan pitad sitd, min-
kilaisia ohjaus- ja tukitoimia se tarjoaa eri tavoin menestyville oppilaille. Lah-
jakkaat tarvitsevat erilaista huomiota osakseen kuin oppimisvaikeuksista kérsivit.
Peruskoulun loppuvaiheissa sekd heti peruskoulun piittymisen jilkeen koulu-
tuksesta syrjadantyminen uhkaa niitd nuoria, joita koulun ohjaus- ja tukitoimet eivét
ole auttaneet. Koulutusta arvioitaessa tulisi kiinnittdd huomiota siihen, ettd lah-
jakkuus selittdd vain noin kolmanneksen koulumenestyksestd. Suurempi yh-
teisvaikutus on opetusmenetelmilld, koulun ilmapiirilld, kouluyhteison toimivuu-
della seki ohjaus- ja tukitoimilla, joita on tarjolla vaikeuksissa oleville oppilaille.
(Merildinen 1996; my6s Cooper 1993).

Koulujen tuloksellisuuteen vaikuttaa se, ettéd yleisopetuksessa olevia niin sanot-
tuja vaikeita oppilaita ei kyeté riittdvésti ohjaamaan, tukemaan ja seuraamaan. Li-
sdvaikeuden arviointiin aiheuttavat koulun ulkopuoliset tekijét, kuten koti ja kave-
ripiiri. Nailla tekijoilld voi olla usein kouluakin suurempi merkitys koulumenes-
tykseen, kouluvaikeuksiin, koulutuksen keskeytymisriskiin, koulutuksen ulkopuo-
lelle jidmiseen peruskoulun péitosvaiheessa. Koulujen tasoa tarkasteltaessa tarvi-
taan valtakunnallisia kokeita, joilla voidaan lisété jatko-opintojen kannalta arvosa-
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nojen vertailtavuutta. Koulujen vaikuttavuus ei kuitenkaan ole néhtivissd yksin
arvosanoista. Erityisesti kouluongelmista, (joihin voi liittyéd kotiongelmia) perus-
kouluaikanaan kérsineiden péésttodistusarvosanat ovat usein huonoja. Niistd ei
voi tehdd suoria johtopditoksid koulun vaikuttavuudesta heiddn kohdallaan, tai
kyvystd suoriutua oikein valituista jatko-opinnoista. Onnistumista peruskoulun
padtosvaiheessa ilmaisevat muutkin asiat kuin pelkét arvosanat. Esimerkiksi opet-
tajien ja koulun muun henkilokunnan oppilasta tukeva toiminta seki tehostettu
ohjaus ja seuranta tuossa vaiheessa kertovat koulujen pyrkimyksesta mahdollisim-
man vaikuttavaan toimintaan. Valitettavasti timénkaltainen toiminta on ollut useis-
sa Suomen kunnissa viime vuosina vaakalaudalla, koska sd#stot ovat kohdistuneet
my0s koulutoimeen kuntien vuosibudjetteja tasapainotettaessa.

2.3.2 Koulukokemukset

Vuonna 1995 OECD:n julkaisemat tutkimustulokset (Clarkson 1995) antavat myds
melko negatiivisen kuvan suomalaisten uskosta koulujen kykyyn liséitd oppilaiden
itseluottamusta ja uskoa tulevaisuuteen. Itseluottamus ja kyky tulla toimeen toisten
ihmisten kanssa olivat tutkimuksen mukaan koulun tirkeimmiksi arvioidut tehti-
vit. Namai kaksi ominaisuutta jdivit viimeisiksi, kun piti arvioida sitd, miten koulu
toteuttaa sille osoitettua tehtividdnsi. Kansalaisten késitykset siitd, mitd koulu saa
aikaan ja miti sen pitéisi saada aikaan, eroavat voimakkaasti toisistaan.

Koulujen tehokkuusvaatimukset saattavat olla ristiriidassa niiden tuloksel-
lisuuden, mutta ennen kaikkea vaikuttavuuden kanssa. Pelkistidin koulun lépi-
kdyminen ei riitd, vaan oppilaiden tulee taustatekijoistdin riippumatta saada mah-
dollisuudet kehittad itsedédn ja kykyjdin mahdollisimman pitkille. Tama edellyttda
koulutuksen toteutusta siten, ettd my0s oppilaat jotka ovat syrjdytymisvaarassa,
voivat saada riittdvad tukea ja ohjausta. (Niemi 1999). Itseluottamuksen ja rohkeu-
den kehittdmisen on perusopetuksen vaikuttavuuden keskeinen haaste. Niemi (1987,
61-62) on lukiolaisia tutkiessaan tullut johtopéitokseen, jonka mukaan koulu ei
kykene vastaamaan nuorten haasteisiin, jotka kisittelevét heiddn elaminsé kan-
nalta tirkeitd mielekkyystekijoitd koulussa ja yleensd elamissa.

Oppilaan kannalta koulutuksen laatu perustuu ennen kaikkea hénen kokemuk-
siinsa omasta koulustaan. Oppilaan tulkintaan koulutuksesta tai koulusta vaikuttaa
eniten se, miten mielekkiiksi hidn kokee sielld esiintuodut asiat. Olkinuora on méi-
ritellyt oppimisen mielekkyyden seuraavasti: “Oppimisen ja opiskelun mielek-
kyydelld tarkoitetaan opiskelussa kohdattavien asioiden ja niihin siséltyvien kie-
lellisten ilmauksien, tekojen ja toimintojen kokemista merkitystd omaavina, eri-
laisia tarkoitusperid palvelevina (relevanssi) ja opiskeluun sisiltyvien prosessien
hallinnan kokemista siind maiéirin, ettd niiden avulla tunnetaan voitavan edistdd
kyseisten tarkoitusperien saavuttamista (kontrolloitavuus).” (Olkinuora 1983, 18).
Asennoituminen kouluelimiin on hénen mukaansa suuressa miérin sidoksissa
yksittiisid oppiaineita ja opettajia koskeviin arvioihin ja arvostuksiin. Tdméa puo-
lestaan vaikuttaa oppimismotivaatioon ja oppimiseen. Oppilaalle jokainen koulu-
aine ja sen opettaja on osa koulua ja koulunkidynnin kokonaisuutta. (Olkinuora
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1979, 60). Oppimisen mielekkyys voidaan saavuttaa vasta sitten, kun henkilokoh-
taisen mielekkyyden kaksi perustekijdé, oppimisintentioita synnyttiva relevanssin
tunne ja kontrolloitavuuden kokemus yhdistyviit.

Koulun vaikuttavuuden arviointi on siten yhteydessi yksilollisiin ndkemyksiin
koulun laadusta. Siihen liittyy runsaasti tekijoitd, joita ei voida absoluuttisesti mi-
tata. (Luopajirvi 1996; Raivola 1992; 1997; Vaherva 1983). Ne ovat osittain tun-
temuksia, joiden merkitys ndkyy vasta vuosien my&td. Koulusta jdd osalle oppi-
laista myonteinen muistikuva, osalle se on varmasti kielteinen ja ahdistavakin.
Kenties kansalaisten véihidinen usko koulujen mahdollisuuteen kehittdad lasten ja
nuorten itseluottamusta (Clarkson 1995) perustuu suomalaisten omakohtaisiin
koulukokemuksiin.

Taménhetken koulua ei voida kuitenkaan rakentaa yksin historian varaan. Mité
koulussa on tehty ja jatetty tekemittd 30 vuotta sitten, ei anna vastausta nykyisen
koulun kehittamiseen. Peruskoulun parhaita asiantuntijoita ovat sielld tyotdéan teke-
vien lisdksi sen oppilaat ja heiddn vanhempansa. Vanhemmat kuitenkin silld va-
rauksella, ettd heilld on ollut riittdvéa vuorovaikutus koulun kanssa. Opilaiden ja
heididn vanhempiensa osallistumisen kanavointi koulujen kehittdmiseen on varmasti
tarkeimpid peruskoulun haasteita seuraavien vuosien aikana.

2.3.3 Koulussa viihtyminen - koulutuksen laatu

Koulun oppimisilmasto, oppilaiden mielekkyyskokemukset, sosiaaliset suhteet se-
ki koko koulun laadun tutkimus on saanut lisdéntyvii kiinnostusta osakseen 1970
- 1980 -lukujen vaihteesta lidhtien. (Batten & Girling-Butcher 1981; Williams &
Batten 1981; Fraser 1986; Ekholm & Karing 1993; Grossin 1994). Eldmén laadun
tutkimuksessa kéytettyjd indikaattoreita alettiin lisddntyvésti kdyttdd parikymmenté
vuotta sitten koulun laatuun liittyvissé tutkimuksissa. (Andrews & Withey 1976;
Cambell, Converse & Rodgers 1976; Burt et al. 1978).

Laajoilla ihmisryhmilla tehdyt elamén laatuun liitty vt tutkimukset sovellettiin
oppilastutkimuksiksi. Oppilaiden koulukdynnin laatuun liittyvistd tutkimuksista en-
simmadisid merkittdvid olivat Australian New South Walesissa ja Victoriassa vuo-
sina 1985 - 1987 tehdyt tutkimukset, joissa koulujen arvioijina olivat primary schoo-
lin 5. ja 6. luokan oppilaat. (Ainley & Bourke 1992). MyShemmin samanlaatuisia
tutkimuksia on Australiassa toteutettu my6s vanhemmille ikiluokille.

Useat australialaiset tutkijat ovat pitineet vilttiméattomaind, ettd oppilaiden asen-
teet koulua kohtaan seké heidédn koulukokemuksensa otetaan keskeiseksi osaksi
koulujen vaikuttavuuden tutkimusta. (Ainley 1993; Ainley & Bourke 1992; Mc
Gaw et al.1992). Useissa Australian Council for Educational Researchin (ACER)
johtamissa tutkimuksissa koulueldmin laadun arviointi on otettu keskeiseksi vai-
kuttavuustekijéiksi. Oppilaiden ja opiskelijoiden rooli koulujen arvioinnissa on ko-
rostunut. Tutkimustraditio on perustunut sosiaalitutkimuksesta sovelletun elimén
laadun mallien kdyttoon koulueldméitutkimuksessa. 1980-luvun alussa Williams ja
Batten (1981) julkaisivat koulueldmin osa-alueita arvioivan mallin, jossa koulu-
eldmén analysointi perustuu oppilaskokemusten eri osiin. Williamsin ja Battenin
luomaa mallia on sittemmin kehittéinyt erityisesti Ainley (1993) tutkijaryhmineen.
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Alkuperiisen ehdotuksen mukaan Australiassa hahmoteltu hyvi koulu oli Mc
Gawn ja Piperin (1992) mukaan sellainen, joka tuottaa hyvié tuloksia, esimerkiksi
tutkintoina, kulttuurisaavutuksina tai urheilumenestyksind. Miirittelyd kuitenkin
muutettiin, koska todettiin, ettd esitettyihin tavoitteisiin voi pdésti ilman koulua-
kin. Uuden maédrittelyn perustana oli australialaisten tutkijoiden mukaan Lontoon
yliopiston professorin Mortimoren nidkemys: “An effective school is one that achie-
ves more than could be expected on the basis of its intake”. (emt., 1992, 1). Hyvéa
koulu saa siten madrittelyn mukaan suhteellisesti eniten myonteisid muutoksia
oppilaiden ldht6tasoon ndhden. Sen tavoitteena on kaikkien oppilaiden tukeminen
heidédn opinnoissaan ja eliméssdén parhaalla mahdollisella tavalla. (emt., 1-4). Ta-
voitteen mukaan hyvisséd koulussa opettajien tulee olla ammattitaidoltaan hyvia
sekd tulla toimeen muiden opettajien ja oppilaiden kanssa. Opetussuunnitelmien
tulee olla johdonmukaisia ja kédytinndssi toimivia. Koulujen tulee olla oikeuden-
mukaisesti johdettuja; niissd vanhempien osallistuminen koulua tukevaan toimin-
taan on luonnollinen osa oppilaitosten tyotd (Banks 1992, 33-34). On luonnollista,
ettd edelld esitettyjen tekijoiden luotettavaan arviointiin tarvitaan eri osapuolten,
esimerkiksi koulun henkildston, oppilaiden, heidédn vanhempiensa ja ympér6ivin
yhteison nikemyksii.

Cooper (1993) on englantilaisia kouluja tutkiessaan korostanut koulukohtaisen
tutkimuksen tarpeellisuutta koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa. Oppilaiden
viithtyminen koulussa on olennaista. Cooperin mukaan ensimmaéinen askel pitkélla
tielld oppilaiden kannalta miellyttivimpédidn kouluun on koulun tai koulutuksen
itseanalyysin harjoittaminen, jota voidaan toteuttaa hyvin yksinkertaisilla kysy-
myksilléd (vrt. Scheerens & Bosker 1997, 321). Seuraavassa on esitetty joukko ky-
symyksid, joiden kéyttod Cooper suosittelee:

- Minkilaista on olla oppilas tietyssd koulussa?

- Onko koululla oppilaiden kokemusperéisti tietoa ongelmista ja niiden
ratkaisukeinoista?

- Kuinka oppilaat voivat vaikuttaa koulun ilmapiirin kehittdmiseen?
- Miki on oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa koulun opetussuunnitelmaan?
- Mitkd mahdollisuudet oppilailla on saada myonteisti palautetta?

- Mitké ovat ongelmaoppilaiden luonteenomaiset piirteet ja milléd tavalla
nidmd piirteet heijastuvat koulussa?

Tamantyyppiset hyvin kdytinnolliset kysymykset voivat johtaa koulujen kehit-
tymiseen ja oppilaiden viihtymiseen niissd. Kehittyminen edellyttii rehellisid vas-
tauksia edelld oleviin kysymyksiin ja siti, ettd toimitaan vastausten antamien suunta-
viivojen mukaisesti. (Cooper 1993, 248-249).

Cooperin esittdmilld kysymyksilld voitanee péisti 1dhelle koulujen kehittimisen
olennaisia asioita. Koulutasolla tehtdva riittdvén laaja ja monipuolinen tutkimus
voinee vaikuttaa myos koulutuspoliittisiin paitoksiin ja sitd myoti koulutusjirjes-
telmien kehittymiseen, kuten Townsend esittdd. (Townsend 1994, 127; ks. myds
Creemers 1994, 20-21).
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Linnakylédn mukaan yksilon kannalta elamin ja koulutuksen laatua tarkastellaan
kokonaisvaltaisesti “miltéd tuntuu” -ajatteluna. Koulutus jakautuu siten myonteisiin,
kielteisiin tai neutraaleihin kokemuksiin ja tuntemuksiin (Linnakyld 1993, 40). Kari
(1977) on esittidnyt Linnakyldn kanssa yhteneviisid nikemyksid oppilaiden viihty-
misen merkityksestd koulun toimivuudelle.

Korpinen (1993) korostaa oppilaan itsetunnon merkitystd hinen koulutus-
kokemuksilleen. Koulun térkein oppimistulos on hinen mukaansa oppilaan terve
itsetunto: hinen realistinen mindkéasityksenséd, myonteinen itsearvostuksensa sekéa
itseluottamuksensa. Korpisen mukaan koulutuksen onnistumisen peruskysymys on
oppilaiden perustarpeiden huomioonottaminen, eli se miten koulu kykenee saa-
maan aikaan turvallisuutta, vilittdmistd, yhteenkuuluvuutta ja itsensi arvokkaaksi
kokemisen tarvetta. (Korpinen, 1993, 24-25).

Linnakyldn, Karin ja Korpisen esittdmid nidkemyksié ei ole syyti tulkita niin,
ettd koulun tehtivit ovat ainoastaan oppilaan itsetunnon ja miné-késityksen kehit-
tdminen, myonteisten kokemuksien antaminen ja oppilaiden viihtyvyyden takaa-
minen. Tietojen ja taitojen opettaminen on koulun perustehtdvi, mutta ndiden op-
piminen voi olla vaikeaa, jos oppilas kokee olonsa ahdistavaksi ja hénelld on pal-
jon kielteisid koulukokemuksia.

Kouluviihtyvyyttd analysoidessaan Linnakyléd (1993, 40-41) viittaa Williamsin
ja Battenin (1981, 9) esittdmiin koulun kehitystehtiviin, jotka on johdettu seki
yksilon ettd yhteiskunnan ldhtokohdista.. Kehitystehtdvissa korostetaan myos tie-
tojen ja taitojen merkitystd. Williamsin ja Battenin esittdmii kehitystehtédvid ovat:

1. tiedollisen ja taidollisen pitevyyden aikaansaaminen

2. yksilon persoonallisuuden tukeminen ja edistdiminen

3. yksiloiden sosiaalisuuden ja sosiaalisten suhteiden edistiminen

4. yksilon vastuullisuuden lisddminen sekd itsestddn ettd ymparistostién.

Namai ndkokohdat korostavat yksilon kokemusten merkitysti koulutuksen arvi-
oinnissa. Arvioinnin perusta on koulutuksessa mukana olevissa oppilaissa. (Wil-
liams & Batten 1981, 9-10). Tutkimukseni ldhestymistapa perustuu Williamsin ja
Battenin esittdmille periaatteille. Timé nikokulma on haasteellinen, koska eri si-
sdltokohtien yhdistiminen ei ole yksinkertaista.

Esitettyjen tavoitteiden saavuttamiseksi koulutusjirjestelmét ovat luoneet raken-
teita, joilla pyritdén turvaamaan yksilon ja yhteiskunnan odotusten toteutuminen
oppilaitoksissa (Linnakyld 1993, 40; ks. myos Williams & Batten 1981). Téllaisia
yleismaailmallisia varmistustekijoitd ovat:

1. opetussuunnitelmat ja oppimaéérit tiedollisen ja taidollisen patevyyden
varmistamiseksi

2. oppiaineiden, opetus- ja oppimismenetelmien valikoima yksilon per-
soonallisuuden kehittdmiseksi
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3. oppilasryhmiit seké oppilaiden yhteistoiminta sosiaalisuuden edistimi-
seksi

4. arviointi- ja ohjausjérjestelmit oppilaiden vastuuntunnon kehittimiseksi
sekd yhteiskunnan arvostusten vilittdjaksi.

Edelld mainitut Williamsin ja Battenin koulutuksen laadun varmistamiseksi esit-
tamit ja Linnakyldn suomalaiseen koulutusyhteyteen muokkaamat jaottelut ovat
kiintedssi yhteydesséd koulututuksen vaikuttavuuden kriteereihin. Mikili koulutus
onnistuu hyvin, se on seki oppilaiden ettd yhteiskunnan kannalta vaikuttavaa. Pe-
rustellusti voidaan puhua oppilaskeskeisestd, oppilaiden viihtymiseen ja kouluko-
kemuksiin liittyvistd koulun vaikuttavuuden arvioinnista.

Seuraavassa taulukossa on tiivistettynd koulueldmén laadun osatekijét, jotka
Williams ja Batten (1981) ovat hahmotelleet, ja joita Linnakyld (1993) on esittényt
suomenkielisessd muodossa.

yhteiskunnan odotukset opiskelun rakenteet oppilaan kokemusalueet

pitevyys, todistukset oppiméidirét ja tulevaisuuden turva
menestymismahdollisuus

yksil6llinen kehittyminen  opiskelukokemukset itsensi kehittamisen ilo ja
seikkailu
sosiaalistuminen opettaja/oppilas identiteetin
(henkilG6)-suhteet muodostuminen
vastuuntunto ohjaus- ja status: arvostus ja
arviointijirjestelmi turvallisuus

Taulukko 1. Kouluelaméan laadun kokemusalueet.

Taulukon mukaan yksilon kannalta keskeisii tekijoitd ovat myonteiset tulevai-
suuden odotukset (opportunity), hyvét kokemukset (adventure), identiteetin muo-
dostuminen (identity) ja siihen liittyva arvostuksen (worth) kokeminen sekd myon-
teisen aseman (status) ja turvallisuuden (security) tunteminen kouluyhteisossa.
(Williams & Batten 1981, 10).

Titi jaottelua kohtaan voidaan esittid kritiikkid. Esimerkiksi Maailman terveys-
jarjeston, WHO:n kouluviihtyvyystutkimuksessa todetaan, ettd oppilaiden mieli-
piteiden ja kisitysten, siis “miltd tuntuu” -kysymysten analysointi voi olla osittain
hankalaa, koska koulussa viihtyminen ei ole yksiselitteinen asia. Usein oppilaiden
mielipide voi kuvata yleistd mielipidetta tai asennetta koulunkéyntiin. Aina kysy-
myksilld ei tavoiteta vastaajan omaa kokemusta koulusta. Kouluviihtyvyys ei myos-
kidn ole pysyvi olotila, vaan viihtyvyyden aste voi vaihdella nopeasti. (Liinamo &
Kannas 1995, 111).
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“School life”-koulun laatua arvioivaan tutkimukseen kohdistunut kritiikki on
varmasti osittain oikeata. “Miltd tuntuu” -kysymysten kansainvilinen vertailtavuus
on ongelmallista, koska eliménolosuhteet poikkeavat eri maissa toisistaan, kult-
tuurit ja kielet ovat erilaisia. Saattaa myds olla, ettd oppilaiden vastauksissa tulevat
esille sellaiset koulun laatutekijét, jotka eivit koulujen kehittimisen kannalta ole
tarkeimpid. Toisaalta oppilailla on omasta koulustaan sellainen asiantuntemus, jota
ei ole muilla. Yll4ttdvéana voi pitdd myo0s sitd, ettd Williamsin ja Battenin esittdmis-
sd koulueldmén laatutekijoissd ei ole mukana kodin ja koulun vilistéd yhteytta. (vrt.
Niemi, Syrjéld & Viilo 1998).

Edellid esitetyn perusteella oppilaiden kouluviihtyvyytté ja -kokemuksia on syyté
tutkia mahdollisimman monipuolisesti, jotta kyettdisiin saamaan kattava ja luotet-
tava kuva koulun vaikuttavuudesta oppilaan kannalta. Vaikka “miltéd tuntuu” -ky-
symyksiin liittyykin tutkimuksellista riskid, suurissa aineistoissa mahdolliset vas-
tausvinoutumat tasoittuvat. Oppilaskyselyiti ei voida tyrmaété silld perusteella, ettd
oppilaat eivit vastaa kysymyksiin riittdvin vakavasti. Epdvarmuustekijoitd voidaan
lisdksi vihentdd muokkaamalla kysymyslomakkeet vastaajien ikdéin ndhden sopi-
viksi sekd jarjestamaélld vastaustilanteet sellaisiksi, ettd oppilaat voivat vastata it-
sendisesti ilman ympiriston aiheuttamia paineita. Tutkijoiden Ainley, Goldman ja
Reed (1990, 3) ndkemyksiin on luonteva yhtyéd. He ovat todenneet toiveenaan, etté
kehittyneemmilléd ja laaja-alaisemmalla koulujen arviointimenettelylld voitaisiin
tuoda aikaisempaa parempaa informaatiota keskusteluun koulutuksen laadusta ja
sen kehittdmisestd oppilaiden parhaaksi.

Koulun laadun arviointimalli on jatkoa yleisemmalle elimin laadun arviointiin
liittyvélle tutkimukselle. Taméntyyppiselld tutkimuksella on pyritty tutkimaan yh-
teiskunnan jisenten sosiaalista elimii yhteisossdén. Indikaattorit, joita tillaisessa
tutkimuksessa on kiytetty, ovat jakautuneet kolmeen yksilén eldminalueen osaan:
olemassaoleviin eldminolosuhteisiin, subjektiivisiin arvoyhteyksiin sekd sub-
jektiiviseen hyvinolon tunteeseen. Vaikka eldmin laadun arviointimallilla on tiet-
tyjd yhtymikohtia elinkeinoeldmissé kiytettyihin laatujdrjestelmiin, nikokulma
on kuitenkin oleellisesti sosiaalisia arvoja korostavampi.

Eldménolosuhteet ovat yksilon eldmén fyysiseen olemassaoloon ettd sosiaalisiin
olosuhteisiin liittyvid puitteita. N&itd ilmentidvit muun muassa kéytettidvissi olevat
rahavarat ettd asumisen laatu. Subjektiivisiin arvoyhteyksiin liittyvit puolestaan
yksilon uskomukset, odotukset ja tavoitteet. Subjektiiviseen hyvidnolontunteeseen
kuuluvat tuntemukset, tyytyvidisyys; my0s mahdollinen negatiivinen suhde ympi-
roividn eldmién ja yhteiskuntaan ndhden. Usein eldmén laadun mittaamista teh-
dédédn kriittisessd sdvyssd: vdestomadridn kehittyminen, rikostilastot, saasteongel-
mat ovat arvosisilloltiddn negatiivisia. (Williams & Batten 1981, 5). Eldminolo-
suhteita tutkittaessa tdytyykin tiedostaa riskit tutkimuksen asenteita vahvistavasta
mahdollisuudesta, joka voi heijastua tutkimustuloksiin.

Gerson (1976) on esitellyt kahta perinteistéd ldhestymistapaa eldmén laadun tut-
kimukseen. Ensimmaéinen on individualistinen orientaatio, jossa elimén laatu on
suurelta osin yhteydessd ihmisyksildiden saavutuksiin. Transsendentaalisen orien-
taation mukaan yksilon eldmin laatu on puolestaan riippuvainen pédédosin hinen
yhteydestédidn laajempaan sosiaaliseen jarjestykseen.
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Koulueldmin laatua tutkittaessa lahtokohtana on yleensé individualistinen orien-
taatio, siitdkin huolimatta, ettd yksilon oman vaikutuksen ulkopuolella voi olla esi-
merkiksi erittdin epitidydellinen tai vihamielinen ympéristo. (Gerson 1976).

Burt tutkijakollegoineen (1978, 367) korostaa myds yksilon omaa vaikutus-
mahdollisuutta ympéristoonsd. Mikili yksilo kykenee vaikuttamaan eldmin-
olosuhteisiinsa, mitd aktiivisempi hén voi olla, sitd suurempi on hdnen hyvinolon-
tunteensa. Mitd enemmin tyontekija tai vaikkapa koulun oppilas voi vaikuttaa omiin
tyoskentelyolosuhteisiinsa, sitéd tyytyvdisempi hén todennidkoisesti on eliméinsa.
Tiltd perustalta on syntynyt eldmén laadun malli, joka rakentuu neljdidn osaan:
yleiseen, positiiviseen ja negatiiviseen tunnealueeseen sekd erillisiin alueisiin. (emt.,
387).

Williamsin ja Battenin (1981, 7) kokoamaa koulutuksen laadun analysointiin
tarkoitettua oppilaskyselyéd kéytetddn tutkimukseni toteutusperustana. Mallia on
sovellettu erityisesti Australian kouluissa, mutta my0s kansainvilisissd kouluel&-
min laatuun liittyvissé tutkimuksissa. Oppilaskyselyi tarkastellaan ldhemmin ky-
selylomakkeen késittelyn yhteydesséd (luku 7.2.). Williamsin ja Battenin oppilas-
kyselyt on yhdistetty Sackneyn (1989) hahmottamaan koulutuksen vaikuttavuus-
malliin (kuvio 4). Tutkimuksessani Sackneyn mallin pohjalta sovellettu koulun vai-
kuttavuuden malli on yhdistetty koulueldimén laatua mittaaviin indikaattoreihin.

28



School
Culture

Clear Goals
&
Objectives

Instructional
Leadership

Student
Participation

A Common
Mission

Practical
Monitoring

An Empbhasis A Climate
on Learning Conductive
to Learning

Appearance
&
Comfort

Teacher
Skills

High Rewards
Expectations &
Praise

Instructional Consistency
Focus

Kuvio 4. Koulutuksenvai kuttavuuden malli Sackneyn (1989) mukaan.

Tama koulun vaikuttavuusmalli (kuvio 4) jakautuu kolmeen pédsektoriin: opetuk-
liittyviin tehtéviin.

Sackneyn johtamassa tutkimuksessa vaikuttavia ja ei-vaikuttavia kouluja iden-
tifioitiin kdyttamélld mittareita, joihin on liitetty perusnormit, arvot ja uskomukset,
jotka vallitsevat kussakin koulussa. Tutkimuksiin liitettiin koulukohtainen kehitti-
mistyd; useat erilliset projektit sisilsivit puolikokeellisia tutkimusmalleja, joilla
kerittiin tietoja koulutuksen vaikuttavuuden eri alueista. Malli rakentuu laaja-alai-
sen koulukohtaisen arvioinnin varaan, se korostaa koulun kulttuurin monia ulottu-
vuuksia. (Sackney 1989, 66-67; ks. myds (Sackney 1986; Rossler & Sackney 1993).
Sackney tutkimusryhmineen on soveltanut tutkimusmallia Saskatoonin alueella
Kanadassa.

29



Sackneyn mallin monipuolisuutta osoittanee se, ettd se on ollut tutkimuksel-
lisena ldhtokohtana my6s Ontariossa toteutetussa laajassa “The Halton Effective
Schools” -arviointiprojektissa. (Stoll & Fink 1992, 22-23). Sackneyn kokoamaa
koulutuksen vaikuttavauden laadullisuutta korostavaa mallia on sittemmin hyo-
dynnetty myos Kanadan ulkopuolella, samalla kun Sackney on kehittinyt malliaan
1990-luvulla aikaisempaa hienojakoisemmaksi. (Rossler & Sackney 1993; Sack-
ney & Dibski 1994).

Suomalaisen peruskoulun tavoitteena on antaa kaikille lapsille ja nuorille tasa-
arvoiset edistymisen mahdollisuudet heidédn eldméssédin. Linnakyld (1993, 55) esit-
tad kuitenkin kysymyksid. Onko koulussa viihtyminen tirkedd? Eiko koulu ole
ensisijaisesti oppimista, oppilaan tydntekoa varten? Hénen vastauksensa kysymyk-
siin on, ettd oppiminen onnistuu paremmin, mikéli tyoskentelyyn liittyy ilo, innos-
tus ja usko tulevaisuuteen.

Kouluaika on korvaamaton aika ihmisen elimisséd. Koululaisen eldimin tuhlaa-
minen viihtyméttomyyteen jonkin sellaisen syyn takia, johon voidaan vaikuttaa,
on turhaa. Ilo, innostus ja usko tulevaisuuteen ovat itseisarvoja sininsé, mutta niil-
14 on merkitystd oppimisen ja oppilaan tulevaisuuden kannalta. Jos koulu ei yritd
tehdd parastaan saadakseen koulukokemukset myonteisiksi, se on epdonnistunut
tehtavissddn.

Myonteiset koulukokemukset ovat elinikdisen oppimisen perusta. Koulussa viih-
tyminen on tirked osa koulutuksen laatua, jolla tulee olla merkittdvi rooli kouluja
ja koulutusta arvioitaessa. Jotain kummallista liittyy suomalaisten koulukoke-
muksiin; ne vaikuttavat jo periytyviltd. Tutkijan omien koulueliméin liittyvien
havaintojen perusteella vaikuttaa silti, ettd oppilaiden vanhemmilla on runsaasti
kielteisid koulukokemuksia omalta kouluajaltaan. Omien koulukokemustensa pe-
rusteella osa huoltajista pelkidd opettajia ja kouluja aikuisidssdan. Tdmin takia aloit-
teellisten kouluyhteyksien hoitaminen ei ole vanhemmille 1dheskién aina helppoa.

Ettei tuleville sukupolville muodostettaisi koulukielteisid ajatusmalleja, tulisi
koulujen toimintaa seurata jatkuvasti. Koulujen ovien tulee olla avoimia erityisesti
lasten vanhemmille, mutta my6s sddnndlliselle arvioinnille. Luotettavalla arvioin-
nilla voidaan luoda perusta oppilaiden kannalta kipeiden kohtien oikaisemiseen
kouluissa. Koulujen kulttuurin tutkimuksella on suuri tydmaa edesséén.
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3 AIKAISEMPIA KOULUKOKEMUSTEN JA
KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUDEN
SUHDETTA KASITELLEITA TUTKIMUSTULOKSIA

3.1 KANSAINVALISIATUTKIMUSTULOKSIA

Oppilaiden koulukokemuksiin liittyvaa vaikuttavuustutkimusta on syntynyt varsin
nopeasti 1980-luvulta ldhtien esimerkiksi Alankomaissa, Australiassa, [so-Britan-
niassa sekd Kanadassa ja Yhdysvalloissa. (Teddlie 1994; Stoll & Riley 1999; Town-
send, Clarke & Aincow 1999). Myos Pohjoismaissa on toteutettu aihepiiriin liitty-
vid tutkimusprojekteja. (Ekholm & Kéridng 1993; Hauge 1999; Mc Namara 1995;
“The Universal school” 1992.). Luonteeltaan tutkimusprojektit eri maissa ovat kui-
tenkin olleet erityyppisid. Esimerkiksi Alankomaissa ja erdissd muissa Euroopan
maissa ovat 1980-luvun puolivilisti ldhtien korostuneet suhteellisen kapea-alaiset
kokeiluprojektitutkimukset. Sen sijaan esimerkiksi Pohjois-Amerikassa ja Austra-
liassa on toteutettu laajoja tutkimusprojekteja. Talld hetkelld vertailukelpoiset tut-
kimukset perustuvatkin lihinnd méiréllisid indikaattoreita toteuttaviin tutkimuk-
siin, joissa koulutuksen vaikuttavuuden mittaaminen keskittyy koulujérjestelmien
toimivuuden muodolliseen arviointiin. (OECD 1997).

Koulukokemusten osuutta koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa on tutkittu
systemaattisimmin Australiassa. Australialaisissa tutkimuksissa korostuu oppilaiden
koulukokemusten osuus tirkednd osana koulujen vaikuttavuuden arviointia. Ain-
leyn (1993) mukaan australialaiset tutkimustulokset kertovat, ettd oppilaiden asen-
teilla koulua kohtaan on selvé yhteys opillisiin saavutuksiin. Australialaisten tutki-
musten perusteella suhteellisen heikotkin saavutukset koulutuksen kestédessi voi-
vat olla hyvid saavutuksia, mikéli oppilaiden ldhtdtaso on ollut matala ja heididn
opiskelumotivaationsa olematon.

Australiassa 1990-luvun alussa Australian Council for Educational Researchin
(ACER) toteuttamassa laajassa - mukana oli yli 2000 koulua - koulujen vaikutta-
vuudenarvioinnissa tutkimus kohdistui opetussuunnitelmiin, henkildstoon, vanhem-
piin sekd oppilaisiin. Tutkimustulosten mukaan vaikuttavuudeltaan hyvit koulut
kykenevit saamaan paljon aikaan. Heikosti koulutydssé suoriutuvat oppilaat voi-
vat motivoitua koulunkéytiin, kokea koulun myonteisesti ja saavuttaa tyydyttavid
oppimistuloksia aikaisempiin suorituksiinsa verrattuna. (Banks 1992, 33-34). Nama
tutkimustulokset ilmentédvit muutosta koulujen vaikuttavuustutkimuksen painopis-
teissd. Australialaiset tutkimukset osoittavat, ettd koulun toiminnalla on oleellinen
merkitys oppilaiden menestymiseen. Mielenkiintoista tutkimustuloksissa oli se, ettei
oppilaiden koulutyytyviisyys ollut suoraan yhteydessi koulumenestykseen. Tér-
keimpid selittdjid oppilaiden koulutyytyviisyydelle ja myonteisille koulukokemuk-
sille olivat hyvit opettaja-oppilassuhteet. Oppilaiden kouluarvioinneissa korostui
opettajien auttamishalukkuuden ja reiluuden kokemukset. (Ainley & Bourke 1992,
119 - 126). Battenin (1989) mukaan koulutyytyvéisyytti selitti lisdksi oppilaiden
hyvi itsetunto ja luottamus tulevaisuuteen. Australialaiset tytot olivat selvisti poi-
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kia tyytyvidisempid kouluihinsa. (emt., 65-67). Tutkimustulokset paljastivat oppi-
laiden koulukokemusten vaihtelevan erittdin paljon sekd New South Walesin ettd
Victorian eri kouluissa. (Ainley & Bourke 1992, 107).

Kun Ainley ja Sheret (1992) suorittivat high school-tasolla edelld mainitun kal-
taisen tutkimuksen, tutkimustulokset poikkesivat nuorempien oppilaiden vastaa-
vista. High school-tasolla oppilaiden sosiaalinen tausta tuli tirkeimmiksi koulu-
kokemuksiin vaikuttavaksi tekijiksi kuin mité se oli ollut nuoremmilla oppilailla.
(emt, 9). Tutkimustulos on samansuuntainen kuin Williamsin (1987) esittimé. Sen
mukaan vihdvaraisten lasten ja nuorten koulunkdynnin onnistuminen “primary
schoolin” jidlkeen johtuu ennen kaikkea lasten sosiaalisesta taustasta, ei niink&in
taloudellisista olosuhteista.

Englannissa toteutettu tutkimus antaa uskoa koulujen mahdollisuuksiin. (Coo-
per 1993). Lakesiden ja Farfieldin kouluissa jopa erittdin vaikeista olosuhteista
kouluun tulleet nuoret edistyivit huomattavasti, kun koulut onnistuivat oikein roh-
kaisemaan oppilaitaan. Cooperin mukaan nuoret voidaan saada innostumaan opin-
noista, mikili oppilaitos osaa suhtautua nuoriin oikein. Suurimmat henkilkohtai-
set edistysaskeleet saatiin aikaan sellaisten poikien kohdalla, joiden koulutukselli-
set ldhtokohdat olivat vaikeimmat. Niin sanottujen vaikeiden oppilaiden kanssa
tyoskenteleminen vaatii koulun sitoutumista yhteisiin arvoihin. Koulun ethos on
koodi, joka sitoo sekd oppilaita ettd henkilokuntaa tyoskenteleméin koulussa tie-
tylld tavalla (emt., 162-163).

Hollannissa Knuver ja Brandsma (1989) ovat oppilaiden koulukokemuksiin vai-
kuttaneita tekijoitd tutkiessaan todenneet, ettd oppilaiden koulumenestys selittda
oleellisesti koulussa viihtymisti. Heiddn tutkimuksensa perusteella kuitenkin myos
opettajien toiminnalla on merkitystd oppilaiden koulukokemuksiin. Opettajan vuoro-
vaikutustaidot ovat oppilaan koulussa viihtymistd enemmén selittdvi tekijd kuin
esimerkiksi sukupuoli (pojat viihtyvit tyttdjd huonommin). Oppilaan sosio-ekono-
minen tausta selitti sensijaan hollantilaisessa tutkimuksessa oppilaiden koulussa
viithtymistd vain hyvin vdhin. (emt., 135-139). Viime vuosien aikana hollantilai-
nen vaikuttavuuden tutkimus on keskittynyt erityisesti koulujen itsearvioinnin ke-
hittdimiseen, miti kautta voitanee saada tukea myds koulujen kédytinnon kehitti-
mistyohon (Scheerens 1999, 157-158).

Ruotsin peruskouluissa toteutetun opetussuunnitelmatyon yhteydessé on pyrit-
ty etenemdéin oppilaskeskeisempdédn suuntaan. Scherpin (1995) mukaan tut-
kimuksessa mukana olleet oppilaat olivat myonteisesti ylldttyneitd, mikéli heididn
mielipidettddn opetuksen toteutuksesta kysyttiin. Ekholm ja Karidng (1993) ovat-
kin todenneet, etteivit koulut muutu riittivisti, ellei oppilaiden mielipiteitd oteta
huomioon. Edelld mainitut ruotsalaiset tutkijat eivit ole tyytyvéisid Ruotsin koulu-
jen suhtautumiseen oppilaisiin koulun aktiivisina osapuolina. Koulukokemuksia
kartoittamalla ja oppilaiden koulukokemuksiin liittyvilld tutkimuksilla voidaan
kuitenkin saada tietoa, jonka perusteella kouluja voidaan kehittda oppilaiden kan-
nalta paremmiksi.
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Kun eri maissa tehtyjd oppilaiden koulutuskokemuksiin liittyvid tutkimuksia
vertailee, on luontevaa péidtyd McGawn ja Piperin (1992) nikemykseen. Vaikut-
tavan (effective) koulun kehittymisen edellytykseni ovat ennen kaikkea oppilaan
myonteiset koulukokemukset. Kuitenkin yhteiskuntien erilaisuudesta johtuen myos
niin sanotun hyvin koulun arvostukset ovat erilaisia. Mc Gaw ja Piper korostavat,
ettd tutkimusmallien kritiikiton kopioiminen erilaisista olosuhteista toisiin johtaa
todellisuutta vastaamattomiin tutkimustuloksiin. Mortimore (1992) onkin painot-
tanut, etteivit esimerkiksi Yhdysvaltojen, Iso-Britannian ja Alankomaiden saamat
tutkimustulokset ole keskeniiin vertailukelpoisia. Toisaalta mielenkiintoista on se,
ettd koulujen vaikutus oppilaiden koulukokemuksiin ja viihtyvyyteen tulee esille
eri maanosissa tehdyissd tutkimuksissa. Téllaisia yhteisid tutkimustuloksia ovat
esimerkiksi:

- koulukokemuksilla on yhteyttid oppimistuloksiin
- opettajakokemuksilla on merkitystd koulumenestyksen kannalta
- tytot kokevat koulun poikia parempana paikkana

- sosiaalinen tausta ei sinénsi vaikuta oleellisesti oppilaiden koulumenes-
tykseen.

Jokainen valtio ja koulujdrjestelmi joutuu tutkimustulosten perusteella miérit-
telemiin, mikd on yksilon, yhteiskunnan ja valtion yhteys koulutuksen vaikutta-
vuuden kentéssd. (ks. esim. Reynolds 1999, 84). Kun tdhiin lisédtdédn ruotsalaisten
tutkijoiden (Ekholm & Kéridng 1993) havainto, jonka mukaan oppilaat haluavat
olla mukana koulujen kehittdmisty6ssé, voidaan esittdd seuraava johtopaitss. Kou-
lukokemuksia kartoittamalla ja oppilaiden koulukokemuksiin liittyvilld tutkimuksilla
voidaan saada tietoa, jonka perusteella kouluja voidaan kehittid oppilaiden ja myds
yhteiskunnan kannalta nykyistd paremmiksi oppimisympéristoiksi. Téallin tutki-
muksen tulee keskittyd kouluihin ja niiden 1dhiympéristdihin. Vasta niitd tutki-
mustuloksia analysoimalla voidaan tehdi koulujirjestelmin vaikuttavuuteen liitty-
vid johtopaitoksia.

3.2 KANSALLISIATUTKIMUSTULOKSIA

Laajin Suomessa viime vuosina julkaistu peruskoulun oppilaiden koulutuskoke-
muksiin liittyva tutkimus on vuonna 1995 julkaistu Maailman terveysjérjeston
WHO-koululaistutkimus. Kouluviihtyvyyden tutkiminen liittyi kansainvéliseen
terveyskasvatustutkimukseen, johon Suomen 11-, 13-, ja 15-vuotiaat peruskoulu-
laiset osallistuivat. (Tynjdld & Tormékangas 1995, 193). WHO-koululaistutkimuk-
sessa kartoitettiin oppilaiden kouluviihtyvyyden lisdksi koulunkdyntiasenteita, kou-
lumenestystd, koulutusorientaatiota, koulutydn kuormittavuutta, vaikutus-
mahdollisuuksia koulutydssd. Tamén lisiksi tarkasteltiin koulun terveellisyytti ja
turvallisuutta, esimerkiksi koulukiusaamisen osalta. (Liinamo & Kannas 1995, 109).
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Kokonaisuutena tutkimusta voidaan pitdd oppilaiden kautta toteutettuna koulun
vaikuttavuuden tutkimuksena. (vrt. Williams & Batten 1981; Batten 1989; Mc Gaw
& Piper 1992; Cooper 1993; Teddlie 1994).

WHO-koululaistutkimuksen mukaan suomalaiset yldasteen oppilaat kokivat
saavansa muiden tutkimuksessa mukana olleiden maiden oppilaisiin verrattuna va-
hemmin tilaisuuksia mielipiteensd ilmaisuun. (Kannas et al. 1995, 144). Tutki-
muksen johtopditoksissd todettiinkin, ettd oppilaiden tunteita, asenteita ja koke-
muksia koulusta tulee tarkastella koulun laatuarvioinnin yhteni tirkedni osana.
(emt., 147).

Saman tutkimuksen yhteydessi toteutetussa rinnakkaiskyselysséd peruskoulun
9. luokan oppilaat pitivit mahdollisuuksiaan osallistua koulunpitoa koskevien asi-
oiden suunnitteluun heikkona. Nuoret kokivat olonsa objekteiksi enemmin kuin
vuorovaikutteisiksi osapuoliksi opettajien kanssa peruskoulun péittdluokalla. (Liina-
mo & Kannas 1995, 119-121). Tutkimuksen mukaan oppilaat olivat kylla sitd mieltd,
ettd koulussa oppii hyodyllisid asioita; nuoret arvostivat koulutusta. (emt., 113).
Kuitenkin erityisesti poikien motivoituminen oppimiseen koulun keinoin naytti
huonolta. (emt., 114). Suomalaisten poikien kielteinen suhtautuminen peruskou-
luun tuleekin WHO:n koululaistutkimuksessa selvésti esille. Tutkimus ei kuiten-
kaan anna selvid vastauksia siihen, mistd poikien negatiivinen asenne johtuu.

WHO-koululaistutkimuksen tulokset olivat samansuuntaisia kuin muutama vuosi
aikaisemmin toteutetussa “Peruskoulun arviointi 90" -tutkimuksessa saadut tulok-
set. Ndiden mukaan peruskoulun yldasteen oppilaat eivét viihdy koulussa kovin-
kaan hyvin. Negatiivisia koulukokemuksia oli runsaasti. Kouluviihtyvyyttd selitti-
vit eniten oppilaiden suhtautuminen opettajiin, oppilaiden sosiaalisen identiteetin
vahvuus sekd omien toiminta- ja menestysmahdollisuuksien tiedostaminen. Tutki-
muksen mukaan tyttdjen viihtyminen oli parempaa kuin poikien. (Linnakyld 1993).

“Peruskoulun arviointi 90” oli laaja otantaan perustuva tutkimus peruskoulun
tuloksellisuudesta. Se kohdistettiin useisiin oppiaineisiin ja lisidksi peruskoulua
arvioitiin laajemmin oppimisympéristoné. Aineistot keréttiin vuosina 1990 ja 1991.
Arvioinnissa kdytettiin osittain samoja mittareita, joita on kéytetty jo aikaisemmis-
sa kansallisissa ja kansainvilisissd tutkimuksissa. Tdmi antoi perustan tulosten
vertailtavuudelle. (Brunell & Kupari 1993). “Peruskoulun arviointi 90” -tutkimuk-
sessa Saari ja Linnakyli toteavat, ettd peruskoulun viimeisilld luokilla suomalais-
ten nuorten suhde koulutukseen muuttuu kielteisemmiksi. Oppiminen tuntuu vai-
keammalta eiké oppimishalu ole sama kuin alemmilla luokilla. Tutkijat esittavitkin
johtopéatoksissdidn peruskoulua arvioidessaan, ettd peruskoulun yldasteen didak-
titkkaa tulisi vakavasti pohtia ja kehittda. (Saari & Linnakyld 1993,196; ks. myds
Sahlberg 1996). Kenties opetussuunnitelman mukaiset oppimistavoitteet eivit ole
kaikkien oppilaiden kannalta realistisia.

My®os Korpisen (1990) tutkimuksen mukaan suomalaisten nuorten koulumoti-
vaatio heikkenee yldasteelle tultaessa. Vaikka koulu ja opiskelu koetaan omalle
tulevaisuudelle tiarkeidksi (Helve 1993; Liinamo & Kannas 1995), koulu koetaan
pakonomaiseksi jdrjestelmin osaksi, johon osallistuminen ei ole erityisen miellyt-
tavad. (Tervo 1993; Siurala 1994).
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Vilijdrven ja Tuomen (1995, 72) tutkimustulosten perusteella peruskoulun
opintomenestykselld on vaikutusta lukion opiskelukokemuksiin. My0nteisesti perus-
kouluopintoihin suuntautuneet ja niissd hyvin menestyneet selviytyvit todenni-
koisesti my0s lukiossa hyvin. Peruskoulun ja ammatillisen koulutuksen vilistéd
yhteytti ei ole tutkittu samalla tavoin, mutta on oletettavaa, ettei opintomenestys-
yhteys ole yhté selvd kuin peruskoulun ja lukion vililld. Vilijarven ja Tuomen
tutkimustulosten perusteella voi tehdd myos sen johtopditoksen, ettd opiskelu-
motivaatio kehittyy peruskoulun aikana ja se vaikuttaa oleellisesti myShempiin
koulutuskokemuksiin ja ratkaisuihin. (ks. emt., 70-73). Oppilaiden yleinen lahjak-
kuus selittdnee osan opiskelumotivaatiosta. Mutta lahjakkuuden eri puolet voivat
saada koulussa erilaisen kohtelun. Teknisen tyon opintomenestys ei vélttimittd
ennusta jatko-opiskelumenestystd samalla tavoin kuin didinkielen arvosana. Ole-
tettavasti oppiainepainotukset ohjaavat oppilaiden uranvalintaratkaisuja peruskou-
lun loppuvaiheissa. Yksittdisen koulun mahdollisuudet vaikuttaa niin sanotuissa
kiytannollisissd oppiaineissa menestyvien oppilaiden jatko-opiskelumahdollisuuk-
siin on rajallinen, koska toisen asteen koulutukseen valikoituminen toteutuu ensi-
sijaisesti teoreettisen menestyksen perusteella.

Koulujen ja niiden vilisen ympériston vilinen vaikutussuhde on ollut erittdin
viahin tutkimuksellisen tarkastelun alaisena. Esimerkiksi taloudelliset suhdanteet,
tyottomyys, sosiaalipoliittiset toimenpiteet voivat heijastua vilillisesti oppilaiden
pdivittdisiin koulukokemuksiin (Brunell & Kupari 1993, 2). Laajojen yhteiskun-
nallisten muutosten vaikutusta oppilaiden péivittéisiin koulukokemuksiin on han-
kala tutkia, koska yhteiskunta muuttuu samanaikaisesti monilta eri osiltaan. Nuor-
ten kannalta tehtyd tutkimusta, jossa seké koulu ettd sitd ympiroivé yhteiso otet-
taisiin laaja-alaiseen kisittelyyn, ei ole olemassa. Sekd koulu- ettd nuoriso-
tutkimuksen ndkokulmat ovat tihin asti olleet liian rajoittuneita. Kuitenkin Taka-
lan (1992) ja Tervon (1993) viitoskirjat ovat yksittédising tutkimuksina virkistdvia
esimerkkejd siitd, miten nuori voi olla tutkimuksessa keskeisessi roolissa. Niissé
koulun ja yhteiskunnan vilinen vaikutussuhde on otettu poikkeuksellisen vahvasti
esille. Sekd Takalan ettd Tervon tutkimustulokset osoittavat, ettid peruskoulun yl&-
aste ei tavoita erityisesti kaikkien poikien arkimaailmaa. Pojat kokevat usein kou-
lunsa pakonomaiseksi, ilottomaksi ja ahdistavaksi paikaksi. Usein kielteiset koulu-
kokemukset heijastuvat voimakkaasti myos myShempéén elamaén.

Linnakyld ja Malin (1997) ovat eritelleet peruskoulun yldasteen oppilaiden koulu-
viihtyvyysprofiileita. Tutkimus perustuu vaoden 1995 peruskoulun yldasteen kan-
sallisen arvioinnin yhteydessi koottuun kouluviihtyvyyttd arvioivaan aineistoon.
Ryhmittelyanalyysin perusteella koulussa erinomaisesti viihtyvien oppilaiden ki-
sitys menestymismahdollisuuksistaan on hyvid. Myo6s heidédn sosiaalinen identi-
teettinséd on vahva ja suhde opettajiin hyvi ja luottamuksellinen. Heikoimmin kou-
lussa viihtyneiden oppilaiden koulukielteisyys on ollut analyysin mukaan johdon-
mukaisesti vahvinta. My6s koulussa huonosti menestyvien oppilaiden suhde opet-
tajiin on huomattavasti keskimaéridista kielteisempii. Linnakyldn ja Malinin mu-
kaan suomalainen peruskoulu ei ole onnistunut oppilaiden ja opettajien luottamuk-
sellisten vilien luomisessa, silld heikommin viihtyvien oppilaiden kohdalla suhde

35



opettajiin on kaikkein ongelmallisin. Erityisesti oppilaiden kannustamisessa ja oikeu-
denmukaisessa kohtelussa on oppilaiden kisityksen mukaan huomattavasti paran-
tamisen varaa.

Edelld mainittujen tutkimusten tulokset eivit ole suomalaisen peruskoulun kan-
nalta kovin mairittelevia. Esimerkiksi muiden Pohjoismaiden oppilaat suhtautuvat
suomalaisia huomattavasti myonteisemmin kouluunsa. Suomalainen koulu-
viihtyvyys on samaa tasoa kuin esimerkiksi Alankomaissa ja Ranskassa. Huomat-
tavaa kuitenkin on se, ettd koulukielteisyys on Suomessa voimakkainta, kun se
muissa Pohjoismaissa puolestaan on vihéisintd. Myds oppilaiden suhde opettajiin
on Suomessa kielteisin verrattuna muihin OECD:n tutkimuksessa mukana ollei-
siin maihin (Linnakyld 1993, 49).

On viitetty, ettd tutkimustuloksiin vaikuttaa suomalaisen sanomisen vapauden
kulttuuri. Naristaan, valitetaan ja moititaan, vaikka ei isoja ongelmia olisikaan.
Kulttuuri- ja kéyttdytymiserot tekevét eri maiden keskindisen vertailun vaikeaksi
“miltd tuntuu” -tutkimuksissa. Kansainvélisen vertailututkimuksen tuloksiin ei
kuitenkaan voi suhtautua vilinpitimittomasti, vaikka kysymysten merkitys voi olla
erilainen eri maissa. (ks. Linnakyld 1998). Erityisesti ruotsalaiset tutkimustulokset,
jotka on koottu lihes suomalaisia kouluja vastaavista olosuhteista, korostavat op-
pilaiden mukaanottamista tutkimuksiin ja koulujen kehittimiseen. Vaikka Ruotsis-
sakin koulut ovat erilaisia, oppilaiden kuulemisen perinne ndyttda jo juurtuneen
koulujen toimintaan paremmin kuin Suomessa. Oppilaat kokevat tirkedksi ase-
mansa koulunsa kehittéjind. (Ekholm 1990; Ekholm & Kéridng 1993; Mc Namara
1995; Scherp 1995).

”Koulun henki” tai “koulun kulttuuri” kertoo paljon koulun mahdollisuudesta
onnistua tydssdin maasta tai maanosasta riippumatta, olivatpa tavoitteet tiedollisia,
taidollisia tai affektiivisia. Koulujen olosuhteita Suomessa kuvastaa osaltaan tyo-
terveyslaitoksen tyduupumustutkimus. Se kertoo suomalaisten opettajien kirsivin
tyduupumuksesta enemmin kuin muiden akateemisten tyontekijiryhmien. Opet-
tajien tybuupumus on erityisesti niin sanottua visymystd, ei ammatillisen itsetun-
non heikkenemisti, kuten monissa muissa ammattiryhmissa. (Kalimo & Toppinen
1997, 37). Tutkimustulos heijastaa koulujen yleistd tilaa; ongelmia on seké oppi-
lailla ettd opettajilla. Koulujen henki ei ndytd keskimaérin kovin hyviltd. Osaseli-
tyksend pahoinvoinnille voi olla yhteisen arvopohjan puuttuminen. Té@hén viittaisi
ainakin Verkasalon, Tuomivaaran ja Lindemanin tutkimus (1996, 42-46), jonka
mukaan koulussa tirkeiné pidetyt arvot poikkeavat oleellisesti peruskoulun 9.-luok-
kalaisten oppilaiden ja heidédn opettajiensa vililld. Tutkimustulosten mukaan oppi-
laiden - erityisesti poikien - koulussa tirkeiné pitdmét arvot ovat ldhempéni perus-
koulun opetusuunnitelman perusteisiin kirjattuja kuin opettajien koulussa tirkeina
pitdmid arvoja. Oppilaiden arvot painottuvat sosiaalisiin suhteisiin, mielekkédiseen
ja hyviin elamiin. Opettajien koulussa tirkeind pitimié arvoja ovat esimerkiksi
rehellisyys, itsekunnioitus, vastuullisuus ja suvaitsevaisuus. Mielenkiintoista oppi-
laiden arvokisityksissé on se, etteivit he mielestidin kykene toteuttamaan koulussa
sitd arvomaailmaa, miti he pitdvét tirkedna.
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Koulujen vaikuttavuuden tutkimus on Suomessa alkutaipaleellaan. Pelkill4 ti-
lastoihin perustuvilla selvityksilla ei kyetd 16ytdmé&éan ratkaisuja, joilla koulut olisi-
vat oppilaiden kannalta parempia. Pelkistidin koulukokemuksiin liittyvilld “milté
tuntuu” -tutkimuksillakaan ei kyetd selvittimdidn koulujen vaikuttavuuden koko
olemusta. Tarvitaan luotettavia tilastotietoja, tutkimuksia ja selvityksii, joissa ovat
mukana oppilaat, opettajat, rehtorit, koulujen muu henkilokunta seké oppilaiden
vanhemmat ja muut tirkedt sidosryhmét. Saatuja tietoja yhdistelemilld voidaan
vastata nykyistd paremmin koulutuksen vaikuttavuustutkimuksen haasteisiin. Oleel-
lista on kuitenkin koulujen ja oppilaitosten analysointi niin, ettd esiintulevat epi-
kohdat uskalletaan tunnustaa (ks. Niemi, Syrjdld & Viilo 1998). On my®os oletetta-
vaa, ettd koulujen viliset erot ovat huomattavia, miké aihettaa tutkimukselle haas-
teita. Yksi tutkimus antaa vain pienen vastauksen koulujen ongelmiin ja kehitti-
mishaasteisiin. Koulujen vaikuttavuuden laaja-alainen analysointi edellyttda pit-
killa tihtdykselld toteutettua koulutuksen arviointia, johon liittyy monipuolinen
tutkimuksellinen asiantuntemus. Koulu- ja oppilaitoskohtaiset erot on tuotava vai-
kuttavuustutkimuksessa esille, muuten niiden riittiva kehittiminen ei ole mahdol-
lista.
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4 PERUSKOULUSTA JATKO-OPINTOIHIN

4.1 KOULUTUSRAKENTEIDEN MERKITYS

Koulutus on merkittdvin yksittdinen nuorten eldméinkulkuun vaikuttava tekija. Jat-
ko-opinnot peruskoulun jélkeen tai jddminen koulutuksen ulkopuolelle ohjaavat
eldmin keskeisid toimintoja. Koulutuksen merkitys nuorten urakehitykselle on hyvin
olennainen.

Suomessa noin 90 prosenttia peruskoulun péittineistd nuorista jatkaa vilittomaésti
opintojaan. (Tilastokeskus 1997). Gerdur G. Oskarsdottirin (1995, 66) tutkimuk-
sen mukaan suomalaiset nuoret jatkavat koulutustaan peruskoulun jilkeen hieman
yleisemmin kuin muissa Pohjoismaissa. Tdssd mielessd suomalainen koulutusjér-
jestelma toimii suhteellisen hyvin.

Peruskoulussa hyvin tai keskinkertaisesti menestyneet oppilaat yleensi hakevat
ja my0s pddsevit lukioon. Ammatillisen koulutuksen peruskoulupohjaiset linjat
saavat yleensd peruskoulussa heikoimmin menestyneitid nuoria opiskelijoikseen.
Poikkeusalojakin tdssd suhteessa tosin on olemassa. Joka tapauksessa koulutuksen
vaikuttavuutta analysoitaessa peruskoulun péidtosvaiheessa ei voida sivuttaa kou-
lutusrakenteiden merkitysti ja niiden heijastumista oppilaiden valintoihin.

Ammatillisen koulutuksen ja yleissivistividn koulutuksen erillisyys ilmenee jo
peruskoulun sisédlld. Peruskouluun kohdistettu kritiikki liittyykin usein nikemyk-
seen, jonka mukaan peruskoulu suosii lukio-orientoitunutta ajattelutapaa, etenkin,
mikéli oppilas on suorittanut peruskoulunsa hyvin tai ainakin keskinkertaisesti.
Nikokulmaa perustellaan silld, ettd peruskoulun ylidasteen ja lukion vilinen yhteys
on ldheinen. Usein ne toimivat samoissa tiloissa, myds opettajat voivat olla yhtei-
sid. Koulutuspoliittisesti teorian (lukio) ja kdytdnnon (ammatillinen koulutus) yhdis-
tdmisajatus liittyy yhteiskunnalliseen muutospaineeseen. Esimerkiksi Volanen
(1991) pitdd lukiota “sivistyskouluna” ja ammatillista koulutusta “tyomark-
kinakouluna”. (emt., 33-34). Hinen mukaansa dualisimi ei vastaa yhteiskunnal-
lista todellisuutta. Dualismin puolustajiakin on olemassa, mutta heidin kannan-
ottojaan ei 10ydy tutkimuskirjallisuudesta. On helppo yhtyd Nurmen ja Kalakosken
(1992, 33) ndkemykseen siitd, ettd institutionaaliset koulutusrakenteet ovat opiske-
lun suunnittelua ja sitoutumista ohjaavina tekijoind erittdin tirkeitd. Peruskoulun
padtosvaiheessa 15 - 16-vuotias joutuu tekemdién jatkokoulutuksen valintoja vi-
hiisin tiedoin tilanteessa, jossa koulutus ja yhteiskunnan rakenteelliset muutokset
eivit vastaa toisiaan.

Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa ja siihen liittyvissd koulutusrakenne-
myllerryksessd nuorten tulevaisuuden suunnittelu on aikaisempaa vaikeampaa. Am-
mattien muutos ja tyon epdvarmuus eivit anna mahdollisuuksia pitkédkestoiselle
tulevaisuuden suunnittelulle. (Nurmi 1996, 20-21). Koulutuksen vaikuttavuauden
kannalta oikeiden valintojen tekeminen eri koulutusvaiheissa on aikaisempaa olen-
naisempaa. Riittdvin ohjauksellinen tuen saaminen on kohonnut entisté tarkem-
pdin rooliin. Opintojen ohjauksen merkitys korostuu seki koulutusjérjestelmin
toimivuuden etti oppilaiden tasavertaisten valinnanmahdollisuuksien ndkdkulmasta.

39



Yhteiskunnallisen ja tydmarkkinoita ravistavan muutoksen keskelld peruskoulun
padttdvin oppilaan on tehtdvi ratkaisu, siirtyyko hén yleissivistidviin vai ammatil-
liseen koulutukseen. Oppilaitosten kurssitarjonnasta riippuen oppilaalla voi olla
mahdollisuuksia yhdistdd ammatillisia ja lukio-opintoja toisen asteen koulutuk-
sessaan. Tdmd on omiaan helpottamaan nuorten valintaratkaisua. Sdddannollisid
esteitd ammatillisen koulutuksen ja lukion yhteistoiminnalle ei ole olemassa. Nuo-
risoasteen koulutuskokeilut ovat myds osoittaneet, ettd oppilaitosten vélinen yh-
teistyd onnistuu, mikili molemmat osapuolet sitd haluavat. (Numminen et al. 1999,
10-14). Ammatillisten oppilaitosten ja lukioiden henkinen lihentyminen on téirke-
a4, koska peruskoulun jilkeen muut koulutusvaihtoehdot eivét ole valtakunnalli-
sesti kattavia. Peruskoulun lisdopetus - niin sanottu kymppiluokka -, oppisopimus-
koulutus seki kansanopistojen tarjoama koulutus koskettaa vajaata kymmenté pro-
senttia ikédluokasta. (Tilastokeskus 1997). Kokemusteni mukaan jatkokoulutukses-
taan epidvarmoja nuoria kiinnostaisi erityisesti oppisopimuskoulutus. Nuoren it-
sensd tulisi kuitenkin olla aktiivinen ja hankkia tydnantaja, joka on halukas solmi-
maan hinen kanssaan oppisopimuksen. Nuorten oppisopimuskoulutus onkin siksi
yleistynyt vain harvoilla paikkakunnilla. Tdméa koulutusmuoto voikin kehittyé vain,
mikali siitd tulee luonteva osa toisen asteen koulutusta. T#ll6in oppisopimustyo-
paikat neuvoteltaisiin koulutuksen jérjestdjien ja tyonantajien vililld, eikd vastuuta
endd sysittdisi koulutusvalinnastaan epdvarmalle kuusitoistavuotiaalle.

Peruskoulun loppuvaiheissa kouluvaikeuksista kirsivit oppilaat jadvit helposti
koulutuksen ulkopuolelle. Lukio ja suurin osa ammatillisesta koulutuksesta edel-
Iyttdd ndiltd nuorilta opiskeluvalmiuksia, joita heilld ei silld hetkelld ole. Kansan-
opistot toimivat padosin haja-asutusaluilla, eivétki ne siten pysty ratkaisemaan ai-
nakaan suurimpien kaupunkien koulupudokkaiden ongelmia peruskoulun péitty-
misen jilkeen.

Peruskoulun lisdluokka on ollut pddosin peruskoulun kertausta. Sen opetus-
suunnitelma on noudattanut yldasteen opetusuunnitelman piilinjoja, didinkieli, ma-
tematiikka, toinen kotimainen kieli ja vieras kieli ovat olleet pakollisia aineita.
Kaikille peruskoulussa heikosti menestyneille oppilaille opetussuunnitelma ei ole
ollut kovinkaan motivoiva, varsinkin mikili opettajat ovat olleet samat kuin aikai-
semmilla vuosiluokilla. Tydssidni saamieni tietojen mukaan niin sanottu kymp-
piluokka on koettu yldasteella yleisesti koulun lisédtyoksi, johon ei ole kiinnitetty
erityistd huomiota. Sekd oppilaiden ettd opettajien asenne lisdluokkaan on ollut
epamaiirdinen, tavoitteet ovat olleet riittiméttomii. Poikkeuksen ovat muodostaneet
oppilaat, joiden tdhtdimessd on ollut arvosanojen korottaminen lukioon péése-
miseksi. Erédét niin sanottua ammatillista kymppid kokeilleet koulut ovat kyenneet
lisddmaiin lisdluokan motivoitumisastetta niiden oppilaiden keskuudessa, joita pe-
rinteinen peruskoulun toiminta ei ole kiinnostanut.

Vuonna 1999 hyviksytyt uudet “Lisdopetuksen opetusuunnitelman perusteet”
(1999) antavat uusia toimintamahdollisuuksia. Pakollisia oppiaineita ei endi ole
midritty ja jokaisella opiskelijalla tulee olla henkilokohtainen opintosuunnitelma.
Opetusuunnitelman perusteiden mukaan lisdopetuksessa oleva opiskelija on oi-
keutettu saamaan lukuvuoden aikana opetusta ja ohjausta vihintddn 1100 tuntia.
Jokaisella opiskelijalla tulee olla opinto-ohjauksen toteutumisesta vastaava opetta-
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ja - opintojen etenemisti tulee seurata sddnnollisesti, opiskelijan tulee saada oh-
jausta ja neuvontaa opintojensa suunnittelussa, toteutuksessa ja uranvalinnassaan.
Tavoitteena onkin, ettd opinto-ohjelmansa suorittaneella nuorella on valmis jatko-
opiskelusuunnitelma lisdopetuksen péiatosvaiheessa. Onnistuneen lisdopetuksen to-
teuttaminen onkin riippuvainen enéi jirjestdimishalusta ja rahasta. R4itiloity, am-
matillisen koulutukseen painottunut lisdopetus on kalliimpaa, kuin perinteinen pe-
ruskouluopetus, mutta tuottanee aikaisempaa paremmat valmiudet jatko-opintoi-
hin.

Toinen, laajempi kysymys on, vastaako peruskoulupohjainen ammatillinen kou-
lutus niitd elementtejd, joita 15 - 16-vuotias koulutukseltaan haluaisi. Useille pe-
ruskoulussa opetukseen kylldstyneille ammatillinen koulutus voi olla pettymys,
koska opintojen alussa on runsaasti yleisaineita. (Ekola 1986, 164). Yleisjakson
poistuttua yleisaineiden méérd opintojen alussa on jonkin verran vihentynyt. Pe-
ruskoulupohjalta ammatillisiin opintoihin siirtyneiden oppilaiden késitykset puol-
tavatkin kdytdnnon tyoelamédn laheisesti nivoutuvaa ammatillista koulutusta. (Ekola
1991; Hintsanen 1992; Rauhala 1992).

Esimerkiksi Volanen nikee kuitenkin peruskoulun jilkeisen ammatillisen kou-
lutuksen tulevaisuuden melko synkkénéd. Hinen mukaansa lukion ja ammatillisen
koulutuksen erillisyys ja jilkimmaéisen lyhytkestoisuus ovat lisddiméssé lukion suo-
siota ammatilliseen koulutukseen nihden. Vaikka ammattikorkeakoulut purkaisi-
vatkin ylioppilassuman, se ei ratkaise toisen asteen koulutuksen epitasapainoa.
(Volanen 1993, 68). Lukion jidlkeiseni yleisend koulutusvaihtoehtona ammattikor-
keakoulu néyttid toteuttavan Volasen ennustuksen, vaikka suma ei tdysin ole pois-
tunutkaan. Ammatillisen toisen asteen uudistuminen vuodesta 1999 lihtien puoli-
vuotisine tydssdoppimisjaksoineen pyrkii vastaamaan tydeldmin ja koulutuksen
ldhentymistarpeeseen. Miten uudistus tulee vaikuttamaan ammatillisten oppilai-
tosten opiskelijarekrytointiin, miten 10ydetiin syrjdytymisvaarassa olevien nuor-
ten erilaiset ammatilliset koulutusmahdollisuudet, on néhtivissi laajemmin vasta
vuoden 2000 jilkeen.

Vaikka ammatillisen koulutuksen uudistuksen myoté pédstiisiin aikaisempaa
joustavimpiin koulutusmuotoihin, siitd huolimatta peruskoulun tulisi kyetd nykyisté
paremmin vastaamaan myds riskioppilaiden kouluttamiseen. Ratkaisut vaativat
opetussuunnitelmien suurempaa joustavuutta koulutuksen toteutuksessa. Lisdope-
tuksessa tdhdn on jo hyvit mahdollisuudet. Kysymys on myds arvostuksesta ja
koulutuksen vaikuttavuuden laaja-alaisesta ymmirtdmisestd. Kouluvaikeuksista
kirsivien lasten ja nuorten kanssa tyoskentelevit opettajat ja opinto-ohjaajat teke-
vit yhté arvokasta tyotéd kuin ne, joiden oppilaat siirtyvit korkeiden keskiarvojen
kera peruskoulusta lukioon.

Peruskoulun tuloksellisuuden padkriteerin olisikin pidettivi oppilaiden jatko-
koulutukseen pidédsemistd, ei sitd, mikd on lukioon siirtyneiden prosentuaalinen
osuus, tai kuinka moni oppilaista pidsee erikois- tai eliittilukioihin. Peruskoulun
jélkeisessd ohjaustoiminnassa tulisi toteuttaa myos oppilaiden seurantaa (ks. Watts
1995), jonka yhteydesséd koulutuksesta pudonneita voitaisiin auttaa. Peruskoulun
vastuun ohjaustoiminnasta olisi ulotuttava ainakin koulun paittymistd seuraavaan
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syksyyn saakka. Vasta tilloin voidaan niahdé peruskoulun ohjaustoiminnan onnis-
tuneisuuden kokonaisuus, sen vaikuttavuus oppilaan, hdnen huoltajiensa ja koko
yhteiskunnan kannalta.

4.2 URANVALINTAVALMIUKSIEN KEHITTYMINEN

Peruskoulun péittymisvaihe on nuorten uranvalinnan kannalta ratkaiseva. Télloin
tehdyt koulutusratkaisut voivat heijastua koko loppueldméin. Uranvalintatutkimus-
ten mukaan peruskoululaiset eivit kuitenkaan ole tissd eldamin vaiheessa riittdvin
tietoisia tekemé@édn koulutukseen tai ammatinvalintaan liittyvid uranvalintoja. Noin
30 prosenttia peruskoulun pééttovaiheessa olevista oppilaista ei Kososen (1983,
140-145) tutkimuksen mukaan kyennyt tekemiin lainkaan uranvalintaratkaisuja
ja 30 prosenttia oli epdvarma ratkaisunteossaan. Valintaepivarmuuden syind ovat
sekd oppilaiden ik ettd heiddn vihdinen tietimyksensd ammattiin johtavista kou-
lutusmahdollisuuksista seki itse ammateista (Kosonen 1983; 1984; 1991; Meri-
maa 1985; Nurmi & Kalakoski 1992; Stenstrom 1981.).

Hyvin nuorena tehdyt ammatilliset uranvalintaratkaisut ovat yleensi perusteil-
taan epdvarmoja. Superin (1985) esittdmiin uranvalinnan kehitysnikokohtiin suh-
teutettuina Suomessa viisitoistavuotiaana tehdyt koulutusvalinnat ovat hyvin ai-
kaisia. Superin tutkimuksen mukaan 21-vuotiaista miehisti peréti 80 prosenttia ja
25-vuotiaista miehistd 50 prosenttia on urallaan kokeilevassa etsintidvaiheessa (emt.,
405-414). Aikuisikid antaa mahdollisuudet varhaisnuoruutta realistisimmille rat-
kaisuille. Kososen (ks. esim. 1983; 1986) lisidksi myds muissa suomalaisissa tutki-
muksissa todetaan varhaisnuoruuden olevan epéotollista aikaa yksilon uranva-
lintaratkaisujen kannalta. Esimerkiksi Helven (1993) tutkimuksen mukaan helsin-
kildisistd 14hioissd eldvisti erityisesti tytot ovat epdvarmoja opiskeluun, koulutuk-
seen ja tyohon liittyvistd asioista.

Vaikka Kososen uranvalintatutkimukset ovat pididosin 1980-luvulta, on ole-
tettavaa, ettei valintatilanne ole tullut nuorten kannalta helpommaksi. Koulutusva-
lintoja vaikeuttaa nykyisin myds se, ettid koulutuksen ja tyon vilinen yhteys ei ole
niin suoraviivainen kuin aikaisemmin. Yhteiskunnan ammattirakenteet ovat muut-
tuneet. Ammatillisen koulutuksen tarkoituksena on aikaisempaa enemmaén kehit-
tdd nuoria laaja-alaisiin ammatillisiin valmiuksiin. (Ammatillisen koulutuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 1994).

Peruskoulun oppilaalle ei voida endd kertoa, etté tietyn koulutuksen kdytydin
hin tyollistyy médrattyihin tyotehtdviin. Peruskoulun ohjauksellinen tehtdavid on
tdssd suhteessa tullut vaikeammaksi. Tosin kuten Rauhala (1994, 189) on teknilli-
sen alan joustavan koulutusrakenteen kokeilua késitelleessd vditoskirjassaan esit-
tanyt, “ammatin mahdollinen irtautuminen yhteiskunnallisesta tydnjaosta saattaa
antaa mahdollisuuden lieventdd ammatillisen koulutuksen suhteellisen selvaa
sosiaalisen valikoinnin tehtdvaa ja helpottaa siten koulutuksen vetovoiman paran-
tamistavoitteen toteutumista teknillisen alan joustavan koulutusrakenteen kokei-
lussa”. Vastakkaiseen suuntaan voi puolestaan vaikuttaa tyottdmyyden yleistyminen,
joka on etddnnyttdnyt nuoria tyostd. Kun peruskoululaisten vanhemmilla ei ole
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tyotd ja nuorten on ollut vaikeaa saada ensimmaisid tyopaikkojaan, ammatti ja tyo
eivit konkretisoidu kaikkien nuorten 1dhiympiristossa. Uranvalintavalmiuksien
luonnollinen kehittymistie, tyon omakohtainen kokeminen, ei toteudu.

Paitsi ettd 15 - 16-vuotiaan koulutusvalinnat ovat uranvalinnallisesti hyvin sa-
tunnaisia, koulutusvalintoihin liittyy koko nuoren eldméntilanne. Koulutusvalin-
tojen tekeminen ei ole nuoren eldmaéssai irrallinen asia, vaan se liittyy omaan eld-
ménhallintaan ja sen jasentdmiseen. Nurmi (1996) on hahmotellut mallin nuorten
itsesuuntautumisprosessista (kuvio 5).

Age-graded Individual
contexts
Motivation
Developmental | — - Personal goals —»  Subjective
tasks
Well-
Action — » Strategies —
opportunities
Being
Developmental | — - Evaluation —
standards l
Self-definitions —
Kuvio 5. Nuorten itsesuuntautumisprosessi Nurmen (1996) esittdméana

Malli rakentuu kahteen osaan. Toisessa on ikdkauteen liittyvd konteksti, johon
Nurmen mukaan ovat yhteydessé kehitystehtédvét, toimintamahdollisuudet seki ke-
hitysstandardit. Toinen osa kuvaa yksilod. Hinen motivaationsa on yhteydessi yksi-
Iollisiin tavoitteisiin, suunnitelmiin ja arviointiin. T&ltd perustalta yksilo méirit-
telee oman subjektiivisen hyvinolontunteensa.

Nurmen (1996, 14-22) mukaan nuoren kehitystehtidvien analysointi on yhtey-
dessé hénen tavoitteisiinsa (koulutus, ammatti, avioliitto). Kun nuori on maééritel-
Iyt tavoitteensa, hdnen tiytyy 16ytii keinot tavoitteen saavuttamiseksi. Menestyk-
sellistd suunnittelua edistdd, mikéli nuori ottaa huomioon ympéristdn tarjoamat
erilaiset mahdollisuudet. Tavoitteitaan konkretisoituaan hiin voi arvioida my®s suo-
riutumistaan tavoitteiden suuntaisesti. Itsesuuntautumisprosessin tuloksena hianen
itsetuntemuksensa ja -luottamuksensa lisdéintyvit. (emt, 16-17). Ristiriitatilanteetkin
voivat olla nuorille hyddyllisid, mikili ratkaisuyritykset johtavat myonteisiin ko-
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kemuksiin. Nuorten kannalta olennaista on tuen saaminen sité tarvittaessa. Lairio
korostaakin ohjauksen merkitystd nuorten identiteetin tukijana. Hinen mukaansa
ohjauksen tehtdvéidn nuorten itsekasvatuksen ja itseohjaavuuden kannalta onkin
kiinnitetty liian vihdn huomiota. (Lairio 1988, 155).

Uranvalintaongelmien seké nuorten elaméintilanteeseen liittyvien suunnitelmien
takia peruskoulun péitosvaiheessa olevat nuoret tarvitsevat kouluissaan ohjausta.
Vaikka oppilas saavuttaisi hyvéksytyt arvosanat kaikista oppiaineista peruskoulun
aikana, koulutuksen onnistuminen on kyseenalaistettava ellei nuori saa riittdvisti
tukea jatkoeldaminsé kannalta tirkeiden valintojen teossa. Uranvalinnan tukemista
voidaankin pitdd peruskoulun paitdsvaiheen vaikuttavuuden tirkeéni arviointikoh-
teena. Ohjauksen tulee tukea mahdollisimman hyvin kunkin nuoren henkilkoh-
taisia tarpeita. Suurelta osin koulun ohjausvelvoite korostuu oppilaanohjauksessa,
mutta my0s kaikkien opettajien antama tuki heijastuu nuoren peruskoulun jélkei-
seen tulevaisuuteensa. Koulujen ohjaustoiminnan vaikuttavuutta arvioitaessa arvi-
ointi tulee ulottaa koulun koko toimintaan, ei ainoastaan oppilaanohjauksen toteu-
tukseen.

4.3 KOULUTUSVALINTOIHINVAIKUTTAVAT TEKIJAT

4.3.1 Sosiaaliset tekijat

Useat aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd sosiaalinen tausta vaikuttaa
edelleen koulutusvalintoihin (ks. esim. Isoaho, Kivinen & Rinne 1990; Kivinen &
Rinne 1995; Kivistd & Vaherva 1981, 149-160; Kosonen 1984, 124). Erityisesti
vanhempien odotuksilla on todettu olevan suuri merkitys lukiosuuntautuneisuudelle
ja edelleen korkeakouluun péédsyyn (Kosonen 1988, 84). Erdiden tutkimustulosten
mukaan lukion valinta on sosiaalinen valinta (Stenstrom 1981, 77-79). Mutta kos-
ka toisaalta koulutuksen tasa-arvoistava merkitys on Suomessa tiedostettu jo pit-
kddn (Halila 1963; Pirttiniemi 1978), ei lukiovalintojen yhteytti sosiaaliseen valin-
taan voida pitad ylldttdviana. On kuitenkin ilmeisti, ettd lukion aikana sosiaalisen
taustan vaikuttavuus tuleviin valintoihin vihenee (Jusi 1987). My0s lukion kiy-
neiden suhteellisen osuuden kasvaessa lukion merkitys sosiaalisesti valikoivana
koulutusviyldné on vihentynyt.

Jusin tutkimuksessa (1987) vain alle viidennes abiturienteista on varmoja uran-
valinnastaan. Tutkimuksessa ei kuitenkaan sosiaalisella taustalla ollut yhteytté va-
lintavarmuuteen. Jusin tutkimustulokset viittaavat siithen suuntaan, ettd lukion lop-
puvaiheessa sosiaalisen taustan vaikutus koulutusvalinnoille ei ole yhtd hallitseva
kuin aikaisemmissa koulutusvaiheissa. Myos Helven (1987) ldhionuoria kisittele-
vit tutkimustulokset vahvistavat késitystd, ettd nuorten sosiaalisen taustan merki-
tys koulutustavoitteiden muotoutumiseen vihenee idn myoti.

Yleisen tutkimuskésityksen mukaan ylempien sosiaaliryhmien lapsilla on suu-
rempi koulutususko ja luottamus omiin kykyihin kuin alempien sosiaaliryhmien
lapsilla. Akateemisiin opintoihin tidhtddminen saa tukea kotikasvatuksessa, jossa
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korostetaan idlyllisid elementtejd seké opiskelujen vaatimaa pitkdjinnitteistd ajat-
telutapaa. (Isoaho, Kivinen & Rinne 1990, 67-68; Kivistd & Vaherva 1981, 166-176;
Kosonen 1984, 47-54).

Silvennoisen (1993, 12) mukaan usein on my0s kysymys taloudellisista mah-
dollisuuksista. Koulutuksesta innostumattoman nuoren on helpompi selviti eteen-
pdin opiskelussaan tavalla tai toisella, mikéli vanhemmilla on varaa tukea hinen
opintojaan. Peruskoulun jilkeiset toisen asteen opinnot voivat olla riippuvaisia myos
taloudellisisti tekijoistd, mutta asiaa ei ole riittavasti tutkittu.

Koulutusmahdollisuuksien lisdédntyminen on antanut mahdollisuuden nostaa so-
siaalista asemaa, koulutususkoa on siirretty lapsiin. Ehkd my6s vanhempien koulu-
tuksen keskeyttdmiset - usein taloudellisista syisti - ovat antaneet lisdpontta lasten
koulutuksen tukemiseen. (Isoaho, Kivinen & Rinne 1990, 26). Taméi on osaltaan
saattanut edistdd korkeakoulutavoitteisuutta. On ilmeisti, ettd eri opintojen kesken
tehdidiin sosiaalista valintaa. Maljojoen (1980, 56) tutkimusten mukaan vanhempien
sosiaalinen asema vaikuttaa erityisesti poikien jatko-opintoihin peruskoulun jil-
keen. Hin esittdd olettamuksia, ettd nuorten koulutuksen valikoinnin suhde suo-
raan sosiaaliseen taustaan olisi kuitenkin vihenemassd (Maljojoki 1991). Kulttuu-
ritekijoiden vaikutus koulutusvalintoihin saattaa sensijaan olla voimistumassa. Ju-
sin tutkimustulokset vahvistavat Maljojoen esittdmii tulkintoja (Jusi 1987; vrt. Iso-
aho, Kivinen & Rinne 1990, 74-75).

Sosiaalinen tausta voi vaikeuttaa jatko-opiskelusuuntautuneisuutta, koska ta-
voitetasot saattavat olla liian kaukana verrattuna reaalisiin mahdollisuuksiin. Toi-
saalta ne, joilla on alempi sosiaalinen tausta, voivat tavoitella liian matalia opinto-
suoritustasoja verrattuna heidin mahdollisuuksiinsa. Esimerkiksi tasokurssi-
valintojen voimassa ollessa peruskoulussa alempien sosiaaliluokkien lapset valitsivat
alempia tasokursseja. Tdma ilmentdd koulutusvalintojen ja sosiaalisen taustan yh-
teyttd. (Isoaho, Kivinen & Rinne. 1990, 74-75).

Taloudellisten suhdanteiden vaihtelua ja nuorison koulutusarvostuksia ei ole
riittdvésti tutkittu. Suhdanteiden vaihtelu kohtelee eri viestoryhmid eri tavoin. Siu-
rala toteaakin, ettd nykydin vapaa-aika ja kulutus muodostavat yhi tarkeimmén
itsensdtoteuttamisen ja persoonallisuuden muotouttamisen védyldn nuorten eldmas-
sd. Tyon, koulutuksen ja perheen merkitys on hidnen (Siurala 1991, 81) mukaansa
vihentynyt. Saattaa siten olla, ettd suurtyottdmyyden aikana nuorten koulutusta-
voitteet muuttuvat. Taloudelliset mahdollisuudet ohjaavat entistd enemmén koulu-
tus- ja eldménvalintoja.

Sinisalon (1996) tutkimuksen mukaan yhteiskunnan muutostila ja irtautuminen
perinteisiin ammatteihin sidotuista toistd voi aiheuttaa koulutussuuntautumisongel-
mia nuorille, jotka menestyvit peruskoulussa huonosti ja ovat tydldisperheisté ko-
toisin. Erityisesti heikosti menestyvit pojat, joilla on hyvin kiytdnnéllispainotteinen
ammattitavoite, kokevat koulutusvalinnassaan vaikeuksia. Hyvin menestyvét op-
pilaat sen sijaan suunnittelevat tulevaisuuttaan pitkienkin opintojen varaan, joiden
tuottama ammatillinen pétevyys voi usein olla joustava. (emt., 182-196). Erityises-
ti koulussa heikosti menestyvit ja matalan sosiaalisen taustan pojat tarvitsisivat
Sinisalon mukaan ohjauksellista tukea (emt., 191).
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On olemassa erditd merkkej siitd, ettd uranvalintaan on alkanut Suomessa yhi
enemman vaikuttaa vanhempien ja muun perheen ohella nuorten vertaisryhmin
asenteet. Syyt liittyvét perheen merkityksen muuttumiseen. Helven tutkimustulosten
mukaan nuoret viettdvit suuren osan vapaa-ajastaan kodin ulkopuolella (Helve
1993, 30; ks. my0s Siurala 1991, 81), joten on luonnollista, ettd vertaisryhmélld on
huomattava vaikutus nuorten koulutukselliseen mielipiteenmuodostukseen. Koso-
sen (1992, 13) mukaan ystidvisuhteiden merkitys on erityisesti tytdille tirked..
Kosonen (1993b) on kuitenkin tutkimuksessaan todennut, ettei Suomessa ole luo-
tettavaa tietoa nuorten sosiaalisten yhteisdjen vaikutuksesta heididn opiskeluunsa,
vaikka tietoa tarvittaisiin opetuksen kehittdmiseen. (emt., 58). Kattavaa tutkimus-
ta, joka osoittaisi perhekeskeisyyden merkityksen murtumisen uranvalinnassa, ei
kuitenkaan ole olemassa. Tekemini selvitys Pohjois-Pohjanmaan ammattioppilai-
tokseen hakeutuneiden nuorten koulutusnikemyksistd viittaa viiteryhmien olen-
naiseen merkitykseen koulutuspaikan valinnassa. Mikéli ammattioppilaitokseen
hakeutuvalla nuorella on ikétovereissa tai hieman vanhemmissa ikiluokissa tutta-
via tai kavereita, jotka ovat antaneet tietoja oppilaitoksesta, koulutusratkaisu on
opiskelijoiden oman ilmoituksen mukaan ollut suhteellisen helppo tehda (Pirtti-
niemi 1988). Samansuuntaisen tuloksen on antanut myds Porvoon seudun ammat-
tikouluissa 1980-luvun alkupuolella tehty selvitys (Laine & Malila 1985).

Kodin, koulun ja kavereiden liséksi kaupunki, kulutus, mediat, kulttuuriteol-
lisuus ja kansainvilisyys ovat tulleet yhé tarkeimmiksi nuoriin vaikuttaviksi te-
kijoiksi. Riittdvad tutkimusta viiteryhmien merkityksestd nuorten koulukokemuksiin
ja uranvalintaan ei kuitenkaan ole olemassa. Niyttda kuitenkin silté, ettd koulut
joutuvat kilpailemaan oppilaiden kiinnostuksen ylldpidosta yhid kovemmin koulun
ulkopuolisten vaikutteiden kanssa. Sosiaalisen taustan osuus aikaisemmassa mer-
kityksessd on muuttumassa. Perheen lisdksi nuorten eliméidn vaikuttanee entisti
enemman esimerkiksi median vélittimé maailmankuva, joka vilittyy ainakin osit-
tain viiteryhmin kautta. Antikaisen (1996, 294-295) mukaan oppimisella on seké
lahi- ettd kaukovaikutuksensa. Kaukovaikutus on lisd&imissé valtaansa, oppimis-
yhteiskunnan tulevaisuus on yhd enemmén yhteydessa maailmanyhteison rakentu-
miseen. Nuorten niin sanotut viralliset kasvattajat, koti ja koulu, ovat kansainvélis-
tymisen pyorteissd. Vaikutusten suodattaminen saattaa olla tarpeellista, mutta sen-
surointi on vaikeaa. Kasvatustieteellinen tukimus joutunee jatkossa entistd enem-
min olemaan yhteydessd mediatutkimuksen kanssa esimerkiksi nuorten koulutus-
ratkaisuja selvittdessddn.

4.3.2 Sukupuoliroolit

Sukupuoli ja koulutus ovat olennaisia nuoren eldiménkulun rakenteeseen ja sisél-
toon vaikuttavia tekijoitd hidnen siirtyessddn nuoruudesta aikuisuuteen. (Num-
menmaa & Kasurinen 1995, 136). Vaikka sukupuolten vilinen koulutuksellinen
tasa-arvo on Suomessa toteutunut suhteellisen hyvin (Isoaho, Kivinen & Rinne
1990, 75; Nummenmaa 1991, 36), my06s sukupuolella on merkitystd koulutus-
valintoihin, ammatilliseen tulevaisuuteen ja sosiaalisiin suhteisiin (Lahelma 1987,
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11-25). Tytot ovat Jusin (1987, 165-166) mukaan sosiaalisempia, taiteellisempia,
arvoiltaan pehmedmpii kuin pojat. Niilla tekijoilld on vaikutuksia ammatinvalin-
taan.

Tarmo (1986) esittdd sukupuolta korostavien stereotypioiden olevan syvélld kult-
tuurissa. Ne ilmenevit paitsi koulussa ja kodissa, my0s viestintdvilineissd. Useat
koulutukseen liittyvit valinnat ovat hinen mukaansa kiinni stereotypioissa, €i niin-
kddn koulumenestyksesti sindnsd. Tarmon mukaan koulukulttuuri suosii tytt6ja -
oppilaan rooli on feminiinisesti painottunut. Tdma selittinee poikien tyttojd kiel-
teisempid kouluasenteita. (Tarmo 1986, 94-95; myos Kannas et al. 1995; Pirttinie-
mi 1996).

Lahelman (1992, 100) nikemyksen mukaan koulun ainevalinnat ovat omiaan
vahvistamaan miesten ja naisten eldminpiirien erkaantumista jo varsin nuorena.
Yhteiskunnallinen arvostushierarkia konkretisoituu nuorille, kun he pyrkivit jatko-
koulutukseen. Tosin Lahelman johdattelu koulutuksen erkautumisen syihin suku-
puolen perusteella lienee kiistanalainen. Lahelma (1992, 111) esittdd kouluvali-
koitumisen merkittdviksi ongelmaksi sen, etté tyttdjen aloille on vaikeampi padsta
kuin poikien aloille. Lahelma ei ole tutkimuksessaan ottanut huomioon sitd, ettd
poikien selvésti tyttdjd heikommilla todistusarvosanoilla ei ole mahdollisuutta pAdsté
perinteisille tyttdjen aloille. Néin ollen valikoituminen ei ole riippuvainen yksin
sukupuolesta, vaan myds koulumenestyksestid. Seppovaara (1998, 153) onkin kri-
tikoinut Lahelman tulkintaa siitd, ettd koululaitos suosisi poikia. Pdinvastoin hinen
tutkimuksensa mukaan tytot hyotyvit koulu-urallaan “huolellisuus- ja kiltteyspis-
teiden” kautta. Kivirauman (1998, 260) mukaan tyttdjen menestys peruskoulussa
on kaikissa sosiaaliryhmissé poikia parempi. Sosiaaliluokkaan yleensi liittyva kou-
lumenestys kumoutuu sukupuolen vaikutuksesta, koska alimman sosiaaliluokan
tytot menestyvit keskiluokkaisia poikia paremmin.

Perinteisten koulutusvalintojen on todettu muuttuvan hitaasti, vaikka nuoria eri
koulutusvaiheissa tutustutettaisiinkin tyoeldmin eri aloihin (ks. Tarmo 1986; Pa-
kaste & Stenbick 1982; Pakaste 1986; 1988). Koulutusvalintoihin liittyvit suku-
puoliroolit heijastavat sekd koko yhteiskunnan rakennetta ettd myos kasvatus-
filosofiaan liittyvid arvotuksia (Salonen 1988). Nummenmaan ja Kasurisen (1995)
tutkimustulosten mukaan tyon ja perhe-elimén yhteensovittaminen tulee esille tyt-
tojen koulutusvalinnoissa. Mikili tytto valitsee ei-perinteisen koulutusalan, on kes-
kiméaardistd yleisempii, ettd hén ei perusta perhetti tai perheellistyminen siirtyy
keskimiidrdistd myohempidin ikdvaiheeseen.

Koulumenestys on yhteydessé erityisesti tyttdjen uravalintaratkaisuihin. Num-
menmaan (1991, 43) mukaan ennakkoluulottomat pojat onnistuvat paremmin kuin
tytot sukupuolen kannalta erikoisissa koulusuunnitelmissaan. Peruskoulupohjai-
sen ammatillisen koulutuksen saaneiden tyttdjen ryhmisséa ei-perinteiselld aloilla
tyoskentelevit tytot ovat Nummenmaan ja Kasurisen (1995, 138) mukaan usein
koulutustaan vastaamattomassa tydssd. Kokonaisuutena sukupuolen kannalta perin-
teisille aloille sijoittuvien nuorten tyéura on vakaampi kuin niiden, jotka ovat si-
joittuneet ei-perinteisiin ammatteihin. Keskiméariisistd valinnoista huomattavasti
poikkeavat koulutusvalinnat ovat siten riskejd tulevan tyduran kannalta.
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Luotettavien johtopéitosten tekeminen sukupuoliroolien mahdollisesta murtu-
misesta nuorten uranvalinnassa on ennenaikaista. Tutkimusten perusteella ndyttda
kyseenalaiselta, voidaanko erilliselld uranvalinta- tai opinto-ohjauksella vaikuttaa
tyttdjen ja poikien nykyisestd oleellisesti poikkeaviin koulutus- ja ammatinvalin-
toihin. Esimerkiksi sosiaali- ja terveydenhuoltoala on jatkuvasti tyttdjen hallitse-
ma, kun taas valtaosa tekniikan aloista on edelleenkin poikien hallussa. (Yhteisha-
kutilasto 1995). Peruskoulun toiminta kokonaisuudessaan, opettajien asenteet, kou-
lutusjirjestelmin poikiin keskittyvit rangaistuskdytdnnot runsaine erityisopetuk-
seen siirtoineen heijastuvat otaksuttavasti uranvalintaan ennen yhteishakua perus-
koulun piditosvaiheessa (ks. Seppovaara 1998).

My®6s peruskoulun opetussuunnitelman sisélléilld ja niiden toteutuksella voi
olla heijastumaa my6hempiin koulutussuuntautumiseen ja uranvalintaratkaisuihin.
Peruskoulussa valinnaisuus on lisdéntynyt viime vuosien aikana. Saattaa hyvinkin
olla, ettd valinnaiset kurssit valitaan osittain perinteisen sukupuoliroolin mukaises-
ti. Riittdvin tutkimuksen puuttuessa tami arvio perustuu opettajilta ja opinto-oh-
jaajilta saatuihin yksittdistietoihin.

4.3.3 Koulumenestys

Peruskouluaikana tehtédvit ainevalinnat ovat tirkeitd, koska niillda on yhteys perus-
koulun jilkeisiin opiskeluratkaisuihin. Koulumenestys, erityisesti teoreettisissa ai-
neissa, miirittelee peruskoulun péidtosvaiheen koulutusvalintamahdollisuuksia.
Esimerkiksi kotitaloudessa tai teknillisessé tydssi, tietotekniikassa ja litkunnassa
hyvin menestyneelld oppilaalla voi olla vaikeuksia paéstd toisen asteen koulutukseen,
mikdéli niin sanottujen lukuaineiden keskiarvo on huono. Sen sijaan kokeissa hyvin
menestyneelld on todennékdisesti varmuus lukiopaikasta jo hyvisséd ajoin ennen
peruskoulun pééttymisti.

Koulussa huonosti menestyneelld peruskoulun jilkeiset vaihtoehdot ovat va-
hiiset. Opinto-ohjaajat selvittdvit oppilaalle ne koulutusvaihtoehdot, joihin hin
voi padsti. Heikommin peruskoulussa menestyneet, mikili he yleensi siirtyvit jat-
ko-opintoihin, aloittavat opiskelunsa tavallisesti ammattioppilaitosten vihiten suo-
situilla opintolinjoilla. Vaikka oppilaitokset kdyttéisivitkin pddsykokeita, yhteis-
haku karsii padsykokeista peruskoulusta huonon keskiarvon saaneet.

Tidsséd yhteydessa ei selvitetd tekijoitéd, joiden perusteella arvosanat muodos-
tuvat. Sen sijaan tdssd tutkimuksessa tulee esille oppilaiden tyytyviisyysaste hei-
din saamiinsa arvosanoihin. Lahelman (1992, 102) tutkimuksen mukaan poikien
ja tyttojen viliset arvosanaerot ovat erdisséd oppiaineissa ldhes yhden numeroarvo-
sanan suuruisia. Mielenkiintoista on esimerkiksi uskonnon arvosanojen ero tytto-
jen japoikien vililla: 0.85. On kyseenalaistettava, onko uskonnon arvosanalla olta-
va yhteishaussa niin oleellinen merkitys siihen, kuka saa koulutuspaikan kuka ei.
Arvosanaeroihin voidaankin hakea osavastausta siitd, miten koulukokemukset ero-
avat tyttojen ja poikien viélilld. Kenties koulun vaikutusmahdollisuudet ovat siini,
miten ne kykenevit kddntimain kielteisid koulukokemuksia myonteisiksi. Myon-
teisilld koulukokemuksilla voi olettaa olevan heijastusvaikutusta sekd myShempédin
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opiskeluun ettd koko eldméén. Opettajien henkilokohtaisella vaikutuksella oppi-
laisiin, opintojen ohjauksella ja kodin ja koulun viliselld yhteisty6lld lienee myds
merkitystéd arvosanoihin ja koulutusvalintoihin.
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5 PERUSKOULUN PAATTYMINEN -
OHJAUKSELLINEN HAASTE

5.1 OPPILAAN KOULUTUSVALINNAT

Peruskoulun péittivien oppilaiden hakeutumisessa peruskoulun jilkeiseen koulu-
tukseen ei ole havaittavissa nopeita muutoksia. Vuonna 1995 9. luokan oppilaita
oli 63.900. Heistd 57 prosenttia siirtyi lukioihin, 32 prosenttia ammatillisiin oppi-
laitoksiin. Peruskoulun lisiluokan aloitti noin 5 prosenttia ikiluokasta. Vilittomasti
peruskoulun pédttymisen jidlkeen 6 prosenttia oppilaista ei jatkanut opiskeluaan.
(Tilastokeskus 1997). Pieni osa nuorista hakeutuu muuhun koulutukseen, joka si-
sdltdd esimerkiksi kansanopistojen tarjoaman koulutuksen sekd oppisopimuskou-
lutuksen.

Peruskoulun 9. luokan oppilaita vuonna 1995 63 900

Opiskelunsa aloitti * lukiossa 57%
» ammatillisissa oppilaitoksissa 32%
* peruskoulun lisdluokalla 5%
Ei jatkanut vilittomaisti opiskelua 6 %
Kuvio 6. Peruskoulun 9. luokan oppilaiden jatkokoulutukseen sijoittuminen

(Tilastokeskus 1997).

Laajimmin oppilaiden hakeutumista peruskoulun jéilkeiseen koulutukseen on
tutkittu peruskoulun alkuvuosina seki keskiasteen uudistuksen kokeiluvaiheessa.
Yhteishakujarjestelmén kehittyminen antoi aikaisempaa paremmat mahdollisuu-
det laajojen tutkimusten tekemiseen. Merkittdvimmiit tutkimukset ovat Stenstromin
“Perusasteen paittoluokkalaisten valikoituminen keskiasteen koulutukseen yhteis-
valinnassa” (1981) sekd “Yhteisvalinnassa koulutuksen ulkopuolelle jidineiden
koulutus- ja tyohistoria” (1983). Valitettavasti 1980-luvun lopulla ja 1990-luvulla
ei ole toteutettu vastaavanlaista tutkimusta, joka kertoisi oppilaiden valinnoista perus-
koulun piittymisen jilkeen.

Koulutusvalikoitumista tutkiessaan 1970-luvun lopulla Stenstrom (1981, 119)
on todennut, ettd 96 prosenttia oppilaista haki yhteishaussa. Noin 15 prosenttia
hakeneista jdi yhteishaussa koulutuspaikkojen ulkopuolelle. Suurin osa ulkopuolelle
jadneistd oli pyrkinyt ammatilliseen koulutukseen. Stenstromin tutkimustuloksia
eriteltdessd on syytd pitdd mielessd, ettd suomalainen yhteiskunta on muuttunut
parin kymmenen vuoden aikana, peruskoulun jilkeinen koulutustarjonta on lisdén-
tynyt. Seuraavan vuosikymmenen aikana keskiasteen koulutuspaikkoja lisittiin siind
maérin, ettd koulutuksen ulkopuolelle jadneiden médrd viheni. Lukioon menijoi-
den suhteellinen osuus on noussut huomattavasti. Stenstrémin tutkimusjoukosta
43 prosenttia pyrki lukioihin, vuonna 1995 lukioon menij6éiden osuus oli yli kym-
menen prosenttiyksikkod suurempi. (Stenstrom 1981; Yhteishakutilasto 1995).

51



Tutkimuksellinen johtopiitos ldhes 20 vuoden takaa on kuitenkin yhdistetté-
vissd myos tdhédn aikaan. Stenstrom (1981, 121) korostaa, ettd nuorten uranvalinta
ei ole irrallinen tapahtuma, vaan se on tirkeé vaihe nuorten aikuistumisessa ja itse-
ndistymisessd. Niin ollen nuorten koulutuskokemuksilla seké ohjauksella voidaan
olettaa olevan yhteyksii oppilaan tekemiin koulutusvalintoihin. Tamaé asettaa opinto-
ohjaukselle tirkedn haasteen. Oppilailla tulee olla kiytettivissédén tietoja erilaisista
toistd ja heilld tulee olla mahdollisuudet kouluaikanaan perehtyi tydeldmaén.

Nummenmaa ja Tarkiainen (1993) ovat ryhmitelleet peruskoulun jilkeen toisen
asteen koulutuksen ulkopuolelle jdadneet nuoret kolmeen ryhméén:

1. vapaaehtoisesti koulutuksen ulkopuolelle jattaytyneet
2. koulutuksen ulkopuolelle jddineet
3. niin sanottuun valmistavaan koulutukseen sijoittuneet.

Tutkimustulosten mukaan peruskoulun jilkeen koulutuksen omasta halustaan
jattavit ovat yleensd poikia. Heiddn koulutusmotivaationsa on peruskouluvaiheen
lopussa heikompi kuin tyt6illd. Nummenmaa ja Tarkiainen (1993, 32) tulkitsevat
asian niin, ettd pojat eivit koe koulutusta vilineeksi vaan pakoksi. Koulutus koe-
taan epdmiellyttdviksi. Tadmi johtaa peruskoulun jilkeiseen koulutuksesta vetéy-
tymiseen.

Yhteishakumenettelyyn on esitetty ratkaisumalleja (Ammattikorkeakoulujen
opiskelijavalintatyoryhmén muistio 1993; Yhteishakutyéryhmén muistio 1994),
mutta laaja-alaisen ja samalla yksilon ja koulutusjirjestelmén kannalta toimivan
mallin luominen on edelleen vaikeaa. Oppilaiden valinta on entistd enemmén muut-
tumassa yksiloominaisuuksiin perustuvaksi haastatteluineen ja pidisykokeineen.
Padsykokeiden tarkoituksena on paitsi pyrkid 16ytdmiin alalle sopivia kykyjéd, myos
karsimaan koulutusalalle soveltumattomia. Vihemmén suosituille linjoille haetta-
essa ndilld valintamenettelyilld ei kuitenkaan ole merkitystéd, koska viimeistdidn
jélkivalinnassa opiskelemaan padsevét kaikki halukkaat.

Peruskoulun péittivien oppilaiden seuranta- ja ohjausjérjestelméi ei ole ole-
massa, joten osa oppilaista on koultusvalinnassaan sattuman armoilla. Yksilollistd
ohjausta tdsséd uranvalintavaiheessa on vaikea saada. Erityisesti tilanteesta kérsivét
ne nuoret, jotka jaavit koulutuksen ulkopuolelle. Peruskoulun ohjausty6 paéttyy
kevitlukukauteen, jolloin oppilas jéttdd koulun. Tydvoimatoimisto puolestaan ei
erityisemmin houkuttele 16-vuotiasta, koska sielti ei saa vilitontd apua koulutuk-
seen ja ehkd koko eldmiseen liittyvissd ongelmissa.

Raahessa vuosina 1996-1997 toteutettu peruskoulun péittidvien oppilaiden seu-
rantaprojekti osoitti, ettd nuorten ohjauksen kannalta hyvin toimintamallin aikaan-
saaminen vaatii tiivistd yhteistyotd koulujen, nuoriso- ja sosiaalitoimiston seké tyo-
voimatoimiston kesken. Eri osapuolten yhteisty6lld kyetdédn seuraamaan koulutuk-
sen ulkopuolelle jidneitd nuoria peruskoulun jidlkeen, tarjoamaan nuorille ohjaus-
palveluja ja osoittamaan heille koulutus- tai tySharjoittelupaikkoja. Ongelmana ovat
kuitenkin tydaika-, vastuu- ja korvauskysymykset. (Jutila 1996). Nuorten kanssa
tyoskentelevien tydajat (tydehdot) tulisi sovittaa joustaviksi siten, ettd tyoskentely
iltaisin ja viikonloppuisin mahdollistettaisiin. Nuorille on kyettdvi esittimiiin oh-
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jauspalvelut, jotka ovat hinen kdytossddn myos peruskoulun paédttymisen jilkeen.
Kun oppilaan ja hidnen vanhempiensa epivarmuus peruskoulun jilkeisisté jatko-
koulutusmahdollisuuksista on suuri, on luonnollista, ettd uranvalintaratkaisua siir-
retddin mielelldin lukioaikaan. Peruskoulussa heikosti menestyneilld ei ole kolmen
vuoden aikalisimahdollisuutta kuten lukioon siirtyvilld nuorilla.

5.2 OPPILAANOHJAUS JA NUORTEN URANVALINTA

Opinto-ohjauksen tirkeys Suomessa valtakunnallisen koulutuspolitiikan toteutta-
misen vilineend tuli esille esimerkiksi julkaisussa “Koulutuksen ja korkeakouluissa
harjoitettavan tutkimuksen kehittimissuunnitelma vuosille 1995-2000” (1996).
Useat koulutuksen kehittimiseen ja koulutuksen rakenteeseen liittyvét suunnitel-
mat on kehittdmissuunnitelmassa yhdistetty opinto-ohjaukseen. Esimerkkeji si-
sdllollisistd vaatimuksista, joilla on 1dheinen yhteys opinto-ohjaukseen, ovat muun
muassa koulutuksen kansainvélistyminen, elinikdisen oppimisen strategia seka
oppilaitosten ja tydeldméin yhteyksien kehittdminen. Opinto-ohjauksen korostami-
nen kansallisessa koulutuspolitiikassa on yhteydessd my0s ldntisten teollisuusmai-
den esittimiin nikokulmiin. OECD on raportissaan “Mapping the Future - Young
People and Career Guidance” (OECD 1996) - jossa on kisitelty myds Suomen
ohjausjirjestelmad - ottanut voimakkaasti kantaa opinto-ohjauksen merkitykseen
koulutuksen ja tydmarkkinoiden vélisen yhteyden kehittdmisessa.

Suomessa uranvalintojen kannalta peruskoulun oppilaanohjauksella on koulun
sisdisessd tyOnjaossa ollut huomattava asema 1970-luvun alusta ldhtien. Oppi-
laanohjauksen késite syntyi Suomessa peruskoulun suunnittelun yhteydessi. Se
jakautui kolmeen osaan: kasvatukselliseen, opetukselliseen sekd ammatinvalinnan
ohjaukseen. (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd I 1970, 180-190).
Sekd Luukkonen (1978) ettd Lairio (1988) ovat viitdskirjoissaan kisitelleet oppi-
laanohjauksen asemaa kouluissa. Molempien tutkijoiden mielestd oppilaanohjaus
ei vilttimaittd ole toteutunut niin kuin olisi pitdnyt. Sen asema on koulukédytinnos-
sd eriytynyt opetuksesta ja kasvatuksesta. Tdmi on Lairion mukaan my®os johtanut
oppilaanohjauksen késitteenmadrittelyn hajanaisuuteen. (Lairio 1988, 40). Oppi-
laanohjauksen painopistealueeksi peruskoulun yldasteella on muodostunut uran-
valinnanohjaus: koulutusammattien esitteleminen oppilaille, tydelimiin tutus-
tumisen organisointi sekd yhteishakuprosessin hoitaminen peruskoulun péittyessa.

Vaikka Suomessa oppilaanohjauksellista vastuuta on jaettu jonkin verran kai-
kille kouluyhteisdssi toimiville, opinto-ohjaajajérjestelmi peruskoulun yldasteella
on muuttanut ohjaustehtdvid opinto-ohjaajapainotteiseksi. Maljojoen (1989) mu-
kaan tdmd on ollut mielenkiintoista sen vuoksi, ettd alunperin oppilaanohjauksen
tehtédvid tuli jakaa kouluyhteisdssd myos opettajien kesken. Valde (1993) on vii-
toskirjassaan hahmottanut mallin oppilaanohjauksen kokonaisuudesta. Valden esit-
tdmi malli on nihtdvi kdytdnnon tyotd tekevin opinto-ohjaajan mallina.
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Tydeldma

Kuvio 7. Oppilaanohjaus kokonaisuutena Valden (1993) mukaan.

Kuviossa yhdistyviit:

1. oppilassuunnitelmiin liittyvét tulevaisuuden suunnitelmat ja niiden var-
muus

2. ohjaustoiminta kokonaisuudessaan
3. tausta-, kokemus- ja motiivitekijét
4. tybeldméorientaatio, tydokokemukset

5. uranvalintaratkaisuihin liittyvit yhteiskunnalliset arvostukset ja paino-
tukset.

Valden esittamin mallin kautta monimutkaistunutta yhteiskuntaa ja koulutus-
rakennetta voidaan pyrkii jasentdiméin oppilaanohjauksen keinoin. Kykeneeké oppi-
laanohjaus vastaamaan esimerkiksi Valden hahmottamiin vaateisiin, vai onko toi-
minta mekaanista ohjaamista, lienee nuoren kannalta oleellita.

Tutkijoista Kosonen (1988, 114-116) suhtautuukin koulun toteuttamaan oppi-
laanohjaukseen skeptisesti. Hin kysyy: “Miten nuoret voivat tutustua ammatteihin
luokassa?” Ylhiiltdpdin annetulla, opettajakeskeiselld ldhestymistavalla ei voida
hinen nikemyksensd mukaan luoda psykologisia edellytyksié oppilaiden uranvalin-
tavalmiuksille. Koulun tulisikin entistd enemmén siirtyd oppilaskeskeisiin ty0s-
kentelytapoihin ja olla avoimessa vuorovaikutuksessa ympéroivin yhteiskunnan
kanssa (Kosonen 1985, 311-316). Hoikkalan (1993, 155) analyysi oppilaanoh-
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jauksen luonteesta on samansuuntainen kuin Kososella. Hoikkala esittd, ettd opinto-
ohjaajat pyrkivit torjumaan hierarkkista asemaa suhteissa oppilaisiin, mutta kou-
lutusjdrjestelmén véyldajattelu ei anna heille riittdvésti mahdollisuuksia siihen.
Ohjaus on ndin ollen erdénlaista virallista toimintaa, jossa ohjattavalle lankeaa san-
gen passiivinen osa.

Uudenlaista nikokulmaa ohjauksen merkitykseen koulussa Kosonen (1993a,
46-47) on tuonut kirjoituksessaan ‘“Toverisuhteet opiskelijan resurssina”. Tutor-
ohjauksessa, jossa vanhemmat opiskelijat ohjaavat nuorempiaan, molemmat osa-
puolet kehittyvit. Erityisesti koulussa heikommin menestyvét voivat saada vertais-
ohjaajiltaan enemmain tukea kuin opettaja-ohjaajilta. Syyné opettajajohtoisen oh-
jauksen epdonnistumiseen voi olla se, etteivit oppilaat ole koulun viralliseen jér-
jestelméin sitoutuneita. Kososen esittimé malli on viime vuosina levinnyt korkea-
kouluissa, mutta peruskouluissa ja osittain myos toisella asteella sitd on vierastet-
tu.

Eskelinen (1993, 43) on viitoskirjassaan kritisoinut oppilaanohjaustuntien to-
teutusta. Koulumaisella ohjausmallilla on my®s etunsa, jotka Eskelinenkin myon-
tad. Opinto-ohjaajat oppivat oppitunneilla tuntemaan oppilaansa, miké ei viltti-
mittd onnistuisi, jos tunteja ei olisi. Sddnnollisten tapaamisien myo6td he oppivat
tunnistamaan erityisesti ne oppilaat, jotka tarvitsevat erityistd huolenpitoa. Eskeli-
nen kuitenkin epdilee sitd, ettd mikili nuoret mieltdvit koulun ja eldmin toistensa
vastakohdiksi, oppilaanohjaus luetaan kuuluvaksi koulujirjestelmén osaksi. (Es-
kelinen 1993, 44; vrt. Siurala 1994, 234). Till6in on olettavaa, ettd ohjaus ei kyke-
ne palvelemaan nuoria riittdvén hyvin. Ammatti-informaatiota siséltdvien oppitun-
tien pitdminen on vaikeaa sekid peruskoulun yldasteella ettd myos lukiossa. Usein
tunnit jadvit oppilaille etéisiksi verrattuna heididn jokapdiviiseen eliménpiiriinsa.
(vrt. Valde 1993).

Vuorisen ja Vilijirven (1994, 27) mukaan erés ohjauksen keskeisié tehtévid on
oppilaiden itseohjautavuuden vahvistaminen. Heiddn mukaansa itseohjautuvuu-
den lisdiminen on riippuvaista opettajien ja oppilaiden rooleista koulussa, koulun
arvopohjasta. Tdmi ei kuitenkaan saisi johtaa siihen, ettd ohjausvastuusta paetaan.
Hoikkalan (1993, 195) mukaan itseohjautavuuteen perustuva opintojen ohjaus voi
ddrimmilleen vietyna olla sité, ettid oppilaat (opiskelijat) jdtetdin oman onnensa
nojaan. Vapauden ja vastuun tasapainoa valintojen nikokulmasta tarkasteltuna Vuo-
rinen ja Vilijarvi (1994, 59) toteavatkin: “- - myOnteiseksi koetun oppimisen eh-
dottomana edellytykseni kuitenkin on toimiva oppilaanohjaus, joka kykenee suun-
taamaan nuorten ahdistukset itsendistymiseksi ja positiiviseksi kasvuksi.”

Watts on tehdessiéin vuonna 1995 Suomen ohjausjirjestelmisti raporttia OECD:-
ta varten todennut Suomen koulujen ja oppilaitosten ohjausjirjestelmin olevan pe-
riaatteessa hyvén ja kattavan. Kuitenkin Watts 16ytdd myos kriittisid pisteitd ohja-
uksen tehostamiseksi. Toinen on peruskoulun luokkatunteihin kdytetyn ajan ny-
kyistd parempi hyddyntdminen, toinen oppilaiden nykyistd parempi seuranta ja
tukeminen koulun p#itdsvaiheessa ja sen pdittymisen jidlkeen. Wattsin mielesté
peruskoulun uranvalinnanohjaus ei nykyisessd muodossaan kykene riittdvisti vas-
taamaan oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin. (OECD 1996, 92-93).
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Eskelisen esiintuoma peruskoulun oppilaanohjauksessa esiintyvi puutteellisuus
on samansuuntaista kuin Wattsin edelld esitetyt ndkemykset, joten haasteita aikai-
sempaa yksilollisemmaélle ohjaukselle on olemassa.

Vaherva on jo 1980-alkupuolella korostanut koulujen vastuuta oppilaiden jat-
ko-opintosuunnitelmista. Hinen mukaansa olisi tarkasteltava sitd, miten koulun
sisélld vaikuttavat tekijét heijastuvat opiskelijoiden jatko-opintosuunnitelmiin ja -
mahdollisuuksiin ja sitd kautta urakehitykseen. Vaherva piti tarkedni koulutusva-
linnoissa opinto-ohjauksellisen arvioinnin merkitystd. (Vaherva 1983, 125-126).
Peruskoulun jilkeisten koulutusvalintojen onnistumista voidaan siten pitdé perus-
koulun toiminnan vaikuttavuusmittarina. On hyvin oleellista, miten opetus-, ohja-
us-, ja tukitoimet ovat kyenneet motivoimaan nuoria suhteessa heidin tulevaisuu-
teensa.

Ohjaustyon vaikuttavuuden arviointia vaikeuttaa se, ettei ohjausta voida asettaa
yksilokohtaiseen ja selvésti mitattavaan muotoon. Ohjauksen tulisi olla jatkuvan
uudelleentutkinnan alaisena. (Onnismaa 1996, 53). Ohjauksen arviointi edellyttda
asiakasndkemyksen, oppilaiden ja opiskelijoiden mielipiteiden, esillepiédsya. Kou-
lutusarvioinnissa ohjauksen arviointi on perusteltua ottaa omaksi tarkasteluniko-
kulmakseen, vaikka ohjauksen (tai koulutuksen) perimmdistd olemusta ei voida-
kaan maéiritelld kertakaikkisesti ja lopullisesti. (emt., 160).

Ohjauksen vaikuttavuuden arviointi edellyttdd myos kansallisten periaatteiden
sopimista. Opinto-ohjauksen kannalta on ongelmallista, ettd sen kehittimiseksi ei
ole olemassa kansallista kehittimisohjelmaa. Opetusministerion tyoryhmin esi-
tykset opinto-ohjauksen kehittimiseksi olivat osittain liian perinteisid, ole-
massaolevaan ohjauksen tilanteeseen sitoutuvia, jotta niitéd voitaisiin kdyttdd kehit-
tdmisen vilineind. (Oppilaanohjauksen kehittdmistydryhmin muistio 1995).

Tilld hetkelld opinto-ohjauksen merkitys yleisesti tiedostetaan, mutta sen ke-
hittimisstrategia on tekemittd. Viitteitd siitd, mihin suuntaan on mentévi, antaa
Lairion ja Puukarin (1999, 117-121) kokoama raportti ’Opinto-ohjaajan toimenkuva
muuttuvassa yhteiskunnassa”. Tdmén mukaan ohjaustyon kehityssuunniksi muo-
dostuvat:

- ohjauksen laajentaminen yksilon koko eldménkaarta koskevaksi

- kansainvilistymisen ja monikulttuurisuuden haasteet ohjaukselle

- informaatioteknologiaan sopeutuminen ja hyddyntdminen ohjauksessa
- ohjaustoiminnan verkostoituminen ja tyéeldmiyhteydet

- ohjaus nuorten syrjiytymiskehityksen ehk&isyssi

-ohjaustoiminnan suunnittelu, arviointi ja tuloksellisuus

-ohjaajien ammatillisen kehittymisen tarve.

Aikaisempiin maérittelyihin nihden ohjauksen nékdkulma on laajentunut, se
on kasvanut ulos perinteisestid opinto-ohjaajakeskeisestd nikokulmasta. Ohjauk-
sen ydin ei ole oppilaanohjauksessa, opinto-ohjauksessa tai opinto-ohjaajissa, vaan
siind millaisia ohjauspalveluja lapsi ja nuori saa. Toteutus ja toteuttajat muuttuvat,
palveluiden luonne muuttuu. Oppilaiden kannalta tilanne on tilld hetkelld epityy-
dyttdvi, koska ohjauksen toteutus voi vaihdella eri koulujen ja paikkakuntien vi-
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lilld oleellisesti. Tamin takia valtakunnallisen ohjausstrategian tulisikin keskittya
sithen, miten Lairion ja Puukarin esittdmiin ndkdkohtiin annetaan vastaus ja var-
mennetaan ohjauksen tasa-arvoinen saatavuus.
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6 KOULUTUKSESTA SYRJAYTYMISEN RISKI

6.1 SYRJAYTYMISEN ONGELMA

Koulutuksesta syrjdytymiseen on seké kansainvilisesti ettd kansallisesti viimeis-
ten vuosien aikana kiinnitetty lisddntyvidi huomiota. Koulunsa keskeyttineiden ja
peruskoulutuksensa péittineiden nuorten asema on myds useissa teollistuneissa
maissa huono. Pidetédén laajalti seki taloudellisena etti sosiaalisena haasteena pie-
nentdid uhkaa koulutuksesta jattdytymisestd ja sitd kautta yhteiskunnasta syrjiyty-
misestd. (European Comission 1995; OECD 1995; Gerdur G. Oskarsdottir 1995;
Puustelli 1999). Koulutuksen vaikuttavuutta voidaan jirjestelmin kannalta pitdd
sitd huonompana miti useampi nuori keskeyttds peruskoulutuksen tai ei jatka koulu-
tustaan oppivelvollisuuskoulutuksen jilkeen.

Suomessa nuorten jadminen koulutuksen ulkopuolelle on huomattavasti va-
hiisempii kuin useimmissa Euroopan maissa. (Gerdur G. Oskardottir 1995). Tis-
td huolimatta tilanne on koettu merkittaviksi yhteiskunnalliseksi ongelmaksi. Syr-
jdytymisen riskien huomioonottaminen koulutuksessa on kirjattu suunnitelmaan
“Koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittimissuunnitelma
vuosille 1995-2000.” (1996). Vallitsevan koulupoliittisen ajattelun mukaan syrjiy-
tymisen riskit on otettava huomioon koulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.

Opetushallitus toteutti vuonna 1995 yhdessi ld4ninhallitusten kanssa kyselyn,
jossa selvitettiin peruskoulun yhteishakuun osallistumattomien oppilaiden suun-
nitelmia. Koska kyselylomakkeen palautti vain noin 60 prosenttia nuorista, on ky-
selyn tulos ainoastaan suuntaa-antava. Osa oppilaista etsi opiskeluvaihtoehtoja
yhteishaun ulkopuolelta, osa halusi pitdéd vélivuoden ja osa ei halunnut lainkaan
opiskella. Kyselyssi ei tarkemmin selvitetty koulutuksen ulkopuolelle jadmisen tai
vaihtoehtoisten koulutusviylien etsimisen syitd. Ndiden nuorten koulutuksesta syr-
jaytyminen on oletettavasti huomattavasti yleisempii kuin niiden, jotka yhteis-
haun kautta saavat opiskelupaikan. (Backman 1996, 514 -517). Tutkimuksissa on
etsitty selittijid koulutuksen ulkopuolelle jiimiseen. Esimerkiksi Laakso (1994)
on esittdnyt koulunkiyntiin liittyvien tiedollisten ja taidollisten vaikeuksien olevan
yhteydessa syrjaytymiskehitykseen. Hanen tutkimustulostensa mukaan ldhes puo-
lella peruskoulun heikoin arvosanoin suorittaneista ja ammattikoulutuksen kes-
keytténeisti nuorista oli ollut runsaasti oppimisvaikeuksia jo peruskoulun varhais-
vaiheessa. Suurimmalla osalla néistd nuorista oli ollut kdytoshiirioitd sekd perus-
koulun ala-, ettd yldasteella. Koulutuksesta syrjdytymistd voidaan Laakson tutkimus-
tulosten perusteella pitdd jatkumona, joka koostuu useista vaikuttavista osateki-
joistd. Rongén (1995, 140-152) mukaan poikien koulutukseen sopeutumattomuu-
della on yhteyttd heidin myohempéin katkonaiseen tyouraan, rikoksiin seké alko-
holin ongelmakéyttoon. Tyttdjen sopeutumattomuus kouluun ennakoi matalaa kou-
lutustasoa, varhaista perheen perustamista ja alkoholin ongelmakayttoa.
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Syrjaytymisestd on olemassa useita midrittelyjd. Seuraavassa taulukossa on
Jyrkidmin (1986) esittdmat koulutuksellisen syrjdytymisen ulottuvuudet. Hén ja-
kaa syrjdytymisen viiteen alueeseen: koulutukselliseen, tyomarkkinalliseen, sosi-
aaliseen, vallankdytolliseen sekd normatiiviseen.

Koulutuksellinen syrjdytyminen

Alue Koulutusinstituutiot

Sisallot Tietojen, taitojen ja valmiuksien
vihidisyys tai puuttuminen

Mekanismit Valikoituminen koulutusaloille ja
—tasoille

Syyt ja taustatekijét Kilpailu koulutuspaikoista,
“koulutuskulttuuri”, yksilolliset resurssit

Seuraukset Resurssien vihyys kovenevassa
kilpailussa

Taulukko 2. Koulutuksesta syrjéytymisen ulottuvuudet Jyrk&man mukaan.

Jyrkdmin (1986, 42-44) mukaan syrjdytymisprosessiin vaikuttavat yhteiskun-
nalliset tekijdt yhdessd yksilon omien kokemusten kanssa. Vaikka koulutuksesta
syrjdytymiseen voivat vaikuttaa tietojen ja taitojen puute peruskoulun loppu-
vaiheissa, ei voida sivuuttaa muihin samanikéisiin syntyvéia kilpailutilannettakaan.
Kohtuullisilla edellytyksilld voi jadda pois jatkokoulutuksesta, mikéli hdviad haku-
kilpailussa ja mikéli ei osaa etsid eri koulutusvaihtoehtoja. Koulutusvaihtoehtojen
vidhiisyys voi johtua alhaisesta koulutuskulttuurista.

Arkikokemukseni mukaan koulutuksesta syrjdytymisen ensisijainen syy ei ole
tietojen, taitojen ja valmiuksien vihdisyys, vaan koulutusmotivaation katoaminen
syystd tai toisesta. Koulutusmotivaation véhiisyys vaikuttaa tietysti aikaa myoten
koulun arvioimaan osaamiseen. Tamin takia koulutuksesta syrjdytymistd tutkit-
taessa pitdisikin selvittdd syitd motivaation katoamiselle. Tdssd yhteydessi tulisi
my0s tarkastella koulun merkitystd koulutusmotivaatioon ja esimerkiksi sitd, voi-
ko koulu edistédd syrjaytymista.

Ulvinen ja Siljander (1995, 42-43) ovat tutkineet syrjdytymisen késitteellistid
sisdltod. Heiddn mukaansa syrjdytymisen kisitteeseen liittyy olennaisesti kysy-
mys, mistd syrjdydytddn. Ulvisen ja Siljanderin nikemyksen mukaan syrjdytymisen
hahmottaminen suhdekisitteeksi voi liennyttdd myos kisitteeseen usein liittyvia
kielteistd sdvya.

Sipild (1985, 73) pitdi syrjaytymiseen johtavana tekijdnd yksilon ja yhteiskun-
nan vilistd suhdetta seki ndiden vélisten siteiden huonoutta. Takalan (1992, 161)
mukaan koulutuksesta ja tyostéd syrjaytyminen on voimakkaasti sidoksissa sosiaa-
liseen, vallankéytolliseen ja normatiiviseen syrjdytymiseen. Hinen mukaansa syr-
jiytyminen etenee vaiheittain:
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1. oikeudet kotona, koulussa tai sosiaalisessa toimintaympéristossi
2. koulun keskeyttdminen tai alisuoriutuminen
3. huono tydmarkkina-asema

4. taydellinen syrjaytyminen (esimerkiksi alkoholisoituminen ja krimina-
lisoituminen)

5. laitostuminen tai yhteiskunnasta eristdytyminen.

Syrjdytymistd voidaan siten tarkastella monelta eri kannalta. Syrjdytymisen
aiheuttaja ei ole yleensd mikéén yksittdinen tekijé, vaan syrjdytyminen on néhtéva
jatkumona. Jokaisen syrjdytyjdn kohdalla prosessi on erilainen (Jyrkdmi 1986,
39). Helnen ja Kariston (1992, 523) mukaan syrjadytymisprosessin edetessé yksi-
16n valinnanmahdollisuudet pienenevit ja siteet yhteiskuntaan heikkenevit. Tutki-
joista Silvennoinen (1993, 6-10) korostaa erityisesti kodin merkitysti. Hinen mu-
kaansa sekd kodin kulttuurinen etti taloudellinen tuki on ratkaisevaa. Hyvin kou-
lutetun ja varakkaan perheen lapsen huono koulumenestys ei ole sellainen riski
kuin esimerkiksi vdhédvaraisen ty6ttomén perheen lapsen koulun keskeyttédminen.

Peruskoulun keskeyttdminen ei ole tilastojen mukaan Suomessa suuri ongelma.
Opetushallituksen kerd@mien tietojen mukaan vuosittain alle 100 oppilasta lopet-
taa peruskoulunsa kesken eli laiminly6 oppivelvollisuutensa (Backman 1996; OPTI-
tietokanta 1999, taulukko 3). Niistd osa suorittaa peruskoulun oppimééran lop-
puun myShemmin perusopetusta toteuttavissa lukioissa tai kansanopistoissa.

vuosi tytot pojat yhteensi
1995 30 47 77
1996 34 41 75
1997 33 29 62
1998 22 28 50

Taulukko 3. Oppivelvollisuutensa kokonaan laiminlyoneet 1995-1998.

Oppivelvollisuusién sivuutti vuosien 1995-1998 kuluessa vuosittain keskimaérin
yli puolitoistasataa nuorta, jotka olivat joko saaneet peruskoulusta erotodistuksen
tai jadneet ilman sitd. Enemmisto oppivelvollisuutensa suorittamattomista on poi-
kia. (OPTI-tietokanta 1999, taulukko 4).
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vuosi tytot pojat yhteensi

1995 18/32 53/53 71/85
1996 38/41 38/59 76/100
1997 18/26 27/64 45/90
1998 45/35 62/70 107/105

Taulukko 4. Oppivelvollisuusién ohittaneet 1995-1998. Erotodistuksen saaneet / ilman
erotodistusta jadneet.

Huomattavaa taulukoissa on erityisesti se, ettd oppivelvollisuuden suorittamat-
tomia on enemmén kuin peruskoulun keskeyttineitd. (OPTI-tietokanta 1999, tau-
lukot 3 ja 4). Kokonaisuutena peruskoulun suorittamattomuus on vuosittain noin
parille sadalle nuorelle syrjaytymisriskin aiheuttava tekijd, kun otetaan huomioon
peruskoulun aikaiset keskeyttdmiset ja myShemmét oppivelvollisuusién tiayttymiset
ilman peruskoulun péaittotodistusta.

Tamaén liséksi sadoilla oppilailla liittyy peruskoulun kdymiseen suuria ongel-
mia, vaikka muodollinen oppivelvollisuus tuleekin saavutettua. Lapsi tai nuori ei
saavuta koulun edellyttdmii tiedollisia tai taidollisia tavoitteita, koulun arvomaa-
ilmaan tai normeihin sopeutuminen ei toteudu. Koulunkéynnin epésidnnollisyys,
keskeyttdminen, alisuoriutuminen ja muut koulunkéyntiin liittyvit ongelmat ovat
askeleita syrjdytymisprosessissa. Takala (1992) médérittelee tdmén tyyppiset oppi-
laat “kouluallergikoiksi”. Hdnen mukaansa kouluallergia on oire koulun tavoit-
teista ja normeista vieraantumisesta, jonka seurauksena voi olla koulutuksesta syrjay-
tyminen. Ulvisen (1993, 20-21) mukaan oppilaan leimautuminen syrjdytyviksi,
erilaiseksi oppilaaksi alkaa véhitellen. Tokkarin (1995) ndkemyksen mukaan hii-
rik6ivit ja koulussa aikaisin leimatut oppilaat on helppo tunnistaa, mutta syrjiyty-
misriskin alaisena on my0s hiljaisia ja syrjddnvetiytyvid oppilaita. Tokkarin mu-
kaan syrjaytymisprosessin oireita koulussa voivat olla

- epamiiriiset poissaolot

- kayttdytymisongelmat/passiivisuus

- yksindisyys/eristyneisyys/sosiaalinen viiteryhma muualla
- pdihteet/rikollisuuteen viittaavat teot

- muutokset koulumenestyksessa.

Tokkarin esittamit syrjdytymisen ilmentéjit ovat tuttuja yldasteen opettajille ja
oppilashuoltoryhmille. Vaikka oireet koulussa usein huomataankin, syiden selvit-
tdmiseen ei ole aina mahdollisuuksia. Vakavat kouluongelmat vaativat koulun si-
sdisen ja kotien kanssa tehtdvin yhteistyon lisidksi myos moniammatillista yhteis-
tyotd. Neuvottelu sosiaali- ja terveydenhuoltoalan ja poliisin kanssa on useiden
koulujen arkipdivdd. Koulujen ja paikkakuntien vélilld on kuitenkin suuria eroja
yhteistyon toimivuudessa. Peruskoulu on paikka, jossa koko ikédluokka tavoitetaan
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ja jossa sen tulevaisuutta voidaan yhteistyolld rakentaa. Tilastoissa syrjdytyminen
havaitaan peruskoulun jilkeen; noin 5 prosenttia nuorista jdé sivuun toisen asteen
koulutuksesta. Vaikka peruskoulun tavoitteet ja kriteerit olisikin asetettu harkiten,
eivit ne kuitenkaan vilttimattd kohtaa kaikkien oppilaiden tarpeita. Vaikeuksissa
olevien lisdksi my0s erityislahjakkaat saattavat jadda riittdvin tuen ja ohjauksen
ulkopuolelle. (Niemi 1997, 177). Koulutuksen vaikuttavauden kannalta on oleel-
lista tutkia tarkemmin syit4, jotka johtavat koulutuksen ulkopuolelle jaddmiseen ja
mitké ovat keinot, joilla kielteistd kehitystd voidaan ehkiistd. Kouluille ja opettajil-
le timi on suuri haaste, koska ne voivat omalla toiminnallaan ehkiistd syrjayty-
mistd. Koulujen tyo on sité tirkedmpéd, mitd vaikeammat ovat lasten ja nuorten
taustatekijét.

6.2 KOULUTUKSESTA SYRJAYTYMISEN ESTAMINEN

Viime vuosina on julkisesti kiyty runsaasti keskustelua koulun vastuusta ja sen
rajautumisesta. Usein keskustelun pddajatuksena on ollut kysymys, pitddako koulun
muuttaa toimintamuotojaan kodeissa tai ympéaroivassi yhteiskunnassa tapahtuneiden
muutosten vuoksi. Lasten ja nuorten kodissaan tai muuten vapaa-aikanaan kohtaa-
mat ongelmat tulevat esille kouluissa.

Rongén (1995, 145) tutkimustulosten mukaan opettajien késitysten mukaan 14-
vuotiaat pojat ovat huomattavasti useammin ongelmakéayttdytyjid kuin tytot. Opet-
tajien mukaan 16.2 prosenttia pojista ja 4 prosenttia tytdistd oli sellaisia, joilla oli
sopeutumisvaikeuksia. Sukupuolen merkitys selittdjdnd voi johtua siitd, ettid osa
tytoistd on hiljaisia vetiytyjid, joiden ongelmia opettajat eivét huomaa. Poikiin koh-
distetut negatiiviset sanktiot herittivit kuitenkin kysymyksid rangaistusten todel-
lista syistd ja niiden merkityksestd kouluissa. Rongiin tutkimuksessa rangaistuja
poikia oli 7.6 prosenttia, tyttjd 0.6 prosenttia oppilaista.

On mietittdvid, onko negatiivinen koulukulttuuri osasyyllinen poikien koulu-
tuksesta syrjaytymiseen. Enemmistd peruskoulun oppiméérin laiminlydneistid on
nimittdin poikia ja heitid rangaistaan koulussa tytt6ji enemmin. Voidaan perus-
tellusti kysyi, ovatko koulut tehneet voitavansa heididn oppivelvollisuutensa toteutu-
miseksi, ovatko rangaistukset olleet kasvatuksellisesti jiarkevid ratkaisuja, onko
koulutus toteuttanyt liikaa perinteisid ratkaisumalleja. Ainakin Ulvinen ja Siljan-
der kritisoivat kouluja vastuun pakoilusta erilaisten oppilaiden kohdalla. Valtakult-
tuurin vastustajat (useimmiten pojat) on heiddn mielestéén helppo siivota erityis-
luokkiin. Siirrot niihin voivat olla puolestaan lisdiméssé lapsen syrjdytymisprosessia.
(Ulvinen & Siljander 1995, 44-45; ks. myos Siurala 1994, 232-235). Ulvinen ja
Siljander korostavat, ettd osa oppilaista haluaa vain viihtya koulussa, he eivit vilt-
tdmattd halua tehdd tyotd. Heiddn mukaansa “pelkkd oleminen koulussa” ilmentii
kouluallergikoille tyypillisid piirteitd, jotka ovat yhteydesséd oppilaiden heikkoon
eldménhallintaan. (Ulvinen & Siljander 1995, 45). Koulu ei ilmeisesti kykene vas-
taamaan haasteisiin, joita ndmi nuoret saavat aikaan. Tilanne kérjistyy enemmin
poikien kuin tyttdjen kohdalla.
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Ulvinen ja Siljander pitidvit koulujen ongelmana sitd, ettd koulujen pedago-
gisten uudistusten todellisuus ei vastaa niité haasteita, joita kouluille on viime vuo-
sina tullut. Ongelmiin koulutasolla ei haluta 16ytéi tai kyetd 10ytamain ratkaisuja.
Ulvisen ja Siljanderin mukaan kysymys ei ole vain yksittdisiin opettajiin liittyvista
ratkaisuista, vaan koulun tiedostamattomat syvirakenteet pitavit ylld vakiintunut-
ta toimintakulttuuria. Avainkisitteind syrjdytymisen estimiseksi koulutuksessa he
esittivit seuraavia periaatteita: vastuuttaminen, sitoutuminen, toiminnallisuus, voi-
mavarat ja elimyksellisyys. (Ulvinen & Siljander 1995, 47-48; vrt. Sahlberg 1996).

Kiytéannollisind toimintaesimerkkeiné koulutuksesta syrjidytymisen estamisek-
si Ulvinen ja Siljander (1995, 48-49) esittivit seuraavia toteutusmalleja:

1. Integraatiopedagogiikkaa tulee toteuttaa kouluissa nykyistd enemmén.
Silld voidaan vaikuttaa nuorten sosiaaliseen integroitumiseen kouluun.

2. Opetuksen toteutuksen keskeisené periaatteena tulee olla toiminnallisuus
ja tekeminen.

3. Koulun ja tydeldmén yhteyttd tulee oleellisesti ldhentdd. Oppilaat voivat
siten oppia tyontekoa ja samalla edeti opinnoissaan.

4. Kaikilla nuorilla on kykyjd, jotka tulee oikealla ohjauksella kyetd ot-
tamaan kdyttoon.

5. Verkostoyhteistyo6td tulee kehittdd siten, ettd nuorten tukemiseen kaytet-
tdvid palveluita on nykyistd paremmin saatavilla.

6. Opiskelijan tulee sitoutua koulutukseen. Ohjausotteen tulee olla ldhei-
nen, mutta riittavan tiukka.

Ulvisen ja Siljanderin ndkemyksen mukaan nuoria voidaan auttaa heidin on-
gelmissaan, mikéli koulujarjestelméltd 10ytyy riittdvéasti joustavuutta. Jahnukainen
(1995, 54-55) on esittanyt, ettd koulun nykyinen toimintamalli ei ole oppilaiden
mieleen. Tami tulee esiin Ulvisen ja Siljanderinkin esityksessé. Jahnukaisen mu-
kaan nayttdd siltd, ettd vaikka koulut epdonnistuvat usein paivittdisessad tyossién,
yksittéisissd kehittdmisprojekteissa mukana olleet oppilaat ovat sensijaan moti-
voituneet opintoihinsa. Tdmé osoittaa sen, ettd koulu voi onnistua niin sanottujen
erilaistenkin nuorten kanssa, mikili toimintamuotoja muutetaan. Jahnukaisen mu-
kaan erityiskasvatuksellista ajattelua tulisikin siirtdd nykyisin toimivista projek-
teista laajemmaksi uudenaikaisen koulutuksen toteuttamiskdytdnnoksi. Hanen
mukaansa erityispedagogiikalla olisi mahdollisuuksia yksildiden nykyistid parem-
paan huomioonottamiseen koulutuksessa sekd modernin nuoruuden haasteiden
menestykselliseen kohtaamiseen.

Néyttad siltid, ettd koulutuksesta syrjdytyminen etenee peruskoulun yldasteella
ja syrjaytymisen konkretisoituminen tulee tilastollisesti esiin vasta peruskoulun
paittymisen jilkeen. Jahnukainen p#ittdd viitoskirjansa “Koulun varjosta aikui-
suuteen” toteamuksella nykyisestd koulutusperiaatteesta: “nykyinen kadytinto jat-
tdd erityisesti heikommista lahtokohdista tulevat oppilaat peruskoulun jilkeen oman
onnensa - ja taustansa - varaan”. (Jahnukainen 1997, 192). Syrjaytymisprosessiin

64



tulisi siten kyetd puuttumaan jo viimeistidin yldasteen aikana. Erdédnid peruskoulun
vaikuttavuustekijdnid voidaankin pitdd sitd, miten koulu onnistuu syrjdytymisen
ehkiisyssa niilld keinoilla, joita silld on kdytettdvissdan.

Erddnd peruskoulun tavoitteena olisikin oltava epdonnistumisten tunnustami-
nen; kaikki eivét voi olla voittajia, eivét koulut eivétkd oppilaat. Koski ja Nummen-
maa (1995, 349) paittivit kirjoituksensa kantaaottavasti: “Miten opetetaan ole-
maan onnellinen, itsestdin ja omasta kyvyttomyydestidin tietoinen ja siité iloitseva
‘luuseri’?” Ulvinen (1993, 23) on jopa esittdnyt, ettd koulu “auttamis-
jérjestelméllddn” voi itse asiassa edesauttaa oppilaiden syrjaytymistd. Ulvinen pe-
rustelee kisitystédn silld, ettd peruskoulun péittyessd nuori kokee eldmin realiteetit
huomattavasti kovempana, kuin kouluaikana on ollut mahdollista.

Voidaan kysyi, onko osa koulun nykyisistd oppilaan tukimuodoista siis turhaa.
Ehki vastaus voi 10ytyéd Virtasen (1995, 23) korostamasta koulun ja tydeldmén
vilisestd yhteydestd ja sen analysoinnista. Hinen mukaansa nuoria koskevat rat-
kaisut tulee tehdi yksilollisesti radtdloiden, miké vaatii olemassaolevilta instituu-
tiorakenteilta toiminnallista ja asenteellista joustoa. Myo6s koulujen sisdinen tyos-
kentely edellyttdd analysointia ja olemassaolevien kiytintdjen kyseenalaistamista.
Esimerkiksi Ziehe (1992, 37) on esittinyt koulujen pedagogiselle toiminnalle haas-
teeksi, ettd koulujen olisi kyettavd hyodyntdmiidn normaalista arkipdivéisyydestd
poikkeavat tilanteet nykyistd paremmin. Hinen mukaansa poikkeuskokemusten
mahdollistaminen tulisi olla jopa koulun velvollisuus; kouluja voitaisiin jopa arvi-
oida sen mukaan, miten paljon ne antavat tilaa poikkeustilanteiden syntymiselle.
Kiaytidnnossa “erilainen kdyttdytyminen” johtaa usein rangaistuksiin ja sitd myoté
lisddntyviin koulukielteisyyteen “erilaisten oppilaiden” keskuudessa. (ks. Seppo-
vaara 1998).

Edelld mainittujen tutkijoiden viime aikoina esittimit johtopadtokset edellyt-
tdisivit sitd, ettd koulun tulisi arvioida omia kdyténtojadn siitd ndkokulmasta, ovat-
ko muodot oikeita ja toimivatko ne riittdvén hyvin. Erityisesti koulujen toimintaa
on kyseenalaistettu niiden oppilaiden osalta, jotka eivit kuulu kohtuullisen hyvin
menestyviin ja kiyttaytyviin. Huoli koulutuksen syrjaytymisriskistd on ehki suu-
rempi koulujen ulkopuolella kuin kouluissa. Ilmeisesti koulut tekevét piivittaistd
tyotadn suhteellisen perinteisten toimintamallien pohjalta. Oppilaiden, erityisesti
kouluongelmista kérsivien oppilaiden, mielipiteité ei oteta huomioon koulun toi-
minnassa. Koulujen yleiseen toimintamalliin ei kuulu myoskéin seurata, mitéd op-
pilaille tapahtuu koulun péattymisen jilkeen.

Vehvildinen (1999, 224) tutkiessaan nuorten sijoittumista ammatilliseen koulu-
tukseen ja tyoeldmiin huomasi, ettd koulutuksen ulkopuolelle jidmista selittdd yh-
teiskunnallinen osaamattomuus. Tutkimus esittddkin vakavan haasteen perus-
koululle: ellei se kykene vastaamaan syrjidytymishaasteeseen muuttuvilla toimin-
tatavoilla, seuraukset nikyvét tulevaisuudessa nuorten kouluttamattomuutena ja
sitd kautta tyottomyytend.
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Perinteisesti koulu ja luokka on Suomessa suljettu yhteiso, jonka toimintaa on
ulkopuolisen vaikea pééstd seuraamaan. Ennen kuin koulut tulevat nykyisti avoi-
memmiksi erityisesti lasten ja nuorten vanhemmille, ovat oppilaiden havainnoinnit
tarkeitd sddnnollisid seurantakeinoja koulun arkipdivissd. Oppilaiden osittain kriittis-
tenkin mielipiteiden kautta koulut voivat saada maksutonta konsultaatiota toi-
minnastaan. Oppilaiden sddnnollinen kuuleminen auttaa myos kouluja ymmar-
tdmé&dn niitd, joiden kouluedistyminen on keskiméiréistd hitaampaa tai joille kou-
lunkdynti on muuten vaikeaa.

Koulun vaikuttavuus - erilaisista maéritelmistd huolimatta - on riippuvainen
oppilaiden onnistumisesta koulussa. Tdydellistd epdonnistumista, koulutuksesta
syrjaytymistéd koulun tulee kaikin kéytettivissd olevin keinoin ehkiistd. Oppilailla
tulisi olla mahdollisuus osallistua aktiivisina osapuolina koulunsa arviointiin. Heille
olisi siis taattava tilaisuus vastata kysymyksiin, miten he kokevat koulun ja mika
on sen merkitys heidin tulevaisuudelleen. Edelli esitettyihin tutkimustuloksiin vii-
taten “hyvi koulu” -kisite vastaa laaja-alaista kansainvélistd koulutuksen vaikutta-
vuuden maédrittelyd, joka ottaa huomioon koulutustuloksien lisdksi myds esimer-
kiksi koulun kulttuuriin ja sen henkeen (ethos) liittyvit alueet. Pelkéstdédn oppilai-
den testituloksia, arvosanoja, jatkokoulutukseen tai tyoeldmiin padsyi tarkaste-
malla saadaan selville vain osatekijoitd koulutuksen laadusta. Ne eivit kerro esimer-
kiksi, millaisia eldméssd menestymisen valmiuksia nuoret ovat koulutuksessa saa-
neet, onko nuorten itsetunto vahvistunut vai onko se kokenut vakavia kolhuja kou-
luaikana. Oppilaiden mukaanottaminen laaja-alaiseen koulun vaikuttavuuden ar-
viointiin on vilttdmatontd, mikili koulun toimintakulttuurista ja sen hengesti aio-
taan saada luotettavia tuloksia. Koulujen vaikuttavuuden tutkimuksella on, kuten
esimerkiksi Fullan (1991, 182-190) esittdé, mahdollisuus auttaa oppilaskeskeisen
ajattelutavan levidmistd koulutuksessa ja parantaa koulujen tasoa.
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7 TUTKIMUSONGELMAT JA -ASETELMA

7.1 TUTKIMUSONGELMAT

Téamin tutkimuksen péddtehtdvind on selvittdd koulukokemusten merkitystd perus-
koulun jdlkeiseen koulutukseen padsemisen kannalta. Tutkimukseni perustuu kou-
lutuksen arviointiin siten, ettd arvioitsijoina ovat koulutuksessa mukana olevat. Haen
vastausta sille, miten peruskoulu on onnistunut tehtivissadn oppilaiden ndakokul-
masta ja ottanut huomioon oppilaiden koulutuksessa ja eldméntilanteissa esiin tul-
leet koulutukselliset ja kasvatukselliset haasteet. Se keskittyy yldasteen paédtosvai-
heen oppilaiden koulukokemuksiin ja -ratkaisuihin seké niihin liittyviin riskiteki-
joihin.

Viime vuosina oppilaiden peruskouluaikaisista koulukokemuksista on saatu tut-
kimuksellista tietoa (mm. Kannas et al. 1995; Linnakyld & Malin 1997). Useat
tutkimukset perustuvat Williamsin ja Battenin (1981) esittelemiin koulun kehi-
tystehtéviin (ks. edelld 2.3.3.). Tdssd tutkimuksessani koulueldmin laatua mittaa-
vat indikaattorit on yhdistetty Sackneyn (1989) esitteleméédn koulun vaikuttavuu-
den malliin (kuvio 4). Sackneyn mallia on kuitenkin rajattu siten, ettd koulun joh-
tamiseen liittyvit tekijét on jétetty tarkastelun ulkopuolelle. Toisaalta tissé tutki-
muksessani perinteistd koulutuskokemusten tutkimusta on laajennettu koskemaan
myo6s oppilaan ohjauskokemuksia (oppilaan ohjaus / opinto-ohjaus) sekéd koke-
muksia kodin ja koulun vilisestd yhteydestd. Tutkimukseni kannalta keskeisié ky-
symyksid ovat:

Padsevitko myonteisid koulukokemuksia kokeneet oppilaat muita parem-
min toisen asteen koulutukseen?

Ovatko peruskoulunsa aikana koulussa vastoinkdymisii kokeneet koulu-
tuksesta syrjdytymisvaarassa?

Ovatko koulun sisdiset tekijit tirkedmpid oppilaiden koulutustulevaisuu-
den kannalta kuin taustatekijit?

Koska tutkimukseni keskittyy peruskoulun paitdsvaiheeseen, se selvittdd osal-
taan oppilaiden yhteishakukidyttdytymistd, sitd mitki tekijit selittavit oppilaiden
hakeutumista toisen asteen koulutukseen ja mitké tekijit ennustavat koulutuksen
ulkopuolelle jaamistd. Koulun ohjauksellisella roolilla on tidssé tarkastelussa kes-
keinen osa.

67



Tutkimukseni ongelmat ovat:

1. Millaisia ovat oppilaiden koulukokemukset ylaasteesta peruskoulun
paatosvaiheessa?

2. Miten koulukokemukset ovat yhteydessa koulutusratkaisuihin?
2.1. Koulukokemusten yhteys koulutuksen hakemiseen?

2.2. Koulukokemusten yhteys koulutukseen péddsemiseen?

2.3. Miké on koulukokemusten yhteys koulutuksesta syrjaytymiseen?

3. Onkotaustatekijilla yhteytta oppilaiden koulutusr atkaisuihin?
3.1. Miké on sukupuolen yhteys koulutusratkaisuihin?

3.2. Mikd on sosio-ekonominen taustan yhteys koulutusratkaisuihin?
3.3. Mitké ovat taustatekijoiden yhteydet koulutuksesta syrjdytymiseen?

Tutkimusongelmien selvittiminen antaa vastauksia kysymyksiin koulun vaikutta-
vuudesta oppilasnikokulmasta seki siihen, miten koulun ulkopuoliset tekijét ovat
yhteydesséd oppilaiden koulutusratkaisuihin ja voivat sitd kautta olla yhteydessa
my0s koulun tyon vaikuttavuuteen.
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7.2 TUTKIMUSASETELMA

Tutkimusongelmiin vastaamisen kannalta tutkimuasetelma painottuu kahteen osaan.
Oppilaiden taustatiedot sekéd koulukokemustiedot on keritty kyselylomakkeilla,
joista saatu informaatio muodostaa tutkimuksen perustiedoston. Toisen tut-
kimuksessa kdytetyn tiedoston muodostavat yhteishakurekisteristd saadut oppilaiden
yhteishakutiedot (hakeminen/yhteishaussa onnistuminen). Oppilaiden yhteis-
hakutiedot on tutkimuksessa yhdistetty kyselylomakkeista saatuihin tietoihin.

Kaikissa muuttujaryhmissa tarkastelut toteutetaan sukupuolittain, koska aikai-
sempien koulukokemustutkimusten (esim. Kannas et al. 1995; Linnakyld & Malin
1997) mukaan sukupuolen merkitys koulukokemuksiin on oleellinen.

Tutkimukseni muuttujaryhmét ja niiden vililld tarkastellut selityssuhteet on esi-
tetty pelkistetysti seuraavassa kuviossa.

Oppilaan taustatekijét Koulukokemukset /
koulumenestys
- Sukupuoli - sosiaaliset suhteet
- vanhempien koulutustausta - opiskelun f'itrakﬁViSUUS
- vanhempien tydtilanne - menestyminen
- perheen taloudellinen tilanne - suhteet opettajiin
- perherakenne - opinto-ohjauskokemukset
- koti-koulusuhteet

Koulutusratkaisut

hakeneet / ei hakeneet
koulutukseen piisseet / ei pddsseet

Kuvio 8. Tutkimuksen muuttujaryhmét ja selityssuhteet: koulukokemukset ja
koulutusratkaisut.
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS
8.1 TUTKIMUSAINEISTO

Tutkimuksen empiirinen aineisto kerittiin lomakekyselyn kautta sekd kevidn 1995
yhteishakutiedostosta. Peruskoulun 9. luokan oppilaista otettiin tutkimukseen val-
takunnallisesti edustava néyte, joka kisitti 2099 oppilasta.

Ennen varsinaista tutkimusta kyselylomake ja sen toimivuus luokkatilanteessa
testattiin Espoon Noykkion koulun oppilailla. Oppilailta saatujen palautteiden pe-
rusteella lomakkeeseen tehtiin pienid muutoksia, mutta kokonaisuudessaan se toi-
mi testaustilanteessa hyvin.

Tutkimuksessa olivat mukana 20 yldasteen 9. luokan oppilaat. Yldasteista 15 oli
suomenkielisid, viisi ruotsinkielisia. Mukana tutkimuksessa olivat seuraavat kou-
lut.

Suomenkieliset koulut:

* Evijarven yldaste Evijéirveltd

* Hatsalan yldaste Kuopiosta

* Kempeleen ylidaste Kempeleesta

* Kivenlahden koulu, Kuitinméen koulu ja Mankkaan koulu Espoosta
*  Kuusiluodon yldaste, Myllytullin yldaste ja Pateniemen yldaste Oulusta
*  Myllyharjun ylidaste Loviisasta

*  Nummelan yldaste Vihdista

e Outokummun yldaste Outokummusta

e Paraisten seudun yldaste Paraisilta

e Pudasjirven yldaste Pudasjirveltd

e Vuorikadun yldaste Vaasasta.

Ruotsinkieliset koulut:

*  Sursik skola Pénndisiltid

* Sokovikens skola Espoosta

* Lovisanejdens hogstadium Loviisasta
» Sarlinska hogstadieskola Paraisilta

* Borgargatans skola Vaasasta.

Tutkimuksessa mukana olevat oppilaat muodostavat harkinnanvaraisen néyt-
teen, jossa on otettu huomioon maantieteellinen ja kielellinen edustavuus. Alu-
eellisesti koulut jakautuvat kolmeen ryhméin: eteldiseen, vélialueen sekd pohjoi-
seen Suomeen. Kaikilta alueilta on mukana seki suurehkojen kaupunkien kouluja
sekd maaseutuympdristossi toimivia kouluja. Edustavuus on otettu huomioon myos
siten, ettd mukana olevat ruotsinkieliset koulut sijaitsivat eri puolilla ruotsinkielisté
rannikkoaluetta. Suomenkielisten oppilaitosten yhdeksésluokkalaisia oli tutkimuk-
sessa mukana 1599 ja ruotsinkielisid oppilaita 500.
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Lomakekysely toteutettiin huhtikuun loppupuolella, jolloin peruskoulun 9. luo-
kan oppilaat olivat peruskouluopintojensa paitdsvaiheissa ja olivat tehneet jatko-
koulutusratkaisunsa yhteishaussa. Aineiston keruussa kéytettiin apuna opinto-oh-
jaajien apua. Oppilaat tayttivit kyselylomakkeet oppilaanohjauksen tunnilla. Opinto-
ohjaajat jakoivat lomakkeet oppilaille. Oppilaiden vastattua kysymyslomakkeet
suljettiin luokassa kirjekuoreen, jonka jilkeen ne toimitettiin suoraan tutkimuksen
tekijélle. Tutkimuksen tissé vaiheessa kato oli erittédin pieni, koska kyselyyn vasta-
sivat kaikki ne 9. luokkien oppilaat, jotka olivat koulussa kyselyn suorituspéivéné.
Kato selittyy poissaoloilla, jotka jakautuivat tasaisesti eri kouluihin. Kato muodos-
tuu satunnaistekijoistd, joilla ei ole merkitysti tutkimuksen edustavuudelle.

Tutkimukseni toisessa vaiheessa peruskoulun piittivien oppilaiden jatkokou-
lutukseen hakemista sekéd koulutukseen paddsemisti tai sen ulkopuolelle jadmistd
tutkittiin yhdistdmalld kyselylomakkeiden kautta kootut tiedot seké kevéadn 1995
yhteishakutiedosto niiden oppilaiden osalta, jotka olivat tutkimuksessa mukana.
90 prosenttia kyselyyn vastanneista oppilaista voitiin 10ytdd yhteishakutiedostosta.
Eri kysymysten kohdalla kadon suuruus vaihtelee jonkin verran, mutta keskimii-
rin 1900 oppilaalle 16ydettiin koulutusratkaisujen selittdjdtiedot. On luonnollista,
ettd yhteishakuun osallistumattomat eivit ole mukana tiedostojen yhdistdmisessa.
My®6s ne oppilaat (7 prosenttia vastanneista), jotka eivét ilmoittaneet nimedin ky-
selylomakkeessa, jdivit tutkimuksessa yhdistetyn tiedoston ulkopuolelle. Suurim-
millaan kadon merkitys tuli esiin tutkittaessa vanhempien koulutuksen yhteytta
koulutusratkaisuihin. Jostain syystd vanhempien koulutustason médérittely tuotti
oppilaille vaikeuksia. Muihin osioihin verrattuna vanhempien koulutusta koske-
vaan osaan vastattiin yli 10 prosenttiyksikkod vihemmaén. Esimerkiksi vain 1553
oppilaan ilmoitus isidnsd koulutustaustasta, mutta 1841 oppilaan ilmoitus isidnsa
tyollisyystilanteesta voitiin yhdistdéd yhteishakutiedoston kanssa. Vaikuttaa silti,
ettd osalle 15-vuotiaista vanhempien koulutustausta (ei ammatillista koulutusta,
ammattikoulu, opistokoulutus, korkeakoulukoulutus) on epéselva. Tyollisyys (tyos-
sd, tyottomind, opiskelemassa) on lihempénd nuorten jokapiiviistd kokemuspii-
rid ja siten helpommin vastattavissa.

8.2 TUTKIMUKSEN MITTARI

Tutkimuksessa kéytetty oppilaslomake perustuu Williamsin ja Battenin (1981) hah-
mottelemaan “school life” -kyselylomakkeeseen, jota sittemmin on kiytetty useis-
sa Australiassa toteutetuissa oppilastutkimuksissa (Ainley, Goldman & Reed 1990;
Ainley & Sheret 1992; Ainley & Bourke 1992). Teoreettisena taustana Williamsin
ja Battenin rakentamalle lomakkeelle on ollut yleiset eldimén laatuun liittyvit mal-
lit ja indikaattorit (Andrews & Withey 1976; Gerson 1976; Burt et al. 1978).
Williams ja Batten ovat luokitelleet tutkimusalueet mydnteisiin ja kielteisiin
vaikutusalueisiin. Oppilaskéyttdon sovelletut osiot olivat perdisin padosin Mitchellin
ja Spadyn (1978) tutkimuksesta. Mallin eri osat eivét ole riippumattomia toisis-
taan, vaan ne muodostavat kokonaisuuden, joka hahmottaa oppilaiden kokonais-
kokemukset koulunk#@ynnistd. Tutkimusmallin kokonaistoimivuutta osoittaa se, etti
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Australiassa pddosin samalla tutkimuslomakkeella on keritty tietoja aina ala-as-
teelta lukiotasoiseen koulutukseen asti (Ainley & Goldman & Reed 1990; Ainley
& Sheret 1992). Kyselylomake on ollut perustana myos Kansainvélisen lukutaito-
tutkimuksen (IEA Study of Reading Literacy) toteutuksessa vuonna 1991. Lukutaito-
tutkimuksen yhteydessa kerittiin my0s oppilaiden arvioita koulueldmin laatuun
liittyvisséd asioissa. (Linnakyld 1993, 39-45). Linnakyldn liséksi lomaketta ovat
Suomessa kéyttineet muun muassa Vilijéarvi ja Tuomi (1995) tutkiessaan lukiota
nuorten valintojen ja oppimisen ympéristona.

Australiassa Victorian osavaltion kouluissa (primary schooling in Victoria) to-
teutettua 37 viittdmin “school life”’-lomakemallia (Ainley & Goldman & Reed
1990) olen osittain karsinut ja muokannut suomalaisille oppilaille ymmér-
rettivimmaksi. Ainleyn, Goldmanin ja Reedin kédyttiméa kysymyslomake erottelee
oppilaiden yleiset hyvin olon tuntemukset (positiiviset vaikutukset), yleiset kiel-
teiset tuntemukset (kielteiset vaikutukset) sekéd koulueldmén viiteen eri osa-aluee-
seen liittyvit erityisvaikutukset: identity, adventure, opportunity, achievement, te-
achers.

Koska tutkimuksessani selvitetidén oppilaiden koulukokemusten liséksi heiddn
hakeutumistaan peruskoulun jélkeisiin opintoihin, kysymyslomakkeen véittima-
osaan lisittiin opinto-ohjaukseen ja kodin ja koulun yhteistyohon liittyvét osiot.
Lisédksi “mahdollisuudet” ja “saavutukset” yhdistettiin yhdeksi erityisvaikutus-
alueeksi, koska kysymysten luokittelu ndiden osioiden vililld on erittdin tulkin-
nallista. Muodostuneesta kokonaisuudesta kidytetdin nimeé “koettu menestyminen”.
Muokattu mittari toteuttaa pienistd muutoksista huolimatta school life -tutkimuk-
sen periaatteita kysymyksenasettelultaan. (liite 1).

Mittari siséltdaa 30 asenneviittdmad, joihin oppilaiden tuli vastata Likert-tyyp-
piselld asteikolla: 1 = tdysin samaa mieltd, 2 = osittain samaa mieltd, 3 = osittain eri
mieltd, 4= tdysin samaa mieltd. Viidennen vaihtoehdon (en osaa sanoa/en tiedi)
mukaanottamattomuudella haluttiin saada selville oppilaiden koulukokemusten
painottuminen joko myonteiselle tai kielteiselle puolelle.

Tutkimuksen teoreettisen mittarin yleiset koulueldmaiin liittyvit kohdat ovat:

- Yleinen koulumyénteisyys, jota voidaan kutsua myos yleiseksi tyytyviisyy-
deksi. Se heijastaa suotuista asennetta kokonaisuutena koulua kohtaan. Tyypil-
linen tillainen kohta on “yldasteella olen tuntenut itseni onnelliseksi”.

- Koulukielteisyys, joka erittelee kielteisid tuntemuksia koulusta. Tyypillinen
tdllainen kohta on “yldasteella oleminen on usein tympdissyt”.

Yleistd koulumyonteisyytté tai -kielteisyyttd osoittavat muuttujat ilmentédvit sa-
malla my6s jotain kouluun liittyvai erityisvaikutusaluetta. Ne on sijoitettu timén
tutkimuksen mittarissa “opiskelun miellyttdvyys ja mielenkiintoisuus™ kokonai-
suuden yhteyteen. Koulukielteisyyttd mittaavia kysymyksid konkretisoitiin. Aus-
tralialaisten tutkijoiden kayttimaét “huolestuneisuus”, ’levottomuus” ja “’pettynei-
syys” muutettiin muotoon “tympdisy”, “lintsaaminen” ja “’keskeyttimisajatus”.
Kysymysten muokkauksella haluttiin saada oppilailta vastauksia koulukielteisyy-

den painottumiseen.
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Mittarissa kuusi kouluun liittyvii erityisvaikutusaluetta ovat:

1. Sosiaaliset suhteet ovat yhteydessid vuorovaikutukseen oppimistilanteessa
sekd sithen, miten miten oppilas tulee toimeen toisten oppilaiden kanssa. Esimer-
kiksi “yldasteella olen tullut hyvin toimeen muiden oppilaiden kanssa”.

2. Opiskelun midlyttavyysja mielenkiintoisuuskoulutuksessa tarkoittaa op-
pilaan saamia myonteisid tai kielteisid kokemuksia, koulussa viihtymisté tai
vithtymaéttomyytta. Opiskelu on ollut miellyttivid ja mielenkiintoista, siis “yla-
asteella opiskelu on ollut hauskaa”, tai "yl4asteella oleminen on usein tympéis-
syt”.

3. Koettu menestyminen ilmaisee oppilaan omia kokemuksia onnistumises-
taan ja saavutuksistaan, heijastaa uskoa koulutuksen merkitykseen yksilon tu-
levaisuudelle. Esimerkkeini tdllaisista lausumista ovat: “yldasteella olen ollut
opinnoissani hyvi” ja “yldasteella opiskeluni on ollut hy6dyllisté tulevaisuuttani
varten”.

4. Suhteet opettajiin ilmentivit oppilaiden tuntemusta oppilaiden ja opettajien
vilisestd vuorovaikutuksesta. Tyypillinen esimerkki on: “yldasteella opettajani
ovat auttaneet minua tekemé&én parhaani”.

5. Opinto-ohjauskokemukset osoittavat oppilaiden tyytyviisyyttd saamaansa
ohjaukseen. Esimerkkini téllaisesta kysymyksestd on: “yldasteella olen saanut
riittdvisti henkilokohtaista opinto-ohjausta”.

6. Koti-koulusuhteet mittaavat oppilaiden kisitystd kodin ja koulun vélisestd
yhteydenpidosta. “Kouluni ja kotini ovat pitdneet hyvin yhteytti keskendin” on
esimerkki téstd.

Kuten Ainley, Goldman ja Reed (1990, 8-14) ovat korostaneet, koulueliméin
laatuun liittyvin kyselylomakkeen eri osiot eivit ole toisiaan poissulkevia. Oppi-
laiden eri koulukokemukset liittyvit usein ldheisesti toisiinsa, joten niiden erot-
teleminen mittarin laadinnassa on tulkinnallista.

Kodin ja koulun suhdetta mittaava osio muodostaa tissi tutkimuksessa selvésti
oman alueensa, joka poikkeaa australialaisesta mallista. Vaikka opinto-ohjaukseen
liittyvid kysymyksid ei “school life” -mittareissa ole esiintynytkéin, tutkimuksessani
esittiméni opinto-ohjaukseen liittyvét osiot eivét poikkea alkuperdisen lomakkeen
hengesti: opinto-ohjauskysymysten kautta selvitetddn oppilaiden kokemuksia, jotka
liittyvit 1dheisesti opettaja-oppilas suhteisiin.

Kiyttdmini mittari koostui seuraavista osista:

1. oppilaiden taustatiedot: nimi, sukupuoli, ik, perheen rakenne ja sosio-
ekonominen asema

2. koulukokemuksia mittaava 30-osainen Likert-asteikollinen kysymysosio

3. oppilaiden koulutuskokemuksiin ja koulutusratkaisuihin liittyvit avoimet ky-
symykset.
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Tutkimusjoukon laajuudesta johtuen avoimien kysymyksien analysoinnista luo-
vuttiin piddosin timén tutkimuksen yhteydesséd. Vain oppilaiden koulutusvalinta-
ratkaisuihin ja mielioppiaineiden miérittelyyn liittyvissd osioissa hyodynnettiin
avoimia vaihtoehtoja.

8.3 TUTKIMUSAINEISTONANALYYS|

Tutkimuksen ensimméiisesséd osassa tutkittiin oppilaiden koulukokemuksia. Kou-
lukokemusten esittely tehtiin suurimmaksi osaksi kansainvilisiin tutkimuksiin pe-
rustuvan mallin mukaisesti. Mittarin rakenne mahdollisti titen tutkimustulosten
vertailtavuuden useisiin 1990-luvulla tehtyihin koulukokemustutkimuksiin. Loma-
kekysely rakentui viittdmisti, joilla pyrittiin selvittdméén eri koulukokemusten
kokemusalueita mahdollisimman monipuolisesti.

Tutkimustulosteni perusteella oppilaiden koulukokemuksia ei ole tarkoituksen-
mukaista esittdd yhtend kokonaisuutena, vaan sukupuolen mukaisen jaottelun perus-
teella. Tyttojen ja poikien koulukokemusten vilinen ero tuli esille useimpien tutki-
muksessa kéytettyjen muuttujien kohdalla.

Oppilaiden vastaukset koulukokemuksistaan on kokonaisuudessaan esitetty ris-
tiintaulukoituina tutkimuksen liiteosassa. (liite 2). Koulukokemusten esittelyssa ryh-
mittelyperusteena on kiytetty teoreettisen mittarin kuutta koulukokemuksiin liitty-
vii erityisvaikutusaluetta:

1. Sosiaaliset suhteet: X8 Koettu yksindisyys, X11 Suhteet muihin oppilaisiin,
X15 Onnellisuus, X18 Hyviksytyksi tuleminen, X21 Turvallisuus, X22 Koulun
yhteishenki, X24 Kavereiden olemassaolo, X27 Kiusatuksi tuleminen

2. Opiskelun miellyttavyys ja mielenkiintoisuus: X3 Keskeyttimisajatukset,
X4 Opiskelujen mielenkiintoisuus, X6 Koulusta pinnaaminen, X12 Opiskelu-
sisdltdjen kiinnostavuus, X16 Tympdiseminen, X26 Opiskelujen hauskuus

3. Koettu menestyminen: X2 Kykyjen mukainen onnistuminen, X9 Koettu opis-
kelumenestys, X10 Luottamus omiin kykyihin, X23 Opiskelujen hyodyllisyys,
X25 Valmiudet jatko-opintoihin

4. Suhteet opettajiin: X1 Opettajien reiluus, X7 Oppilaiden mielipiteiden huo-
mioonottaminen, X 13 Opettajien auttavaisuus, X17 Opettajilta saatu rohkaisu,
X20 Oikeudenmukaisten arvosanojen saavuttaminen

5. Opinto-ohjauskokemukset: X5 Jatko-opinnoista saatu tieto, X14 Opinto-
ohjaajalta saatu apu uranvalinnassa, X19 Henkilokohtaisen opinto-ohjauksen
riittdvyys

6. Koti-koulusuhteet : X28 Koulun ja kodin vilinen yhteydenpito, X29 Ko-
tivaikeudet yldasteen aikana, X30 Vanhempien kiinnostuneisuus koulunkéynnisté.
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Laaja tutkimusaineisto olisi mahdollistanut erilaisten kvantitatiivisten mene-
telmien kdyton. Tutkimuksessa kdytetyt menetelmit ovat kuitenkin tarkoituksen-
mukaisia tutkimuksen teoreettisen mallin kannalta. Osittain menetelmien valin-
nassa vaikuttivat tutkimustaloudellisetkin syyt, jotka pakottivat pelkistimaién aineis-
ton késittelyd. Tédssd koulukokemuksia on tarkasteltu eri muuttujien keskiarvoilla,
ristiintaulukoinnilla sekd analysoimalla khii?-testilld sukupuolten vilisié eroja teo-
reettisen mittarin mukaisesti. Koulukokemusten yhteyttd peruskoulun jélkeiseen
koulutushakeutumiseen ja koulutukseen péddsemiseen on tarkasteltu summamuut-
tujien avulla, jotka on saatu faktoroimalla alkuperiiset koulukokemuksia mittaavat
muuttujat. Oppilaiden yhteishakua tarkasteltaessa on kéytetty luokittelua: hake-
neet/ ei hakeneet seké pddsseet / ei piadsseet. Yksinkertaisen luokittelun perusteena
on se, ettd tutkimuksen tehtdvini oli selvittdd peruskoulun vaikuttavuustavoitetta
eli sitd, miten oppilaat ovat onnistuneet jatkokoulutukseen hakeutumisessaan.

Koulukokemusmittarin osioiden méirin vuoksi suoritettiin faktorianalyysi sen
toteamiseksi, ryhmittyyko muuttujien varianssi kysyttyyn kuuteen alueeseen (teo-
reettinen malli). Faktorianalyysi suoritettiin padakselimenetelmalléd ja faktorien
rotatointi varimax-menetelmélld Kaiser-normalisointia kédyttden. (ks. esim. Nunal-
ly 1978, 329-330; Sinkiaho 1974, 20-30).

Erilaisia 6 - 8 faktorin ratkaisuja vertailemalla paddyttiin 7 faktorin ratkaisuun,
jota ominaisarvot ja scree-kuvio perustelevat (liite 5), ja jossa teorian mukaiset 6
faktoria tulevat selvésti esiin.

Summamuuttujatiedot on yhdistetty yhteishakutiedostosta saatuihin tietoihin,
jotka ilmentévit oppilaan yhteishakuratkaisun onnistumista. Koulutukseen hake-
mista ja pddsemisti tutkittiin koulukokemuksiin liittyvien summamuuttujien sekd
oppilaiden taustatekijoiden suhteen khii?-riippumattomuustestilld. Lopuksi koulu-
tuksen ulkopuolelle jaidmisen riskid analysoitiin logistisella regressioanalyysilla,
jossa olivat mukana seké koulukokemuksiin liittyvdt summamuuttujat etti tausta-
muuttujat.
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9 TUTKIMUSTULOKSET
9.1 KOULUKOKEMUKSET

9.1.1 Sosiaaliset suhteet

Oppilaiden sosiaaliset suhteet olivat yleensid hyvid. Ylivoimainen enemmisto 9.
luokan oppilaista koki sosiaaliset suhteensa hyviksi, oppilaskaverinsa ja opiskelunsa
myonteisesti. Yli 80 prosenttia tytdistd ilmoitti omanneensa erittdin hyvii kaverei-
ta yldasteella, pojilla luku on 10 prosenttiyksikkdd pienempi. Ainoastaan 7 tyttod
ja 12 poikaa yli 2000 oppilaan tutkimusaineistosta ilmoitti, ettei heilld ollut lain-
kaan koulussa kavereita. Noin 93 prosenttia oppilaista ilmoitti tulleensa hyvin tai
erittdin hyvin toimeen muiden oppilaiden kanssa. Vain 7 tytt6d ja 9 poikaa oli tay-
sin eri mieltd viittamiin “yldasteella olen tullut hyvin toimeen muiden oppilaiden
kanssa” nidhden. My6s hyviksytyksi tulemisen kokemus oli yleistd. Vain noin 2
prosenttia oppilaista oli kokenut vakavasti hyviksytyksi tulemisen puutteen (liite
2).

"Koulussani on ollut hyvéa yhteishenki"

W tdysin samaa mielta

[ osittain samaa mielta

O osittain eri mielta

taysin eri mielta

Tyttod

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 9. Koulun yhteishenki.

Vaikka valtaosalla oppilaista sosiaaliset suhteet olivat kunnossa, ei oppilaiden
mielestd yhteishenki kouluissa kuitenkaan ollut erityisen hyva. Kolmannes oppi-
laista arvioi koulunsa yhteishenked kielteisesti ja vain noin 20 prosenttia vastasi
olevansa yhteishenkeen varauksettomasti tyytyvédinen (kuvio 9).
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"Minua ei ole kiusattu"

| taysin samaa mielta

[ osittain samaa mielta

[ osittain eri mielta

Otaysin eri mieltéa

Tytto

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 10. Kiusatuksi tuleminen.

Kiusatuksi tulemista ilmentdvid muuttuja (kuvio 10) kertoo puolestaan tyttdjen
ja poikien vélisten sosiaalisten suhteiden eroavuutta. Kiusaamisen kohteeksi ei ol-
lut ilmoituksensa mukaan joutunut koskaan 64 prosenttia tytoistd ja 55 prosenttia
pojista. Tdysin samaa mieltd viitteen “minua on kiusattu” kanssa oli noin 7 pro-
senttia tytoistd ja 9 prosenttia pojista. Osittain samaa mieltd véitteen kanssa olevia
poikia oli suhteessa vield enemmén.

Néhtédvisti useimpien oppilaiden kohdalla kiusatuksi tuleminen oli ollut satun-
naista tai kertaluonteista, koska koulun turvallisuus oli yleensd koettu hyviksi. Vain
noin 2 prosenttia pojista ja 1 prosentti tytoisti ei kokenut yldastetta lainkaan turval-
liseksi paikaksi. Kaiken kaikkiaan tyttdjen sosiaaliset suhteet olivat koulussa poi-
kia paremmat. Tyttdjd kiusattiin harvemmin ja he kokivat koulun turvallisempana
paikkana kuin pojat (liite 2).

9.1.2 Opiskelun midlyttavyysja mielenkiintoisuus

Noin 60 prosenttia tytdistd piti yldasteella opiskelua mielenkiintoisena tai melko
mielenkiintoisena. Tytot kokivatkin yldasteen huomattavasti mielenkiintoisemmaksi
kuin pojat, joista 46 prosenttia ilmoitti pitdvidnsd koulua mielenkiintoisena tai mel-
ko mielenkiintoisena. Tdysin mielenkiinnottomana paikkana yldastetta piti 6 pro-
senttia tytoistd ja 14 prosenttia pojista (kuvio 11).
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"Opiskelu on ollut mielenkiintoista"

Poika
W taysin samaa mielta

[ osittain samaa mielta

[ osittain eri mielta

O taysin eri mieltéa

Tytto

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 11.  Opiskelujen mielenkiintoisuus.

Samankaltainen tyttdjen ja poikien vélinen eroavuus tuli esiin myos suhteessa
opiskelun hauskuuteen (liite 2). Kun tytoistéd yli 50 prosenttia koki opiskelun yla-
asteella hauskana tai melko hauskana, niin pojista vain 37 prosenttia koki samoin.
Ero tuli voimakkaasti esiin niiden oppilaiden kohdalla, joiden mielesté opiskelu ei
ole ollut lainkaan hauskaa. Pojista titd mieltd on noin 24 prosenttia, tytdistd vain
noin 11 prosenttia. Sama ero sukupuolten vililld tuli esiin myos onnellisuuden
kokemisessa yldasteella: noin 8 prosenttia pojista ilmoitti olleensa erittdin vihin
onnellisia kun vastaava prosenttiluku tytoilld oli noin 4. Kokonaisuudessa tytot
ovat kokeneet olonsa koulussa onnellisemmaksi kuin pojat.

Opiskeluihin osoitetusta kritiikistd ja hauskuuden puutteesta huolimatta yli 80
prosenttia seké tytoistd ettd pojista piti opiskelujaan hyoddyllisend tai ainakin melko
hyodylisend tulevaisuuttaan varten. T4dsséd suhteessa my0s pojat suhtautuivat yldas-
teeseensa suhteellisen myonteisesti. Vain harvat oppilaat pitivit koulua tdysin hyo-
dyttoménd itselleen. Pojista noin 4 prosenttia piti yldastetta tidysin hyodyttoména,
tytoistd noin 2 prosenttia oli titd mieltd (liite 2).

Koulutuksen kannalta kaikkein kielteisin asia, koulutuksen keskeytyminen, oli
ollut erdiden oppilaiden harkinnassa. Koulutuksesta syrjdytymisriski tuli selvim-
min esille muuttujassa “olen miettinyt joskus keskeyttamistd”. Yli 2000 oppilaan
joukosta 29 tyttod (2.8 %) ja 56 poikaa (5.4 %) ilmoitti vakavasti harkinneensa
keskeyttdmisté (liite 2). Oppilaiden koulusta pinnaamisella ei tyttdjen ja poikien
vililld ollut aivan yhté suurta eroa kuin keskeyttdmisaikeita ilmoittaneissa. Pojista
noin 7 prosenttia ja tytdistd 4 prosenttia ilmoitti olleensa runsaasti luvatta poissa
koulusta yldasteen aikana.
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"Olen lintsannut melko paljon”

[ osittain samaa mielta

[ osittain eri mielta

Otaysin eri mielta

Tytto

Poika
W tdysin samaa mielta

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 12. Koulusta pinnaaminen.

Vaikka sukupuolten vilisessd koulupinnaamisen yleisyydessi on eroa, ei eroa
kuitenkaan ole lievemmasséd kouluvieraantumisen muodossa, tympéddntymisessa.
Molemmat sukupuolet ilmaisivat koulunkdyntiin tympdintymistidin samanastei-
sesti. Noin 22 prosenttia seki tytoisti ettéd pojista oli kokenut kouluaikanaan usein
tympiddntymistd. Lainkaan tympédédntymisti ei ollut ilmoituksensa mukaan kokenut
noin 8 prosenttia tytdistd ja 9 prosenttia pojista (liite 2). Néyttdd siltd, ettd poikien
tympdytymisaste kouluun on tyttjd suurempi. Se ilmenee seké poissaoloina seka
keskeyttdmisajatuksina.

9.1.3 Koettu menestyminen

Noin kolme neljdsosaa oppilaista oli omasta mielestdéin onnistunut koulussa kyky-
jensd mukaisesti (kuvio 13).

"Olen onnistunut kykyjeni mukaisesti"

Poika
W taysin samaa mielta

[ osittain samaa mielta

[ osittain eri mielta

O taysin eri mielta

Tyttod

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 13.  Kykyjen mukainen onnistuminen.
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Tytoistd 79 prosenttia oli suoritustasoonsa yldasteella tyytyvdisid tai melko tyy-
tyviisid. Poikien tyytyviisyys omaan suoritustasoonsa oli noin 6 prosenttiyksikkoa
alhaisempi. Pojista noin 27 prosenttia ilmoitti menestyneensi kykyihinsd nidhden
heikosti tai melko heikosti.

Viittdméadn “ylédasteella olen ollut opinnoissani hyvi” tyttjen ja poikien itse-
arvioinnit poikkesivat toisistaan. Viitteen kanssa tidysin samaa mieltd oli noin 17
prosenttia tytoistd ja 14 prosenttia pojista. Tdysin eri mieltd viitteen kanssa oli
noin 6 prosenttia tytoistd ja 7 prosenttia pojista. Yli 80 prosenttia oppilaista oli sitéd
mieltd, ettd he olivat yldasteella saaneet hyvit tai melko hyvit valmiudet jatko-
opintojaan varten. Yldasteen merkityksen jatko-opiskelujen kannalta tyrmisi tédy-
sin vain noin 2 prosenttia tytdisti ja 3 prosenttia pojista. Tyttdjen kisitykset yldas-
teen merkityksestd heidén jatko-opinnoilleen olivat jonkin verran poikien arvioita
paremmat (liite 2).

9.1.4 Suhteet opettajiin

Oppilaiden kisitykset opettajista eivit ole kovin myonteiset. Muuttuja “ylédasteella
opettajani ovat rohkaisseet minua opinnoissani” kertoo erdén tirkeén osan oppilai-
den kisityksistd heitéd opettaneista (kuvio 14).

"Opettajat ovat rohkaisseet minua opinnoissani”

W tdysin samaa mielta

[ osittain samaa mielta

[ osittain eri mielta

O taysin eri mielta

Tytto

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 14.  Opettajilta saatu rohkaisu.

Vain noin 45 prosenttia oppilaista oli tdysin samaa mieltd tai osittain samaa
mieltd siitd, ettd opettajat olisivat rohkaisseet heitid opinnoissaan. Tdsséd suhteessa
tyttdjen ja poikien kidsitykset opettajien suhtautumisesta heihin eivét juurikaan poi-
kenneet toisistaan.

Muuten opettajakokemukset olivat voimakkaasti sidoksissa sukupuoleen - poi-
kien opettajakokemukset olivat tyttdjd kielteisemmiit.
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Lihes kolmannes pojista (33 %) oli tdysin tai osittain sitd mieltd, ettd opettajat
eivit ole olleet reiluja heitd kohtaan. Tyt6illd vastaava prosenttiluku oli 20. Téysin
reiluksi kohtelunsa ylédasteella oli kokenut vain noin 9 prosenttia pojista ja 16 pro-
senttia tytoista.

Suurin osa pojista (57 %) ilmoitti, ettei oppilaiden mielipiteitd juurikaan ole
otettu huomioon koulussa. Tyttdjen nikemys oli jonkin verran poikien kisitystd
myonteisempi. Oppilaiden késitykset heiddn huomioonottamisestaan yldasteella
eivit ole kouluja kokonaisuudessakaan mairitteleva, koska vain noin 3 prosenttia
kaikista oppilaista oli tdysin samaa mieltd viitteen “yldasteella oppilaiden mieli-
piteet on otettu huomioon” kanssa (kuvio 15).

"Oppilaiden mielipiteet on otettu huomioon"

W taysin samaa mielta

[ osittain samaa mielta

O osittain eri mielta

Otaysin eri mielta

Tyttd

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 15.  Oppilaiden mielipiteiden huomioonottaminen.

Noin 40 prosenttia oppilaista katsoi, etteivit opettajat ole auttaneet heiti tar-
peeksi opinnoissaan. Vain noin 10 prosenttia oppilaista oli varauksettomasti sitd
mieltd, ettd opettajat tekivit parhaansa heidédn hyvikseen. Tyttojen ja poikien suh-
tautumisessa opettajilta saatuun tukeen ei ollut suurta eroa.

Poikien vastauksista ilmeni tyytyméttomyys saatuihin arvosanoihin. Yli kol-
mannes pojista (36 %) oli sitd mieltd tai osittain sitd mieltd, ettd he eivit olleet
saavuttaneet oikeudenmukaisia arvosanoja opinnoissaan. Tytoistd vastaavan arvi-
on oli tehnyt 22 prosenttia. Tdysin epdoikeudenmukaiseksi arvosanansa oli koke-
nut noin § prosenttia pojista ja 3 prosenttia tytoistd. (liite 2)
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9.1.5 Opinto-ohjauskokemukset

Muihin yldasteen koulukokemuksiin, erityisesti opettajakokemuksiin verrattuna op-
pilaiden opinto-ohjauskokemukset olivat suhteellisen myonteisia.

"Opinto-ohjaaja on auttanut uranvalinnassani”

Poika

W tdysin samaa mielta

[ osittain samaa mielta

[ osittain eri mielta

O taysin eri mielta

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 16.  Opinto-ohjaajalta saatu tuki uranvalinnassa.

Henkilokohtainen opinto-ohjaus, uranvalinnanohjaus seké opinto-ohjaajan te-
kemai ty6 oppilaiden kanssa on koettu melko hyvéksi. Noin 70 prosenttia oppi-
laista oli tyytyviisid tai melko tyytyvéisid saamaansa henkilokohtaiseen opinto-
ohjaukseen. Muuttuja “ylédasteella opinto-ohjaaja on auttanut minua uranvalin-
nassani” (kuvio 16) noudattaa samaa tyytyviisyysastetta, mutta on vastauksiltaan
sikili poikkeava, ettd pojat olivat kokeneet saaneensa jonkin verran enemmin apua
opinto-ohjaajalta kuin tytot.

Tutkimuksessa kéytettyjen muuttujien suhteen pojat olivat yleensd kokeneet opis-
kelunsa ja olemisensa koulussa tyttdja negatiivisemmin. Pojat olivat kokeneet saa-
neensa vihemmin tukea tai tulleensa koulussa epdoikeudenmukaisemmin koh-
delluiksi kuin tytot. Opinto-ohjaus toi myonteisen poikkeuksen poikien hyviksi.
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9.1.6 Kaodin ja koulun véalisen yhteyden kokemukset

Kodin ja koulun vilinen yhteys ei oppilaiden mielesti toimi kovinkaan hyvin.

"Kouluni ja kotini ovat pitaneet hyvin yhteyttd kesken&aan”

Poika

W tdysin samaa mielta

[ osittain samaa mielta

[ osittain eri mielta

Tytto

_ .

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Kuvio 17.  Kaodin ja koulun vélinen yhteydenpito.

Vain noin puolet oppilaista oli sitd mielti tai osittain sitd mieltd, ettd koulu ja
koti ovat pitdneet hyvin yhteyttd keskendén (kuvio 17). Tédysin eri mieltd on ollut
noin 17 prosenttia. Tyttdjen ja poikien kisityksilld ei tdssd yhteydessd ndytd olevan
eroa.

Yli 80 prosenttia oppilaista ilmoitti heidin vanhempiensa olleen kiinnostuneita
tai melko kiinnostuneita heidin koulunkédynnistiéin. Vain noin 3 prosenttia tytoisti
ja 4 prosenttia pojista ilmoitti, ettd vanhemmat eivét ole lainkaan kiinnostuneita
heidin koulunkiynnistddn. Kokonaisuudessaan vastausten perusteella niyttii sil-
td, tyttdoppilaiden vanhempien kiinnostuneisuus koulukdynnistd nédyttdd olevan
hieman aktiivisempaa kuin poikien vanhempien.

Muuttujalla X29 “minulla on ollut kotona vaikeuksia yldasteen aikana” voi olla
yhteyttd kodin ja koulun vilisiin suhteisiin. Muuttuja ei kuitenkaan varsinaisesti
mittaa koulukokemuksia. Sitd ei voida pitdd myoskiin kodin ja koulun vilistéd yh-
teyttd mittaavana muuttujana. (ks. taulukko 7). Noin neljdnnes nuorista oli viitta-
min kanssa tdysin samaa mieltd tai osittain samaa mieltd. Tytoistd noin 11 prosent-
tia ja pojista 10 prosenttia oli tdysin samaa mieltd viitteen kanssa. Suurimmalla
osalla oppilaista (54 %) ei kuitenkaan niytéd olleen kotona merkittdvid vaikeuksia
yldasteen aikana. (liite 2). Se, ettd tytoilld on ollut yldasteen aikana ilmoituksensa
mukaan ainakin saman verran kotiongelmia kuin pojilla, on tutkimuksen koko-
naisuuden kannalta oleellinen tieto. Poikien tyttdjd selvisti kielteisempid koulu-
kokemuksia ei voida selittid kotiongelmilla.
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9.1.7 Muuttujakohtaiset tilastolliset erot tyttjen ja poikien
koulukokemusten valilla

Seuraavassa on esitetty tyttdjen ja poikien yldasteen koulukokemuksiin liittyvien
muuttujakohtaisten vastausten tilastollinen eroavuus kahden riippuvan otoksen t-
testiin perustuen. Keskiarvojen perusteella tulevat ilmi samat koulukokemuspai-
notukset, jotka on jo edelli esitetty. On kuitenkin syytd huomata taulukosta muuta-
mia oleellisia kohtia, jotka korostavat oppilaiden vastausjakautumien painotusta.
Esimerkiksi keskiarvotaulukosta ilmenee, miké oppilaille on koulussa tirkeinta.
Korkeimman keskiarvon on saanut muuttuja “minulla on hyvia kavereita”. Nega-
titvisimmat keskiarvot saavat saaneet muuttujat: “oppilaiden mielipiteet on otettu

huomioon”, “opiskelu on ollut hauskaa”, ”opettajani ovat rohkaisseet minua opin-
noissani”.

85



Koulukokemukset

Opettajat ovat olleet reiluja minua kohtaan.

Olen onnistunut kykyjeni mukaisesti.

Olen miettinyt joskus yldasteen keskeyttamista.
Opiskelu on ollut mielenkiintoista.

Olen saanut hyvin tietoa jatko-opinnoista.

Olen lintsannut melko paljon.

Oppilaiden mielipiteen on otettu huomioon.
Olen tuntenut itseni yksindiseksi.

Olen ollut opinnoissani hyva.

Tiedén, ettd menestyn jos yritin.

Olen tullut hyvin toimeen muiden oppilaiden kanssa.
Olen voinut opiskella minua kiinnostavia asioita.
Opettajani ovat auttaneet minua tekeméién parhaani.
Opinto-ohjaaja on auttanut uranvalinnassani.
Olen tuntenut itseni onnelliseksi.

Oleminen on usein tympiissyt.

Opettajani ovat rohkaisseet minua opinnoissani.
Muut oppilaat ovat hyviksyneet minut sellaisena
kuin olen.

Olen saanut riittdvéasti henkilokohtaista
opinto-ohjausta.

Olen saavuttanut opikeudenmukaiset arvosanat
opinnoissani.

Olen tuntenut oloni turvalliseksi.

Koulussani on ollut hyvé yhteishenki.

Opiskeluni on ollut hyddyllistd tulevaisuuttani varten.

Minulla on hyvii kavereita.

Olen saanut hyvéit valmiudet jatko-opintoihin.
Opiskelu on ollut hauskaa.

Minua ei ole kiusattu.

Kouluni ja kotini ovat pitdneet hyvin yhteyttd
keskendan.

Minulla on ollut kotona vaikeuksia
Vanhempani ovat olleet kiinnostuneita
koulunkdynnisténi.

Tytot ka. Pojat ka.

2.06
2.06
3.73
242
1.84
3.44
2.51
3.32
2.16
1.49
1.55
2.22
2.37
2.33
2.10
2.22
2.61

1.71

2.01

1.99
1.64
2.19
1.82
1.23
1.85
2.58
1.59

2.53
3.12

2.81

2.30
221
3.60
2.64
1.81
3.33
2.69
3.39
2.29
1.56
1.59
2.23
2.38
221
2.28
2.25
2.63

1.68

2.06

2.28
1.67
2.19
1.88
1.34
1.98
2.82
1.72

2.50
3.21

2.93

Taulukko 5. Koulukokemusten tilastolliset erot sukupuolten valilla.

Vaittdmien vastausvaihtoehdot:

3= eri midtd, 4 = taysin eri mieltg;
p-arvot:

*** = tilastollisesti erittéin merkitsevéa (0.001),

** = tilastollisesti merkitseva (0.05),

1= téysin samaa mieltd, 2 = samaa mielt,

* = tilastollisesti melkein merkitseva (0.1).
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Poikien koulukokemukset ovat tyttdjen koulukokemuksia kielteisempid. Suku-
puolten vilisid koulukokemusten eroja tilastollisesti erittdin merkitsevisti selittiavid
muuttujia ovat: opettajien reiluus, kykyjen mukainen onnistuminen, oppilaiden
mielipiteiden huomioonottaminen, koettu onnellisuus, oikeudenmukaisten arvosa-
nojen saaminen, hyvét kaverit, opiskelujen hauskuus seki kiusatuksi tuleminen.
Ainoastaan opinto-ohjaajalta saadun avun uranvalinnassa pojat ovat kokeneet pa-
rempana kuin tytot - ero on tilastollisesti merkitsevd. Muiden muuttujien suhteen
poikien koulukokemukset ovat olleet tyttojd kielteisempié.

Poikien tytt6jd kielteisemmit koulukokemukset tulevat esiin erityisesti opet-
tajakokemuksissa sekd koulussa koetuissa, opiskeluun liittyvissd miellyttiavyys tai
epamiellyttivyyskokemuksissa. Pojilla on tyttjd enemmin ongelmia sosiaalisissa
suhteissaan. Pojat joutuvat koulussa tyttdja useammin kiusaamisen kohteiksi eiké
heilld ole yhtd usein hyviéd kavereita kuin tyt6illd. Yleiskuva poikien kouluko-
kemuksista yldasteella on oleellisesti tyttdjen koulukokemuksia synkempi.

Oppilaiden vastausten perusteella yldaste oppilaiden opiskelupaikkana on yleis-
ilmeeltddn harmaa. Sen ilmettd kirkastavat kuitenkin hyvit kaverit. Oppilaiden ja
opettajien vilisiin suhteisiin liittyy runsaasti ongelmia; oppilaiden luottamus opet-
tajien kykyyn ja haluun tyoskennelld heididn hyvikseen on sangen vihdinen. Oppi-
lasndkokulma opinto-ohjauksesta on jonkin verran koulun yleisilmettd myon-
teisempi.

9.2 ERI OPPIAINEIDEN MIELUISUUS

Peruskoulun yldasteen toteutus on perustunut oppiainejaotteiseen tuntijakoon, miki
on vaikuttanut oleellisesti koulutuksen toteutukseen. Useimmiten yldasteiden op-
pilailla on lukuvuoden aikana kymmenkunta opettajaa ja oppiaineita 1dhes yhtd
paljon. Opetuksen toteutusta voidaan pitdi pirstaleisena. Tdmén takia oppilaiden
kisitykset eri oppiaineiden mieluisuudesta ovat tirkeita.
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Oppiaine Tytot % Pojat %

(N=993) (N=968)
Liikunta 14.3 34.6
Tekninen/tekstiilityo 14.0 20.6
Kotitalous 16.6 3.6
Kuvaamataito 12.3 5.0
Biologia 8.9 33
Musiikki 5.8 5.8
Historia 4.4 6.0
Englanti 8.2 2.0
Matematiikka 4.6 5.3
Tietotekniikka 1.1 6.0
Aidinkieli 2.6 0.5
Muut oppiaineet 7.2 7.3

khii?=350.2, df=22, p<0.001.

Taulukko 6. Oppilaiden mielioppiaine yldasteella (N=1961).

Oppilaiden mieliaineet yldasteella keskittyvit oppiaineisiin, joissa on runsaasti fyy-
sistd tekemistd. Pojista 55 prosenttia pitdd mieluisempana oppiaineena joko liikun-
taa tai teknisté tyota. Tytoilld vastaava prosenttiosuus koostuu neljédstd oppiaineesta:
kotitaloudesta, liikunnasta, tekstiility0sti ja kuvaamataidosta. Huomattavaa on valin-
naisen tietotekniikan suosion eroavuus tyttdjen (1.1 %) ja poikien (6.0 %) vililla.
Mielioppiaineluettelo heréttda monia kysymyksii tiettyjen oppiaineiden suosiosta
ja toisten epdsuosiosta. Miten esimerkiksi voi olla mahdollista, ettd vain 1.5 pro-
senttia oppilaista pitda didinkieltd mieliaineenaan (pojista ainoastaan 0.5 prosent-
tia)? Samaa tasoa on fysiikan ja kemian suosio (sisdltyy luokkaan “muut oppiai-
neet”). Lukuaineista suosituimpia ovat biologia ja historia; molempien mieluisuus-
prosentti on yli 10.

Mielioppiaineiden perusteella voi esittdd kysymyksen, onko esimerkiksi didin-
kielen, fysiikan ja kemian opetusuunnitelmien sisilloissd vai oppituntien toteutuk-
sessa jotain vialla. Vaikka tdmi tutkimus ei anna suoraa vastausta kysymykseen,
viittaavat oppilaiden vastauksissaan antamat kommentit voimakkaasti opetuksen
toteutukseen.
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9.3 KOULUKOKEMUKSIA ILMAISEVIEN SUMMAMUUTTUJIEN
MUODOSTUMINEN JA SIJOITTUMINEN
TUTKIMUKSEN MALLIIN

Faktorianalyysilld pddakselimenetelméé varimax-rotaatiota kéyttiden (liitteet 5 ja
6) saatiin seitsemén faktoria teoreettisen mallin kuuden vaikuttavuuden osa-alueen
sijasta (tutkimuksen teoreettiset muuttujaryhmit on esitetty edelld luvussa 8.3.).
Faktorit vastasivat pddosin teoreettista mallia: sosiaaliset suhteet, opiskelun miel-
lyttdvyys ja mielenkiintoisuus, koettu menestyminen, suhteet opettajiin, opinto-
ohjauskokemukset ja koti-koulusuhteet muodostivat omat teorian mukaiset fak-
torinsa. Kun teoreettisessa mallissa kielteiset koulukokemukset oli yhdistetty opis-
kelujen miellyttivyyden ja mielenkiintoisuuden yhteyteen, niin faktorianalyysissa
negatiiviset “tympéintyminen”, “’lintsaaminen” ja “’keskeyttimisajatukset” muo-
dostivat oman faktorinsa. Muodostunut faktori nimettiin koulunkiynnin riskiteki-
joitd kuvaavaksi faktoriksi.

Liséksi pieniéd poikkeuksia teoreettisesta mallista ilmeni joissakin kohdin. Muut-
tuja 12 (olen voinut opiskella minua kiinnostavia asioita) latautui merkitsevisti
sekd viihtyvyys (.38) ettd suhteet opettajiin (.34) -faktoreilla. Muuttuja 15 (olen
tuntenut itseni onnelliseksi) latautui merkitsevisti seké sosiaalisten suhteiden fak-
toreilla (.39) ettd opiskelun miellyttidvyys (.40) -faktoreilla, muuttuja 16 (oleminen
on usein tympdissyt) sekd opiskelun miellyttdvyys (-.30) ettd koulunkdynnin riski-
tekijat (-.34) -faktoreilla, muuttuja 20 (olen saavuttanut oikeudenmukaiset arvosa-
nat) sekd menestymisen (.37) ettd suhteet opettajiin (.43) -faktoreilla, muuttuja 25
(olen saanut hyvét valmiudet jatko-opintoihin) sekid menestyminen (.45) ettd opin-
to-ohjaus (.36) -faktoreilla. Muuttuja 29 (minulla on ollut kotona vaikeuksia yldas-
teen aikana) latautui merkitsevisti koulunkédynnin riskitekijoiden faktorilla (-.33).
Muuttujaa ei kuitenkaan otettu mukaan muodostuneisiin summamuuttujiin, koska
se ei ilmaissut koulukokemuksia.

Seuraavassa taulukossa on esitetty faktorianalyysin kautta saatu muuttujien ryh-
mittyminen seitseméksi summamuuttujaksi.
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Osiot Teoreettinen Vahvimmin latautuneet muuttujat

luokittelu
Ylaasteella 1 2 3 4 5 6 7
8 Olen tuntenut itseni yksindiseksi S -.39
11 Olen tullut hyvin toimeen muiden oppilaiden S .66
kanssa
18 Muut oppilaat ovat hyviksyneet minut S 71
sellaisena kuin olen
21 Olen tuntenut oloni turvalliseksi S .51
22 Koulussani on ollut hyvi yhteishenki S A7
24 Minulla on ollut hyvid kavereita S .55
27 Minua ei ole kiusattu S 48
1 Opettajani ovat olleet reiluja minua kohtaan (0] .61
7 Oppilaiden mielipiteet on otettu huomioon (0] 45
13 Opettajani ovat auttaneet minua tekeméain (6] .62
parhaani
17 Opettajani ovat rohkaisseet minua opinnoissani (6] A7
20 Olen saavuttanut oikeudenmukaiset arvosanat (0] 43
opinnoissani
2 Olen onnistunut kykyjeni mukaisesti M .65
9 Olen ollut opinnoissani hyva M .73
10 Tieddn menestyvéni, jos yritin M .39
23 Opiskeluni on ollut hyddyllisté tulevaisuuttani M .36
varten
25 Olen saanut hyvét valmiudet jatko-opintoihin M 45
4 Opiskelu on ollut mielenkiintoista \Y 57
12 Olen voinut opiskella minua kiinnostavia asioita ~V .38
15 Olen tuntenut itseni onnelliseksi v 40
26 Opiskeluni on ollut hauskaa v .64
5 Olen saanut hyvin tietoa jatko-opinnoista OPO .61
14 Opinto-ohjaaja on auttanut uranvalinnassani OPO .63
19 Olen saanut riittdvisti henkilokohtaista opinto- ~ OPO .61
ohjausta
3 Olen miettinyt joskus yldasteen keskeyttimisti R -.40
6 Olen lintsannut melko paljon R -55
16 Oleminen on usein tympiissyt R -34
28 Kouluni ja kotini ovat pitineet hyvin yhteyttd K .39
keskeniin
30 Vanhempani ovat olleet kiinnostuneita K .59
koulunkdynnistini

Taulukko 7. Koulueldmén laadun mittarin osioiden sisaltd seka teoreettinen ja empiiri-
nen rakenne. Muuttujaryhmét ovat: S=sosiaaliset suhteet (F1), O= suhteet opettajiin
(F2), M=koettu menestyminen (F3), V=opiskelun miellyttévyys ja mielenkiintoi suus
(viihtywvyys)(F4), OPO=opinto-ohjauskokemukset (F5) , R=koulunk&ynnin riskitekijat
(F6), K=koti-koulusuhteet (F7). (liite 6).
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Summamuuttuja Osioiden Alfa-
mari kerroin
F1 Sosiaaliset suhteet 7 0.74
F2 Suhteet opettajiin 5 0.74
F3 Koettu menestyminen 5 0.75
F4 Opiskelun miellyttivyys 4 0.74
ja mielenkiintoisuus (viihtyvyys)
F5 Opinto-ohjauskokemukset 3 0.67
F6 Koulunkidynnin riskitekijét 3 0.50
F7 Koti-koulusuhteet 2 0.46

Taulukko 8.

Alfa-kertoimien perusteella summamuuttujien F1 - F5 reliabiliteettitasoa voidaan
pitdd hyvand. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1994, 95-103; Nummenmaa et al. 1997,
188-194). Koulunk#ynnin riskitekijoiden muuttujat korreloivat keskenéén, mika
alentaa alfa-kerrointa. Koti-koulusuhteissa puolestaan osioiden pieni méard (2)

heijastuu alfa-kertoimen pienuuteen.

Kokonaisuutena faktorointi onnistui hyvin ja muodosti luontevasti koulun vai-
kuttavuutta oppilasnidkokulmasta tarkastelevan mallin (kuvio 18). Muodostuneiden
seitsemén faktorin avulla voitiin analysoida koulukokemusten summamuuttujien yh-

Koulukokemusten summamuuttujat, osoioden mdcdrdt ja alfa-kertoimet.

teyttd koulutukseen hakemiseen ja padsemiseen.

F2
Suhteet
opettajiin

F3
Koettu
menestyminen

Kuvio 18.

F1
Sosiaaliset
suhteet
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F4
Opiskelun
miellyttivyys ja
mielenkiintoisuus

F7
Koti-koulu-
suhteet

F6
Koulunkdynnin
riskitekijét

F5
Opinto-ohjaus-
kokemukset

Koulun vaikuttavuus oppilasndkokulmasta.



Kehitetylld mallilla on selvi rakenteellinen yhteys aikaisemmin esitettyyn Sack-
neyn vaikuttavuuden malliin (kuvio 4, luku 2.3.3.). Suurin ero on koulun johtami-
seen liittyvien faktoreiden puuttuminen téstd tutkimuksesta. Eroa selittidd se, ettd
Sackneyn toteuttamassa tutkimusprojektissa koulujen vaikuttavauden arviointiin
osallistuivat oppilaiden lisidksi my0s opettajat ja oppilaiden vanhemmat seké kou-
lun 1dheisimmat sidosryhmét (Sackney 1989; Sackney & Dibski 1994). Tissi tut-
kimuksessa rajoitutaan vain oppilasnikokulmasta tehtidviin arviointiin.

9.4 KOULUTUKSEEN HAKEMINEN

9.4.1 Ratkaisujen etsinta

Koulutuskokemuksien yhteyttd jatkokoulutukseen hakemiseen ja padsemiseen tar-
kasteltaessa kidytettiin faktoroinnin kautta saatuja summamuuttujia. Oppilaiden
taustatekijoiden mahdollisia yhteyksid jatkokoulutukseen hakeutumiseen seka
yhteishaussa onnistumiseen on tarkasteltu omana kokonaisuutenaan. My6s oppi-
laiden peruskouluarvosanojen seki jatkokoulutukseen padsemisen vilistd yhteyttd
on tarkasteltu yhdistimalld kyselylomakkeen antamat tiedot sekéd yhteishakutie-
doston informaatio.

Tutkimuslomakkeista kerittyjen tietojen yhdistiminen yhteishakutiedoston an-
tamiin tietoihin onnistui 1905 oppilaan kohdalla (N = 2099). Niin ollen yhdis-
tettyjen tiedostojen kidytossd kadoksi muodostui vihin alle 10 prosenttia. Kadon
syynd oli se, etteivit kaikki oppilaat ilmoittaneet kyselylomakkeessa nimeéén tai
vastasivat niin puutteellisesti, ettd lomaketietoja ei voitu yhdistdd yhteishakutiedoston
antamaan informaatioon. My®s eri muuttujien vililld oppilaiden antamat vastaus-
ten médrat vaihtelevat jonkin verran. Yleensi kyselylomakkeesta kdytettyjen tieto-
jen osalta yhteishakutiedostoon yhdistettyjen muuttujien kattavuus oppilasjoukos-
ta oli yli 80 prosenttia. Heikoin kysymysosio oli vanhempien koulutustaso, jonka
mddrittely oli tuottanut erityisesti pojille vaikeuksia.

Koulutukseen hakemiseen sekd pddsemiseen yhteydessd olevia koulukoke-
mustekijoité etsittiin summamuuttujien kautta khii?-testilld. Logistista regressio-
anaalyysid kéytettiin koulutuksen ulkopuolelle jaédmisen riskin selvittimiseen. Ana-
lyysiin otettiin mukaan myds oppilaiden sosio-ekonominen tausta koulukokemusten
ja taustatekijoiden vélisten mahdollisten yhdystekijoiden selvittimiseksi. Tarkoi-
tuksena oli selvittdd onko koulutuksesta syrjaytymisriskin ensisijaiset tekijét 16y-
dettédvissé kotoa vai koulusta.

Tutkimusaineiston tytoistd (N = 1059) 97.6 prosenttia haki ja 2.4 prosenttia jétti
hakematta yhteishaussa. Pojista vastaavasta aineistosta (N = 1040) 98.2 prosenttia
haki ja 1.8 prosenttia jitti hakematta. Yhteishaun hakuprosentti on vuosittain pysy-
nyt ldhes samana. Noin 96 prosenttia peruskoulun paéttdvistd oppilaista on hake-
nut. (Yhteishakutilasto 1995; 1997). Tutkimusaineistossa mukana olleet oppilaat
hakivat siis koko ikéluokkaan nidhden hieman aktiivisemmin koulutuspaikkaa.
Kokemusteni perusteella oppilailla, jotka jattavit hakukortin tayttdmittd, on taval-
lisesti joku yhteishaun ulkopuolinen suunnitelma peruskoulun jilkeisen tulevai-
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suutensa varalle. Tavallisimpia vaihtoehtoja ovat kansanopisto, tySharjoittelu ja
oppisopimuskoulutus. Eriilld nuorilla lisdopetusvaihtoehto, niin sanottu kymppi-
luokka on erdilld paikkakunnilla realistinen vaihtoehto, jonka takia yhteishakuun
osallistumista siirretdédn vuodella.
Muodostettujen summamuuttujien yhteyttd peruskoulun jilkeiseen koulutuk-
seen hakemiseen ja pddsemiseen tutkittiin erikseen molemmilla sukupuolilla.
Tutkimuksessa muodostuneita summamuuttujia oli seitsemén:

1. oppilaiden sosiaaliset suhteet

. oppilaiden suhteet opettajiin

. oppilaiden kokema menestyminen

. opiskelun miellyttdvyys ja mielenkiintoisuus (viihtyvyys)

. oppilaiden opinto-ohjauskokemukset

AN B~ W

. koulunkdynnin riskitekijat
7. kodin ja koulun viliset suhteet.

Seuraavassa on esitetty summamuuttujien yhteydet peruskoulun jélkeiseen kou-
lutukseen hakemiseen. Taulukoinnissa on kdytetty tasamiiridistéd luokittelua, jossa
summamuuttuja-arvot on jaettu kolmeen luokkaan koulukokemusten laadun perus-
teella. Jako on toteutettu siten, ettd jokaisessa luokassa on suunnilleen yhté paljon
tapauksia. Télld perusteella on paadytty khii?-testin kdytt6on. Tulokset ilmaisevat
eri koulukokemusluokkien yhteyttd koulutukseen hakemattomuuteen.

9.4.2 Sosiaalisten suhteiden merkitys

sosiaaliset tytot pojat yhteensi
suhteet
hakeneet ei hakeneet hakeneet ei hakeneet hakeneet ei hakeneet
% % % % % %
1.0-14 299 980 6 20 275 98.6 4 1.4 574 983 10 1.7

1.41 - 1.84 322 97.0 10 30 313 984 5 1.6 635 97.7 15 23
1.85-4.0 330 979 7 21 326 97.6 8 24 656 978 15 22
yhteensd 951 97.6 23 24 914 982 17 1.8 1865 97.9 40 2.1

Taulukko 9. Sosiaalisten suhteiden yhteys jatkokoul utukseen hakemattomuudelle
(N=1905).

Oppilaiden ilmoittamilla koulussa vallitsevilla sosiaalisilla suhteilla ei ndyté ole-
van yhteyttéd peruskoulun jélkeiseen koulutukseen hakemiseen tilastollisen tarkas-
telun perusteella (tytot: khii? = 0.9, p = 0.6; pojat: khii2 = 0.9, p = 0.6; taulukko 9).
Sekd hyvia ettd huonoja sosiaalisia suhteita omanneista noin 2 prosenttia on jatta-
nyt hakematta. Sukupuolten viliset erot eivit ole suuria.
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9.4.3 Opettajasuhteiden merkitys

suhteet tytot pojat yhteensi
opettajiin

hakeneet el hakeneet hakeneet el hakeneet hakeneet el hakeneet

% % % % % %

1-2 334 985 5 1.5 262 985 4 1.5 596 985 9 1.5
2.1-259 290 97.0 9 30 278 972 8 2.8 568 97.1 17 2.9
26-4 327 973 9 2.7 372 987 5 1.3 699 98.0 14 2.0
yhteensi 951 97.6 23 24 912 982 17 1.8 1863 97.9 40 2.1

Taulukko 10. Oppilaiden opettajasuhteiden yhteys koul utukseen hakemattomuuteen
(N=1903).

Vaikka poikien kisitykset opettajistaan ovat tyttdjd kielteisempid, silld ei ndyta
olevan yhteyttd koulutukseen hakemiseen. Tyttdjen hakeutuminen peruskoulun jil-
keiseen koulutukseen on hyvin samankaltaista opettajakokemuksista riippumatta.
Mydoskiin poikien opettajakokemukset eivit ole yhteydessi jatkokoulutukseen hake-
miseen (tytot: khii2 = 1.8, p = 0.4; pojat: khii?2 = 2.2., p = 0.3; taulukko 10). Hake-
mattomien tyttdjen ja poikien suurin ryhma sijoittuu “keskiméérdisten opettajako-
kemusten” ryhméén.

9.4.4 Koetun opiskelumenestymisen merkitys

koettu tytot pojat yhteensi
opiskelu-
menestys

hakeneet ei hakeneet hakeneet ei hakeneet  hakeneet ei hakeneet

% % % % % %

1-1.7 302 98.1 6 1.9 220 100 O 00 522 989 6 1.1
1.71-2.0 372 982 7 1.8 374 987 5 1.3 746 984 12 1.6
2.01-4 277 96.5 10 35 320 964 12 36 597 964 22 3.6
yhteensi 951 97.6 23 24 914 982 17 1.8 1865 97.9 40 2.1

Taulukko 11. Koetun opiskel umenestymisen yhteys koul utukseen hakemattomuuteen
(N=1905).

Tyttdjen itsearvioimalla opiskelumenestykselld ei ole tilastollista yhteyttid kou-
lutukseen hakemiseen (khii?2 = 2.2., p = 0.3; taulukko 11). Tosin heikoimmaksi
menestyksensé arvioineet tytot hakivat muita vihemmin. Sen sijaan poikien kisi-
tykset koulumenestyksestddn ovat tilastollisesti merkitsevissid yhteydessid hake-
miseen (khii?2 = 10.6, p = 0.005). Heikoimmaksi koulumenestyksensé arvioineet
jattdytyivdt varmimmin yhteishaun ulkopuolelle, kun taas opiskelumenestyksensi
hyviksi kokeneista pojista kaikki hakivat yhteishaussa. Huomattavaa téssi yhtey-
dessd on se, ettd hyviksi opiskelumenestyksensid kokeneiden tyttdjen osuus oli
selvisti poikia suurempi.
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9.4.5 Opiskeluviihtyvyyden merkitys

opiskelun tytot pojat yhteensi
miellyttivyys
ja mielen-
kiintoisuus
hakeneet ei hakeneet hakeneet ei hakeneet hakeneet ei hakeneet
% % % % % %
1-1.8 291 980 6 20 214 100 O 0.0 505 98.8 6 1.2

1.9-2.49 403 973 11 27 353 978 8 22 756 975 19 2.5
2.5 -4.00 257 977 6 23 345 9715 9 25 602 97.6 15 2.4
yhteensd 951 97.6 23 24 912 982 17 1.8 1863 97.9 40 2.1

Taulukko 12. Opiskelun midlyttéavyyden ja mielenkiintoisuuden (viihtyvyyden) yhteys
koulutukseen hakemattomuuteen (N=1903).

Oppilaiden kokema opiskelujen miellyttivyys ja mielenkiintoisuus suhteessa
koulutukseen hakemiseen on tytdilla ja pojilla erilainen. Tytoilld miellyttivyyden
ja motivoituneisuuden kokemukset eivit ole yhteydessid hakemiseen (khii? = 0.3, p
= 0.9; taulukko 12). Sen sijaan myonteisesti ja motivoituneesti koulutukseen suh-
tautuneista pojista kaikki hakivat, kun taas muiden poikien koulutukseen hakemat-
tomuus oli 2-3 prosentin tasolla. Opiskelujen miellyttivyydelld ja mielen-
kiintoisuudella on tilastollisesti merkitsevd yhteys poikien yhteishakukéayttéy-
tymiseen (khii2 = 5.3, p = 0.07).

9.4.6 Opinto-ohjauskokemusten merkitys

opinto- tytot pojat yhteensi
ohjaus-
kokemukset

hakeneet ei hakeneet  hakeneet ei hakeneet  hakeneet ei hakeneet

% % % % % %

1-1.7 401 97.1 12 29 375 979 8 2.1 776  97.5 20 2.5
1.71-249 313 975 8 2.5 334 98.0 7 20 647 977 15 2.3
25-4 237  98.7 3 1.3 205 99.0 2 1.0 442 989 5 1.1

yhteensi 951 97.6 23 24 914 982 17 1.8 1865 97.9 40 2.1

Taulukko 13. Opinto-ohjauskokemusten yhteys koulutukseen hakemattomuuteen
(N=1905.).
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Oppilaiden kokemalla opinto-ohjauksella ei vaikuta olevan voimakasta yhteyt-
td oppilaiden peruskoulun piittdvaiheessa jatkokoulutukseen hakemiseen tai ha-
kematta jittimiseen. Opinto-ohjauskokemukset jakautuvat melko tasaisesti suh-
teessa koulutukseen hakemiseen. Tyttojen ja poikien ohjauskokemukset ovat myos
hyvin samankaltaisia. Vaikka tilastollinen merkitsevyys ei toteudukaan (tytot: khii2
= 1.8, p = 0.4; pojat: khii2 = 1.1, p = 0.6; taulukko 13), on huomattavaa ja mielen-
kiintoista, ettd hyvid ohjauskokemuksia saaneet ovat jétténeet yhteishaussa jonkin
verran muita oppilaita useammin hakematta.

9.4.7 Riskitekijoiden merkitys

koulun- tytot pojat yhteensi
kdynnin

riskitekijét

hakeneet ei hakeneet hakeneet ei hakeneet  hakeneet ei hakeneet
% % % % % %
1-27 222 957 10 143 270 96.1 11 39 492 959 21 4.1
2.8-3.49 469 983 8 1.7 399 992 3 0.8 868 98.7 11 1.3
35-4 260 98.1 5 1.9 245 988 3 1.2 505 984 8 1.6
yhteensi 951 97.6 23 24 914 982 17 1.8 1865 97.9 40 2.1

Taulukko 14. Koulunkaynnin riskitekijéiden yhteys koulutukseen hakemattomuuteen
(N=1905).

ilmoittamat tympéédntymiskokemukset, “lintsaamiset” sekd keskeyttimisajatukset.
Niill4 tekijoilld nayttdd olevan yhteyttd koulutukseen hakemiseen. TyttGjen ja poi-
kien vililla ei tdssd suhteessa ole suurta eroa (tytot: khii2 = 5.1, p = 0.08; pojat:
khii2 = 10.0, p = 0.007; taulukko 14). Koulusta vieraantumisoireita yldasteen aika-
na poteneiden tyttdjen jaidminen yhteishaun ulkopuolelle on suurempi kuin muilla
tytoilld. Ero on tilastollisesti merkitsevid. Pojilla yhteishaussa hakematta jéttami-
nen on tyttojd yleisempdd. Vieraantumisoireista kérsineet eroavat muista pojista
hakukéyttiytymiseltdén. Hakemattomien joukossa véhiten koulutuksen tavoitteel-
lisuutta kouluaikanaan kokeneet ovat yliedustettuina.

96



9.4.8 Kaodin jakoulun vélisten suhteiden merkitys

koti-koulu- tytot pojat yhteensi
suhteet
hakeneet ei hakeneet  hakeneet ei hakeneet hakeneet ei hakeneet
% % % % % %

1-15 297 98.0 6 20 249 973 7 27 546 977 13 2.3
1.6 - 2.59 459 979 10 2.1 463 987 6 1.3 922 983 16 1.7
26-4 193 965 7 3.5 199 98.0 4 20 392 973 11 2.7
yhteensi 949 97.6 23 24 911 982 17 1.8 1860 97.9 40 2.1

Taulukko 15. Koti-koulusuhteiden yhteys koulutukseen hakemattomuuteen (N=1900).

Koti-koulusuhteilla ei ndytd olevan yhteyttd koulutukseen hakemiseen (tytot:
khii2 = 1.4, p = 0.5; pojat: khii? = 2.0, p = 0.4; taulukko 15). Tilastollisessa tarkas-
telussa kokemusryhmien viliset erot eivit ole merkitsevii.

9.4.9 Hakemattomuuden sdlittdjat

Téamaén tutkimuksen kannalta yhteishaussa ei-hakeneiden pieni osuus luo tulkin-
nanvaraisuutta tutkimustuloksiin. Tutkimusjoukon laajuudesta johtuen parinkin pro-
senttiyksikon méédrd antaa kuitenkin oikeutuksen tarkastella hakemattomien ryh-
maéd muuttujittain, vaikkakin tulosten yleistettdvyyteen pitdd suhtautua varauksella.

Padsdintoisesti peruskoulun jilkeiseen yhteishaussa hakemattomuuteen ei nidyta
olevan voimakkaasti selittdvid muuttujia. Kuitenkin poikien koulukokemuksilla on
enemmaén yhteyttd hakemiseen kuin tyttdjen kokemuksilla. Poikien opiskelujen
miellyttivyyden ja mielenkiintoisuuden kokemukset, koettu opiskelumenestys seké
kouluvieraantumista ilmoittavat tekijét naytivit heijastuvan jonkin verran poikien
yhteishaussa hakemiseen/hakematta jattamiseen. Huomionarvoista tuloksissa on
se, ettd kaikkein epamiellyttivimmaéksi koulun kokeneet jéttdvit varmimmin hake-
matta.

Opinto-ohjauskokemukset poikkeavat muista kouluun liittyvistd kokemuksista.
Hakematta jittidneet olivat kokeneet ohjauksen myonteisempind kuin hakeneet.
Asian voi tulkita siten, ettd useat hakeneista eivit ole tarvinneet ohjauspalveluja,
koska heididn hakuratkaisunsa peruskoulun pééttyessd on ollut varma. Sen sijaan
ratkaisussaan epdvarmat ovat hyvin todennékoisesti kiyttdneet opinto-ohjaajan
palveluja melko runsaasti. My0s opinto-ohjaajalle yhteishaussa hakemattomat tai
epdvarmat hakijat ovat asettaneet haasteita.

Tulokset osoittavat, ettd Suomen ohjausjérjestelmé toimii erinomaisesti ja etti
my0s peruskoulussa heikoimmin menestyneet ovat hyvin yhteishaussahaussa mu-
kana. Yhteishaku antaa peruskouluissa heikoimmin menestyneille jarjestelmaillisen
mahdollisuuden selviytyi toisen asteen opintoihin. Tétd ilmentéinee sekin, ettd yhteis-
haussa hakematta jittineet ovat kokeneet ohjauspalvelujen saannin hieman parem-
pana kuin hakeneet. Niiden oppilaiden mielesti opinto-ohjaajat ovat myds onnis-
tuneet ty0ssédn opettajia paremmin.
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9.5 KOULUTUKSEEN PAASEMINEN

9.5.1 Ratkaisujen I6ytyminen

Peruskoulun jilkeiseen koulutukseen paisemisti tutkittiin niiden oppilaiden osal-
ta, joiden tiedot oli yhdistettdvissid kysymyslomakkeiden ja yhteishakutiedoston
osalta.

Oppilaat, jotka eivit laittaneet kyselylomakkeeseen nimeéin tai jotka eivit ha-
keneet yhteishaussa jdivit késittelyn ulkopuolelle. Yhteishakutiedoston perusteella
tassd tutkimuksessa mukana olevien tyttdjen onnistumisprosentti jatkokoulutukseen
pidsemisessd oli noin prosenttiyksikkod parempi kuin pojilla. Yhteishaussa hake-
neista tytoistd noin 93 prosenttia sai jatko-opiskelupaikan, pojista noin 92 prosent-
tia. Luvut ovat ldhelld valtakunnallista keskiarvoa, koska vuosittain keskiméérin
hieman yli 90 prosenttia saa opiskelupaikan yhteishaussa (luvussa ei ole mukana
ns. jatkovalinta).

Tutkimuksessa selvitettiin muodostettujen summamuuttujien yhteyttd perus-
koulun jilkeiseen koulutukseen piiisemiseen samalla tavoin kuin edelléd on tarkas-
teltu koulukokemusten ja hakemisen vilistd suhdetta.

Koulutukseen péddsemisen yhteyttd on tarkasteltu samassa jirjestyksessd kuin
koulutukseen hakemiseen liittyvdd yhteytta:

1. oppilaiden sosiaaliset suhteet
. oppilaiden suhteet opettajiin

. oppilaiden kokema menestyminen

. oppilaiden opinto-ohjauskokemukset

2
3
4. opiskelun miellyttdvyys ja mielenkiintoisuus (viihtyvyys)
5
6. koulunkdynnin riskitekijét

7

. kodin ja koulun viliset suhteet.

9.5.2 Sosiaalisten suhteiden merkitys

sosiaaliset tytot pojat yhteensi
suhteet

padsseet ei pddsseet  pidsseet ei padsseet  pidsseet ei padsseet

% % % % % %

1-14 282 925 23 7.5 251 90.0 28 10.0 533 913 51 8.7
1.41 - 1.84 302 91.0 30 9.0 285 89.6 33 104 587 903 63 9.7
1.85-4 299 88.7 38 11.3 298 89.2 36 10.8 597 89.0 74 11.0
yhteensi 883 90.7 91 9.3 834 89.6 97 104 1717 90.1 188 9.9

Taulukko16. Sosiaalisten suhteiden yhteys koulutukseen padseméattémyyteen
(N=1905).
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Tyttdjen sosiaalisten suhteiden laadulla ei ndytd olevan suurta merkitysti jatko-
koulutuspaikan saamisen kannalta (taulukko 16). Tytot, joilla oli keskimidrdistd
parempia sosiaalisia suhteita, onnistuivat yhteishaussa hiukan muita paremmin (ty-
tot: khii2 = 1.9, p = 0.4; pojat: khii? = 0.1, p = 0.9). Poikien sosiaalisten suhteiden
merkitys koulutuspaikan saamisen kannalta on tyttdjdkin vihdisempi, joten koko-
naisuutena oppilaiden sosiaalisten suhteiden toimivuus ei ratkaise koulutuspaik-
kojen saamista.

9.5.3 Opettajasuhteiden merkitys

suhteet tytot pojat yhteensé
opettajiin

piésseet ei pddsseet  padsseet ei padsseet  pddsseet ei padsseet

% % % % % %

1-2 317 935 22 6.5 248 932 18 6.8 565 934 40 6.6.
2.1-25 275 92.0 24 80 252 88.1 34 11.9 527 90.1 58 9.9
26-4 296 873 43 12.7 332 88.1 45 11.9 628 87.7 88 12.3
yhteensd 888 909 89 9.1 832 89.6 97 104 1720 90.2 186 9.8

Taulukko17. Oppilaiden opettajasuhteiden yhteys koul utukseen padseméattomyyteen
(N=1906).

Oppilaiden kisitykset opettajistaan ndyttivit olevan yhteydessd yhteishaussa
onnistumiseen. Myonteisesti yldasteella opettajiinsa suhtautuneiden ja hyvid opet-
tajakokemuksia saaneiden oppilaiden koulutuspaikka peruskoulun jilkeen on var-
mempi kuin opetukseen ja opettajiin kriittisesti suhtautuneiden. Tilastollisesti tar-
kasteltuna tyttjen kielteisilla opettajakokemuksilla on suurempi yhteys yhteishaussa
erdonnistumiseen kuin poikien kokemuksilla (tytot: khii2 = 8.7, p = 0.01; pojat:
khii2 = 5.4, p = 0.07; taulukko 17). Tyttdjen opettajakokemukset ovat keskiméérin
poikia selvisti paremmat, mutta kielteisid kokemuksia omanneiden tyttojen koulu-
tuksesta syrjdytymisriski peruskoulun péitosvaiheessa on poikiakin suurempi.

9.5.4 Koetun opiskelumenestymisen merkitys

koettu tytot pojat yhteensé
opiskelu-
menestys

pidsseet ei padsseet  pddsseet ei padsseet  pddsseet ei padsseet

% % % % % %

1-1.7 296 96.1 12 39 212 964 8 3.6 508 96.2 20 3.8
1.8-2 345 91.0 34 9.0 351 92,6 28 74 69 91.8 62 8.2
21-4 244 85.0 43 150 271 81.6 61 184 515 832 104 168
yhteensd 885 90.9 89 9.1 834 89.6 97 104 1719 90.2 186 9.8

Taulukko 18. Koetun opiskelumenestymisen yhteys koul utukseen padseméattomyyteen
(N=1905).
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Peruskoulun yldasteen opintomenestykselld, saaduilla arvosanoilla on luonnol-
lisesti merkitysté jatkokoulutuspaikan saamiseen, koska toisen asteen valinnat perus-
tuvat padosin peruskoulun arvosanoihin. Myo6s oppilaiden omat menestysarvioinnit
ovat yhteydessi koulutukseen padsemiseen. Oppilaat jotka ovat kokeneet menes-
tystd yldasteella ja uskovat menestyvinsa tulevissa opinnoissaan saavat muita var-
memmin koulutuspaikan. Menestysarvioinnin ja peruskoulun jilkeiseen koulutuk-
seen padsemisen yhteys on seki tytoilla ettd pojilla tilastollisesti erittdin merkit-
sevi (tytot: khii2z = 2.2, p = 0.001; pojat: khii?2 = 37.1, p = 0.001; taulukko 18).
Luokituksen perusteella huonoa opintomenestystd kokeneista ja tulevaisuuden
opintomenestykseensé heikosti uskovien nuorten riski jiddad yhteishaussa ilman
koulutuspaikkaa on noin nelinkertainen hyvii menestystd kokeneisiin nidhden.

9.5.5 Opiskeluviihtyvyyden merkitys

opiskelun tytot pojat yhteensé
miellyttivyys
ja mielenkiin-

toisuus
padsseet ei padsseet  padsseet ei padsseet  pddsseet ei padsseet
%o %o %o % % %
1-1.8 279 939 18 6.1 198 925 16 75 477 933 34 6.7
1.9-24 378 913 36 87 326 903 35 9.7 704 90.8 71 9.2
25-4 228 86.7 35 13.3 308 87.0 46 13.0 536 869 81 13.1
yhteensd 885 90.9 89 9.1 832 89.6 97 104 1717 90.2 186 9.8

Taulukko19. Opiskelun miellyttéavyyden ja miel enkiintoisuuden (viihtyvyyden) yhteys
koulutukseen paasemattomyyteen (N=1903).

Tyttdjen miellyttivyyden ja mielenkiintoisuuden kokemukset ovat yldasteella
selvisti poikia myonteisemmaét (luku 9.1.2.). Tyttojen viihtyvyyden kokemukset
yldasteella ovat selvemmin yhteydessi jatkokoulutukseen pddsyyn kuin pojilla (ty-
tot: khii2=9.0, p=0.01; pojat: khii?=4.7, p = 0.1; taulukko 19). Hyvid kokemuksia
ja huonoja kokemuksia saaneiden tyttdjen jatkokoulutukseen piidsemisessé on ha-
vaittavissa selvii eroavuutta; ero on tilastollisesti merkitseva. Poikien kokemuk-
silla on yhteyttd heididn jatkokoulutukseen selviimiseensd, vaikka tilastollinen
merkitsevyys ei toteudukaan. Huomattavaa on niiden poikien suuri miérd, jotka
ovat kokeneet koulutuksensa epimiellyttivéksi ja mielenkiinnottomaksi. Opiske-
lunsa miellyttidvéksi ja mielenkiintoiseksi kokeneet oppilaat pdédsevit paljon to-
dennidkdisemmin peruskoulun jilkeiseen koulutukseen kuin kielteisid kokemuksia
saaneet. Kokonaisuudessaan negatiivisia koulukokemuksia saaneiden oppilaiden
riski jadda koulutuksen ulkopuolelle on noin kaksinkertainen verrattuna koulunsa
miellyttiviksi ja mielenkiintoiseksi kokeneisiin.
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9.5.6 Opinto-ohjauskokemusten merkitys

opinto- tytot pojat yhteensé
ohjaus-
kokemukset

paésseet ei pddsseet  pidsseet ei padsseet  pidsseet ei padsseet

% % % % % %

1-1.7 369 893 44 10.7 333 869 50 13.1 702 882 94 11.8
1.71-24 295 919 26 8.1 311 91.2 30 88 606 91.5 56 8.5
25-4 221 921 19 79 190 91.8 17 82 411 919 36 8.1
yhteensd 885 909 89 9.1 834 89.6 97 104 1719 902 186 9.8

Taulukko 20. Opinto-ohjauskokemusten yhteys koul utukseen paasemattomyyteen
(N=1905).

Tyttdjen kokemalla opinto-ohjauksella ei ndytd olevan olennaista merkitysté
peruskoulun jélkeisen koulutuspaikan saamisen kannalta. Ohjauksen hyvini ko-
keneet tai huonona kokeneet tytot selvidvit yhteishaussa suunnilleen yhtd hyvin
(khii2 = 2.0, p = 0.4; taulukko 20). Sen sijaan poikien ohjauskokemusten ja valituk-
situlemisen vélilld on tilastollisesti merkitsevd yhteys: opinto-ohjauksen hyvina
kokeneet pojat jdivit muita useammin ilman koulutuspaikkaa (khii2=4.9, p=0.09).
Tulos voi vaikuttaa himmastyttavaltd, mutta sitd selittdd yleinen tendenssi, jonka
mukaan koulutuksessa hyvin selvinneet eivit kokeneet opinto-ohjausta niin myon-
teisend kuin heikommin menestyneet.

9.5.7 Riskitekijoiden merkitys

koulun- tytot pojat yhteensid
kdynnin
riskitekijét

padsseet ei pddsseet  pidsseet ei padsseet  pidsseet ei pidsseet

% % % % % %

1-27 193 832 39 16.8 234 833 47 16.7 427 832 86 16.8
28-34 446 935 31 6.5 366 91.0 36 9.0 812 924 67 7.6
341-4 246 928 19 72 234 944 14 5.6 480 93.6 33 6.4

yhteensi 885 909 89 9.1 834 89.6 97 104 1719 90.2 186 9.8

Taulukko 21. Koulunkaynnin riskitekij6iden yhteys koulutukseen paaseméttomyyteen
(N=1905).

Peruskoulun yldasteen aikaiset, oppilaiden itsensi ilmoittamat kouluongelmat,
runsaat poissaolot, keskeyttdmisajatukset ovat yhteydessd oppilaiden peruskoulun
jélkeiseen opiskelutulevaisuuteen. Koulusta vieraantumisoireista eniten kérsineet
ovat vaarassa jddda ilman koulutuspaikkaa peruskoulun jilkeen. Vieraantumisoi-
reita kokeneet tytot ndyttivit olevan syrjdytymisvaarassa (khii2 = 21.7, p = 0.001;
taulukko 21). TyttGjen ja poikien vilisté luokitusta tarkastelemalla kuitenkin néh-
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déén, ettd poikien yleinen syrjaytymisriski peruskoulun jilkeisestd koulutuksesta
on samankaltainen (khii? = 19.0, p = 0.001). Tytéilléd kuitenkin “lintsaaminen” ja
keskeyttdmisajatukset yhdistyvit poikkeuksellisen voimakkaasti koulutuksen ul-
kopuolelle jadmisen riskiin yhteishaussa.

9.5.8 Kodin ja koulun valisten suhteiden merkitys

koti-koulu- tytot pojat yhteensé
suhteet

padsseet ei pddsseet  pidsseet ei padsseet  pidsseet ei padsseet

% % % % % %

1-15 281 927 22 7.3 230 89.8 26 10.2 511 914 48 8.6
1.6-25 429 915 40 85 418 89.1 51 10.9 847 903 91 9.7
26-4 174 87.0 26 13.0 184 90.6 19 94 358 88.8 45 11.2
yhteensi 884 909 88 9.1 832 89.7 96 10.3 1716 90.3 184 9.7

Taulukko 22. Koti-koulusuhteiden yhteys koulutukseen paasemattomyyteen (N=1900).

Koti-koulusuhteella ei nidytéd olevan kovin olennaista yhteyttd peruskoulun jal-
keiseen koulutukseen péidsemiseen. Sukupuolittain tarkasteltuna luokituksen pe-
rusteella hyvit koti-koulusuhteet ilmoittaneiden tyttdjen mahdollisuus pdisti jat-
kokoulutukseen on muutaman prosenttiyksikon suurempi kuin huonoista koti-kou-
luyhteyksistéd ilmoituksensa mukaan kérsineilld (khiiz = 5.1, p = 0.08; taulukko
22). Ero on tilastollisesti melkein merkitseva. Poikien jatkokoulutukseen péése-
minen ei ole yhteydessi kodin ja koulun vilisiin suhteisiin (khiiZ2 = 0.4, p = 0.8).

9.5.9 Peruskoulun paastotodistuksen merkitys

On itsestéddn selvid, ettd yldasteen arvosanoilla on suora yhteys jatkokoulutukseen
pididsemiseen, koska suurin osa toisen asteen oppilaitoksista ottaa peruskou-
lupohjaiset oppilaansa yhteishaun arvosanatietojen perusteella. Yhteishaussa pe-
ruskoulun péistotodistuksen arvosanat madrddvit padosin pistemidrin, joka rat-
kaisee jatkokoulutukseen péddsemisen. Niin sanottujen lukuaineiden painoarvo on
sekd lukioon ettd myds useimpiin ammatillisiin oppilaitoksiin piddsemisessi olen-
nainen (ks. esim. Koulutusopas peruskoulun jélkeiseen koulutukseen 1999). Esi-
merkiksi pelkéstiin liitkunnassa kiitettdvasti menestymiselld ei peruskoulun jil-
keiseen koulutukseen selvid; tarvitaan muiden arvosanojen painoarvoa. Tésti itses-
tddnselvyydestd huolimatta tdssa tutkimuksessa haluttiin selvittd eri oppiaineiden
merkitystd jatkokoulutukseen pédidsemisen kannalta. Arvosanat poimittiin yhteis-
hakutiedostosta.
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Sekad tyttojen ettd poikien arvosanat - kaikkien aineiden keskiarvo, matematiik-
ka, didinkieli, A-kieli, tekstiility6/tekninen tyo seké liikunta - olivat t-testin perus-
teella kaikki tilastollisesti erittdin merkitsevid yhteydeltdin jatkokoulutukseen pai-
semiseen tai sen ulkopuolelle jaamiseen (taulukko 23). Tutkituista arvosanoista
hyvi matematiikan arvosana ennustaa kaikkein voimakkaimmin koulutukseen paa-
semistd. Kaikista pienin ennustearvo jatkokoulutukseen pédidsemisen kannalta on
tekstiilityolld/ tekniselld tyolld, vaikka onkin syytd korostaa, ettéd ero koulutukseen
pdisseiden ja koulutuksen ulkopuolella jddneiden kesken on timénkin muuttujan
suhteen tilastollisesti erittdin merkitsevi. Seuraavassa taulukossa on verrtailtu eréi-
den aineiden keskiarvoja sukupuolittain niiden tutkimuksessa mukana olleiden
oppilaiden osalta, joiden yhteishakutiedot oli kiytettidvissa.

Oppiaine Tytot Pojat
Paidsi Ei padssyt Paisi Ei paassyt

Kaikki aineet 8.37 7.17 7.71 6.66
Matematiikka 7.81 6.03 7.45 5.92
Aidinkieli 8.41 7.18 7.43 6.27
A-kieli 8.15 6.62 7.38 6.41
Kisityo/tekn. tyd 8.54 7.82 8.36 7.67
Liikunta 8.46 7.71 8.29 7.41

Taulukko 23. Peruskoulun arvosanojen yhteys yhteisvalinnassa onnistumi seen.

On luonnollista, ettd yhteishaussa koulutuspaikan saaneiden arvosanat ovat sel-
visti parempia kuin ilman koulutuspaikkaa jidneiden. Teoriaineissa ero on huo-
mattavasti suurempi kuin muissa aineissa, esimerkiksi késitdissd/teknisessi tyossi
ja litkunnassa.

Tyttdjen ja poikien viliset arvosanaerot ovat kaikissa oppiaineissa selvit, mutta
erityisen suuret erot ovat kielten arvosanoissa. Aidinkielessi seki jatkokoulutuk-
seen padsseiden ryhméssi ettd yhteishaussa epdonnistuneiden ryhmissi tyttdjen ja
poikien keskiarvoero on noin yhden arvosanan suuruinen. On selvii, ettid poikien
tyttdja selvisti heikommat kielten arvosanat heijastuvat heiddn jatko-
koulutusmahdollisuuksiinsa.

103



9.5.10 Koulukokemusten yhteys paasemattémyyteen

Koulukokemusten ja koulutusratkaisujen suhdetta selvitettdessd ndyttaa silti, ettd
selvimmin peruskoulun jilkeiseen koulutukseen pifisemisti tai padsemattomyytta
selittdd sukupuoli ja itsearvioitu koulumenestys. Pojat kokevat koulunsa yleisesti
tyttojd kielteisempénd paikkana ja saavat tyttojd selvésti huonompia arvosanoja.
Poikien koulukokemukset heijastuvat siten jatkokoulutusratkaisuihin. Kaikkein kiel-
teisimpid kokemuksia saaneet ja koulunsa mielenkiinnottomaksi kokeneet pojat
ovat suurin peruskoulun jilkeisen koulutuksen ulkopuolelle jadvi ryhmé. He ovat
kokeneet opiskelumenestyksensd heikoksi, suhteensa opettajiin kielteisiksi, kou-
lutukseen tympiintyminen, koulusta pinnaaminen ja keskeyttimisajatusten esiin-
tyminen on ollut yleista.

Tyttojenkin kielteisilld koulukokemuksilla on yhteyttd jatkokoulutuksen ulko-
puolelle jadmiseen. Tyttojen riskiryhmé on poikia pienempi, mutta sen toden-
nikoisyys jadda yhteishaussa ilman koulutuspaikkaa on poikia suurempi. Heikosti
koettu opiskelun mielekkyys ja miellyttivyys, vaisu kdsitys omasta opiskelu-
menestyksestd, huonot kisitykset opettajista sekd vieraantumiskokemus ennakoivat
tyttdjen epdonnistumista yhteishaussa. Tyttdjen koti-koulusuhteella ndyttdad olevan
my0s jonkin verran merkitysti jatkokoulutukseen paisemisen kannalta.

Kokonaisuutena kielteisimpid koulukokemuksia kokeneet oppilaat jadavit mui-
ta todennékdisemmin ilman peruskoulun jdlkeistd jatkokoulutuspaikkaa. Opinto-
ohjauksen rooli on kielteisid koulukokemuksia kokeneiden seki huonosti koulussa
menestyneiden oppilaiden kannalta tirked. Tutkimustulosten mukaan opinto-ohja-
ukseen kaikkein myonteisimmin kokeneet kuuluvat riskiryhméén, joista osa on
jadanyt yhteishaussa ilman jatkokoulutuspaikkaa. Peruskoulussa hyvin menestyneille,
todennikoisesti lukioon hakeutuneille, opinto-ohjauksen hyoty on tulkittava vi-
hiisemmiksi.

9.6 TAUSTATEKIJOIDEN MERKITYSOPPILAIDEN
KOULUTUSRATKAISUJEN KANNALTA

9.6.1 Vanhempien koulutustaustan merkitys

Vanhempien koulutustaustaa tarkasteltiin sekd isin ettd didin osalta peruskoulun
jilkeiseen koulutukseen hakemisen ja pddsemisen suhteen. Koulutustausta oli luo-
kittelussa jaettu kolmeen luokkaan:

1. vanhemmat, joilla ei ollut ammatillista koulutusta
2. vanhemmat, jotka olivat kdyneet ammattikoulun

3. vanhemmat, jotka olivat kidyneet opistotasoisen tai korkeakoulukou-
lutuksen.

104



Taulukot on seuraavassa esitetty sukupuolittain.

isdn tytot pojat yhteensé
koulutustaso
hakeneet ei hakeneet  hakeneet ei hakeneet  hakeneet ei hakeneet
% % % % % %

ei ammatillista 107 97.3 3 2.7 113 983 2 1.7 220 978 5 2.2
koulutusta
ammattikoulu 383 97.7 9 2.3 318 978 17 22 701 97.8 16 2.2

opistok./
korkeak. 308 978 7 22 292 986 4 1.4 600 982 11 1.8
yhteensi 798 97.7 19 23 723 982 13 1.8 1521 979 32 2.1

Taulukko 24. 1sdn koulutuksen yhteys koul utukseen hakemattomuuteen (N=1553).

Oppilaiden isien koulutuksella ei néyti olevan yhteyttd peruskoulun péditosvai-
heen hakuaktiivisuuteen (tytot: khii2 = 0.09, p = 0.9; pojat: khii? = 0.6, p = 0.8;
taulukko 24). Poikien hakemattomuusprosentti on alle kolme prosenttia isén kou-
lutustasosta riippumatta. Tytt6jen jatkokoulutukseen hakeminen oli hieman poikia
aktiivisempaa. Heiddnk&ddn koulutukseen hakemisensa ei ollut yhteydessa isien
koulutustasoon. Tutkimuksessa selvitettiin myos oppilaiden ditien koulutustaustan
yhteyttd oppilaiden hakuratkaisuihin (ei taulukoitu). Tutkimustulosten mukaan &i-
tien koulutuksellakaan ei ole yhteyttd oppilaiden yhteishakuaktiviteettiin.

Vanhempien koulutustason merkitystd tarkasteltiin myods yhteishaussa onnis-
tumisen suhteen seki isien ettd ditien osalta sukupuolittain. Kokonaisuudessa tyt-
tojen ja poikien yhteishaussa onnistuminen on samaa tasoa. Hakeneista tytoisté
vihién alle 10 prosenttia jd4 ilman koulutuspaikkaa. Pojista vihén yli 10 prosenttia
ei onnistu yhteishaussa.

isdn tytot pojat yhteensé
koulutustaso
pidsseet ei pddsseet  pidsseet ei padsseet  pidsseet ei pidsseet
% % % % % %

ei ammatillista 99  90.0 11 10.0 105 91.3 10 8.7 204 90.7 21 9.3
koulutusta
ammattikoulu 357 91.1 35 89 283 87.1 42 129 640 89.3 77 10.7

opistok./
korkeak. 293 93.0 22 7.0 276 932 20 6.8 569 931 42 6.9
yhteensi 749 91.7 68 83 664 902 72 9.8 1413 91.0 140 9.0

Taulukko 25. 1sén koulutuksen yhteys koulutukseen padseméttomyyteen (N=1553).

Oppilaiden isien koulutustaustalla ei ole yhteytti tilastollisen tarkastelun perus-
teella tyttdjen jatkokoulutukseen pddsemiseen (khiiz = 1.3, p = 0.5; taulukko 25).
Huomattavaa kuitenkin on, ettd korkeimmin koulutettujen isien tytdisti vain 7 pro-
senttia jdi koulutuksen ulkopuolelle. Pojilla, joiden isilld on opistotasoinen tai aka-
teeminen koulutus, koulutukseen péddseminen on ollut jonkin verran yleisempii
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kuin koulutustaustaltaan alempitasoisessa kodissa kasvaneilla pojilla (khii2 = 6.9,
p = 0.03). Isien koulutustasot selittdviit tilastollisesti merkitsevisti poikien yhteis-
haussa onnistumista. Suurin riski jdddd jatkokoulutuksen ulkopuolelle on niilli,
joiden isilli on ammattikoulutasoinen koulutus. Aitien koulutustaustalla, miki ei
ole mukana taulukkokésittelyssi, ei ndytd olevan yhteyttd kummankaan sukupuo-
len yhteishaussa onnistumiseen.

9.6.2 Vanhempien tyétilanteen merkitys

Vanhempien tydssdolotilannetta tarkasteltiin peruskoulun jéilkeisen koulutukseen
pddsemisen suhteen. Sekd didin ettd isédn tyollisyyttd ja sen suhdetta yhteishaussa
onnistumiseen on tarkasteltu seuraavissa taulukoissa erikseen sukupuolittain.

isdn tytot pojat yhteensi
tyollisyys-
tilanne

padsseet ei pddsseet  pidsseet ei padsseet  pidsseet ei padsseet

% % % % % %

tyOssd 697 912 67 88 668 903 72 9.7 1365 90.8 139 9.2
tySton 100 90.1 11 9.9 57 81.4 13 18.6 157 86.7 24 13.3
muu 61 884 8 11.6 78 89.7 9 10.3 139  89.1 17 10.9
yhteensi 858 909 86 9.1 803 89.5 94 10.5 1661 90.2 180 9.8

Taulukko 26. I1sén tydllisyystilanteen yhteys koulutukseen paasemattomyyteen (N=1841).

Isén tyollisyystilanne (taulukko 26) néyttidd vaikuttavan enemmin poikien kuin
tyttdjen yhteishaussa onnistumiseen. Tyttojen peruskoulun jilkeiseen koulutukseen
pddseminen on samalla tasolla isdn tyollisyydesté riippumatta (khii2 = 0.7, p =
0.7). Sen sijaan ty6ttomien isien pojista ldhes 19 prosenttia on jédnyt yhteishaussa
ilman koulutuspaikkaa, miké on lihes 10 prosenttiyksikkéd enemmin kuin tyossa
olevien isien pojilla. Isdn tyotilanne selitti tilastollisesti merkitsevisti poikien yh-
teishaussa onnistumista (khiiz = 5.3, p = 0.07).

Aitien tyollisyystilanne niyttid puolestaan heijastuvan tyttdjen yhteishaussa
onnistumiseen (taulukko 27).

didin tytot pojat yhteensi
tyollisyys-
tilanne

pidsseet ei padsseet  padsseet ei padsseet  pddsseet ei padsseet

%o %o %o % % %

tyOssd 698 92.1 60 79 642 895 75 10.5 1340 90.8 135 9.2
ty6ton 80 879 11 12.1 74 90.2 8 9.8 154 89.0 19 11.0
muu 96 842 18 15.8 98 89.9 11 10.1 194 820 29 13
yhteensd 874 90.8 89 9.2 814 89.6 94 104 1688 90.2 183 9.8

Taulukko 27. Aidin tyollisyystilanteen yhteys koul utukseen padseméttomyyteen
(N=1871).
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Ty0Ossd kdyvien ditien tyttiristd alle 8 prosenttia epdonnistuu yhteishaussa, kun
tyottdmien ditien tyttdrien epdonnistumisprosentti on yli 12 ja muiden yli 15. Luokka
“muu’” tarkoittaa padsdantoisesti (tyovoimapoliittisessa) koulutuksessa olevia dite-
ja.

Aitien ty6ttomyys on tilastolliseti merkitsevi riski tyttdjen jatkokoulutukseen
padsemiselle peruskoulun jilkeen (khii2 = 8.3, p = 0.02; taulukko 27).

Poikiin ditien tyollisyydelld ei ole samanlaista yhteyttd kuin tyttihin. Poikien
yhteishaussa onnistuminen on hyvin samanlaista didin tyollisyydesti riippumatta
(khiiz = 0.05, p = 0.98).

9.6.3 Perheen taloudellisen tilanteen merkitys

Perheen taloudellisen tilanteen médrittely perustui oppilaiden tekemiin arviointei-
hin. Talodellisen tilanteen kokeminen on ollut subjektiivista, eikéd se vilttaméttd
ole yhteydessi perheen tulotasoon. Toisaalta taloudellisen tilanteen selvittiminen
muuta kautta olisi ollut lihes mahdoton tehtdvi. Seuraavissa taulukoissa on kéy-
tetty perheen taloudellisen tilanteen kolmiluokittelua, jonka yhteyttd on tutkittu
sukupuolettain sekd koulutukseen hakemiseen ettd padsemiseen.

perheen tytot pojat yhteensi
tal. tilanne
hakeneet ei hakeneet  hakeneet ei hakeneet hakeneet ei hakeneet

% % % % % %
hyvi + 432 984 17 1.6 440 982 8 1.8 872 983 15 1.7
kohtalainen 410 96.5 15 35 379 979 8 2.1 789 972 23 2.8
huono 77 100 O 0.0 62 100 0 0.0 139 100 O 0
yhteensi 919 97.7 22 23 881 982 16 1.8 1800 97.9 38 2.1

Taulukko 28. Perheen taloudellisen tilanteen yhteys koul utukseen hakemattomuuteen
(N=1838).

Oppilaiden ilmoittamalla perheen taloudellisella tilanteella on yhteytta tyttojen
koulutukseen hakemiseen (khii?2 = 5.5, p = 0.06; taulukko 28). Yhteishaussa hake-
mattomat tytot ovat sellaisia, jotka ovat ilmoittaneet perheensi taloudellisen tilan-
teen ainakin kohtalaiseksi. Huonon taloudellisen taustan tytot ovat kaikki hakeneet
yhteishaussa.

Sen sijaan perheen taloudellisella tilanteella ei ndytd olevan tilastollisesti mer-
kitsevad yhteyttd poikien koulutukseen hakemiseen (khii2 = 1.3, p = 0.5). Mielen-
kiintoista kuitenkin on poikienkin kohdalla se, ettd heikoimmiksi taloudellisen ti-
lanteensa ilmoittaneet ovat kaikki hakeneet yhteishaussa.

Perheen taloudellisen tilanteen merkitys ndyttdd heijastuvan yhteishaussa kou-
lutuspaikan saamiseen tyttdjen, muttei poikien kohdalla (taulukko 29).
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perheen tytot pojat yhteensi
tal. tilanne

padsseet ei pddsseet  pidsseet ei padsseet  pidsseet ei padsseet
% % % % % %
hyvi + 404 920 35 8.0 403 90.0 45 10.0 807 91.0 80 9.0
kohtalainen =~ 375 882 50 11.8 342 884 45 11.6 717 883 95 11.7
huono 74 96.1 3 39 57 919 5 8.1 131 942 8 5.8
yhteensi 853 90.6 88 94 802 89.4 95 10.6 1655 90.0 183 10.0

Taulukko 29. Perheen taloudellisen tilanteen yhteys koulutukseen paaseméttomyyteen
(N=1838).

Vaikka taloudellinen tilanne néyttédzkin tilastollisesti olevan yhteydessi tytto-
jen koulutukseen péddsemiseen (khii? = 6.6, p = 0.04; taulukko 29), taulukon perus-
teella ei voida tehdd pitkélle menevid johtopditoksid. Varmimmin koulutukseen
paidsevit taloudelliselta taustaltaan heikoimmat ja heikoimmin kohtalaisessa talou-
dellisessa tilanteessa eldviit.

My®ds pojista heikoimman taloudellisen taustan ilmoittaneet ovat paédsseet mui-
ta paremmin jatkokoulutuspaikkoihin. Ero muihin ryhmiin ei kuitenkaan ole tilas-
tollisesti merkitsevi (khiiz2 = 1.0, p = 0.6).

Kokonaisuutena perheen taloudellisella tilanteella ei ndyti olevan suurta mer-
kitystd oppilaiden yhteishakukiyttdytymiseen ja yhteishaussa onnistumiseen. Op-
pilaiden ilmoittamaa perheiden huonoa taloudellista tilannetta ei voida pitdé syr-
jiytymisen ilmaisijana peruskoulun piitosvaiheessa.

9.6.4 Perherakenteen merkitys

Perherakenteen luokittelu muodostui vaikeaksi, koska osaan kysymyslomakkeen
luokista sijoittui vain muutamia tapauksia. Niin ollen perherakenne taulukoitiin
kahteen osaan: tyypilliseen (diti + isd) ja epityypilliseen (muu perherakenne).

Seuraavassa on esitetty perherakenteen merkitys seki tyttojen ettd poikien yh-
teishaussa menestymisen kannalta.

perherakenne tytot pojat yhteensé
padsseet ei pddsseet  pidsseet ei padsseet  pidsseet ei padsseet
% % % % % %
diti + isd 707 925 57 7.5 647 904 69 9.6 1354 915 126 85
muu 172 843 32 157 170 87.6 24 124 342 859 56 14.1
yhteensi 879 90.8 89 9.2 817 89.8 93 102 1696 90.3 182 9.7

Taulukko 30. Perherakenteen yhteys koulutukseen paaseméattémyyteen (N=1878).
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Perherakenteella on tilastollisesti erittdin merkitsevi yhteys tyttjen yhteishaussa
onnistumiseen (khiiZ2 = 12.7, p = 0.001; taulukko 30). Sellaisten perheiden tytot,
joissa on kaksi huoltajaa, pddsevit huomattavasti paremmin peruskoulun jilkei-
seen koulutukseen kuin muunlaisissa perheissi eldvit tytot. Poikien perhetaustan
merkitys yhteishaussa onnistumisen kannalta on tyttdja pienempi (khiiz=1.2, p =
0.3; ei tilastollisesti merkitsevd), mutta myos poikien kohdalla perinteinen perhe-
tausta ndyttdd varmistavan jatkokoulutuspaikan saamisen mahdollisuutta.

9.7 PAASEMATTOMYYDENRISKIN SELITTAJAT

Olen tarkastellut peruskoulun piitdsvaiheen yhteishaussa epdonnistumista myos
logistisella regressioanalyysilld. Logistisen regressioanalyysin mallitus tehtiin as-
keltamalla eteenpdin eli aina seuraavaan askeleeseen on otettu seuraavaksi tirkein
muuttuja mukaan. Mukana olivat kaikki tutkimuksessa muodostuneet summamuut-
tujat: 1. sosiaaliset suhteet, 2. suhteet opettajiin, 3. koettu menestyminen, 4. opis-
kelun miellyttdvyys ja mielenkiintoisuus, 5. opinto-ohjauskokemukset, 6. koulun-
kdynnin riskitekijit sekd 7. koti-koulusuhteet. Tdmén lisdksi taustaa edustava ns.
sosiaalinen faktori (PV) pakotettiin mukaan ensimmadiseksi. Sen siséltd koostui
perhekoosta (lasten lukumiird), perherakenteesta, vanhempien koulutuksesta, tyol-
lisyydestd, taloudellisesta tilanteesta. Oppilaiden taustaan liittyvisti tekijoistd olisi
faktoriin voitu ottaa mukaan my®ds kielitekijd (suomi / ruotsi) ja koulun sijainti-
paikkakunta. Nami kuitenkin jétettiin tarkastelun ulkopuolelle, koska kielitekiji ja
koulupaikkakunta sinénsé ovat yhteydessi oppilaiden jatkokoulutukseen selviyty-
miseen. Toisen asteen koulutustarjonnan méaéri vaihtelee paikkakunnittain ja alu-
eittain.

Taulukossa 31 ensimméinen p-arvo on selittdjidn p-arvo. Se ilmaisee, onko ky-
seiselld selittdjédlld kokonaisuudessaan merkitysti. Eri luokkien kohdalla olevat p-
arvot ilmaisevat kyseisen luokan poikkeavuutta vertailuluokasta.
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muuttuja havaintojen  kerroin keskivirhe  p-arvo OR

lukuméara
vakio -3.1430 0.3273 0.0000
sosiaalinen tausta
I 593 0.0001
I 630 0.3694 0.2268 0.1034 1.4468
I 582 0.8859 0.2233 0.0000 2.4251
sosiaaliset suhteet
I 562 0.9309
I 605 -0.0644 0.2090 0.7579 0.9376
I 636 -0.0744 0.2109 0.7242 0.9283
suhteet opettajiin
I 563 0.9490
I 574 0.0453 0.2337 0.8462 1.0464
I 668 0.0800 0.2476 0.7467 1.0832
koettu menestyminen
I 496 0.0000
I 728 0.6255 0.2737 0.0223 1.8692
I 581 1.3691 0.2903 0.0000 3.9319
opiskelun miellytt. ja mielenkiint.
I 471 0.6913
I 748 -0.1892 0.2429 0.4362 0.8277
I 586 -0.2297 0.2858 0.4215 0.7947
opinto-ohjauskokemukset
I 476 0.0016
I 836 -0.6663 0.1972 0.0007 0.5136
I 493 -0.5235 0.2183 0.0165 0.5925
koulunkdynnin riskitekijét
I 743 0.0001
I 631 0.7654 0.2432 0.0016 2.1498
I 431 0.0168 0.2345 0.9430 1.0169
koti-koulusuhteet
I 523 0.3575
I 909 -0.2373 0.1978 0.2303 0.7887
I 373 -0.0051 0.2383 0.9828 0.9949

Taulukko 31. Koulutukseen paasemattomyyden selittdjat logistisella regressio-
analyysilla tarkasteltuina.

Logistisen regressioanalyysin perusteella tilastollisesti erittdin merkitsevid sum-
mamuuttujia ovat sosiaalisen faktorin lisiksi koettu menestyminen, opinto-ohjaus-
kokemukset sekd koulusta vieraantumista ilmaisevat riskitekijét.

Koettu menestyminen liittyy ldheisesti koulumenestykseen, joten sen samoin
kuin koulusta vieraantumista ilmaisevan summafaktorinkaan selittdvyyttad ei voi
pitdd ylldtyksend. Sen sijaan opinto-ohjauksen korostuminen logistisessa regres-
sioanalyysissd on huomionarvoinen seikka. Paitsi ettd se on ainoa selvisti koulun
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toimintaan liittyvi tekijd, jolla on yhteys oppilaiden koulutukseen péidsemiseen,
niin ohjauksen yhteys on kéédnteinen. Mitd paremmaksi oppilaat ovat kokeneet
ohjauksen, sitd varmemmin he ovat jddneet koulutuksen ulkopuolelle.

Oppilaiden taustatekijoiden merkitys on oleellinen peruskoulun jilkeiseen kou-
lutukseen selviytymisen kannalta. Taustatekijoiden mukaanotto summamuuttujien
rinnalle selittiméén yhteishaussa epdonnistumisen riskid heikentdé kouluun liitty-
vien tekijoiden merkitystd. Vaikka yksittdisid summamuuttujia tarkastelemalla on
voitu todeta, ettd kouluun liittyvilld sosiaalisilla tekijoilld ja opettajatekijoilld on
yhteyttd oppilaiden onnistumiseen, niiden merkitys pienenee oleellisesti taus-
tatekijoiden ollessa kisittelyssd mukana. Yksinhuoltajuuteen ja tyollisyyteen liit-
tyvit tekijit olivat yhteydessa oppilaiden jatkokoulutukseen padsemittomyyteen.
Ne néyttivit muodostuvan koulutuksesta syrjdytymisen riskitekijoiksi yhdessi kou-
lussa esiintulevan riskikdyttdytymisen ja kielteisen menestysarvioinnin ohella. Opin-
to-ohjauksen myonteiset kokemukset ovat jonkin verran yhteydessé koulutuksesta
syrjaytymisriskiin, mutta selitysmalli ei ole yhté yksiselitteinen kuin muilla sum-
mamuuttujilla.
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10 TUTKIMUSTULOSTEN YHTEENVETO
10.1 SOSIAALISET SUHTEET JA KOULUVIIHTYVYYS

Tutkimuksessani korostuu sukupuolten erilainen viihtyminen ylédasteella. Pojat viih-
tyvit koulussa tytt6jd huomattavasti heikommin. Lihes puolet pojista ilmoitti viih-
tyvénsd yldasteella huonosti tai melko huonosti. Poikien sosiaaliset suhteet ovat
my0s tyttdjd heikommat; heilld on vihemmaén hyvii ystidvii ja heitd kiusataan tyt-
tojd enemmin. Poikien koulukokemukset ovat ldhes kauttaaltaan tyttojd kieltei-
semmit, mutta sosiaalisiin suhteisiin liittyvissi asioissa erot ovat erittdin suuria.
Poikien sosiaalisten suhteiden ongelmat heijastuvat myos opettajasuhteisiin.
Oppilaiden viihtyvyyskokemukset noudattavat yleispiirteissidin Linnakylén ja
Malinin (1997) tutkimustuloksia. Menestyminen ja koulussa viihtyminen ovat yh-
teydessé ldheisesti toisiinsa. Koulussa erinomaisesti viihtyvien oppilaiden késitys
menestymismahdollisuuksistaan on hyvd. Heiddn sosiaalinen identiteettinsd on
vahva ja suhde opettajiin hyvi ja luottamuksellinen. Heikoimmin koulussa viih-
tyneiden oppilaiden koulukielteisyys on analyysin mukaan johdonmukaisesti vah-
vinta. My6s koulussa huonosti menestyvien oppilaiden suhde opettajiin on huo-
mattavasti keskimdiréisti kielteisempi. Peruskoulu ei ole onnistunut oppilaiden ja
opettajien luottamuksellisten vilien luomisessa. Erityisesti oppilaiden kannus-
tamisessa ja oikeudenmukaisessa kohtelussa on oppilaiden kisityksen mukaan
huomattavasti parantamisen varaa. (vrt. Linnakyld & Malin 1997, 123-127).
Ylaasteella viihtymiselld ei ndytd olevan suoranaista yhteyttid jatko-opiskelui-
hin hakemiseen. Yhteishaussa hakematta jittiminen on niin harvinaista, etti sille
on vaikea 10ytdd yhtendistd selittdjdd. Sen sijaan peruskoulun jilkeiseen kou-
lutukseen padsemiseen kouluun liittyvilld viihtymiskokemuksilla on merkitysta.
Huonosti koulussa viihtyvét ovat vaarassa syrjdytyd toisen asteen koulutuksesta.

10.2 OPISKELUN TAVOITTEELLISUUSJA MENESTYKSEN
ARVIOINTI

Tutkimustulokset vahvistavat, ettd yldasteen arvosanoilla on suora yhteys jatko-
koulutukseen pidsemiseen, koska suurin osa toisen asteen oppilaitoksista ottaa
peruskoulupohjaiset oppilaansa yhteishaun arvosanatietojen perusteella. Yhteis-
haussa peruskoulun pééstotodistuksen arvosanat midrdavit ensisijaisesti pistemaa-
rdn, joka ratkaisee jatkokoulutukseen péddsemisen.

Seki tyttdjen ettd poikien kohdalla tutkitut arvosanat, siis kaikkien aineiden
keskiarvo, matematiikka, didinkieli, A-kieli, tekstiility6/tekninen tyd seki liikunta
olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid yhteydeltiéin jatkokoulutukseen padsemi-
seen tai sen ulkopuolelle jaamiseen. Tutkituista arvosanoista hyvd matematiikan
arvosana ennustaa kaikkein voimakkaimmin koulutukseen pddsemistd. Kaikista
pienin ennustearvo jatkokoulutukseen pddsemisen kannalta on tekstiilityolld/tek-
niselld tyolld. Teoreettisten oppiaineiden suuri vaikutus jatko-opintoihin selviy-
tymisessd karsii kdytidnnollisiin aineisiin suuntautuneita nuoria, erityisesti poikia,
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jatkokoulutuksesta. Menestyminen liikunnassa, teknisessé tyossé tai tietotekniikassa
peruskoulun aikana auttaa vain harvoja jatkokoulutukseen péadsemisessd. Niissa
oppiaineissa pojat selviytyvit keskiméaardistd paremmin.

Nuorten késitys yldasteen vihdisestd merkityksestd heidédn tulevaisuudelleen
nikyy jonkin verran yhteishaussa hakematta jittimisessd. Huomattavasti selvem-
min koulutuksen merkityksen kokeminen tulee esille jatkokoulutukseen sijoit-
tumisessa. Koulutukseen piésseiden ja koulutuksen ulkopuolelle jaddneiden kési-
tysero yldasteen merkityksestd heidédn tulevaisuudelleen on erittdin suuri. Koulu-
menestykseen liittyvin itsearvioinnin ja koulutukseen padsemisen vélilld on selva
yhteys. Oppilaat, joilla on hyvid kokemuksia ja itseluottamusta, pidsevit jatko-
koulutukseen. Yldasteen opiskeluissa menestyksettomyyden kokeminen, heikko
usko omiin kykyihin ja epéluottamus kouluarvioinnin oikeudenmukaisuuteen pei-
laavat yhteishaussa erittidin voimakkaasti koulutuksen ulkopuolelle jadmistd. Suku-
puolten vilinen ero tulee ilmi siind, ettd tyttdjen koulutuksen hyodylli-
syyskokemuksilla ei ole juurikaan yhteyttd heidédn yhteishaussa hakemiseensa, mutta
kylldkin heiddn onnistumiseensa koulutuspaikan saannissa. Poikien opiskelujen
hyodyllisyyskokemukset ovat yhteydessd my0s heiddn hakemisaktiviteettiinsa.

10.3 SUHTEET OPETTAJIIN JA OPINTO-OHJAUS

Tutkimuksessa tuli ilmi oppilaiden kriittisyys opettajiaan kohtaan. Noin 40 pro-
senttia oppilaista oli sitd mieltd tai osittain sitd mieltd, ettd opettajat eivit kohdel-
leet heitd oikeudenmukaisesti tai eivit ottaneet oppilaiden mielipiteitd tarpeellises-
sa madrin huomioon. Lisédksi oppilaat eivit saaneet opettajilta riittdvésti myon-
teistd palautetta ja rohkaisua opinnoissaan.

Oppilaiden ja opettajien vilisten kitkatekijoiden yleisyys yldasteella on ongel-
ma; oppilaiden suhtautuminen opettajiin on varauksellista. Kaikkein kielteisimmin
opettajiin - poikkeuksena opinto-ohjaajat - suhtautuivat oppilaat, jotka jdivét yh-
teishaussa ilman peruskoulun jilkeistd koulutuspaikkaa. Koulukielteisyys on siten
selvdssi yhteydessd nuorten koulutusepdonnistumisiin.

Ei ole syyti epdilld, etteikd suurin osa opettajista hoitaisi tehtdvidédn tyydytté-
visti. Nuoret ndyttivit kuitenkin odottavan opettajilta enemmén ymmaértavyytta,
rehellisyyttd ja kykyid kohdata oppilas ihmiseni. (vrt. Aho 1995, 110-111). Ehki
nuoret odottavat opettajalta nykyistd enemmén aikaa itselleen. Yldasteella heikoim-
min selviytyvien oppilaiden kannalta peruskoulun toteuttamistavat eivét ole moti-
voivia. Heikot oppimistulokset teoreettisissa aineissa kertautuvat ja aiheuttavat
motivaation laskun koko koulunkéyntiin. Heikommin menestyvien kannalta opet-
tajasuhteet saattavat olla ratkaiseva tekijd syrjdytymiseen, mutta myos koulussa
keskinkertaisesti tai hyvin menestyvilld oppilailla on opettajasuhteissaan kitkaa.
Kokonaisuutena tutkimustulokset ilmentédvit koulun sisdisid ongelmia, jotka hei-
jastuvat oppilaiden asenteisiin. Nayttéd siltd, ettd peruskoulu ei ota oppilasta riitti-
vésti huomioon aktiivisena osapuolena. Hineltd ei kysytd mielipidettd, mielipiteel-
14 ei ole vaikutusta ja toimintaan liittyy koettua epdaoikeudenmukaisuutta. Kritiikki
kohdistuu opettajiin ja opetuksen toteutukseen, koulujen toimintakulttuuriin. Joh-
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topadtostd tukee se, ettd suhtautuminen opinto-ohjaukseen on selvésti myontei-
sempid kuin opetustoimintaan.

Opettajien rooli koulussa néyttad tutkimuksen mukaan jakautuvan kahteen osaan
oppilaiden mielessé: opettamiseen ja ihmisend olemiseen. Mitd ilmeisemmin oppi-
laat eivit yleensi epdile opettajien ammattitaitoa sinidnsé, mutta heididn mielestdin
opettajien kyky tyoskennelld yldasteen oppilaiden kanssa on puutteellinen. Oppi-
laiden tukeminen ja myOnteisen palautteen antaminen on liian harvinaista. Erityi-
sesti pojat ndyttavit kérsivit tilanteesta. Taméin tutkimuksen johtopéitos on sama,
jonka my0s Ainley ja Bourke (1992) ovat tehneet: myonteiset koulukokemukset
kumpuavat erityisesti hyvistd opettaja-oppilassuhteista.

Oppilaan ohjauksella on peruskoulun péitosvaiheessa tirked haaste: oppilaita
tulisi tukea heidén uranvalintaratkaisuissaan. Ainakin teknisesti opinto-ohjaajien
tyd on sujunut hyvin, koska vain harvat jattavit hakematta peruskoulun jilkeiseen
koulutukseen. Ja miké tdrkeintd, my6s heikoimmin menestyneet ja huonoja koulu-
kokemuksia saaneet hakevat yhteishaussa. Useat niistd oppilaista jadvét kuitenkin
ilman koulutuspaikkaa, mutta siitd huolimatta he ovat suhtautuneet saamaansa oh-
jaukseen myonteisesti. Koulukokemusalueena opinto-ohjaus onkin sikli poikkeuk-
sellinen, ettd pojat kokevat sen tyttdja myoOnteisemmin. Erityisesti se niyttdd ole-
van niiden poikien suosiossa, joiden koulumenestys ja -kokemukset ovat huonoja.
Oppilaan ohjauksella on siten peruskoulun toimintaa tasapainottava vaikutus. Se
antaa keskiméaardistd myonteisempid koulukokemuksia koulussa huonosti menes-
tyneille.

Huonosti koulussa menestyneet pitdvit opinto-ohjausta itselleen tirkedna, kun
taas peruskoulussa hyvin menestyneille opinto-ohjauksen merkitys on enemmin
tai vihemmén samantekevidd. Oppilaan ohjauksen riittdvd mééréd ja sen oikea
kohdentaminen on siten tidrkedd. Erityisesti peruskoulun pditdsvaiheessa riski-
oppilailla tulisi olla nykyistd parempi mahdollisuus saada runsaasti henkilokohtaista
ohjausta. (Pirttiniemi 1999).

Tutkimukseni mukaan yhteishaussa hakematta jittiminen ei ole ldhesk&én niin
suuri ongelma kuin hakemisesta huolimatta koulutuksen ulkopuolelle jaaminen.
Useimmiten yhteishaussa epdonnistunut on koulutuksessa keskiméaériistd heikom-
min menestynyt, joka kuitenkin on ollut opinto-ohjaukseensa tyytyvéinen. Opinto-
ohjaaja tietdd ja tuntee oppilaat, jotka eivit hae tai jotka epdonnistuvat yhteishaus-
sa. Peruskoulun p#ittyessd napanuora peruskoulun ohjaukseen kuitenkin katkeaa
kriittisessd vaiheessa. Perusongelmaksi muodostuukin tdméin jédlkeen ohjauksen
saatavuus, kysymys siitd, mistd kuusitoistavuotias saa ohjausta peruskoulun péét-
tymisen jilkeen.

104 KODINMERKITYS

Kodin ja koulun vilinen yhteistyé on oppilaiden mielestd yldasteella melko vi-
hiistd. Yhteistyotd voidaan perustellusti luonnehtia liian vihiiseksi, koska oppilai-
den vastausten perusteella heiddn vanhempansa ovat kuitenkin ldhes poikkeuk-
setta olleet kiinnostuneita lastensa koulunkdynnistd. Yhteistyon kehittdminen on
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jéadnyt puolitiehen. Tutkimustulosten perusteella kodin ja koulun viliset suhteet
eivit kuitenkaan juurikaan selitd oppilaiden jatkokoulutukseen hakemista tai pai-
syd. Kodin ja koulun yhteistyon myonteisesti kokeneet sijoittuvat hieman parem-
min jatkokoulutukseen kuin muut oppilaat, mutta ero ei ole tilastollisesti merkitse-
vd. Molempien sukupuolten suhtautuminen kodin ja koulun yhteistyhén on sa-
mansuuntainen.

Oppilaiden vanhempien koulutustaso tai taloudellinen tilanne ei ndytd olevan
suoraviivaisesti yhteydessd peruskoulun péittivien oppilaiden jatkokoulutus-
ratkaisuihin. Isén koulutuksella ei ndyti olevan yhteyttd nuorten hakuaktiivisuuteen
peruskoulun piédtosvaiheessa. Tyttdjen jatkokoulutukseen hakeminen oli poikia
aktiivisempaa isdn koulutustaustasta riippumatta. Huomattavaa on kuitenkin se,
ettd kotona olevien ja opiskelevien ditien lasten koulutukseen hakemattomuus on
suhteellisen yleistd. Mielenkiintoista tutkimustuloksissa on se, ettd perheensi talo-
udellisen tilanteen kaikkein heikoimmaksi ilmoittaneet olivat kaikki hakeneet yh-
teishaussa. Asia voidaan tulkita siten, ettd yhteishaussa hakemattomuus on tietoi-
nen ratkaisu, johon varattoman perheen lapsella ei ole varaa. Toisaalta hakupro-
sentti kertoo opinto-ohjaajien erinomaisesta tyosté, jolla pyritddn saamaan mah-
dollisimman monet oppilaat hakemaan yhteishaussa.

Tutkimuksen suorittamisajankohtana ldhes 20 prosenttia tydikdisesti véiestosta
oli Suomessa tyottoménd. Vanhempien tyollisyystilanne ei tutkimustulosten mu-
kaan néyti olevan suorassa yhteydesséd peruskoulun jilkeiseen jatkokoulutukseen
hakeutumiseen. Tyollisyydelld on selvemmin yhteyttd koulutukseen péadsemiseen
kuin hakemiseen. Isin tydssdolemisella ei ndytd olevan yhteytté tyttdjen jatko-opis-
keluihin padsemiseen, mutta sen sijaan tyottdmien isien pojat selviytyvét jatko-
opiskeluihin muita huonommin. Aidin ty6llisyys on puolestaan yhteydessi tyttdjen
jatko-opiskeluihin padsemiseen. Tyottomien ditien tyttdret padsevit muita tyttdja
heikommin jatko-opintoihin. Poikien koulutuspaikan saamisella ei nédyti sen si-
jaan olevan yhteyttd &didin tyollisyyteen. Kokonaisuutena néyttdd siltd, ettd isidn
tyollisyys on tirked poikien ja didin tyollisyys tyttdjen yhteishaussa menestymi-
seen.

Kokonaisuutena vanhempien koulutustaustan ja erityisesti perheen talouden
merkitys peruskoulun jilkeiseen koulutukseen hakemiseen ja pdisemiseen on tut-
kimuksen mukaan melko vidhédinen. Suomalaisen koulutusjdrjestelmén tarjoamat
monipuoliset mahdollisuudet korostuvat kenties parhaiten siin, ettd perheiden ta-
loudellinen tilanne ei ndyt4 heijastuvan oppilaiden yhteishaussa onnistumiseen.

Oppilaan perhetekijoistd koulutuksesta syrjdytymisriskia indikoivat oppilaiden
vanhempien tyottomyys ja yksinhuoltajuus/uusperheet. Erityisesti tyttdjen jatko-
koulutukseen paidsemisen kannalta perhetausta on oleellinen: tyttomien, yksin-
huoltajaiitien tyttirilld on koulussa muita oppilaita enemmén ongelmia ja heididn
epdonnistumisensa yhteishaussa on muita yleisempai. Tutkimuksessa kédytetyn lo-
gistisen regressioanalyysin perusteella oppilaiden taustatekijit yhdessid koetun opis-
kelumenestyksen, koulunkiyntiin liittyvien riskitekijoiden (keskeyttdmisaikeet,
pinnaaminen, tympéisemiskokemukset) ovat koulutuksesta syrjdytymisriskejd. Tut-
kimustulos on samansuuntainen kuin mihin Ainley ja Sheret (1992) ovat péityneet.
Heiddn mukaansa taloudelliset tekijit ovat koulunkdynnin onnistumisen kannalta
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vihemmin térkeitd kuin sosiaaliset tekijit. Téhin viittaa myos se tutkimuksessani
esiin tullut seikka, ettd oppilaiden ilmoittamalla perheen taloudellisella tilanteella
ei ole yhteyttd vanhempien tydssidkdymiseen. Koska toisen asteen koulutuksen mak-
suttomuus Suomessa antaa peruskoulun jilkeiseen yhteishakuun tasa-arvoisen ldh-
tokohdan, henkiselld tuella ndyttdé olevan tirked rooli lasten koulutusonnistumisi-
en kannalta.

10.5 KOULUTUKSESTA SYRJAYTYMISRISKIN SELITTAJAT

Oppilaiden peruskoulun jélkeisti jatkokoulutukseen piisemistd ennustaa kaikkein
parhaiten peruskoulussa menestyminen, hyvien arvosanojen saaminen. Oppilaat,
joilla on hyvid kokemuksia ja itseluottamusta, pddsevit muita paremmin jatko-
koulutukseen. Ne taas, joilla on vihidn onnistumisen kokemuksia ja itseluottamusta,
jadvit varmimmin ilman koulutuspaikkaa.

Yhteishaussa epdonnistumista ennakoivat paitsi peruskoulun aikainen huono
koulumenestys, myds koulun kdymisen epidsdannollisyys ja kielteiset kou-
lukokemukset. Ndiden mittareiden mukaan poikien tilanne on tyttdjd huonompi -
peruskoulu ei ole poikien mieleen. Téstd huolimatta néyttdisi siltéd, ettd vakavista
kouluongelmista kérsivid tytt6jd on suunnilleen yhtd paljon kuin poikia. Tyttojen
riskitekijit ovat vain vaikeammin havainnoitavia, koska he sopeutuvat kouluun poi-
kia paremmin, koska heidédn koulukokemuksensa ovat yleensa poikien kokemuksia
myonteisisempid.

Yhteishaussa onnistuneiden ja epdonnistuneiden tyttdjen yldasteen koulutus-
kokemustausta on toisistaan eroava. Koulutuksen ulkopuolelle jdidneet ovat yli-
asteen aikana kuuluneet riskiryhméién. Yldasteen tympdiseviksi kokeneet, pinnanneet
ja keskeyttimistd ajatelleet muodostavat yhteishaussa syrjdytymisriskissi olevan
joukon, jonka on vaikea saada koulutuspaikkaa. Poikien riskijoukkoa voi luonneh-
tia laajemmaksi, mutta tyttdjen joukossa on sellaisia, joiden epdonnistuminen yh-
teishaussa voidaan ennustaa peruskoulun koulukokemusten perusteella. Néyttdisi
siltd, ettd tyttojen riskitekijit, samankaltaisista kielteisistd koulukokemuksista huo-
limatta, ovat poikiin verrattuna monisyisempid. Merkittivit kouluongelmat kuten
runsaat poissaolot ja keskeyttdmisajatukset ovat suunnilleen yhti yleisid tyt6illd ja
pojilla. Poikien riskid voidaan selittdd selvemmin koulukokemuksilla ja -menes-
tykselld - tyttdjen koulutuksesta syrjaytymiriski on selvemmin yhteydessi kotite-
kijoihin.

Teoreettisten oppiaineiden suuri vaikutus jatko-opintoihin selviytymisessd kar-
sii kdytdnnollisiin aineisiin suuntautuneita nuoria, erityisesti poikia, jatkokoulu-
tuksesta. Sen sijaan menestyminen liikunnassa, teknisessi tyossa/tekstiilitydssi tai
tietotekniikassa peruskoulun aikana auttaa vain harvoja jatkokoulutukseen pai-
semisessd.
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Koulutuksen merkitykseen myonteisesti suhtautuneet ovat onnistuneet muita
paremmin koulutuspaikan saannissa. Opiskelujen hyodyllisyyden kokeminen on
pojilla yhteydessd myos heididn hakemisaktiviteettiinsa. Vield selvemmin koulu-
tuksen merkityksen kokeminen nékyy poikien jatkokoulutukseen sijoittumisessa.
Koulutuksen ulkopuolelle jdidneet eivit ole pitidneet peruskoulua tirkedna tulevai-
suutensa kannalta. Yldasteella koetut ongelmat seké vihdinen usko omiin kykyihin
ovat yhteydessa poikien koulutukseen hakeutumattomuuteen yhteishaussa ja jatko-
koulutukseen pddseméttomyyteen.

Kokonaisuutena koulun sisdistd vaikuttavuutta oppilaiden koulukokemusten
kautta tarkasteltuna voidaan katsoa yldasteen onnistuvan ty0ssddn paremmin oppi-
mis- (opettamis-) nikokulmasta kuin oppilaita tukevan ilmapiirin osalta (vrt. Sack-
ney 1989) - vaikka késitteiden erottaminenkin onkin vaikeaa. Koulumenestys, opet-
tajien ammattitaito, opiskelun tavoitteisuus seké jatko-opintojen kannalta térkea
opinto-ohjaus saavat oppilailta paremmat arviot kuin koulun henki, viihtyvyys,
palkitseminen ja positiivinen palaute seké koti-koulusuhde. Toisin sanoen koulu
kykenee tidyttiméan muodolliset, opetussuunnitelmalliset tavoitteet kohtullisen hy-
vin, mutta oppilaiden myonteinen kannustaminen on unohtunut. Koulun henki ja
viihtyvyys eivit ole erityisen hyvii, oppilaat kokevat saavansa myonteistd palau-
tetta harvoin, heiddn mielipiteitddn ei oteta riittdvasti huomioon, kodin ja koulun
viliset yhteydet ovat riittimattomiit.

Koulun vaikuttavuuden kannalta on erittidin olennaista, miten koulu onnistuu
tyossidin niiden oppilaiden kanssa, joiden taustatekijédt ovat muita oppilaita ongel-
mallisemmat. Toisaalta koulutuksen vaikuttavuuteen voidaan osoittaa kirjekista
kritiikkid, mikéli heikoimmin ja parhaiten menestyvien koulusaavutusten erot suu-
renevat. (Townsend, Clarke & Ainscow 1999, 364-365). Myos opinto-ohjauksen
vaikuttavuus koulussa on hyvin olennainen. Erityisesti peruskoulun paétosvaiheessa,
jolloin teoreettisten oppiaineiden suuri vaikutus jatko-opintoihin selviytymisessa
karsii kéaytidnnollisiin aineisiin suuntautuneita nuoria, tulisi olla nykyisti parempi
mahdollisuus saada riittdvisti henkilokohtaista ohjausta. Tutkimustulosten mukaan
riskioppilaat ovat kiinnostuneet opinto-ohjauksesta enemmén kuin koulukdynnisti
yleensd. Ohjausta on kuitenkin vihén tarjolla.

Koulukokemukset heijastuvat myos koulun jilkeiseen aikaan. Mitd paremmin
koulu onnistuu tukemaan oppilaita yldasteen aikana, sitd paremmalta ndyttidé oppi-
laiden tulevaisuus. Oppilaiden koulusta vieraantuminen, joka ilmenee runsaina pois-
saoloina, motivoitumattomuutena ja jopa keskeytysajatuksina néayttidd tutkimuksen
mukaan olevan yhteydessi peruskoulun jilkeiseen aikaan. Ndmi nuoret jadvit san-
gen usein ilman koulutuspaikkaa. Vaikka tutkimustulosten perusteella koulutuk-
sesta syrjaytymisen syyt eivit ole ensisijaisesti kouluista johtuvia, ovat toisaalta
kielteiset koulukokemukset osaltaan voimistamassa kotitaustasta johtuvia riski-
tekijoitd.

Tutkimustulosten mukaan koulutuksesta syrjdytymisriskid voidaan estdd eri-
tyisesti oppilaiden koulutusmotivaatiota nostamalla. Mitd vihemmén koulussa on
poissaoloja, mitd parempana oppilaat kokevat saamansa opetuksen ja luottavat tu-
levaisuuteen, sitd varmemmin he todennikdisesti saavat toisen asteen koulu-
tuspaikan. Teoreettispainotteinen peruskoulu - erityisesti suurta osaa poikia vihin
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kiinnostavine oppitunteineen - on edesauttamassa nuorten syrjaytymisprosessia.
Peruskoulun viimeisten vuosiluokkien opettajien tulisi olla nykyistd enemmén opin-
to-ohjaajia tai erityisopettajia. Oppilaiden kotioloihin koulut eivit suoranaisesti pysty
vaikuttamaan, mutta nykyistd paremmalla kotien kanssa tehtdvélld yhteistyolla
koulutuksesta syrjdytymistd aiheuttavia tekijoitd voitaisiin oletettavasti vihenta.
Vaikka tidssé tutkimuksessa ei ole varsinaisesti kisitelty koulun oppilashuoltoa,
implisiittisesti sekin oli mukana. Nayttdisikin siltd, ettd ilman oppilashuoltoa kou-
Iujen on vaikea selvitd. Oppilaiden kotiasiat vaativat yhteydenpitoa, johon opetta-
jilla ei ole riittavisti aikaa eikd aina valmiuksiakaan.

10.6 TUTKIMUSTULOSTEN LUOTETTAVUUSJAYLEISTETTAVYYS

10.6.1 Validiteetti jareliabiliteetti

Kyselylomaketutkimuksen luotettavuuden arvioinnin peruskysymys on kyselyn on-
nistuminen. Kyetdanko luomaan onnistunut kyselylomake, jolla saadaan kerityksi
olennaiset tiedot tutkimusta varten. Oppilaiden koulukésityksid kartoitettaessa on
olennaista, etti oppilaat ymmartéavét kysymykset oikein, vastaavat niihin kukin oman
mielipiteensd mukaan. Olennaista on my6s kadon merkitys tulosten luotettavuu-
den kannalta. Katoon vaikuttaa oleellisesti kyselyn suoritustapa ja oppilaiden vas-
tausten suojaaminen. Tdssd tutkimuksessa oppilaat vastasivat luokkatilanteessa
opinto-ohjaajan valvonnassa. Hin antoi oppilaille yhtendisen informaation tutki-
muksesta. Oppilaiden vastaukset suljettiin vastaamisen jilkeen vilittomaésti kirje-
kuoreen ja toimitettiin tutkimuksen tekijille. Menettely takasi oppilaille toisaalta
rauhallisen vastausmahdollisuuden, toisaalta samalla tiedon heididn vastaustensa
luottamuksellisuudesta.

Tdmaén tutkimuksen kyselylomake on perustaltaan jo aikaisemmin monissa tut-
kimuksissa kéytetty koulueldmén laatua mittaava lomake. Lomaketta on kansain-
vilisissd tutkimuksissa kéytetty hieman eri painotuksina; kokonaisuudessaan lo-
make on kuitenkin osoittanut kdyttokelpoisuutensa oppilaille eri maissa tehdyissa
kyselytutkimuksissa. (Ainley; Goldman & Reed 1990, 12; Linnakyld 1993, 43).
Sovelsin lomaketta tutkimukseeni sopivaksi. Opinto-ohjauksen ja koti-koulusuh-
teen osiot olivat uusia verrattuna aikaisempiin tutkimuksiin. Tutkimuksen sisdista
validiteettiittia on pyritty nostamaan silld, ettd kysymyslomakkeen viittamét olisi-
vat mahdollisimman yksiselitteisid ja niihin voisi vastata mahdollisimman katta-
vasti. Kaikesta péitellen tavoitteessa onnistuttiin hyvin, koska puuttuvia vastauk-
sia oli vain keskimidrin alle prosentti kutakin véittimai kohti. Hyvéén sisdiseen
validiteettiin viittaa my0s se, ettd oppilaiden koulukokemusvastaukset ovat saman-
suuntaisia kuin Suomessa aikaisemmin toteutetuissa tutkimuksissa (ks. esim. Lin-
nakyld 1993, 45). Tutkimuksen ulkoista valideettia laskeva tekijd voi olla se, ettd
tutkimuskohteena olevista oppilaista ei otettu satunnaisotantaa, vaan harkinnanva-
rainen nayte. Toisaalta nédytteen koko ja sen koostuminen erilaisista kouluista eri
puolilta Suomea antaa perustan tutkimustulosten yleistettivyydelle. My0s tutki-
muksen toiseen osaan, missd koulukokemustietoja yhdistettiin yhteishakutiedos-
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toon, liittyy ulkoiseen validiteettiin kohdistuva riski. Niiden oppilaiden kouluko-
kemustietoja, jotka eivit merkinneet kyselylomakkeeseen nimeéén, ei voitu yhdis-
tad yhteishakutiedoston tietoihin. Erdiden tarkistusten perusteella ndyttiisi kuiten-
kin silti, ettd kyselylomakkeensa nimettomiksi jittdneet oppilaat eivét eroaisi kou-
lukokemuksiltaan muista oppilaista. Pikemminkin nimettémyys on ollut ryhmé-
kdyttaytymisilmio, joka on iskenyt satunnaisesti johonkin oppilasryhméén. Oppi-
laiden kyselylomakkeeseen tekemistd kommenteista padtelleen anonyymien vas-
tausten syy on ollut se, ettd oppilaat ovat pelidnneet vastaustietojen joutuvan opet-
tajien tietoon.

Reliabiliteetin tarkastelu liittyy faktorianalyysin kédyttoon. Tutkimuksessa kou-
lukokemusfaktorit ryhmittyivit hyvin ja saivat riittdvét lataukset. Jossain méérin
muuttujien sopiminen tiettyyn summamuuttujaan on tulkinnallista, muuttuja voisi
sopia my0s toiseen summamuuttujaan. Ongelma on yleinen koulueldmén laatuun
liittyvien osioiden hahmottelussa (ks. esim. Ainley; Goldman & Reed 1990). Seit-
semin summamuuttujaa muodostavat kokonaisuuden, joilla voidaan tarkastella
oppilaiden koulukokemusten eri osa-alueita. Faktorianalyysin kautta saadut sum-
mamuuttujat ovat ldhelld tutkimusasetelman mallia. Koska muuttujien reliabiliteetti
oli padsiintoisesti yli 0.70 ja sen alituksille on olemassa perustelut, tutkija voinee
olla suhteelliseen reliabiliteettitasoon tyytyviinen. (Alkula, Pontinen & Ylostalo
1994, 97-105; Erituuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 104). Faktorianalyysi antoi si-
ten summamuuttujien kautta hyvén perustan koulukokemusten ja koulutus-
ratkaisujen viliselle analysoinnille.

Jatkoanalysoinnissa kéytettiin khii? -testid, koska haluttiin selvittdd summamuut-
tujakohtaista sekd oppilaiden sosioekonomiseen taustaan liittyvien yksittdisten muut-
tujien yhteyttd koulutusratkaisuihin. Koulutuksen ulkopuolelle jadmiseen liittyvid
syitd haluttiin varmentaa logistisen regressioanalyysin kdytolla.

10.6.2 Tulosten yleistettavyys

Oppilaat (N=2099) otettiin mukaan tutkimukseen harkinnanvaraisena nédytteeni
kouluttain. Kaikkien tutkimukseen valittujen 20 koulun oppilaat, jotka olivat kyse-
lyn toteutuspdivini koulussa, saivat kyselyn vastattavakseen. Tutkimukseen valit-
tujen koulujen valtakunnallinen edustavuus pyrittiin saavuttamaan siten, ettd mu-
kaan valittiin kouluja kaupunkimaisesta ja maaseutumaisesta ympiristosti etela-,
vili- ja pohjoisosasta Suomea. Viisi oppilaitoksista oli ruotsinkielisii eri alueilta
ruotsinkielistd Suomea. Ruotsinkieliset oppilaat (N=500) olivat tutkimuksessa yli-
edustettuina. Satunnaisotanta olisi tutkimuksen yleistettavyyden kannalta ollut var-
mempi ratkaisu, mutta toisaalta yli 2000 oppilaan satunnaisotantaankin siséltyy
my0Os omat riskinsd. Satunnaisotanta olisi ollut toteutettua ratkaisua huomattavasti
epitaloudellisempi vaihtoehto.

Tutkimuksen alussa testattiin kokeilunomaisesti kaupunkikoulujen ja maaseu-
tukoulujen sekd suomen- ja ruotsinkielisten koulujen oppilaiden koulukokemusten
vilisid eroja. Koska tutkimuksen kokonaisuuden kannalta oleellisia eroja ei ollut,
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tarkastelunikokulmia ei otettu tutkimukseen mukaan. Tieto oppilaiden samantyyp-
pisistd koulukokemuksista koulusta tai didinkielestd riippumatta kertoo tutkimus-
tulosten yleistettdvyydesta.

Tulosten yleistettavyyteen voi vaikuttaa jonkin verran se tieto, ettd tutkimuk-
sessa mukana olleet oppilaat hakivat lukiokoulutukseen enemmén kuin mité valta-
kunnallinen hakuprosentti osoittaa. Lukioonsuuntautuminen saattaa nikyd oppi-
laiden keskimééridistd pienemmaisséd koulutukseen liittyvéssd epdvarmuusriskissa.
Koska tutkimuksessa tulivat voimakkaasti esille koulutukseen liittyvét epdvarmuus-
tekijit, tuloksiin on suhtauduttava entistd vakavammin.

Tutkimus antaa kiistatta yleiskuvan suomalaisten yldasteen oppilaiden koulu-
kasityksisti, vaikka ’miltd tuntuu” -kysymyksiéd voidaankin aina kritikoida. Erityi-
sesti tyttdjen ja poikien viliset koulukokemuserot on vahvasti yleistettivissd. My0Os
peruskoulun jilkeisen koulutuksen ulkopuolelle jadmisen riskitekijét tulevat tutki-
muksessa niin selvisti identifioitua, ettd niiden yleistettivyys on olemassa tutki-
muksen aikaisissa olosuhteissa. Yhteiskunnan ja sen olosuhteiden muuttuessa kou-
Iutukseen hakemiseen ja koulutuksen ulkopuolelle jiimiseen vaikuttavat tekijét
voivat muuttua.

Sosiaalisten tekijoiden merkitys tuli esille samansuuntaisena kuin aikaisemmin
esitellyissd Ainleyn ja Sheretin (1992) sekd Williamsin (1987) tutkimuksissa. Suo-
messakin sosiaaliset ja tyollisyyteen liittyvit tekijit vaikuttavat lasten tulevaisuuteen
enemmain kuin pelkit taloudelliset tekijit. Taloudellinen matalasuhdanne ei siten
ole todennékoisesti vaikuttanut oleellisesti tutkimustuloksiin.
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11 DISKUSSIO

Peruskoulun jilkeiseen koulutukseen pidiiseminen on yhteydessd oppilaan opin-
tomenestykseen ja koulukokemuksiin. Heikot arvosanat, huono koulumotivaatio
ja epdséddnnollinen koulunkéynti ennakoivat koulutuksesta syrjdytymisriskii.

Koulun siséisilld tekijoilld on merkitystd oppilaiden tulevaisuuden kannalta.
Mikdili oppilaat ovat motivoituneita koulunkéyntiin ja kokevat opiskelunsa ja ole-
misensa peruskoulussa hyvéksi, sitd varmemmin he onnistuvat peruskoulun jélkei-
sissd koulutusratkaisuissaan.

Tutkimustulosteni mukaan koulun vaikuttavuutta tulisi kehittii erityisesti kou-
lutusmotivaatiota nostamalla. Mitd vihemmin oppilailla on poissaoloja, mité pa-
rempana oppilaat kokevat saamansa opetuksen, mitd korkeampi on heidin koulu-
motivaationsa, sitd paremmat mahdollisuudet heilld on saada toisen asteen kou-
lutuspaikka. Opettajat ovat avainasemassa, kun peruskoulun nykyisiin koulu-
ongelmiin haetaan ratkaisuja. Oppilaiden késitykset eri oppiaineiden mieluisuudesta
ovat myos térkeitd. Itsetutkistelun paikka on opettajilla, joiden opettama aine on
mieluisuuslistan loppupédssd. On pohdittava, onko vika ainoastaan oppiaineessa,
mikdli se ei kiinnosta oppilaita. Ehkipé kiinnostavien oppiaineiden osuutta olisi
lisdttdvd opetusuunnitelmassa murtamalla oppiaineiden vilisid raja-aitoja. Osalle
oppilaita - enimmékseen poikia - kidytdnnonldheisyyttd tulisi kuitenkin ehdotto-
masti lisdtd yleiseurooppalaisen kokemuksen mukaisesti (Puustelli 1999, 258-259).
Jos sama opettaja opettaisi useampaa oppiainetta, tunneilla voitaisiin keskittyé olen-
naiseen tietoon ja taitoon seki oppilaiden kaikinpuoliseen ohjaamiseen.

Nima tutkimustulokset eivit sininsé ole uusia ja ylldttdvia. Tuoreessa kirjoi-
tuksessaan Townsend, Clark ja Ainscow (1999, 364) ovat todenneet, ettd jo sata
vuotta sitten skottilainen koulututkimus toi esille poikien kouluongelman. Viimei-
sind kouluvuosina koulukokemukset olivat kielteisid, koulumotivaatio vihdinen ja
kiyttaytymishdiriot yleisid. Onko sadassa vuodessa mikdin muuttunut, kysyvit
australialaiset tutkijat. Saman kysymyksen voi tehdd my6s suomalainen tutkija viit-
taamalla “Seitsemin veljeksen” koulukokemuksiin. Aito kiinnostus oppilaisiin seké
“poikapedagogiikan” toteutus lisdisivét koulujen vaikuttavuutta erityisesti niiden
nuorten keskuudessa, jotka ovat eniten vaarassa syrjdytyd koulutuksesta. Ehki oli-
si syytd keskustella koulujen arvoista, siitd mité arvoja toisaalta oppilaat, toisaalta
opettajat pitdvét koulussa tirkeind (ks. Verkasalo, Tuomivaara & Lindeman 1996,
42-46), miki on niiden suhde opetussuunnitelmiin ja miten yhteistydssi laadittuja
arvoja voidaan toteuttaa kdytdnnon koulutyossid. Esimerkiksi Ulvinen ja Siljander
esittdvit toimintamalliksi sosiaalista integraatiota, toiminnallisuutta ja tekemist,
koulun ja tydeldmin yhteyttd sekd ohjausotteen ldheisyyttd ja riittdvad tiukkuutta
sen toteutuksessa. (Ulvinen & Siljander 1995, 48-49). Nayttad siltd, ettd timin-
tyyppiset toimintamallit eivit ole yleisesti kdytossd. Kielteisten koulukokemusten
ja yhteishaussa epédonnistumisen yhteys néyttidd toteutuvan. Kuten Jahnukainen
(1997, 192) on todennut, heikoimmassa asemassa olevat nuoret uhkaavat jadda
peruskoulun paéttyessd oman onnensa nojaan.
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Tutkimukseni tuo esille peruskoulun yldasteen kaksi osa-aluetta, joita tulisi tut-
kia jatkossa nykyistd enemmin. Molemmat koskevat erityisesti poikia. Ensimméinen
on oppilaiden ja opettajien viliset suhteet. Pitiisi tutkia tarkemmin, mistéd johtuvat
poikien negatiiviset opettaja-asenteet. Onko siis kyse oppilaiden ja opettajien suu-
rista kulttuurieroista, joista timé tutkimus antaa viitteitd. Poikaoppilaiden opetta-
jiin kohdistama epiluottamus ei rajoitu pelkistddn heikosti menestyviin poikiin.
Tosin heilld asenteet opettajia kohtaan ovat keskiméérdistd negatiivisemmat. Myos
sosiaalisilla taustatekijoilld on merkitystd, kuten myds Kivirauma (1998, 262) on
esittanyt.

Toinen selvitettdvi asia on oppilaiden sosiaaliset suhteet. Noin kymmenen pro-
senttia pojista kokee olonsa koulussa tavalla tai toisella ahdistuneeksi. Heilld ei ole
hyvid kavereita ja he kokevat tulevansa kiusatuiksi. Ero tytt6ihin on erittdin suuri.
Tdmaén tutkimuksen perusteella ei voi ottaa kantaa siihen, ovatko poikien sosiaali-
set suhteet tyttdjd ongelmallisemmat myds vapaa-aikana. Asiaa tulisi kuitenkin
tutkia nykyistd laajemmin. Pelkéstidén koulueliméin rajoittuvat tutkimustulokset
antavat koululle joka tapauksessa huonon arvosanan poikien oppimisympéristona.
Liian monet pojat kokevat liian paljon kielteisid kokemuksia kouluaikanaan. Kou-
lutuksen vaikuttavuuden kannalta heikosti menestyvét pojat, joilla on kielteisid kou-
lukokemuksia ja joiden sosiaaliset suhteet ja tausta ovat keskimiéraistd heikom-
pia, ovat koulutuksen todellisia haasteita. Heihin sijoitetuilla henkisill4 ja taloudel-
lisilla sijoituksilla saadaan pitkéllad aikavililld erinomainen kate.

Tutkimustulosteni mukaan oppilaiden taustaan liittyvit perhe- ja tyollisyystekijéat
ovat yhteydessid koulutusonnistumisiin tai epdonnistumisiin. Isén ja didin kasittdva
perhemalli ndyttiisi antavan parhaan pohjan lasten kouluonnistumiseen. Saman-
suuntainen vaikutus on isin tyollisyydelld. Kuitenkin koulunkin merkitys on oppi-
laan kannalta olennainen, olipa hinen taustansa minkélainen tahansa. Oppilaat huo-
mioonottava, heitd kuunteleva seké henkilokohtaista ohjausta hyvin toteuttava koulu
antaa mahdollisuuksia my0s oppilaille, joilla muuten on suurin riski peruskoulun
padttyessd jaddi toisen asteen koulutuksen ulkopuolelle. Koululla ja sen opettajilla
tulisikin olla nykyistd enemmén mahdollisuuksia ja uskallusta kohdata oppilaat
ihmisind eiki vain jonkin oppiaineen oppitunneille osallistujina. My&s koulun ja
kodin vilinen yhteys olisi saatava nykyistd toimivammaksi. Aloite yhteistyon li-
sdadmiseksi on kouluilla. Tutkimustulosteni perusteella vaikuttaisi tiivistetysti silté,
mitd Antikainen (1996, 294) on esittinyt. Koulun kokemuksellinen merkitys on
oppilaille liian vdhéinen ja se on irti heidén arkitodellisuudestaan.

Peruskoulua voidaan pitdéd osavastuullisena siitd, onko peruskoulun pééttényt
oppilas onnistunut koulutusvalinnassaan ja onko peruskoulun ja toisen asteen vi-
linen opinto-ohjauksellinen seké kotien kanssa tehtdva yhteisty6 toiminut hyvin.
Koulutuksen vaikuttavuutta tutkittaessa tulisi tehdd koulujen vilistd vertailua si-
ten, ettd koulujen ylldpitdjdt ja oppilaiden huoltajat saisivat tietoa kunkin koulun
onnistumisesta, oppilaiden koulukokemuksista ja heidin selviytymistédédn jatko-
opintoihin. Onnistuminen yhteishaussa heti peruskoulun péittymisen jilkeen on
tiarked askel nuoren kannalta. Oleellista olisi kuitenkin tutkia myos toisen asteen
koulutuksen aloittamisen onnistumista sekid sen mahdollista keskeytymistd opinto-
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jen alkuvaiheissa. Jatkotutkimuksilla pitéisi selvittdéd peruskoulujen vaikuttavuutta
ainakin vuosi peruskoulun piittymisen jilkeen. Myos koulutuksen ulkopuolelle
jadvien nuorten tulevaisuutta tulisi seurata.

Vaikka tutkimukseni perusteella oppilaat eivit olekaan kovin tyytyviisid kou-
luihinsa ja opettajiinsa, kouluja ei kuitenkaan voida suoranaisesti syyttdéd oppilai-
den yhteishaussa epdonnistumisesta. Syyt ovat osittain taustatekijoissé, osittain
koulumenestyksessi ja -motivaatiossa. Miten koulu pystyy vastaamaan sellaisten
oppilaiden tarpeeseen, joiden kotiolot eivit ole kunnossa, joiden koulumotivaatio
on huono ja jotka pinnaavat, on kouluille todellinen haaste. Jos koulu pystyy vas-
taamaan haasteeseen, oppilaiden selviytyminen peruskoulun loppuvaiheissa pa-
ranisi oleellisesti ja heilld olisi nykyistd paremmat mahdollisuudet onnistua yhteis-
haussa.

Henkilokohtaisen ohjauksen vihiisyys on riskitekiji. Koska tutkimukseni osoit-
taa, ettd huonosti koulussa menestyneet ja yhteishaussa epdonnistuneet pitivit opin-
to-ohjausta tarkedmpénd kuin muut oppilaat, ohjauksen riittdvad miiré ja sen oikea
kohdentaminen on tirkedd. Kun yhdelld opinto-ohjaajalla on keskimiérin ldhes
300 ohjattavaa (Lairio, Puukari & Peltosalmi 1999, 52), ei henkilokohtaista ohja-
usaikaa riskioppilasta kohti ole tarpeeksi. Osittain nykyistikin henkilokohtaista ja
my0s luokkaohjausaikaa voitaisiin kiyttdd tehokkaammin. Erityisesti peruskoulun
padtosvaiheessa riskioppilailla tulisi olla parempi mahdollisuus saada riittdvésti
henkil6kohtaista ohjausta. Sen sijaan peruskoulussa hyvin menestyneelle oppilaalle,
jolle lukio jatkokoulutuspaikkana on itsestddnselvyys, voisi toteuttaa toisenlaista,
enemman itseohjautuvaa ohjausta. Tutkimukseni mukaan yhteishaussa hakeminen
sinénsi ei niinkdin ole ongelma, vaan hakemisesta huolimatta koulutuksen ulko-
puolelle jadmisen riski. Siini tilanteessa oppilas on usein yksin. Peruskoulun piit-
tyessd yhteys peruskoulun opinto-ohjaajaan on katkennut kriittisessé vaiheessa.

Tdma tutkimus osoittaa, ettd oppilaiden koulukokemukset voivat toimia koulun
vaikuttavuuden ilmaisijana. Kouluissa toteutetuilla oppilasmittauksilla, tdssé tapa-
uksessa péddosin asennemittauksilla, voidaan saada koulujen vaikuttavuuden kan-
nalta tirkedd informaatiota. Oppilailta saatu tieto kertoo esimerkiksi opettajien toi-
minnasta, opinto-ohjauksesta seki kodin ja koulun yhteistyodstd. Williamsin ja Bat-
tenin (1981) koulueldmén laatumittari on hyvé perusta koulujen toimintojen arvi-
oimisessa oppilaiden nikokulmasta. Laatumittarin yhdistiminen kouluelimén vai-
kuttavuuden malliin (Sackney 1989) néyttié toimivan hyvin. Oppilaiden kouluko-
kemukset muodostavat relevantteja osioita vaikuttavauden tarkastelussa.

Mahdollisessa jatkotutkimuksessa koulutuksen vaikuttavuuden analyysié olisi
syytd laajentaa Sackneyn esittdméédn suuntaan. Tutkimukseni ulkopuolelle jitetty
koulun johtaminen kuuluu koulun vaikuttavauden arvioinnin kokonaisuuteen. On
oletettavaa, ettd koulun rehtorilla on merkitystd koulukulttuuriin ja koulun hen-
kiseen ilmapiiriin. Koulun johtamisen arviointia ei kuitenkaan voida padsaéntoisesti
toteuttaa oppilaiden kautta. Tutkimusta tulee siten laajentaa opettajia ja oppilaiden
vanhempia koskeviksi. Ehki tutkimus voisi nédin osaltaan olla auttamassa erityi-
sesti oppilaiden kannalta nykyistéd vaikuttavamman koulun syntya.
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Vaikuttava koulu on hyvi koulu. Hyvyytté tulee mitata paitsi saavutuksina, arvo-
sanoina, jatkokoulutukseen pddsemisend, myos “miltd tuntuu” -ndkokulmasta.
Oppilaita tukevat toiminnat, sekid koulun myonteinen henki, hyvéksi koettu viihty-
vyys, oppilaiden mielipiteiden huomioonottaminen ja kodin ja koulun tiiviit yhte-
ydet ovat tdmin tutkimuksen mukaan koulun vaikuttavuuden osatekijditd, joissa
on runsaasti kehittdmistéd yldasteella. Koulun vaikuttavuuden arvioinnin kannalta
on olennaista, ettd oppilaiden koulukokemuksilla on merkitystd heiddn koulutus-
hakeutumiseensa, jatkokoulutukseen paésemiseen tai koulutuksesta syrjaytymiseen.
Erityisesti peruskoulussa heikosti menestyneiden oppilaiden seurannalla ja siihen
liitetylld ohjaustoiminnalla voitaisiin ehkéistd koulutuksesta syrjaytymistd. Perus-
koulun vastuuta oppilaistaan tulisi siten siirtdd myos koulun pééttymisen jilkei-
seen aikaan. Peruskoulun ohjaustoiminta ja vastuu oppilaistaan ei saisi paéttya su-
vivirteen.
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OPH/SV/OPP/JP OPPILASKYSELY 1(5)

Huhtikuu 1985

Laita rasti siihen vditt&mssdn, joka vastaa késitystési:

TS = tdysin samaa mieltd
0s = osittain samaa mieltd
QE = osittain eri mieltd
TE = tédysin eri mielts

Yldasteella ... TS os OE TE

1 opettajani ovat olleet reiluja
minua kohtaan

2 olen onnistunut kykyjeni mukaisesti

3 olen miettinyt joskus yldasteen
keskeyttémista

4 opiskelu on ollut mielenkiintoista

5 olen saanut hyvin tietoa
jatko-opinnoista

6 olen lintsannut melko paljon

7 oppilaiden mielipiteet on otettu
huomiocon

8 olen tuntenut itseni yksindiseksi

9 olen ollut opinnoissani hyvi

10 tied&n, ettd menestyn, jos yritén

11 olen tullut hyvin toimeen muiden
oppilaiden kanssa

12 olen voinut opiskella minua
kiinnostavia asioita

13 opettajani ovat auttaneet minua
tekemddn parhaani

14 opinto-ohjaaja on auttanut uran
valinnassani

15 olen tuntenut itseni onnelliseksi
16 oleminen on usein tympdissyt

17 cpettajani ovat rohkaisseet minua
opinnoissani

18 muut oppilaat ovat hyviksyneet
minut sellaisena kuin olen

] o o | d (| (] o s O s [ o | | - | | = - =
0O oo O O 0 OO0O00 OO0 OO0 oo O
0O 00D O O 0 o000 OO OO OO O
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OPH/SV/OPP/JP OPPILASKYSELY
Yldasteella ... TS oS [0)24 TE
19 olen saanut riittaévasti henkild-
kohtaista opinto-ochjausta D D D D
20 olen saavuttanut oikeudenmukaiset
arvosanat opinnoistani D D D D
21 olen tuntenut oloni turvalliseksi D D D D
22 koulussani on ollut hyvd yhteis-
henki o 0O 0 O
23 opiskeluni on ollut hyodyllista D D D
tulevaisuuttani varten D
24 minulla on ollut hyvia kavereita D D D D
25 olen saanut hyvidt valmiudet
jatko~opintoihin D D D D
26 opiskelu on ollut hauskaa D D D D
27 minua ei ole kiusattu D D D E
Muutama vdittéamd, joilla on yhteys koulunk#yntiisi:
28 Kouluni ja kotini ovat pit&neet 0 D O 0
hyvin yhteytt# keskendsn
29 Minulla on ollut kotona vaikeuksia D D D D
yldasteen aikana
30 Vanhempani ovat olleet kiinnostuneita D D D D
koulunkdynnistéani
MUUTAMA kysymys vield:
31 Mitd harrastat?
32 Mistd aineesta olet pité@nyt eniten yldasteella?
33 Liittyykd peruskouluaikaasi sellaisia asioita, jotka

haluaisit ehdottomasti muuttaa? Jos,

niin mita?
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OPH/SV/OPP/JP OPPILASKYSELY 3

34 Arvioi kdymisi yldaste omalta kannaltasi (miten hyvid se oli
sinun kannaltasi) kouluarvosanalla 4 - 10.

Arvosana

35 Jos olet harkinnut peruskoulun keskeyttdmistid, niin mikia on
ollut tahin syynd?

36 Ensisijainen jatkosuunnitelmasi peruskoulun jélkeen (ympyroi
yksi vaihtoehto)

a Pyrin lukiocon

b Pyrin ammatilliseen oppilaitokseen
Oppilaitos
Tutkinto/linja

c Pyrin oppisopimuskoulutukseen

d Pyrin kymppiluokalle

e Menen toéihin
4 Pidén vdlivuoden opiskeluissa
g Muu ratkaisu, mika?

37 Mikd on tavoittelemasi ammatti?
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OPH/SV/OPP/JP OPPILASKYSELY 4

38 Peruskoulun jalkeiseen uranvalintaratkaisuusi on vaikuttanut
eniten (numeroi kolme (3) t&rkeint&d, térkein = 1)

vanhempasi

sisaruksesi

kaverisi

opinto-ohjaajasi

opettajasi

tiedotusvdlineet

joku muu, kuka/mika

N N Ny B I

LOPUKSI muutamia tietoja perheestdsi. Vastaa tai
ympyrdi oikea vaihtoehto. Jos et tiedd, mitd vastaisit,
Jjatad paikka tyhj&ksi.

39 Montako lasta perheessdsi on? lasta
40 Monesko lapsi olet perheess#si?

41 Miten asut?

ditini ja is&ni kanssa

&itini kanssa

isdni kanssa
Muu asumismuoto, mika?

0o

42 Is&dsi koulutus

ei ammatillista koulutusta
ammattikoulu
opistokoulutus
yliopistollinen koulutus

anow

43 Aitisi koulutus

ei ammatillista koulutusta
ammattikoulu
opistokoulutus
yliopistollinen koulutus

a0Uw
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OPH/SV/OPP/JP

44

45

46

OPPILASKYSELY

Isdsi nykyinen tyoétilanne?

HOQOTE

tydssa, ammatti tai tydtehtava

tyoton
opiskelija
koti-isa
elskkeelld
kuollut

Ritisi nykyinen tydtilanne?

HhO O Do

tydssd, ammatti tai tyotehtavi

tydtén
opiskelija
koti&iti
eldkkeelld
kuollut

Mink&lainen on perheesi taloudellinen tilanne?

oQQUow

erittdin hyva
hyva
kohtalainen
huono

erittdin huono

JOS HALUAT antaa lis&dtietoja tai tarkentaa

vastauksiasi, niin voit tehd& sen té&hédn:

Kiitoksia vastauksistasi. Hyvaa kevatta!
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Liite 2

Oppilaille esitettyjen koulukokemuksiin liittyvien vaittamien vastausten
ristiintaulukointi ja khii2 -testaus sukupuolten valilla

Taulukko 1
" Opettajani ovat olleet reiluja minua kohtaan”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteenséd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 164 664 186 19 1033
% 15.9 64.3 18.0 1.8

Poika 89 610 280 60 1039
% 8.6 58.7 27.0 5.8

Yhteensi 253 1274 466 79 2072
khii> = 64.7

df=3

p <0.001

Taulukko 2

" Olen onnistunut kykyjeni mukaisesti”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteenséd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 184 634 194 28 1040
% 177 610 187 2.7

Poika 112 647 232 51 1042
% 108 621 223 49

Yhteensi 206 1281 426 79 2082
khii2 = 27.7

df=3

p <0.001
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Taulukko 3
” Olen miettinyt joskusyléasteen keskeyttamistd”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 29 62 67 879 1037
% 2.8 6.0 6.5 84.8

Poika 56 76 91 813 1036
% 54 7.3 8.8 78.5
Yhteensd 85 138 158 1692 2073
khii’> = 16.2

df=3

p=0.001

Taulukko 4

" Opiskelu on ollut mielenkiintoista”

Sukupuoli Taysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 45 576 359 60 1040
% 4.3 554 345 5.8

Poika 37 442 422 141 1042
% 3.6 424  40.5 13.5
Yhteensa 82 1018 781 201 2082
khii> = 56.1

df=3

p <0.001

150



Taulukko 5
" Olen saanut hyvin tietoa jatko-opinnoista”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 370 486 156 23 1035
% 358 47.0 15.1 2.2

Poika 383 499 134 27 1043
% 36.7 47.8 12.9 2.6

Yhteensd 753 985 290 50 2078
khii’=2.4

df=3

p=0.5

Taulukko 6

" Olen lintsannut melko paljon”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tyttd 41 121 217 661 1040
% 3.9 11.6 209 63.6

Poika 70 129 234 616 1049
% 6.7 123 223 58.7
Yhteensi 111 250 451 1277 2089
khii? = 10.0

df=3

p=0.02
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Taulukko 7
" Oppilaiden mielipiteet on otettu huomioon”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 35 519 393 87 1034
% 34 50.2 38.0 8.4

Poika 33 416 422 164 1035
% 32 40.2  40.8 15.9
Yhteensi 68 935 815 251 2069
khii> = 30.6

df=3

p <0.001

Taulukko 8

" Olen tuntenut itseni yksindiseksi”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 71 146 206 617 1040
% 6.8 14.0 19.8 59.3

Poika 63 111 219 648 1041
% 6.1 10.7 21.0 62.3
Yhteensd 134 257 425 1265 2081
khii> = 6.4

df=3

p=0.1
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Taulukko 9
" Olen ollut opinnoissani hyva”

Sukupuoli Tédysin Osittain Osittain Tdysin

Samaa Samaa €r1

er1

mieltdi mieltd mieltd mieltd

Tytto 177 569 232 57
% 17.1 550 224 5.5
Poika 140 529 291 74
% 135 512 28.1 7.2
Yhteensd 317 1098 523 131
khii®> = 14.6

df=3

p =0.002

Taulukko 10

"Tiedan, ettd menestyn, josyritan”
Sukupuoli Tédysin Osittain Osittain Tdysin

samaa Samaa €r1

er1

mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 618 349 60
% 59.5 336 5.8
Poika 553 414 60
% 53.0 397 58
Yhteensi 1171 763 120
khii> =9.7

df=3

p=0.02

12
1.2

16
1.5

28
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Taulukko 11
" Olen tullut hyvin toimeen muiden oppilaiden kanssa”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 537 435 56 7 1035
% 51.9 420 54 07

Poika 508 467 64 9 1048
% 485 446 6.1 0.9

Yhteensi 1045 902 120 16 2083
khii® = 2.6

df=3

p=0.45

Taulukko 12
" Olen voinut opiskella minua kiinnostavia asioita”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 170 523 293 54 1040
% 164 503 282 52

Poika 185 500 291 68 1044
% 177 479 279 6.5

Yhteensd 355 1023 584 122 2084
khii’> = 2.8

df=3

p=043
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Taulukko 13
" Opettajani ovat auttaneet minuatekemaan par haani”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 118 480 378 64 1040
% 114 462 364 62

Poika 89 538 340 72 1039
% 8.6 51.8 327 69

Yhteensi 207 1018 718 136 2079
khii* = 9.9

df=3

p=0.2

Taulukko 14
" Opinto-ohjaajaon auttanut uran valinnassani”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 241 370 275 154 1040
% 232 356 264 148

Poika 270 425 205 144 1044
% 259 407 19.6  13.8
Yhteensi 511 795 480 298 2084
khii? = 16.0

df=3

p=0.001
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Taulukko 15
" Olen tuntenut itseni onnelliseksi”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 207 565 221 44 1037
% 200 545 213 42

Poika 137 551 265 83 1036
% 132 532 256 8.0

Yhteensi 344 1116 486 127 2073
khii? = 30.4

df=3

p <0.001

Taulukko 16
" Oleminen on usein tympéaissyt”

Sukupuoli Taysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 227 443 279 87 1036
% 21.9 428 269 84

Poika 226 410 296 95 1027
% 220 399 288 93

Yhteensi 453 853 575 182 2063
khii? = 2.1

df=3

p=0.55
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Taulukko 17
" Opettajat ovat rohkaisseet minua opinnoissani”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 69 397 433 134 1033
% 67 384 419  13.0

Poika 62 406 418 150 1036
% 6.0 392 404 145
Yhteensi 131 803 851 284 2069
khii = 1.6

df=3

p=0.65

Taulukko 18
"Muut oppilaat ovat hyvéksyneet minut sellaisenakuin olen”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 486 391 127 29 1033
% 471 379 123 2.8

Poika 486 428 106 21 1041
% 46.7 41.1 102 20

Yhteensi 972 819 233 50 2074
khii* = 4.8

df=3

p=0.2
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Taulukko 19
" Olen saanut riittavasti henkil 6k ohtaista opinto-ohjausta”

Sukupuoli Taysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 341 410 226 64 1041
% 328 394 217 62

Poika 295 458 215 72 1040
% 284 440 207 69

Yhteensi 636 868 441 136 2081
khii? = 6.7

df=3

p=0.08

Taulukko 20
" Olen saavuttanut oikeudenmukaiset ar vosanat opinnoistani”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 267 543 203 28 1041
% 25.7 522 195 27

Poika 167 501 284 85 1037
% 16.1 483 274 82

Yhteensi 434 1044 487 113 2078
khii? = 67.0

df=3

p <0.001
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Taulukko 21
" Olen tuntenut oloni turvalliseks”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tyttd 486 448 91 9 1034
% 47.0 433 838 0.9

Poika 489 426 99 25 1039
% 47.1 41.0 95 2.4

Yhteensi 975 874 190 34 2073
khii? = 8.5

df=3

p=0.04

Taulukko 22
" Koulussani on ollut hyva yhteishenki”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tyttd 203 498 252 74 1027
% 19.8 48.5 245 7.2

Poika 199 516 247 77 1039
% 19.2 497 238 7.4
Yhteensi 402 1014 499 151 2066
khii? = 0.4

df=3

p=0.94
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Taulukko 23

" Opiskeluni on ollut hyddyllista tulevaisuuttani varten”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd
Tytto 383 472 155 23 1033
% 37.1 457 15.0 2.2
Poika 350 514 137 44 1045
% 335 492 131 4.2
Yhteensd 733 986 292 67 2078
khii? = 10.9
df=3
p=0.01
Taulukko 24
"Minulla on ollut hyvié kavereita”
Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd
Tytto 846 156 32 7 1041
% 81.3 150 3.1 0.7
Poika 743 255 34 12 1044
% 712 244 33 1.2
Yhteensd 1589 411 66 19 2085
khii* = 31.9
df=3

p <0.001



Taulukko 25
" Olen saanut hyvét valmiudet jatko-opintoihin”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 319 556 130 20 1025
% 31,1 542 127 20

Poika 253 583 171 33 1040
% 243 561 164 32

Yhteensi 572 1139 301 53 2065
khii? = 16.92

df=3

p=0.001

Taulukko 26
" Opiskelu on ollut hauskaa”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 5§ 490 379 110 1037
% 56 473 366  10.6

Poika 44 340 409 245 1038
% 42 328 394 236
Yhteensi 102 830 788 355 2075
khii? = 81.5

df=3

p=0.001
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Taulukko 27
"Minuaei olekiusattu”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytto 670 198 102 70 1040
% 64.4 19.0 9.8 6.7

Poika 575 244 133 91 1043
% 55.1 23.4 12.8 8.7

Yhteensa 1245 442 235 161 2083
khii> = 18.9

df=3

p <0.001

Taulukko 28
"Kouluni jakotini ovat pitaneet hyvin yhteyttd keskenaan”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensa
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tyttd 131 398 332 174 1035
% 127 385 321 16.8

Poika 149 394 323 174 1040
% 143 379 31.1 16.7
Yhteensi 280 792 655 348 2075
khii? = 1.3

df=3

p=0.73
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Taulukko 29
"Minulla on ollut kotona vaikeuksia ylaasteen aikana”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tyttd 117 190 180 550 1037
% 11.3 183 174 53.0

Poika 99 159 210 574 1042
%o 9.5 153 202 55.1
Yhteensi 216 349 390 1124 2079
khii? = 7.1

df=3

p=0.07

Taulukko 30
"Vanhempani ovat olleet kiinnostuneita koulunkaynnistani”

Sukupuoli Tdysin Osittain Osittain Tdysin Yhteensd
samaa samaa eri eri
mieltd mieltd mieltd mieltd

Tytts 409 452 137 36 1034
% 39.6 437 133 35

Poika 342 472 181 43 1038
% 33.0 455 174 4.1

Yhteensi 751 924 318 79 2072
khii2 = 13.1

df=3

p = 0.004
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Liite 3

Descriptive Statistics

Sd. Analysis Missing

Mean Deviation2 N2 N
X1 2.1629 .6729 1813 20
X2 2.1404 .6887 1813 11
X3 3.6843 7537 1813 20
X4 2.5197 .7260 1813 14
X5 1.8136 7409 1813 16
X6 3.4015 .8873 1813 5
X7 2.5932 7258 1813 21
X8 3.3491 .9352 1813 14
X9 2.2233 7765 1813 22
X10 1.5122 .6602 1813 13
X11 1.5669 .6339 1813 12
X12 2.2213 7948 1813 10
X13 2.3617 7472 1813 13
X14 2.2600 .9780 1813 9
X15 2.1791 7726 1813 21
X16 2.2291 .8763 1813 28
X17 2.6122 7958 1813 21
X18 1.6724 7456 1813 18
X19 2.0200 .8769 1813 13
X20 2.1224 7998 1813 15
X21 1.6520 7067 1813 20
X22 2.1933 .8220 1813 28
X23 1.8375 7694 1813 16
X24 1.2697 5514 1813 11
X25 1.9087 7165 1813 27
X26 2.6577 .8124 1813 19
X27 1.6613 .9430 1813 12
X28 2.4997 9111 1813 20
X29 3.1574 1.0554 1813 15
X30 1.8494 7964 1813 20

a. For each variable, missing values are replaced with the variable mean.
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Liite 4

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy
Bartletts’s Test of Sphericity

Communalities

Initial Extraction
X1 .355 472 0.902
X2 424 .500 Approx.
X3 191 .240 Chi. Square 13789.7
X4 438 518 dfr 435
X5 .299 417 sig 0.000
X6 246 .376
X7 255 .293
X8 154 .200
X9 492 .634
X10 235 240
X11 381 461
X12 347 .369
X13 480 .559
X14 .290 429
X15 .382 423
X16 .200 .249
X17 .362 391
X18 .404 .529
X19 .293 405
X20 .292 .358
X21 .320 374
X22 262 327
X23 .396 .388
X24 277 324
X25 434 481
X26 478 .595
X27 217 .248
X28 175 244
X29 124 154
X30 .195 424

Extraction Method: Principal Axis Factoring.
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Liite 5

Total Variance Explained

Extraction Sumsof Squared

Initial Eigenvalues L cadings

% of Cumulative % of Cumulative
Factor Total Variance % Total Variance %
1 6.774 22.580 22.580 6.200 20.667 20.667
2 2.370 7.901 30.481 1.777 5.922 26.589
3 2.083 6.943 37.425 1.505 5.017 31.606
4 1.343 4.475 41.900 772 2.573 34.179
5 1.181 3.936 45.836 522 1.741 35.920
6 1.069 3.565 49.401 447 1.489 37.409
7 1.006 3.354 52.754 401 1.336  38.745
8 .902 3.006 55.760
9 .872 2.907 58.667
10 811 2.704 61.371

Rotation Sumsof Squared

L oadings

% of Cumulative
Factor Total Variance %
1 2.481 8.272 8.272
2 2.041 6.802 15.074
3 2.002 6.672 21.746
4 1.620 5.401 27.146
5 1.552 5.172 32.319
6 1.181 3.938 36.256
7 747 2.488 38.745
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Liite 6

Rotated Factor Matrix2

Factor
S @] M \% OPO R K
1 2 3 4 5 6 7

X1 .043 .606 .193 137 .063 210 .004
X2 .090 126 .650 .119 -.042 191 -.041
X3 -.069 -.046 =221 -.164 -.001 -.397 -.009
X4 .008 .266 236 .569 .060 228 114
X5 .105 153 .044 .005 .609 .072 .073
X6 -.021 -.121 -.205 -.131 .012 -.548 -.046
X7 .053 452 .050 213 142 112 .072
X8 -.391 .025 .049 -.015 -.061 -.201 -.010
X9 .076 .102 726 .180 -.083 214 .079
X10 158 123 .386 .085 .061 .106 .169
X11 .657 .057 114 .077 .041 -.007 .069
X12 .206 .340 125 .384 187 .072 .084
X13 .110 .617 124 .249 .208 .071 203
X14 .055 .079 -.096 .087 .626 -.058 .089
X15 .383 229 .180 .396 .086 161 .044
X16 -.098 -.176 -.076 -.296 -.019 -.336 -.029
X17 .032 471 131 221 221 -.012 231
X18 12 .056 .080 .072 .054 -.038 .054
X19 .091 130 .079 .050 .605 .033 .069
X20 .087 427 .370 .005 .090 147 .020
X21 .509 174 157 .034 .083 223 .051
X22 467 .249 -.006 .194 .064 -.060 -.026
X23 151 212 362 312 183 .198 136
X24 .545 .014 .096 .065 .078 .051 .071
X25 121 .199 .454 210 .364 .144 151
X26 .103 273 213 .640 .059 .206 .094
X27 .484 -.025 .051 -.033 .018 .083 .043
X28 118 .200 .005 .068 183 -.029 .389
X29 -.144 -.071 -.107 -.030 -.043 -.332 -.061
X30 .088 .076 157 .093 .102 154 .586

Extraction Method: Principal Axis Factoring.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 8 iterations.
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