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Oppivelvollisuusiin pidentyessd vuonna 2021 lukiolakiin kirjattiin velvoittava maininta
oppimisen tuen jarjestdmisestd myoOs lukioissa. Tédssd tutkielmassa kartoitan, misséd osa-
alueissa lukion kemian opetuksessa koetaan haasteita sekd millaisia tukitoimia opiskelijat
ovat saaneet. Lisdksi kartoitan opiskelijoiden nimedmié vahvuuksia ja miten ne asettuvat
suhteessa  nimettyihin  haasteisiin. Tutkimuksessa en tarkastele pelkéstdan
oppimisvaikeuksia vaan koettuja haasteita ylipaataan.

Tutkimus toteutettiin verkkokyselylomaketta hyodyntéden, joka sisilsi niin avoimia kuin
monivalintakysymyksidkin. Linkki kyselylomakkeeseen ldhetettiin 33 lukioon
sdahkoOpostitse kevittalvella 2022 ja jaettiin sosiaalisessa mediassa niin opettajien
vertaistukiryhméssa kuin omille lukioikiisille tuttaville. Kyselyyn vastasi 79 opiskelijaa.

Teoreettisessa osiossa esitellddn kolme eri kategoriaa, joihin koetut haasteet myos
jaotellaan kokeellisessa osiossa. Kategoriat ovat kielelliset haasteet, matemaattiset
haasteet seki keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteet. Kielellisten haasteiden kanssa
kamppailevien nuorten suurimpina haasteina olivat tehtdvien hahmottaminen ja
merkintidtapojen ymmaértdminen. Nadissi molemmissa kielen ymmaértdmiselld on
oleellinen merkitys. Matemaattisien haasteiden kanssa kamppailevat nuoret kertoivat
suurimmiksi haasteikseen kokeellisten tdiden tekemisen sekd tehtdviin liittyvin
matematiikan. Kokeellisissa toissékin tdytyy laskea esimerkiksi laimennoksia, joka voi
ndkyd haasteena kokeellisten tdiden tekemisessd. Keskittymisen ja tarkkaavaisuuden
haasteissa esille nousi opettajan puheen ymmartdminen sekd tehtdvien ja tydohjeiden
ymmaértimisen haasteellisuus. Opettajan puhetta voi olla haastavaa seurata, jos se on
nopeatempoista ja asiasta poiketaan useasti. Luokkahuoneympéristd vaikuttaa myos
rauhoittavasti tai kiithdyttdvésti. Tydohjeiden ollessa pitkdt ja moninaiset, ne voivat
ndyttdytya vaikeaselkoisilta sekd opiskelijalla voi olla vaikea hahmottaa kysymyksen tai
tydohjeen punaista lankaa.

Vahvuuksia on hyvéd tarkastella haasteiden ohella, silld opiskelijan tiedostaessa
vahvuutensa hénelld on tyokaluja kohdata vaikeudet ja haasteet. Vahvuudet auttavat
myo0s positiivisen mindkuvan ylldpitdmisessd. Vahvuudet jakautuivat laajemmin, joten
vahvuudet jaettiin useampiin eri luokkiin. Isoimmiksi luokiksi muotoutuivat
matematiikka, opiskelutekniikat sekd kemian tiedot ja taidot. Matematiikka nayttaytyy
siis sekd haasteena, ettd vahvuutena. Tassd aineistossa matematiikka nidhtiin enemmén
vahvuutena kuin haasteena, Kemian tiedot ja taidot luokka sisélsi puolestaan kemialle
hyvin tyypillisid atheita, kuten sidostyyppien muodostumisen sekd moolimassan
laskemisen.
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1 Johdanto

Tamén Pro Gradu -tutkielman aiheena on lukiolaisten oppimisen haasteet ja vahvuudet
kemian opetuksessa seké niiden vaikutus motivaatioon. Lukuvuoden 2021 alussa lukiot
kokivat merkittivin uudistuksen oppivelvollisuusidn pidentyessd (1214/2020 23),
oppimateriaalien tullessa maksuttomiksi (Oppivelvollisuuslaki (1214/2020) 16§ ja 17§,
2020) sekd erityisopetuksen tarjoamisen tullessa pakolliseksi lukioissa (Lukiolaki

(714/2018) 28§, 2019).

Monet ajattelevat lukioon suuntavien opiskelijoiden olevan akateemisesti lahjakkaita,
peruskoulun parhaimpia oppilaita. Kuitenkaan nykypdivdnd tdmi késitys on vain
stereotypia, jonka uskomukset pohjautuvat 1900-luvun alkukymmenille. Nykydan
lukioihin péddsee hyvin monenlaisilla keskiarvoilla. Kaupunkien ja erityislinjojen
lukioihin on useimmiten hieman korkeampi keskiarvoraja kuin perinteisiin kansallisiin
lukioihin. Silti kaikista lukioista valmistuvat opiskelijat ovat valkolakkinsa ansainneita

ylioppilaita tai kaksoistutkinnon suorittaneita.

Erityisopetuksessa  tai  osa-aikaisessa  erityisopetuksessa  olevien  nuorten
peruskoululaisten méérd on noussut voimakkaasti 1960-luvulta alkaen. Erityisesti osa-
aikaisessa erityisopetuksessa on ollut 2000-luvulla reilut 20 % oppivelvollisuusikiisista
nuorista aina vuoteen 2013 saakka, johon tarkastelu pééttyy. Erityisopetuksen tarpeen
kasvulle on etsitty syitd muun muassa tasokurssien poistamisesta perusopetuksesta tasa-
arvon nidkokulmasta, tiedon lisddntymisestd koskien esimerkiksi sairauksia sekd kuntien

taloustilanteista. (Kivirauma, 2015).

Kemian on oppiaineena monenlaisia taitoja vaativa oppiaine. Kemian opiskelu koostuu
niin  lukemisesta, mallinnuksesta, matematiikasta, kokeellisista toistd sekd
ongelmanratkaisusta. Lukiossa kemian opiskelun aihepiirit muuttuvat arkipdivin
ilmidistéd kohti abstraktimpia aihepiirejd, joiden havaitseminen ithmisaistein on haastavaa.
Tyypillisimpid téllaisia késitteitd voivat olla muun muassa mooli, entalpia ja
aktivaatioenergia. Lisdksi kemiassa on paljon kisitteitd, joita pystytddn kuvaamaan

erilaisten mallien avulla, kuten eri sidostyyppejé tikkupallomallin avulla.

Uuden lukion opetussuunnitelman (2019) my6téd erilaisten tukitoimien jérjestiminen
lukioissa on tullut pakolliseksi perustuen opiskelijoiden yhdenvertaisuuteen.

Opiskelijjoille on tarjottava tukea, johtuipa tuen tarve sitten oppimisen haasteista,



sairaudesta tai eldméntilanteesta. Tukea voi antaa erityisopettaja, mutta aineenopetuksen
merkityksen korostuessa lukiokoulutuksessa, myds jokaisen aineenopettajan on hyvi
tutustua erilaisiin tukemisen keinoihin. Esimerkiksi erityisopettaja, jolla on kielten
aineenopettajuus, ei vélttdimaittd osaa parhaiten opettaa kemian ainesiséltdjé, jos aihepiiri

on kemian valinnaisilta kursseilta.

Lukio-opinnot eroavat vaativuuden ja tydomairin puolesta peruskoulun opinnoista, joten
lukio-opinnoissa myos opiskelutaitojen sekd itseohjautuvuuden tédrkeys korostuu
peruskoulua enemmén. Opiskelijoiden tulee ottaa enemmén vastuuta omien opintojen
edistymisestd, mutta saavat samalla enemmin vapauksia suunnitella omia opintojaan
kiinnostuksensa mukaan. 16-vuotiaalle nuorelle voi olla vaikea paittdd, mitd haluaa

opiskella, jos jatko-opintosuunnitelmat eivét ole vield kirkkaana mielessa.

Péddnvaivaa saattaa lisdksi aiheuttaa yhteishaku, jonka avulla toisen asteen opiskelijat
hakevat korkea-asteen opiskelupaikkaa ammattikorkeakouluista ja yliopistoista. Eri
oppiaineiden ylioppilasarvosanoilla saa eri méérdn pisteitd riippuen hakupaikasta,
toisinaan jostain aineista ei vélttdmaittd saa yhtddn pistettd tietyltd alalta. Jarjestelma
aiheuttaa varmasti lukio-opiskelijoille vaikeuksia pééttdd, mitd lukiossa opiskelisi. Jos
hyvdd pistemddrd kerryttdvd oppiaine ei ole opiskelijalle yhtdén mieleinen, vaikka
opiskelupaikka johtaisi haaveiltuun koulutukseen, voi oppiaineen opiskelu lukiossa
aiheuttaa ristiriitaisia tunteita. Oppiaineen ollessa opiskelijalle selvésti haastava
erimerkiksi lukivaikeuden vuoksi, tuen keinot voivat olla merkittdvd apu nostamaan
oppimisen motivaatiota vaikuttaen mahdollisesti myds muuhun eldméédn. Opiskelijan

mindpystyvyyden tunne kasvaa ja hin voi suhtautua opiskeluun mydtamielisemmin.



2 Erilaisten oppijoiden taustaa
Oppiminen on monimutkainen prosessi, johon vaikuttavat esimerkiksi muisti,

tarkkaavaisuus, ympadristotekijit ja kiinnostus opiskeltavaa aihetta kohtaan. Kaikkeen
oppimiseen liittyy vahvasti muisti. Erityisesti tydmuistia voi harjoitella, jonka tehtdvani
on keritd ja ylldpitdd aistien antamaa informaatiota. Jotta oppimista tapahtuisi, asioita
tulee kerrata useasti. Nuorilla, joilla on oppimisenhaasteita, tulee kerrata opiskelemaansa
todenndkoisesti vield useammin kuin nuorten, joilla ei ole esimerkiksi kielellistd
erityisvaikeutta (Koponen, Mononen, & Puura, 2018). Oppiminen tapahtuu harvoin
lineaarisesti kenellekdin opiskelijalla, joten erilaisten opiskelustrategioiden kéytt6d on

hyvai harjoitella.

Lukiossa tehtdvit mittaavat kemian lisdksi muitakin taitoja. Kuvan 1 esimerkkitehtdvassa
on eritelty, mitd kaikkea tehtévissa tulee ottaa huomioon. Osa ndistd huomioon otettavista
seikoista voivat olla pdivdnselvid suurimmalle osalle opiskelijoista, mutta haasteita
kokeville opiskelijoilla mahdollisesti isoja esteitd. Téssd luvussa tulen tarkemmin
kertomaan kolmesta haasteesta, jotka valitsin tdhdn tutkielmaani ja miten kyseiset

haasteet vaikuttavat kemian opiskeluun.

Esimerkki
laimennostehtava

* M tarkoittaa molaarisuutta

-> taytyy ymmartaa kasite
Opiskelijan * NaOH tarkoittaa
Olet lukion tyokurssilla. i E:}t];'::ﬂi:qvggokﬂd'al kaytetty
Tehtavanasi on valmistaa 0,1M RN . 1=y tyy osata ajatella
NaOH-liuos. Kantaliuoksena N E iy Jariestelmallisesti kaikki tysn
sinulla on 1M natriumhydroksidia. valheet

. . . e ® Tarvitaan matikkaa

Miten valmistat liuoksen? Mita

laimennoksen laskemiseen.
tyovalineita kaytat?

Kuva 1. Esimerkkitehtéva, joka vaatii useita kemian ulkopuolisiakin taitoja.
2.1 Kielelliset haasteet
Lukemisvaikeus, lukivaikeus tai joissakin l&hteissd dysleksiana tunnettu lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeus on yksi tutkituimpia ja todenndkdisesti myds yleisin
oppimisvaikeus. Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien on todettu olevan pitkélti
perinnéllisid ja ne voivat vaikeuttaa opiskelijan koulutietd merkittavésti. Usein

lukemisenvaikeuden omaavien opiskelijoiden opiskelu on haasteellisempaa muun



muassa lukunopeuden seké lukemaan oppimisen kautta. Lukemisvaikeudet voivat nikya
my0s vanhemmalla i4lld esimerkiksi kirjoitusvirheiden méaristd. (Sandberg, 2021).
Lukemisen heikkous heijastuu myds matemaattisiin tehtiviin ja monella oppijalla, jolla
on matemaattinen oppimisvaikeus, on my0s lukivaikeus (Mononen, Aunio, Véiisdnen,

Korhonen, & Tapola, 2017).

Lukemistapahtumat jaetaan kahteen vaiheeseen, tekniseen lukutaitoon ja luetun
ymmartdmiseen. Tekniselld lukutaidolla Sandberg (2021) tarkoittaa oppijan kykyéa
muodostaa kirjaimista tavuja, tavuista sanoja ja lausua sanat kielen kannalta oikein.
Suomen kielen lausuminen on esimerkiksi helpohkoa, koska kirjain-ddnnevastaavuus on
toistettava. Haasteita suomen kielessd tulee esimerkiksi vokaalien erottelussa, onko
kyseessé pitkd vai lyhyt vokaali. Sanapari tili-tiili omaavat suomen kielessd aivan omat
merkityksensd. Suomen kielen haasteena ovat my0s sanan useat taivutusmuodot, jotka
voivat muuttaa sanan muotoa merkittdvésti. Kirjoitusvirheiden vélttdminen on pitkalti
riippuvainen teknisestd lukutaidosta. Osaako oppija télldin lukemisprosessin toiseen
suuntaa, tunnistaa sanoista tavut, tavuista dénteet ja ddnteistd kirjaimet sekd merkitd ne
oikeassa jdrjestyksessd? Jos opiskelijalla on haasteita teknisen lukutaidon kanssa,

Sandberg (2021) kayttad termid dysleksia.

Luetun ymmaértiminen on puolestaan monimutkainen prosessi, jonka kivijalkana on
tekninen lukutaito. Luetun ymmairtdmiseen vaikuttavat muun muassa oppijan
sanavarasto, kielelliset taidot, lukutarkkuus sekd kontekstin ymmartdiminen. Termia
hyperleksia kiytetddn luetun ymmaértimisen pulmista, jolloin tekninen lukutaito on
sulavaa. (Sandberg, 2021). Lisdksi Padkkonen (2005) huomauttaa kolmannesta
haasteesta, kielen tuottamisen haasteesta, joka jdé usein teknisen ja luetun ymmartdmisen
varjoon eivitkd opiskelijat saa apua tdhdn haasteeseen. Lukiossa tulee kuitenkin
muodostaa kokonaisuuksiltaan jarkevai ja jarjestelméllisesti etenevid tekstid (Sandberg,

2021).

Lukiossa tekstien pidentyessd kielelliset oppimisvaikeudet nousevat entistd
merkityksellisemmiksi. Jos opiskelija on hidas lukemaan, hin voi ehtid lukemaan
huomattavasti vihemmaén kuin ikétoverinsa. Sandberg (2021) muistuttaa lukivaikeuden
voivan vaikuttaa myds oppimismotivaatioon. Opettajan tulee nidin ollen suhtautua
lukemisen pulmiin myonteisesti ja kannustavasti. Hidas lukutaito kuormittaa lisdksi
muistia ja opiskelija voi joutua valitsemaan heikkoja opiskelustrategioita, jotka

4



heikentivit entisestddn oppimisen tehokkuutta. Pitkissd tehtdvdnannoissa opiskelijan
tulee kiinnittdd huomiota itse tehtdvdnannon lukemisen lisdksi annettujen tietojen
mielessd pitdmiseen, jotta voi tehtdvinannon loputtua paéttéa, milld tavoin alkaa ratkaista

tehtavdd. (Sandberg, 2021).

Luetunymmartdmistd voidaan tukea monin eri keinoin, joista tirkeimpdnd on innostaa
opiskelijoita lukemaan. Sanavaraston laajennuttua opiskelijan on helpompi ymmartaa
lukemaansa ja usein my0s motivaatio lukemista kohtaan kasvaa. Luetun ymmaértdmiseen
ovat kytkoksissd myos oppikirjoista tai muista ldhteistd 10ytyvédt erilaiset kuvat ja
kuvatekstit sekd erindiset taulukot. Taulukoita, kuvia ja otsikoitakin tulee osata tulkita
osana kokonaisuutta. Opettaja voi tukea opiskelijoita harjoituttamalla erilaisia
opiskelustrategioita, kuten yhteenvetojen ja avainsanojen Kkirjoittamista tai kirjan
kappaleen oleellisten seikkojen tiivistimistd yhdeksi virkkeeksi. Yldkoulussa esimerkiksi
oppikirjan kappaleen ddneen lukemisella voidaan harjoitella luetun ymmaértdmista.
Lukemisen jidlkeen yhdessd luokan kanssa pohdiskelu kappaleesta voi kasvattaa

oppilaiden sanavarastoa seki auttaa ymmértdmaén juuri luettua tekstid. (Sandberg, 2021).

Abstraktit késitteet voivat olla myds hankalia ymmartad. Lukion oppikirjoissa abstraktit
kisitteet ovat selitetty sanoin, koska niiden piirtdminen tai kuvaaminen muuten voi olla
liilan hankalaa, jopa mahdotonta. Sandberg (2021) ohjaa kdymain késitteet selkedsti ja
rauhallisesti 1dpi, varsinkin jos luokassa on kielitaidollisesti heikkoja opiskelijoita.
Kiésitteitd kannattaa havainnollistaa piirtdmilld ja sanoittamalla, mitd piirros esittdi.

Osalle opiskelijoista oppikirjan hienosti muotoiltu teksti on vaikeaselkoista.

Suomi toisena kielend opetuksen perusteena on lujittaa opiskelijan suomen kielen
hallintaa, eikd korvata opiskelijan omaa didinkieltd suomen kielelld. Kielen eri osa-alueita
opitaan my®ds eri aikaan. Tyypillisesti puhuttu arkikieli opitaan nopeasti, mutta kirjoitettu
tai puhuttu abstraktimpi kielitaito tarvitsee tukea ja opetusta. Toisinaan sujuvalta
kuulostava puhe voi antaa opettajalle virheellistd tietoa opiskelijan kielen osaamisesta.
Opiskelija osaa kiyttdd fyysiseen ympéristoon rajattua puhekieltd, mutta ei abstraktia
ajattelukieltid. Koulussa oppiminen kuitenkin vaatii usein ajattelemista ja ajattelukielend
suomi toisena kielend opetuksessa pyritddn hyddyntdmain suomea. Ympériston merkitys
korostuu nuoren kielen kehityksessd. Kuinka paljon nuori kiyttdd suomea ja mitka tekijét
auttavat tai heikentdvit suomen kielen oppimista koulun ulkopuolella? (Arvonen, Katva,

& Nurminen, 2000).



Maahanmuuttajanuorten koulupolulla on merkitystd kielen oppimisessa. Jos lapsi on
aloittanut suomen kielen opiskelun ennen koulun aloittamista, hdn on saanut opeteltua
perussanastoa rauhassa. Puolestaan niilld lapsilla on enemmin haasteita, jotka opettelevat
sekd ikdluokalle kuuluvia taitoja, kuten aritmetiikka sekd suomen kieltd samaan aikaan.
Jos lapsi ei ymmaérrd opetettavaa kieltd, hdnen on vaikea seurata itse opetustakin.
(Arvonen ym., 2000). Téstd voi syntyd merkittdvid aukkoja perustaidoissa, joiden
vaikutukset voivat ulottua pitkélle. Arvonen ynnd muut (2000) huomauttavat
ymmartdmisen hankaloituvan erityisesti késitteiden siirtyessd abstrakteiksi, jolloin
heikosti suomea ymmartdvd nuori voi takertua yksittdisiin sanoihin tai lauseisiin ja
kokonaisuus jda sivuun. Talloin opiskelijan on vaikea ymmaértda abstraktin kdsitteen eri

ulottuvuuksia.

2.2 Matemaattiset haasteet
Lukion kemiassa matematiikan merkitys kasvaa yldkouluun verrattuna huomattavasti.

Ylékoulussa tyypillisesti laskukaavassa on kolme muuttujaa, joista tiedetddn kaksi ja
niiden avulla tulisi ratkaista kolmas. Lukion tehtivissd painotetaan matemaattisia taitoja
niin ongelmanratkaisussa kuin lukujen hahmottamisessa. Lukiossa tulee osata jo
yhdistelld erilaisia kaavoja, jotta saadaan haluttu suure ratkaistua tai lukuihin tulee
mukaan muun muassa kymmenpotensseja. Koponen ynnd muut (2018) muistuttavat
matemaattisten perustaitojen opettamisen tirkeyden peruskoulun alaluokilla ja ennen
kouluikdd. Peruskisitteiden ja matemaattis-loogisen ajattelun opettaminen sekd

kehittdminen ovat tirkeitd myohempii matemaattista osaamista silmélldpitéen.

TyOmuistilla on merkittdva rooli matemaattisissa taidoissa. Heikon tydmuistikapasiteetin
on havaittu mahdollistavan vain rajattujen laskustrategioiden kéyttdd, jotka usein ovat
kompeloita ja alttiita virheille. Opettajat padsevit ndkemiin opiskelijan laskustrategian
vaiheet, kun opettajat pyytavét opiskelijoita kirjoittamaan tehtivien vélivaiheet ndkyviin.
(Kyttdld & Kanerva, 2018; Sandberg, 2021). Tyomuistia voi tukea hyddyntdmélld eri
aisteja eli kertomalla, piirtdmalld ja ndyttdmalld ohjeet (Kyttdld & Kanerva, 2018).
Tyomuistin merkitys matematiikassa on osoitettu tutkimuksessa, jossa mitattiin
tyOmuistin ja matemaattisten taitojen kasvua ensimmadiselld ja viidennelld luokalla.
Paremman tyomuistikapasiteetin omaavat ensimmadisen luokan oppilaat saivat myos
ikdtovereitaan paremmat tulokset viidennelld luokalla matemaattisten taitojen

kehittymisessd. TyOmuistikapasiteetilld on myds havaittu olevan yhteys luetun



ymmaértdmistd vaativissa tehtivissd. Jos samalla nuorella on haasteita sekd luetun
ymmairryksessd ettd lukemisen sujuvuudessa, tyOmuistia rasitetaan laajasti. Tami
heikentdd edelleen tydmuistin hyodyntdmistd matemaattisessa ongelmassa. (Mononen

ym., 2017).

Pitkdkestoiseen muistiin puolestaan tallentuu laskusddnndt, kertotaulut ja monet
matemaattiset ja kemialliset termit, jotka ovat oleellisia tehtdvén ratkaisemisen kannalta.
Opiskelijoille voidaan opettaa muistin tuoksi erilaisia muististrategioita. (Sandberg,
2021). Yksi ndista strategioista on riimittely ja siita tuttu esimerkki kemiassa: ”Ensin vesi,
sitten happo, muuten tulee kiteen rakko.”. Tdssd muistutetaan, missd jarjestyksessd
happoliuoksia tulee laimentaa. Muita muististrategioita Sandbergin (2021) mukaan ovat
esimerkiksi visuaaliset mielikuvat, alleviivaukset, muistilappujen hyddyntdminen ja
erilaiset virikoodaustekniikat. Yksi hyvé tapa pédéstd opiskelijan ratkaisustrategioista
kiinni on pyytéda opiskelijaa kielentiméén ajatteluaan suullisesti. Talloin opiskelija joutuu
muuntamaan ajatuksensa itselleen lauseiksi ja kertomaan myds opettajalle tai muulle
luokalla ajatusprosessistaan. Tdméi auttaa opiskelijaa itseddn sekd ajattelussa ettd
kisitteiden ymmartamisessa. (Joutsenlahti & Tossavainen, 2018). Lisdksi opiskelija antaa

mallin toisille opiskelijoille yhdestd tavasta ratkaista tehtava.

Kemian, niin kuin muissakin luonnontieteissd, kognitiivisella joustavuudella on
merkitystd. Opiskelijan tulee osata suunnata tarkkaavaisuus tehtidvin kannalta oleellisiin
asioihin ja osata vaihtaa tarkkaavaisuutta tarvittaessa. (Sandberg, 2021) Tidmi ndkyy
esimerkiksi eri tavoissa ratkaista jokin tehtdvd. Osaako opiskelija siirtyd sujuvasti
tehtdvin aikana toisiin vaiheisiin ja/tai pdddyttyddn umpikujaan, osaako hdn vaihtaa
ldhestymistapaa tehtdvain? Sandberg (2021) huomauttaa opettajan roolista opiskelijan
toiminnanohjauksen apuna. Kun opettaja auttaa opiskelijaa tehtdvéin vaiheiden kanssa,

opiskelija voi keskittyd itse tehtdvan logitkan ymmaértdmiseen.

Opiskelijjoilta vaaditaan myds inhibitiokykyd, eli kykyé sdddelld omaa kdyttaytymistién.
Esimerkkind Sandberg (2021) antaa téstd tilanteen, jossa opiskelijan mieleen tulee vaarit
laskutavat tai eri laskutoimitusten, kuten kerto- ja yhteenlaskun arvot, sekoittuvat
toisiinsa. Tdmd voi ndkyd opiskelijalla tilanteessa, jossa haetaan vastausta
kertolaskutoimitukseen nelja kertaa neljd ja opiskelija antaa vastauksen 8. Inhibition
merkitys matemaattisissa oppimisvaikeuksissa on kuitenkin kyseenalainen. Tutkimuksia
on sekd puolesta ettd vastaan, mutta inhibition on havaittu tulevan merkityksellisemmaéksi
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vasta kun matematiikka on opiskeltu jonkin aikaa ja muistissa on védrid strategioita
hiiritseméssd. (Mononen ym., 2017). Néiin ollen lukiossa inhibitio voi olla
merkityksellinen  opiskelijoille, joilla ~on  haasteita = perusmatemaattisissa

laskutoimituksissa.

Luvun tai keskeisten symbolien oikein hahmottaminen vaatii opiskelijalta puolestaan
visuaalis-spatiaalista hahmottamiskykyd. Tdmad voi ndkyd lukujen virheellisend
merkitsemisend esimerkiksi kaavoihin, jolloin opiskelijoita voidaan pyytia kiinnittimaan
erityistdi huomiota luvun sijoittamisessa tiettyyn kaavaan. Haasteita voi tulla myos
lukujen vaihtuessa kirjaimiksi, jota on pyritty havainnollistamaan kuvassa 2. Osalle
kaavat, joissa numerot korvataan kirjaimilla sekoittavat nuorten ymmarryksen. Kirjaimet
tuovat haasteita erityisesti niille nuorille, jotka ovat tottuneet mekaanisesti vain
laskemaan. (Sandberg, 2021). Hahmottamisen pulmia voi tulla my0s erilaisten
taulukoiden, kuvaajien tai kaavioiden kanssa. Niitd tiytyy osata lukea ja tulkita oikein.
Kyttdld ja Kanerva (2018) kéyttavat myos nimitysté visuaalis-spatiaalinen tyOmuisti, jolla
viitataan tyOmuistin osaan, joka on erikoistunut matemaattisten symbolien ja

geometristen muotojen késittelyyn.

Ainemdaraa laskettaessa on tarkead huomioida myos isojen ja
pienten Kirjainten ero.

m 100 g
n=—= g = 5,55 mol
M 18,016 -
mol

Kuva 2. Esimerkki kemialle tyypillisestd kaavasta ja siind mahdollisesti
esiintyvastd hahmotushaasteesta.

Johtuipa opiskelijan matemaattiset haasteet mistd tahansa, opiskelija tarvitsee tukea, joka
keskittyy opiskelijan ldhikehityksen vyohykkeelld. Opettajan tai osaavamman vertaisen
mallittamisella tai sanallisella selittimiselld opiskelija voi ymmartdd aiheen paljon
paremmin kuin yksin yrittdmélld. Aiheet kannattaa linkittd4 osaksi nuoren arkipdivii,
jolloin myds vaikeiden asioiden harjoittelu motivoi opiskelijaa. Toiseksi kannattaa
keskittyd tehtdvin takana olevan logiikan ymmaértamiseen kuin siihen, ettd teettiisi
opiskelijalle monta samanlaista tehtdvéad, jossa tehtdvdn ymmaértdminen jii taka-alalle.

Vidhemmain on tédssd tapauksessa enemmaén. Opiskelijoille voidaan opettaa sanallisten



tehtdvien ratkaisuvaiheet, jotka he voivat toistaa aina sanallisten tehtdvien kohdalla.
Sanallisissa tehtivissd ei voi painottaa litkaa mallikuvan merkitystd (Sandberg, 2021).
Kyttdld ja Kanerva (2018) muistuttavat ettei tehtdvissa liittyvit matemaattiset virheet aina
johdu laskutaitojen osaamattomuudesta, vaan mahdollisesti myds kuormittuneesta

tyOmuistista, joka on alttiina virheille.

2.3 Keskittymis- ja toiminnanohjaukset haasteet
Riippuen kirjallisuusldhteestd, keskittymisen- ja toiminnanohjauksen haasteita kutsutaan

myos keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteiksi. Toiminnanohjauksella tarkoitetaan
kuitenkin eri asiaa, millé tarkkaavaisuuteen viitataan. Nérhi, Karhu, Klenberg, Paananen,
ja  Puustjarvi (2020) sekd Sandberg (2021) kirjoittavat toiminnanohjauksella
tarkoitettavan nuoren taitoja sdddelld omaa toimintaa ja niithin kuuluvat muun muassa
inhibitio, tyomuisti sekd joustavuus. Inhibitiolla tarkoitetaan kykyd sdddelld omaa
toimintaa esimerkiksi hdiritseviltd ajatuksilta tai ulkopuolisilta drsykkeiltd. Oppijan
kykyéa siis sulkea hiiritsevit tekijat pois ja keskittyd tehtdvén tekemiseen, oppikirjan
kappaleen lukemiseen tai vastaavaan. Tyomuistilla tarkoitetaan puolestaan oppijan kykyé
pitdd lyhytkestoisessa tyOmuistissa opiskelutilanteen vaatima tieto, kuten tehtivissi
annetut ldhtotiedot. Joustavuudella puolestaan tarkoitetaan oppijan kykya siirtdd
opiskelun kannalta huomio oleellisiin seikkoihin ja vaihtaa ndkokulmaa tarvittaessa.

(Nérhi ym., 2020; Sandberg, 2021)

2.3.1 ADHD
Aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden hairio (ADHD eli Attention-Deficit/Hyperactivity

Disorder) esiintyy arvioiden mukaan 4—7 % lapsista ja nuorista. ADHD:n tyypillisimmit
piirteet ovat aktiivisuuden sddtelyn vaikeus, impulsiivisuus sekd erilaiset
tarkkaavaisuuden haasteet. (Huttunen & Socada, 2019, luettu 22.2.2022). Koulussa
ADHD tyypillisesti havaitaan juuri oppijan motorisena levottomuutena, mutta ADHD
vaikuttaa my0s oppijan kykyyn keskittyd koulussa. Impulsiivisuus voi tuoda haasteita
sosiaalisiin suhteisiin. Kohti aikuisuutta siirryttdessd motorinen levottomuus vihenee ja
impulsiivisuus  voi ndkyd hetken mielijjohteesta tehtyind pddtoksind tai
riskikdyttdytymisend. (Nédrhi ym., 2020) ADHD:ta ei saa kuitenkaan sotkea
kaytoshdirioon (Sandberg, 2018). Lukiossa nuoret, joilla on todettu ADHD, voivat
ndyttdytyd motivaatiopuutteisiksi, silld heilld voi olla haasteita saada tehtdvid
omatoimisesti tehdyksi toiminnanohjauksen haasteiden vuoksi. Téll6in nuoret tarvitsevat

tukea esimerkiksi tehtdvien vialivaiheiden kanssa. Heiddn osaamisensa voi vaihdella
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merkittdvasti riippuen pdivastd. (Miettinen, Saresma, Virtanen, & Michelsson, 2003;

Sandberg, 2018).

ADHD nuorilla on havaittu matemaattisia haasteita erityisesti algebrallisissa tehtidvissi,
joissa haasteena on usein vaiheittainen eteneminen ja lausekkeiden kirjoittaminen
oikeaan muotoon. Nuorella voi olla haasteita havaita tehtdvin kannalta oleellinen
informaatio, jolloin tehtdvén ratkaisemisesta saattaa tulla mahdotonta tai nuorella voi olla
haasteita asettaa termit sekd numerot oikeaan jarjestykseen haluttuun kaavaan. Myoskin
yksinkertaisten peruslaskutoimitusten mieleenpalauttaminen saattaa olla haastavaa, joka

puolestaan hidastaa tehtévien ratkaisemista merkittavasti. (Miettinen ym., 2003)

Lukio-opiskelijoilla, joilla on todettu ADHD, on useimmiten haasteita lukemisessa.
Heidin sanavarastonsa on usein pieni ja sanojen tunnistaminen vaatii keskittymistd, joka
on puolestaan pois luetun sisillon ymmartdmisestd kuormittuneesta tyomuistista johtuen.
Kirjoittaminen tuottaa usein myds hankaluuksia. Teksti ei ole jérjestelméllistd, omien
ajatusten muodostaminen paperille on haasteellista, teksti on tdynné kirjoitusvirheitd ja
lauserakenteet kompelditd eikd niitd usein tarkastella kirjoittamisen jdlkeen. (Miettinen

ym., 2003).

Toimintaympérist6lld on myds merkittdvd rooli ADHD-nuoren eldméssd. Saannolliset
rutiinit, kannustava ja aito palaute auttavat nuoren itsesditelytaitojen kehittymisessa.
ADHD-nuoren kéyttdytyminen saattaa haastaa vanhempia johdonmukaisessa
kasvatuksessa, jolloin nuori voi saada ristiriitaista palautetta omasta kadytoksestdén.
Toimintaympéristdd voidaan muokata esimerkiksi ohjaamaan toivottuun kaytokseen ja
ndin voidaan tukea nuorta oman toiminnanohjauksen kanssa. ADHD-nuorilla voi olla
muita opiskelijoita suurempi haaste pitdd motivaatio ylld, jos toiminnasta ei saa
valittomasti ulkoista palautetta. Koulut voivat tukea ADHD-nuorta luomalla selkedt
suuntaviivat sille, millaista kdytdstd nuorelta odotetaan koulussa sekd antamalla valitonta
palautetta onnistumisista. (Miettinen ym., 2003; Narhi ym., 2020). Lisdksi
luokkahuoneen jatkuva rauhattomuus ja pitkit, yksitoikkoiset oppitunnit hankaloittavat

opiskelijan keskittymisti entisestdén (Sandberg, 2018).

ADHD-oireet tuovat haasteita myos kouluun ja opiskeluun, silld oireet ovat usein
ristiriidassa koulussa odotetun kidytoksen kanssa, joka voi puolestaan johtaa opiskelijan

toistuvaan epidonnistumisen kokemukseen. Motorinen levottomuus saattaa hdiritd muita
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opiskelijoita oppitunnin aikana ja opiskelija voi saada negatiivista palautetta niin
opettajalta kuin muilta opiskelijoilta. Impulsiivisuus voi nidkyd koulutydssd haasteina
sosiaalisissa suhteissa sekd aiheuttaa nuorelle viérid tilannetulkintoja toisen ihmisen
kayttdytymisestd, joka puolestaan voi heikentdd ystdvyys- ja kaverisuhteita. Itse
opiskelussa merkityksellisen ADHD:n tuoma haaste on tarkkaavaisuuden suuntaaminen
opiskelun kannalta oleellisiin seikkoihin. Ajatukset ja huomio voivat herkisti siirtyé

ulkopuolisiin drsykkeisiin pois itse opiskelusta. (Ndrhi ym., 2020)

Toinen, hyvin 1dhelld ADHD-termii oleva tarkkaavaisuuden ja yliaktiivisuuden hiirid on
ADD (attention deficit disorder) eli lapsen keskittymiskyky on heikentynyt, mutta
motorista levottomuutta ei esiinny (ADD (Terveyskirjasto), 2021, luettu 22.2.2022)

2.3.2 Autismikirjo
Autismikirjon késite pitdd sisdlliin monenlaisia oireita, joiden vaihtelevuus ja

vaikeusaste ovat hyvin yksilollisid. Esimerkiksi ennen Aspergerin oireyhtyma eriteltiin
erikseen, mutta nykyddn se on osa autismikirjoa. Tyypillisesti autismikirjo aiheuttaa
haasteita vuorovaikutuksessa ja opiskelijoiden kiinnostuksen kohteet sekd kéaytosmallit
saattavat olla hyvin rajoittuneita. Autismikirjoon liittyy suurentunut riski esimerkiksi
oppimisvaikeuksiin. Autismikirjon nuorilla on vaikeuksia ymmértdé toisten ihmisten
toimintatavat, ajatukset ja tunteet. Ndin ollen nuoren voi olla vaikea myds ymmartda,
miten muut ihmiset odottavat hdnen toimivan. Teini-idissd kdyttdytymisen haasteet

saattavat korostua entisestdin. (Miettinen ym., 2003; Socada, 2020, luettu 22.2.2022).

Nuoria voidaan tukea selvilld rutiineilla, jotka ovat mahdollisimman sdénnéllisia.
Oppitunnit voivat seurata aina tiettyd kaavaa, joka on kirjoitettu vield kaikkien néhtdville
ylos. Oppiminen vaatii kummaltakin osapuolelta kirsivillisyyttd ja opettajan on tirked
muistaa kannustaa sekd kehua. Opittavaa asiaa kannattaa myds pilkkoa pienempiin ostin,
jos se on vain mahdollista. Kannustuksella ja palkitsemisella saadaan motivaatiota

pidettyd ylhailld. (Socada, 2020, luettu 22.2.2022)

Autismikirjon opiskelijoille arviointitilanteet tulee usein suunnitella yksildllisesti laajan
kirjon tai vaikeusasteiden vuoksi. Arviointitilanteessa voidaan hyodyntidd esimerkiksi
taukoja, varsinkin jos koe on pitkd ja erityisen stressaava opiskelijalle. Liséksi voidaan
hyodyntdd sdhkoistd koetta, tukihenkil6d tai tehtdvdnannon selkeyttdmistd. (Nieminen &

White, 2019)
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Yhteenveto kielellisten, matemaattisten sekd keskittymisen ja tarkkaavaisuuden

haasteista on esitetty taulukossa 1.

Taulukko 1. Kooste tyypillisimmistd haasteista lukio-opinnoissa

Luki- ja kirjoittamisen =~ Matemaattiset Keskittymisen ja
vaikeus oppimisvaikeudet tarkkaavaisuuden
haasteet
lukemisnopeuden heikkojen - huomion
hitaus laskustrategioiden siirtdminen pois
tyOmuistia lisddava kaytto keskittymista
kuormitus tyOomuistia lisddva héiritsevista
heikohko kuormitus, varsinkin tekijoista
sanavarasto jos on haasteita myos - tietyn kaavan
abstraktien lukemisessa ja mukaan etenevét
késitteiden kirjoittamisessa tehtavit ja
ymmairtdminen ja haasteet kaavaan
hahmottaminen toiminnanohjauksessa sijoittaminen
kotikielen visuaalis-spatiaalinen - heikko
merkitys hahmottamiskyky sanavarasto ja
ajattelukielend, jos taulukoiden, kompelot
se on eri kuin kuvaajien ynnd virkerakenteet
opetuskieli muiden oikea - haasteet
lukeminen sosiaalisissa
suhteissa ja

toisten thmisten

ymmartdmisessa

3 Motivaatio koulutyOssa

Motivaatio liittyy kaikkeen oppimiseen. Aluksi haluan maédéritelld késiteparin
motivoitunut-motivoimaton. Motivoituneella opiskelijalla tarkoitetaan nuorta, joka on
kiinnostunut aiheesta ja on valmis tekeméén tditd opittavan asian eteen. Motivoimaton
opiskelija puolestaan ei ole kiinnostunut aiheesta ja hdnen toimintaansa voi ohjata
ulkoinen tekijd, kuten pakko tai muiden odotukset. Motivaatioon liittyy siis

henkilokohtainen halu ja toiminta. On kuitenkin tirked muistaa, ettei ole olemassa nuorta,
12



joka olisi tdysin motivoitunut tai tdysin motivoimaton, silli motivaatio on hyvin

tilannesidonnaista ja niin ollen vaihtelevaa. (Aro & Nurmi, 2019)

Vaikka opiskelija olisi kuinka lahjakas ja hyvd kemiassa, hian voi silti jattdd kemian
opiskelun pakollisiin moduuleihin motivaation puutteen vuoksi. Tdméan vuoksi opettajien
tulisi kiinnittdd entistd enemmain huomiota opiskeluun liittyvdn motivaation luomiseen ja
pysyvyyteen. Yleensd motivaatio ndkyy esimerkiksi ajankéyttona niin opiskelun laadussa
kuin méérassa (Mononen ym., 2017). Kousan ja Akselan (2019) tekeméssa tutkimuksessa
yldkoulun kemian opettajat nimesivdat kokeellisen tydskentelyn motivaatiota

kasvattavaksi tekijaksi.

3.1 Motivaatio
Salmela-Aron (2018) mukaan kouluissa suosituin oppimismotivaatioteoria on

itsemddrddmisteoria (self-determination theory) tai itseohjautuvuusteoria, jonka luojina
tunnetaan Edward L. Deci ja Richard M. Ryan. Suomessa kiytetdin molempia termeja,
mutta tdssd tutkielmassa kdytdn itseohjautuvuusteoria termid. Deci & Ryan (2000a)
jakavat itseohjautuvuusteorian kaavion 1 mukaisesti kolmeen perustarpeeseen:
mahdollisuuteen vaikuttaa omaan toimintaansa tehdd jotain eli autonomiaan,
kyvykkyyteen sekd yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Jokainen nédistd perustarpeista
vaikuttaa oppijan motivaatioon. Motivaatioon on tutkittu monia erilaisia
ldhestymistapoja, joissa jokainen korostaa kyseessd olevan teorian omia perustarpeita.
Perustarpeet vaihtelevat siis kdytettivin teorian mukaan. Motivaatioon liittyy vahvasti
perustarpeiden lisdksi késitteet kiinnostus, arvostus ja tavoitteet (Aunio ym. 2017), jotka

ovat  olennaisessa  roolissa  muissa  oppimismotivaatioteorioissa. Muita
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oppimismotivaatioteorioita ovat esimerkiksi odotusarvoteoria seka

tavoiteorientaatioteoria (Salmela-Aro, 2018).

Itseohjautuvuus-
teoria

Autonomia Kyvykkyys Yhteenkuuluvuus

Kaavio 1. Itseohjautuvuusteorian muodostavat perustarpeet

Motivaatio voidaan karkeasti jakaa sisdiseen (intrinsic motivation) ja ulkoiseen (extrinsic
motivation) motivaatioon, kuten kuvassa 3 on osoitettu. Ryan ja Deci (2000b) kuvaavat
artikkelissaan sisdistd motivaatiota synnynndiseksi kiinnostukseksi jotain tiettyd asiaa
kohtaan. Sisdisen motivaation ylldpitimiseksi kouluissa on tirked turvallinen ympéristo
ja ilmapiiri, jossa sisdistd motivaatiota ohjataan kasvattamalla opiskelijoiden autonomiaa
opettajan alituisen méadrdilyn sijaan. Jatkuvat ulkoiset palkkiot voivat myos véhentdd
sisdisen motivaation mddardd. Ryan ja Deci (2000b) jakavat ulkoiseen motivaatioon
kaiken muun, joka ei ole sisdisestd motivaatiosta ldhtevdd oppijan omaa halua.
Koulutydssd ulkoinen motivaatio voi olla saavutettavissa oleva ura tai rangaistus
kotitehtdvien tekeméttomyydestd. Yhteenkuuluvuus on tirkeédsséd osassa myos ulkoisessa
motivaatiossa, silld haluttu kdyttdytyminen on usein muun, esimerkiksi opettajan tai

ystdvén arvostama, ja mukautumalla tdhén kdytokseen, yksilo kokee yhteenkuuluvuutta.
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Sisdainen Ulkoinen

motivaatio motivaatio
* llo * Palkkio
* Oma halu * Rangaistus
* |nnostus * Pakko

Kuva 3. Jako sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon

Motivaatioon liittyvdt oleellisesti my0s sanapari mindkésitys ja mindpystyvyys.
Minékasitykselld tarkoitetaan opiskelijan omaa kisitystd itsestdéin oppijana. (Mononen
ym., 2017) Minépystyvyydelld tai mindkuvalla tarkoitetaan opiskelijan omia uskomuksia
osaamisestaan ja sithen vaikuttavat ympéristd, opiskelijan omat sisdiset tekijit sekd
menneet kokemukset vastaavista tilanteista. Esimerkiksi aikaisemmat epdonnistumiset ja
onnistumiset samantyyppisessd tilanteessa muokkaavat mindpystyvyytti. (Aro & Nurmi,
2019; Soderholm, 2017). Toisinaan Kkirjallisuudessa kdytetddn myds termid
tilannekohtainen minédpystyvyys, jolloin tarkastellaan esimerkiksi yhtd tehtdvadd ja
opiskelijan luottamusta omiin kykyihinsd ratkaista tehtivd (Mononen ym, 2017).
Minédpystyvyys on puolestaan linkittynyt motivaatioon, koska minédpystyvyydelld

opiskelija pohtii osaamistaan tehden valintoja, joihin on motivoitunut.

3.2 Motivaatio opiskelussa
Motivaatiota on tutkittu jonkin verran erityisesti peruskouluissa. Lukiossa tutkiminen on

ollut viahdisempéd. Vesterisen, Akselan ja Rantaniityn (2013) tekeméssd tutkimuksessa
havaittiin, ettd lukion jdlkeisilld opiskelusuunnitelmilla on iso merkitys kemian
syventdvien kurssien valinnalle. Kemia koettiin hyodylliseksi vain kemian aloille
suuntaville opiskelijoille. Motivaatioon vaikuttavat niin opiskelija itse kuin ympériston
vaikutuksetkin, kuten kaverit, perhe ja koulun henkil6kunta. Aremon, Kronholmin ja
Akselan (2009) tutkimuksessa ensimméisen vuosikurssin kemian yliopisto-opiskelijat
nimesivdt mielenkiintoisen aiheen, hyvidn opettajan ja kokeellisuuden motivaation
lahteekseen opiskella kemiaa. Kemia voi artikkelin mukaan erottua muista oppiaineista

sen kokeellisella 1dhestymistavalla ja vihentimalld pelkdn oppikirjan lukemista.

Sandberg (2021) kirjoittaa vanhempien koulutustaustan ja perheen sosioekonomisen

aseman vaikuttavan esimerkiksi vanhempien antaman tuen ja ohjauksen miéirdan, joka
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puolestaan vaikuttaa opiskelijan motivaatioon. Korkeammin koulutettujen opiskelijoiden
vanhemmat tukevat ja kannustavat opiskelijoita enemman kuin heikommin koulutettujen
opiskelijoiden vanhemmat. Téhidn alle olen tarkemmin eritellyt, mitd kullakin

perustarpeella tarkoitetaan.

3.2.1 Autonomia
Autonomialla tarkoitetaan opiskelijan omaa mahdollisuutta paéttda hintd koskevista

asioista (Deci & Ryan, 2000a), kuten tyotavoista tai nuoren mahdollisuudella vaikuttaa
arvosteluperusteisiin. Opiskelijan omalla mahdollisuudella vaikuttaa omaa oppimista
koskevissa pédédtoksissd on havaittu olevan motivaatiota kasvattava vaikutus (Salmela-
Aro, 2018). Esimerkiksi nuoret voivat asettaa itselleen tavoitteita oppimisen suhteen ja
luoda arviointikriteerit, jolloin Weryn ja Thomsonin (2013) mukaan nuorten autonomia
my0s kasvaa. Itsearvioinnilla voidaan nuoret saada kantamaan vastuunsa opiskelusta.
Erilaisilla projekteilla puolestaan nuoret voivat valita 1dhestymistavan tehtdvéén ja tehdd

tehtavésti itseddn kiinnostavan.(Wery & Thomson, 2013).

Toisaalta myds vanhempien rooli nuoren eldmissd on merkityksellinen. Vanhemman
antaessa nuorelle mahdollisuuden tdmén asteittaiselle kasvavalle autonomialle ja
vanhempien ollessa sensitiivisid, nuorella on merkittdvd tuki kotona. (Salmela-Aro,

2018).

3.2.2 Kyvykkyys
Kyvykkyydelld tarkoitetaan opiskelijan tunnetta omasta osaamisesta hidnelle sopivissa

haasteissa. Tehtdvét eivdt voi siis olla aivan liian helppoja vaan opiskelijan taitotasoon
sopivia. (Deci & Ryan, 2000a). Opiskelijaa arvioidessa, opettajan on hyvd muistaa
painottaa arvioivansa tehtdvad, koetta tai tyOselostusta, eikd itse opiskelijaa (Wery &

Thomson, 2013).

Kyvykkyyskiésitykseen vaikuttavat Monosen ynnd muiden (2017) mukaan muun muassa
aikaisemmat oppimiskokemukset, aikaisemmin saatu palaute, luokan/ryhmin taitotaso
sekd arviointi. Toisinaan kinastellaan viittimastd, voiko oppijan kisitys omista taidoista
olla samaan aikaan realistinen ja myonteinen. Realistinen kédsitys omasta osaamisesta
auttaa opiskelijaa arvioimaan omia koetuloksia tarkoituksenmukaisesti tiedostaen
samalla, ettei tuloksia kannata vertailla muiden ryhmén opiskelijoiden kanssa. Opiskelija

voi silti olla onnistunut kokeessa, vaikka arvosana olisi heikko. (Mononen ym., 2017).
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Ympirist6 muovaa opiskelijan kyvykkyyskésitettd merkittdvésti. Peruskoulun yhtena
tehtdvidnd on antaa oppilaalle realistinen késitys hinen taitotasostaan, mutta oppilas
suhteuttaa helposti omaa osaamistaan myds ympdristoon, eli toisiin oppilaisiin.
(Mononen ym., 2017). Lukiossa sosiaalinen vertailu lienee myos luonnollista. Vertailu
muihin opiskelijoihin voi tutkimusten mukaan laskea opiskelijan sisdistd motivaatiota

(Wery & Thomson, 2013).

3.2.3 Yhteenkuuluvuus
Yhteenkuuluvuudella Deci ja Ryan (2000a) tarkoittivat ihmisten perustarvetta olla

tekemisissd toisten ihmisten kanssa sekd tuntea olonsa turvalliseksi tdssd ryhméssa.
Salmela-Aro (2018) huomauttaa motivaation olevan vastavuoroista yhteissédételyd,
jolloin oppimisen sosiaalinen konteksti on merkityksellinen. Opettajien tulisi entistd
enemmaéin sopeuttaa omaa opetustaan opiskelijoiden taitotason ja motivaation mukaan.
Tutkimusten mukaan on havaittu opiskelijoiden henkil6kohtaisten ominaisuuksien, kuten
temperamenttipiirteiden tai opetettavan aineen taitojen, vaikuttavan opettajan suhteeseen
opiskelijaa kohtaan. Jos opiskelija ei ilmaise olevansa kiinnostunut aiheesta, suhde saattaa
jaada etaiseksi ja konfliktiherkdksi. Toisaalta jos opiskelijat ovat innokkaita ja aktiivisia,
he vaikuttavat my0s opettajan opettamiseen positiivisesti. Talloin motivaatiota voidaan

ylldpitdd puolin ja toisin.

Luokan ilmapiirilld on merkitystd motivaation syntymiselle ja pysymiselle. Opettajan
oikea-aikaisella ja sopivalla palautteella voidaan nostattaa erityisesti taidoiltaan

heikompien opiskelijoiden motivaatiota. (Salmela-Aro, 2018).

Nuoruudessa opiskelijan kaveripiiri vaikuttaa myds opiskelijan opiskelumotivaatioon,
koska kaveripiireissd on omat kirjoittamattomat norminsa ja tavoitteensa. Nuori pyrkii
mukautumaan néihin, jotta ei jdisi kaveriporukan ulkopuolelle. (Salmela-Aro, 2018).
Vanhempien roolia ei tdssdkddn kohtaa voi unohtaa. Vesterisen ynnd muiden (2013)
tekemissa tutkimuksessa ei kuitenkaan painottunut kaverien tai vanhempien vaikutus olla
valitsematta valinnaisia kemian kursseja lukiossa, vaan valinnat oli perusteltu muilla
syilla.

3.3 Haasteet motivaatiossa

Padkkonen (2005) kirjoittaa havainneensa lukiolaisilla jo vuonna 2005 samoja haasteita
kuin peruskoulun oppilailla. Haasteet voivat olla hyvin spesifisid, esimerkiksi haasteita
voi olla yhdessé oppiaineessa tai laajemmin opiskelutaidoissa. Heikot ldhtdtaidot yhdessd
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oppiaineessa voivat haastaa opiskelijaa entistd enemmaén, kun uutta asiaa tulisi sisdistda
nopeammin kuin ylédkoulussa termien kdydessd yhd vain vieraammiksi arkieldmésta.
Aikuistumisen kynnykselld nuori voi tarvita tukea myds muilla osa-alueilla, jotka eivit

varsinaisesti liity opiskeluun, mutta niilld on kuitenkin vaikutusta opiskeluun.

Jos opiskelijalla on oppimisvaikeuksia, hédnelli on suurempi riski joutua
motivationaalisesti haavoitetuksi. Opiskelija on vaarassa joutua nolatuksi ryhmén edess4,
esimerkiksi jos hédnelli on haasteita luetun ymmértdmisen kanssa ja kappaleesta
keskustellaan luokan tai ryhmén kanssa yhdessa. Opiskelija voi kokea myds alemmuuden
ja avuttomuuden tunteita, jos tekstissd on paljon vieraita sanoja, eikd hin niin ollen pysty
ymmértdiméadn tekstid kokonaisuutena. Negatiiviset tunteet Iuonnollisesti voivat
heikentdd opiskelijan motivaatiota ja aiheuttaa jopa sosiaalisia ongelmia. (Vauras, Salo,
& Kajamies, 2018). Aro ja Nurmi (2019) mainitsevat vihan, ahdistuneisuuden ja
arkuuden olevan yhteydessd heikkoon motivaation. Kielteiset tunteet ohjaavat huomion
oppimisen kannalta vdiriin tai epdolennaisiin tietoihin sekd heikentdvdt muun muassa

mieleenpalauttamista.

Haasteita opiskelijalle tulee vertaamalla omaa taitotasoaan ryhmén yleiseen esilld olevaan
taitotasoon. Mitd korkeampi on ryhmén esilld oleva taitotaso, sitd kielteisempi voi
opiskelijan késitys omista taidoistaan, eli kyvykkyydestdan, olla. (Mononen ym., 2017).
Esilld olevalla taitotasolla tarkoitan sitd kuviteltua taitotasoa, joka ndkyy luokassa.
Opiskelijat, jotka eivdt osaa tai ymmarréd tehtivid, eivit yleensd myoskadn kerro siitd
kaikille. Télloin ndkyva taitotaso on realistista taitotasoa korkeampi. Mononen ynni muut
(2017) muistuttavat opettajien roolista painottaa opiskelijoille entistd enemméin
yksilollistd onnistumisen mallia ilman luokan kesken tehtivdd vertailua. Oppijan

kyvykkyys on muovautuva eiké stabiili ominaisuus, joka unohtuu helposti opiskelijoilta.

Kemiassa matematiikka on luonnollinen osa oppiaineen rakennetta. Matematiikka voi
herdttdd osalle opiskelijoista epdmukavia tuntemuksia ja ahdistusta. Téstd kaytetddn
termid matematiikka-ahdistus. Matematiikka-ahdistus syntyy tyypillisesti monesta
kasautuneesta epdonnistumisen kokemuksesta, jotka vaikuttavat motivaatioon laskea ja
harjoitella matematiikkaa. Jos opiskelija on viltellyt matematiikan tehtivien tekemisti,
héneltd voi olla merkittdvid puutteita matemaattisissa taidoissa. (Sandberg, 2021). Ndma
puutteet lukiossa voivat haastaa  kiinnostusta niin  matematiikkaa  kuin
luonnontiedeaineitakin kohtaan ja aiheuttaa kielteisid tunteita oppiaineita kohtaan.
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S6derholm (2017) jakaa mindpystyvyyden neljdén tyyppiin oman tutkimuksensa mukaan,
joka tehtiin Ohjaamon ja Avoimen ammattiopiston nuorille vuosina 2010-2014. Yleisen
vahvan mindpystyvyyden omaavilla opiskelijoilla oli enemmin onnistumisen kuin
epdonnistumisen kokemuksia. Korjautuvan mindpystyvyyden opiskelijalla on monia
epdonnistumisia  sosiaalisissa  suhteissa, mutta onnistumisia opiskelussa ja
henkilokohtaisissa tavoitteissa. Téllainen opiskelija kaipaa kannustusta ja ohjausta
ammattilaisilta. Ristiriitaisen mindpystyvyyden omaavilla opiskelijoilla on runsaasti sekd
epdonnistumisen ettd onnistumisen kokemuksia, jotka ovat hajaantuneet eri eldmén osa-
alueille. Kuitenkin niin, ettd yhdelld eldmin osa-alueella on paljon samanlaisia
kokemuksia. Télloin opiskelijan mindpystyvyys vaihtelee valtavasti riippuen, mitd hin
on milloinkin tekemissd. Heikon mindpystyvyyden omaavalla opiskelijalla on paljon
epdonnistumisen kokemuksia kaikilla elimén osa-alueilla, joten hédn tarvitsee paljon
ammattiapua. Opiskelijan heikko mindpystyvyys voi nostaa riskid alisuoriutua

koulutyosta. (Soderholm, 2017).

Sandberg (2018) kuitenkin muistuttaa, ettd yhteiskunnassa keskitytdén useimmiten
vihentiméédn negatiivisia ja haittaavia toimintatapoja ja vahvuudet jdavit paitsioon.
Opiskelijoiden vahvuuksia tulee tunnistaa ja auttaa heitd itsedén havainnoimaan omia
vahvuuksiaan. Omien vahvuuksien tunnistaminen auttaa opiskelun ollessa haasteellista
sekd nuoren itsendistymisessd. Esimerkiksi ADHD nuorella kaikki hdnen vahvuutensa
saattavat jadda impulsiivisuuden ja motorisen levottomuuden taakse. Jatkuva moittiminen
vaikuttaa kielteisesti nuoren mindkuvaan ja itsetuntoon. Riskind on negatiivisen
palautteen kehd, jossa jatkuvat huomautukset ja negatiiviset kommentit aiheuttavat aina
vain heikomman itsetunnon kelpaamattomaksi ihmiseksi yhteiskuntaan. Tétd on kuvattu

kaaviossa 2.
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Kaavio 2. Negatiivisen palautteen keha

4 Lukiossa annettava tuki
Uuden lukiolain my6td vuonna 2018 kirjattiin lakiin erillinen maininta lukiossa

tarjottavasta oppimisen tuesta ja erityisopetuksesta (Sandberg, 2021). Tétd ennen lukioilla
ei ole ollut velvollisuutta jdrjestdd erityisopetusta ja erityisopettajia on ollut joissain
lukioissa. Lukioissa tai ammattikoulussa ei ole kuitenkaan kiytossad kolmiportaisen tuen
mallia, kuten on perusopetuksessa (Sandberg, 2017, luettu 4.10.2021). Tuen tarvetta tulee
arvioida opintojen alussa ja sddnnollisesti koko opintojen ajan, eikd tuen saamiseksi
tarvita diagnoosia (Opetushallitus, 2019). Uuden lukiolain (Lukiolaki (714/2018), 2019)
myoOtd kaikki opiskelijat ovat my0s velvollisia tekemddn henkilokohtaisen

opintosuunnitelman lukion alkaessa ja péivittdméén sitd sddnnollisesti opintojen ajan.

4.1 Kolmiportainen tuki ja pedagogiset asiakirjat
Kolmiportaisen tuen mallilla tarkoitetaan koulunkdynnin tukea, jota suunnitellaan ja

toteutetaan oppilaan tarpeiden mukaan. Tuki jakautuu kolmeen portaaseen: yleiseen,
tehostettuun ja erityiseen tukeen. Oppilas voi litkkua portaikossa kumpaankin suuntaan,

mutta hén voi olla yhdelld portaalla kerrallaan. Yleisen tuen portaalle kuuluvat kaikki
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oppilaat ja tuki on esimerkiksi satunnaista tukiopetusta sairastumisen vuoksi tai
opetuksen eriyttdmistd ylos tai alas pdin. Tehostetun tuen portaalle tarvitaan pedagoginen
arvio, jossa perusteellaan, miksi oppilaan tulisi siirtyd tehostettuun tukeen. Jos oppilas
siirtyy tehostettuun tukeen, hédnelle laaditaan tehostetun tuen oppimissuunnitelma.
Tehostetun tuen opetuksessa tukimuodot ovat moninaisempia, pois lukien kuitenkin
kokoaikainen erityisopetus ja oppiaineiden yksilollistiminen. Jos tehostettu tukikaan ei
riitd, laaditaan pedagoginen selvitys, jonka avulla voidaan p#ittdd erityiseen tukeen
siirtymisestd. Erityisen tuen pddtos on hallinnollinen pddtos ja padtdksen erityisen tuen
aloittamisesta tekee esimerkiksi kunnan virkamies. Jos erityiseen tukeen siirrytdén,
oppilaalle laaditaan HOJKS (eli henkilokohtainen opetuksen jérjestimistd koskeva
suunnitelma), jossa kuvaillaan esimerkiksi oppilaan oppimisen ja koulunkéynnin
tavoitteista, tuesta ja ohjauksesta. Erityisen tuen oppilaiden opetuksessa on kdytossd
kaikki tuen muodot ja opetusta voidaan antaa kokoaikaisessa erityisopetuksessa
pienryhmissé, jos sen katsotaan olevan oppilaalle eduksi. (Sandberg, 2021). Eri tuen

portaiden vililld litkkumista on havainnollistettu kaaviossa 3.

Oppimissuunnitelma I HOJKS |
Yleinen Tehostettu Erityinen
tuki ) " tuki - ’ tuki

o —

/

AT

[ Pedagoginen\l édagoglnen
\ arvio ‘ selvitys
\1_______,/ \ /

Kaavio 3. Kolmioportainen tuki perusopetuksessa

Opiskelijan siirtyessd lukioon tulee tuen tarpeet arvioida uudelleen ja piivittdd
sadnndllisesti. Tuen arvioinnissa ovat opiskelijan ja timén huoltajan lisdaksi mukana myds
opettajia sekd opiskelijan suostumuksella muita asiantuntijoita. Tuen arvioinnissa
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voidaan kdyttdd myoOs alkuseuloja tai opettajien ja muun henkiloston havaintoja.
(Opetushallitus, 2019). Opiskelijan pyytdessd tukitoimet kirjataan ylos opiskelijan
henkilokohtaiseen opintosuunnitelmaan. (Lukiolaki (714/2018), 2019). Sandberg (2021)
muistuttaa, ettd suurin ero lukiossa perusopetukseen nihden on asiakirjojen laatiminen.
Perusopetuksessa koulun henkilokunta on velvollinen laatimaan pedagogiset asiakirjat,
kun taas lukiossa opiskelijan tulee itse pyytdd kirjausta. Lukion aineen- ja
erityisopettajilla on toki tiedottamisvelvollisuus lain mukana tuomista muutoksista

opiskelijoille ja heidén huoltajilleen.

Oppivelvollisuuden laajentuminen vuonna 2021 asettaa myds tiedonkululle
perusopetuksesta toisen asteen oppilaitoksiin yhd vahvemman velvoitteen. Toisen asteen
tulee siis saada perusopetuksesta pedagogiset suunnitelmat, joissa on kerrottu nuorelle
annetuista tuen muodoista. (Sandberg, 2021). Vitka (2021) puolestaan muistuttaa, etti
tiedonsiirto ei saisi olla vain dokumenttien siirtdmistd koulutusasteelta toiselle.
Nivelvaiheessa siirryttdessd peruskoulusta toisella asteelle erityisopettajien olisi hyva
istua alas keskustelemaan nuorista ja heille annetuista tuen muodoista. Mitké tuen muodot
ovat esimerkiksi toimineet yldkoulussa ja mitkd eivét. Pelkkd sanallinen kirjaus
esimerkiksi keskittymisen haasteita on monin tavoin niukka. (Vitka, 2021). Kun
tiedonsiirto on aloitettu aikaisin ja nuori saa tukea heti toisen asteen alkaessa, nuori
huomaa, ettd hédnestd vilitetddn (Sandberg, 2018). Eri oppilaitosten on liséksi tehtidvi
moniammatillista yhteistyotd muun muassa kunnan nuorisotoimen kanssa. (Sandberg,

2021).

4.2 Erityisopettajan tyonkuva lukiossa
Lukiossa erityisopetusta antavan henkilon kelpoisuudesta sdddetdén laissa.

Erityisopettajan tulee olla kelpoinen antamaan aineenopetusta tai on suorittanut
korkeakoulututkinnon ja on lisdksi suorittanut opettajankoulutuksen ja véhintddn 35
opintoviikkoa erityisopettajan opintoja. Erityisopettaja voi olla my0s suoraan
erityisopettajan koulutuksen suorittanut henkild. (Asetus opetustoimen henkildston

kelpoisuusvaatimuksista (986/1998), 1999).

Lukiossa annettava oppimisen tuki voi keskittyd niin oppiaineiden sisdltoihin kuin
vaikeuksiin esimerkiksi toiminnanohjauksessa tai keskittymisesséd, jotka puolestaan
heijastuvat lukio-opintoihin. Lisdksi haasteita voi olla lukion vaatimissa opiskelutaidoissa

(Mehtéldainen 2005). Opiskelutaidoilla tarkoitetaan muun muassa tiedon hakemista eri
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lahteistd, tiedon ymmartamistd ja mieleen palauttamista, ajanhallintaa seki tilanteeseen
sopivien opiskelutekniikoiden soveltamista tilanteesta riippuen (Opiskelutaidot - hyvié

vinkkejd!, 2021, luettu 4.10.2021)

Sinkkosen, Kyttdldn, Kiiskisen ja Jantin (2016) tekeméssd tutkimuksessa lukion
erityisopettajan tyonkuva painottui erilaisen testien, kuten lukitestien, teettimiseen.
Mehtéldinen (2005) Kkirjoittaa samoin jo reilut kymmenen vuotta aiemmin.
Erityisopettajia on silloisen tiedon mukaan palkattu lukioihin 1dhinné antamaan lukitukea.
Sandberg (2018) on samoilla linjoilla, ettd lukiossa keskitytddn pitkélti esimerkiksi
lukitestien teettdmiseen ylioppilaskirjoituksia ajatellen ja tuen saaminen lukio-opintojen

aikana voi olla vaikeaa.

Sinkkonen ynnd muiden (2016) mukaan erityisopettajat tekivdt paljon tausta- ja
konsultaatioty6td, joka oli kenties pois taas opettamiseen kéytettdvésti ajasta. Lisdksi
toivottiin oppimisvaikeuksien tunnistamista jo perusopetuksessa, jolloin lukiossa
voitaisiin aloittaa suoraan tukeminen eikd aikaa kuluisi haasteiden tunnistamiseen.
Lukiossa erityisopettaja opettaa artikkelin mukaan opiskelijoita yksilollisesti, jolloin
aikaresurssien oikein jakamista pitdéd pohtia entistd tarkemmin. Uuden lain myd6ta lukion
erityisopettajan tyon kuva on kuitenkin saattanut muuttua. (Sinkkonen ym., 2016).
Sandberg (2018) perddnkuuluttaa myos kiinnittdmédén erityisopetuksessa entistd
enemmain huomiota opiskelijoiden vahvuuksien 10ytdmiseen. Erityisopettajat kayttavét
paljon aikaansa esimerkiksi lukitestien teettdmiseen, mutta jittdvat opiskelijan

itsetunnolle tirkedn vahvuuksien 16ytdmisen liian vahille.

Mehtiléisen (2005) selvityksen mukaan 27 % lukioista on ollut erityisopettaja kdytossa
vahintddn toisinaan konsultointiin, 32 % lukioista erityisopetusta on annettu muulla
tavoin kuin erityisopettajan toimesta ja 41 % lukioista ei erityisopetusta tarjottu lainkaan.
Jos erityisopettajaa ei ollut kaytettdvissd lukiossa, voitiin jérjestdd tukea muun muassa
erilaisilla kertaus- ja opo-kursseilla, hyodyntdmalld muuta koulun henkilostod (kuten
esimerkiksi psykologia, opinto-ohjaajaa tai kouluavustajaa), kiinnittdmalld eri
oppiaineiden kursseilla huomioita oppimistekniikoihin ja -tyyleihin seké opiskelijan tuen
tarpeiden huomioimisella jokaisen aineenopettajan omalla tunnilla peruskoulun

erityisopettajan antaman tiedon perusteella.
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4.3 Aineenopettajan vastuu tuesta lukiokoulutuksessa
Opiskelijat suuntaavat lukioon hyvin eri taustoista. Kousan ja Akselan (2019) tekeméssi

tutkimuksessa yladkoulun kemian opettajat kertoivat, ettei heilld ollut tarpeeksi resursseja
suunnitella ja toteuttaa eriyttivdd kemian opetusta. Luokkakokojen ollessa suuret,
yksittdisen opiskelijan haasteiden kohtaamiseen ei ollut aina aikaa. Motivaatio kemian
opiskelua kohtaan alkaa laskea osalla yldkoulun oppilaista aihepiirien vaikeutuessa tai
tullessa vaikeaselkoisiksi. Oppilailla on vaikeuksia liittdd kemia osaksi heidén
arkieldimédinsd ja ndin ollen oppilaat eivdt koe kemian opiskelun hyodyllisyyttd.
Oppilailla voi lisdksi olla oppimisen haasteita tai merkittdvia kulttuurillisia eroja. (Kousa
& Aksela, 2019). Osa néistd peruskoulun oppilaista jatkaa lukioon. Ei oppimisen haasteet
tai haasteet motivaatiossa hidvid yhden kesdn aikana, vaan lukion opettajienkin on hyva

tutustua erilaisiin tapoihin opettaa ja tukea opiskelijoita.

Lukion opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2019) mukaan aineenopettajalla, kuin myos
muulla henkildstolld, on vastuuta tuen tarjonnasta yhteistyossa lukion erityisopettajan
kanssa. Erityisopetusta antaa erityisopettaja, mutta aineenopettaja voi huomioida tukea
tarvitsevia opiskelijoita monella tavalla. Aineenopettajan antama oppimisen tuen muodot
voivat olla niin tukiopetusta, eriyttimistd kuin oppitunnillakin hyddynnettivid muita
keinoja (Opetushallitus, 2019). Niitd keinoja ovat muun muassa aikatauluttaminen ja
oppitunnin tai tehtidvien pilkkominen pieniin osiin, auttamalla kiinnittimiin huomio
olennaisiin seikkoihin niin tehtdvissd kuin teoriassakin sekd jérjestamélld koetilanteita
tukea tarvitsevia opiskelijoita varten sopiviksi (Sandberg, 2021). Useat niistd keinoista

auttavat my0s muita lukion opiskelijoita.

Padkkonen (2005) muistuttaa aineenopettajan ja erityisopettajan osallistuvan tuen
suunnitteluun yhdessd, jota aineenopettaja voi oppitunneillaan ja koetilanteissa tarjota.
Erityisopetusta ei kuitenkaan tarvitse antaa vain yksiléitynd opetuksena vaan
erityisopettaja voi toteuttaa opetuksensa ryhmédmuotoisena tai yhteisopettajuutena

yhdessi aineenopettajan kanssa (Opetushallitus, 2019).

Lukion opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2019) mainitaan myds aineenopettajan
vastuu opettaa oppiaineelle tyypillisid opiskelutaitoja sekd kehittdd ja tukea jatko-
opintovalmiuksia kyseisessd oppiaineessa. Ohjauksessa tulee ottaa huomioon opiskelijan
omat mielenkiinnon kohteet sekd tarpeet. Aineenopettajan myonteinen ja kannustava

palaute on tirkedd opiskelijan motivaation kannalta. Opettajan tulee ohjata tukea
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tarvitsevia opiskelijoita oikeiden opiskelustrategioiden kdytdsséd ja auttaa opiskelijoita
kehittdméan omia oppimaan oppimisen taitojaan. Paikalliseen opetussuunnitelmaan tulee
kirjata tuen jérjestdmisestd tarkemmin ja konkreettisemmin kunkin koulutuksen

jarjestdjan taholta. (Opetushallitus, 2019).

Opiskelijjoita tulee arvioida monipuolisesti ja tasapuolisesti. Nieminen ja White (2019)
mainitsevat arvioinnin kahdesta tehtidvéstid: oppimisprosessin ohjaamisesta ja ennalta
madriteltyithin oppimisen tavoitteisiin sekd kriteerethin vertaamisesta. Lukion
opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2019) mukaan arvioinnin tasa-arvoisuus tulee
huomioida kunkin opiskelijan kohdalla. Opiskelijalla voi olla haasteita osoittaa
osaamistaan tietyilld arviointitavoilla, joten osaamisen ndyttiminen tulee tarvittacssa
suunnitella opiskelijan tarpeiden mukaan. Tarvittaessa opiskelijalle voidaan tarjota
yksilollisid jérjestelyjd, kuten lisdajan antaminen, eri tilan kdyttdminen tai materiaalin
mukauttaminen tarpeen mukaan. Opiskelijalla on my0s oikeus tarvittaviin
erityisjdrjestelyihin ylioppilaskirjoituksissa ja opiskelijaa tulee ohjata tarvittavien

lausuntojen hankkimisessa. (Opetushallitus, 2019).

Arvioinnilla on iso merkitys tukitoimien jarjestdmisessi. Jos opiskelija suoriutuu yhi
uudelleen ja uudelleen kokeistaan heikosti, opettajat voivat aloittaa pohtimaan tuen
muotoja. Kokeet ja muu arviointi antavat opiskelijalle tietoa hdnen edistymisestién.
Opiskelijan itsearviointitaitojen kehittiminen on myos oleellisen tirkedd. Arvioidessa
millaisia tukitarpeita opiskelijalla on, arviointitilanteesta on hyva keskustella opiskelijan
itsensd kanssa. Tuenkeinot eivit saa oleellisesti helpottaa tai muuttaa arviointitilannetta.
Tyypillisesti opiskelijalle voidaan antaa lisdaikaa, jonka antaminen koko ryhmadlle ei
oleellisesti parantaisi koko ryhmén tulosta. Kuitenkin yksittdiselle opiskelijalle se voi olla
perusteltua esimerkiksi lukivaikeuden vuoksi. Lisdksi on hyvd muistaa, mitd arvioidaan.
Kemian kokeessa oleellisinta ei liene suomenkielisen perussanaston oikeakielisyys ja

virkerakenteet vaan asiasiséltd. (Nieminen & White, 2019).

Korona-pandemian levittdydyttyd Suomeen kevidilla 2020 siirryttiin opiskelemaan kotiin
vaihtelevan pituisia jaksoja etdopetuksessa ainakin vuoden 2021 loppuun asti. Gomanin
ynnd muiden (2021) julkaisemassa raportissa kerrotaan lukiolaisten olleen pddosin
tyytyvdisid saamaansa tukeen etdopetusjaksoilla. Raportissa nousee esille erityisesti avun
kysymisen vaikeus ja helppous. Osalle opiskelijoista etikoulussa oli suurempi kynnys
pyytdd apua, kun taas osa piti avunpyytdmistd ldhiopetusta nopeampana. Toisena
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merkittdvina tekijdnd opetushenkilstostid nousi kodin antama tuki etdopetuksen aikana.
Toisilla opiskelijoilla oli rauhallinen tila opiskella sekd paremmat laitteet ja yhteydet,
jolloin heilld oli muita paremmat 1dhtokohdat opiskella. Etdopetus haastoi liséksi jokaisen
opiskelijan motivaatiota ja itseohjautuvuutta. Raportissa kerrottiin monien oppimisen
tukea tarvitsevien opiskelijoiden kokevan oman opiskelumotivaationsa muita
opiskelijoita huonommaksi etdopetuksen aikana. Nami kaikki vaikuttivat lukiolaisten

kokemaan henkiseen kuormittavuuteen, joka oli suurinta erityisen tuen tarvitsijoille.

Samansuuntaisia tuloksia esiteltiin  myds peruskoulusta. Niin lukio- kuin
peruskoulutuksessa oli reilulla kolmanneksella oppijoista erittdin paljon tai melko paljon
haasteita itseohjautuvuudessa etdopiskelun aikana opetus- ja ohjaushenkildston mielesta.

(Goman ym., 2021)

5 Kokeellinen osuus
Kokeellinen osuus toteutettiin lukiolaisille anonyymilld kyselylomakkeella, jota

lahetettiin lukioihin. Saaduista vastauksista tehtiin maééréllinen eli kvantitatiivinen

analyysi.

5.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset
Tutkimuksessani tarkastelen ja kartoitan oppimisen haasteiden tuomia vaikeuksia sekd

vahvuuksia kemian opiskelussa. Kemian osa-alueet ovat monipuoliset ja vaativat
monenlaista osaamista. Tutkimukseni tavoitteet ovat saada selville, missid kemian osa-
alueissa lukio-opiskelijat tarvitsevat apua ja miksi sekd miten oppimisen haasteet
vaikuttavat opiskelumotivaatioon. Tutkimus ei rajaudu vain oppimisvaikeuksiin vaan
yleisesti haasteellisiksi koettuihin osa-alueisiin. Lukion aineenopettajat voivat nédin ollen
kiinnittdd huomiota erityisesti ndihin osa-alueisiin, vaikka heilld kokemuksensa puolesta
onkin jo tiedossa suurimmat kompastuskivet. Voisiko ndihin osa-alueisiin kiinnittia vield
enemman huomiota opetuksessa vai miten opetustapoja tulisi muokata, jotta oppiminen

olisi motivoivampaa ja kemia néyttiytyisi nuorille kiinnostavana uravalintana?

Tutkimuksessa motivaatiota tarkastellaan itseohjautuvuusteorian (Deci ja Ryan, 2000a)
kautta, jossa vaikuttavina tekijoind ovat itsemddrddamisoikeus, osaamisen tunne ja
yhteisollisyys. Tutkimuksessa haluan lisdksi tarkastella, millaisten tavoitteiden kautta

lukio-opiskelijat motivoituvat kemian opiskeluun. Jos opiskelija kertoo olevansa aidosti
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kiinnostunut kemian opiskelusta oppimisen vuoksi, miten hidn kokee arvosanojen tai

saamansa palautteen vaikuttavan hinen opiskeluintoonsa.

Tutkimuskysymykset:
1. Miten oppimisen haasteet nakyvit eri kemian osa-alueissa?

2. Miten mahdolliset oppimisen haasteet tai vahvuudet ovat vaikuttaneet opiskelijan

kemian opiskelumotivaatioon?

3. Miten motivoituneet ja ei-motivoituneet kemian opiskelijat vastaavat kemian

motivaatioon liittyviin kysymyksiin?

Ensimmadinen tutkimuskysymys kartoittaa oppimisen haasteiden tuomia vaikeuksia eri
kemian osa-alueissa. Tutkimuskysymyksen tavoitteena on tarkastella, miten vaikeiksi eri
kemian osa-alueet koetaan oppimisen haasteet huomioiden. Nouseeko jokin kemian osa-
alue selvésti muita vaativammaksi verrattuna opiskelijoihin, joilla ei ollut oppimisen
haasteita? Talle tutkimuskysymykselle on avoin vastauskentti kyselylomakkeella ennen
valmiiksi muotoiltuja véitelauseita. Avoimella vastauskentélld toivotaan opiskelijoiden
omin sanoin kirjoitettuja kuvauksia vaikeiksi koetuista kemian osa-alueista ja selityksid
tai tarkennuksia, miksi osa-alueet koetaan vaikeiksi. Avoimeen vastauskenttddn
opiskelijat voivat my0s kuvata haasteita sen mukaan ja silld laajuudella, mink4 he kokevat

itselleen mieluisaksi.

Toinen tutkimuskysymys keskittyy oppimisen haasteiden ja opiskelumotivaation viliseen
riippuvuuteen. Lisdksi kyselyssd kysytddn opiskelijoiden vahvuuksia ja miten ne koetaan
vaikuttavan heiddn motivaatioonsa. Télld kysymykselld haluan kartoittaa muun muassa
opiskelijan ajallista panostusta opiskella kemiaa eli kuinka paljon hin kayttdd

aikaresurssejaan kemian opiskeluun.

Kolmas kysymys kasittelee opiskelijoiden motivaatiota kemian opiskelua kohtaan.
Tutkimuskysymykseen on kéytetty kyselylomakkeella suomennettua kysymyspatteristoa
Glynnin, Brickmanin, Armstrongin ja Taasoobshirazin (2011) artikkelista.

Kysymyspatteristossa on 25 vditettd, viisi jokaiselta erikseen nimetyltd motivaatiota
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tukevalta osa-alueelta. Osa-alueet ovat: sisdistetty motivaatio, uramotivaatio,
itsemadrddmisoikeus, mindpystyvyys ja arvosanamotivaatio. Kysymys tarkastelee siis
opiskelijoiden tavoitteita kemian opiskelun suhteen. Opiskelevatko he kemiaa saadakseen
hyvédn arvosanan vai aidosta kiinnostuksesta kemiaa kohtaan? Kysymyspatteriston
viimeisend on itse laadittu kysymys luokkahuoneen turvallisuuden tunteesta.
Kysymykselld kartoitetaan opiskelijan kokemusta opiskella kemian tunneilla. Tunteeko

opiskelija, ettd hin voi opiskella rauhassa eikd epdonnistumista tarvitse peldtd?

5.2 Tutkimuslomake
Tutkimus toteutettiin tutkimuslomakkeella, joka oli tehty Webropol-alustaan. Kyselyyn

vastattiin anonyymisti eikd kyselylomakkeella ndin ollen kysytty opiskelukuntaa,
sukupuolta tai 1k#d. Opiskeluhaasteista ja -vahvuuksista Kkysyttiin avoimena
kysymyksend. Kysymykset olivat pitkélti itse muotoiltuja pois lukien viimeisti
kysymyspatteristo, jossa oli hyodynnetty Glynnin ynnd muiden (2011)
kysymyspatteristoa. Kysymyspatteriston kédnsi kaksi opiskelijaa, jonka jdlkeen
kddnnoksid verrattiin yhdessd ohjaavan opettajan kanssa muotoillen lopullinen véitelause.

Kyselylomake kéddnnettiin myds englanniksi kansainvélisid opiskelijoita varten.

Tutkimuslomakkeeseen vastattiin anonyymisti, jolloin asioiden késittelystd ei aitheudu
tutkittavilla haittaa (Mékinen, 2006). Tutkimuslomake pyrittiin my6s muotoilemaan
hienotunteisesti tutkimusaiheen sensitiivisyydestd johtuen. Avoimiin kysymyksiin
opiskelijoilla oli mahdollista kertoa kokemistaan haasteista ja vahvuuksista haluamallaan

tavalla ja syvyydella.

Koko kysymyslomake testattiin ennen sen ldhettdmistd lukioihin. Vastaajajoukkona oli
edelliskevidin ylioppilaita tai neljatta vuotta lukiota kiyvia opiskelijoita. Heiddn suullisen
palautteensa jidlkeen joitakin kyselylomakkeen sanamuotoja muokattiin vield
ymmirrettivimmaksi. Kaikki vastaajat kdyttivit kyselyyn vastaamisen maksimissaan
noin kymmenen minuuttia, joka oli korkein toivottu vastausajan pituus. Suomenkielinen

kyselylomake on tdmén tutkielman liitteend nelja.

Kysely ldhetettiin helmi-maaliskuussa sédhkopostilla 63:1le kemian opettajalle 33 lukioon
ympdri Eteld- ja Lansi-Suomea. Opettajien sdhkdpostit oli saatavana koulun nettisivuilta.
Saateviestissd opettajia pyydettiin jakamaan linkkid opiskelijoilleen. Kysely oli auki
14.2-20.3.2022 eli 35 péivad. Jaoin kyselyn lisdksi sosiaalisessa mediassa Kemian

opettajien vertaistuki -ryhméssa seké lukioikéisille tuttavilleni.
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5.3 Tulokset
Kyselyyn vastasi 79 opiskelijaa, joista 61 opiskelijaa vastasi suomenkieliseen ja 18

englanninkieliseen kyselylomakkeeseen. Aivan aluksi yhdistin kyselylomakkeen
vastaukset. Vastaajista 18 opiskelijaa (22,8 %) suoritti pakollisia kursseja tai moduuleja
ja 61 opiskelijaa (77,2 %) valtakunnallisia kursseja ja moduuleita. Pakollisten kurssien
lukijoista 67 % kertoi jatkavansa kemian opiskelua lukiossa. 92 % vastaajista, jotka
lukivat valinnaisia kursseja tai ajattelivat jatkaa kemian opiskelua pakollisten kurssien
jilkeen, ajattelivat myos Kkirjoittaa kemian ylioppilaskirjoituksissa. Vastaajista 43
prosentilla motivaatio kemian opiskelua kohtaan ei ollut muuttunut peruskoulun jalkeen.
35 prosentilla vastaajista motivaatio oli kasvanut ja 22 prosentilla vihentynyt. Kuvassa 4

on esitetty yhteenvetona samat perustiedot vastaajista.

VALINNAISTEN JA PAKOLLISTEN KEMIAN VALINNAISILLE KURSSEILLE OPISKELIJAT, JOTKA AIKOVAT
KURSSIEN VASTAAIJIEN JAKAUMA SUUNTAAVAT OPISKELUJAT KIRJOITTAA KEMIAN
& valinnaisten kurssien opiskelijat PAKOLLISTEN KURSSIEN JALKEEN YLIOPPILASKIRJOITUKSISSA
= pakollisten kurssien opiskelijat H eijatka kemian opiskelua lukiossa mkylld = ei

= jatkaa kemian opiskelua lukiossa

100 %
80 %
60 %

40 %

20%

0%

MOTIVAATION MUUTOS VERRATTUNA
PERUSKOULUUN

E kasvanut B pysynyt samana vihentynyt

50,00 %

40,00 %

30,00 %

20,00 %

10,00 %

0,00 %

Kuva 4. Tiivistetyt perustiedot kyselyyn vastaajista

Tuloksia tarkastellaan niin  kvantitatiivisesti  kuin  kvalitatiivisesti  riippuen
kysymyksenasettelusta. Kvantitatiivisessa analyysissid kéytettiin IBM SPSS Statistics
28.0 ohjelmistoa. Aluksi tarkasteltiin kyselylomakkeen viimeisten 26 véitelauseen
keskindisid korrelaatioita ja jaettiin vditteet viiteen kategoriaan tehden niistd
summamuuttujat. Summamuuttujat nimettiin samoin tavoin kuin Glynnin ynnid muiden
(2011) artikkelissa on nimetty ja vditteet sijoittuvat summamuuttujien alle samalla
tavalla. Viimeinen véite ei kuitenkaan sopinut mihinkddn, joten se jétettiin pois

summamuuttujista. Néin ollen jokaisen summamuuttujan alla oli viisi viitelausetta.
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Taulukossa 2 on esimerkki sisdistetty motivaatio -kategorian korrelaatioista, jotka ovat
suhteellisen korkeita. Taulukossa 3 on esitelty muodostettujen summamuuttujien vélisii
korrelaatiota, jotka ovat myds suhteellisen korkeita. Summamuuttujista laskettu
Cronbach’s alpha on my0s korkea 0,851, mikd selittyy vahvoilla korrelaatioilla.
Cronbach’s alpha kertoo tulosten luotettavuudesta ja yleisesti yli 0,8 arvoja pidetdin

hyvind ja 0,7 tyydyttivina.

Sanalliset vastaukset muutettiin mitattavaan muotoon niin, ettd haluttu tai tutkittu haaste
tai vahvuus merkattiin ykkoseksi ja muut nollaksi. Lopuksi vertailtiin summamuuttujia
eri kyselylomakkeen kysymyksiin. Viitteet sijoittuvat Likert-asteikolle, jossa asteikko
esitetddn seuraavasti: 1=tiysin eri mieltd, 2=osittain eri mieltd, 3=ei samaa eika eri mielti,

4=osittain samaa mieltd ja 5=tdysin samaa mielta.

Tuloksen ollessa tilastollisesti merkitsevd, merkitddn se ylos *, ** tai ***. Yksi téhti *
kertoo p-arvon sijoittuvan vilille 0,01-0,05. Tulos on télloin tilastollisesti melkein
merkitsevd. Kaksi téhted, **, kertovat p-arvon sijoittuvan vilille 0,001-0,01. Tulos on
télloin merkitsevad. P-arvon ollessa < 0,001 tulosta voidaan pitdd tilastollisesti erittdin
merkitsevand. Tdmé merkitddn *** (Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen, & Leskinen,

1997).
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Taulukko 2. Yksittdisten vditteiden korrelaatiot ennen yhdistdmista

summamuuttujaksi.
oppimi-  utelias opiskel- oppimi- kemian
nen on tutki- lessa opin nen tekee opiske-
kiinnos- maan minulle elimas- lusta.
tavaa kemiaa. merki- tini
tyk- mielek-
sellisii kaam-
asioita. paa.
Kemian Pearsonin 1 ,701%%% ,ST74%%% ,595%** ,045%%*
oppimi-  korre-
nen on laatio
kiinnos-  Merkit- <,001 <,001 <,001 <,001
tavaa. sevyys (2-
suuntai-
nen)
Olen Pearsonin ,701%** 1 ,067*%* ,020%%* ,668%*%
utelias korre-
tutki- laatio
maan Merkit- <,001 <,001 <,001 <,001
kemiaa.  sevyys (2-
suuntai-
nen)
Kemiaa Pearsonin ,574%*** L007%** 1 L6061 *** , S8 **
opiskel-  korre-
lessa opin laatio
minulle Merkit- <,001 <,001 <,001 <,001
merki- sevyys (2-
tyk- suuntai-
sellisis nen)
asioita.
Kemian Pearsonin ,595%** ,020%** ,001%*% 1 ,565%**
oppimi-  korre-
nen tekee laatio
elamas- Merkit- <,001 <,001 <,001 <,001
tini sevyys (2-
mielek- suuntai-
kaidm- nen)
paa.
Pidén Pearsonin ,646%** ,668%** ,582%** ,565%** 1
kemian korre-
opiske- laatio
lusta. Merkit- <,001 <,001 <,001 <,001
sevyys (2-
suuntai-
nen)
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Taulukko 3. Summamuuttujien viliset korrelaatiot.

sisdis- uramoti- itsemii- mindpys- arvosa-
tetty vaatio ridmisoi- tyvyys namoti-
motivaa- summa-  Kkeus summa-  vaatio
tio muuttuja summa- muuttuja summa-
summa- muuttuja muuttuja
muuttuja
Sisédistet- Pearsonin 1 ,534 %% ,550%** ,028%** ,660%%*
ty motiv-  korrelaa-
aatio tio
summa-  Merkitse- <,001 <,001 <,001 <,001
muuttuja vyys (2-
suuntai-
nen)
Uramotiv Pearsonin ,534%** 1 489 ** ,372%* ,579H**
aatio korrelaa-
summam tio
uuttuja Merkitse- <,001 <,001 <,001 <,001
vyys (2-
suuntai-
nen)
Itse- Pearsonin ,550%*** LA89%** 1 LA84% % 626%**
madrai-  korrelaa-
misoi- tio
keus Merkitse- <,001 <,001 <,001 <,001
summa-  vyys (2-
muuttuja suuntai-
nen)
Minipys- Pearsonin ,628%** ,3T72%** ,A484%*% 1 , 53 8% **
tyvyys korrelaa-
summa-  tio
muuttuja Merkitse- <,001 <,001 <,001 <,001
vyys (2-
suuntai-
nen)
Arvosana Pearsonin ,660*** ,579%** ,6267F** ,538%** 1
motivaa-  Kkorrelaa-
tio tio
summa-  Merkitse- <,001 <,001 <,001 <,001
muuttuja vyys (2-
suuntai-
nen)
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Summamuuttujien keskiarvot ja varianssit ovat esitetty taulukossa 4. Summamuuttujien
keskiarvoja ei ole jarkevaa verrata toisiinsa, mutta kaikkien summamuuttujien keskiarvot
ovat tutkimuksessani ldhelld kolmosta. Korkeimman keskiarvon summamuuttujista saa
arvosanamotivaatio ja pienimmaén itsemdaraamisoikeus. Varianssi on puolestaan suurin

uramotivaation kohdalla ja pienin sisdistetyssd motivaatiossa.

Taulukko 4. Summamuuttujien keskiarvot, keskihajonnat, mediaanit ja varianssit

keskiarvo  keskihajonta  mediaani  varianssi

sisdistetty motivaatio 3,18 0,95 3,20 0,90
uramotivaatio 3,23 1,19 3,20 1,43
itsemaidraamisoikeus 2,96 0,91 2,80 0,82
minipystyvyys 3,19 0,97 3,20 0,95
arvosanamotivaatio 3,41 0,96 3,40 0,92

Tarkasteltaessa summamuuttujaa sisdistetyn motivaation ja kemian opiskelun jatkamisen
vililla t-testin avulla havaitaan, ettd sisdistetyn motivaation keskiarvo on Likert-asteikolla
1,1 korkeampi niilld, jotka kertoivat jatkavansa kemian opiskelua kuin niilla, jotka lukivat
vain peruskurssit. Tulos on tilastollisesti merkitsevd. T-testilld saatiin t(77)=3,058
p=,003. Vield suurempi ero on uramotivaation summamuuttujalla, jolloin keskiarvo
kemian uramotivaatiolle on 1,8 yksikkdd suurempi niillé, jotka jatkavat kemian opiskelua
kuin niillé, jotka opiskelevat vain pakolliset kurssit. Tulos on tilastollisesti my0s erittdin
merkitseva. T-testilld saatiin t(77)=3,752 p=<,001. Itseméaraamisoikeuden alle kuuluneet
motivaatiovaittdmét olivat 0,8 yksikkod korkeammat kemian opintoja jatkavilla ja tulos
on tilastollisesti melkein merkitsevd. T-testilld saatiin t(77)=2,178 p=,032.
Mindpystyvyydessd eroa keskiarvojen vélilla oli 0,3 yksikkdd. T-testilld saatiin
t(77)=0,758 p=,451. Viimeisend vertaillaan summamuuttujista arvosanapystyvyytta,
jolloin kemian opintoja jatkavilla keskiarvo oli 0,9 yksikkéd korkeampi verrattuna
peruskursseja opiskeleviin ja tulos on tilastollisesti melkein merkitseva. T-testilld saatiin

t(77)=2,309 p=,024. Nama voidaan havaita taulukosta 5.
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Taulukko 5. Kemian opintoja jatkavien ja ei-jatkavien erot eri motivaatiota
mittaavissa summamuuttujissa.

keskiarvo
kemian kemian keskiarvojen merkitsevyys
opintoja opinnot erotus

jatkaville pakollisiin

summamuuttuja kursseihin

jattaville
sisélistetty 3,269 2,100 1,169 ,003™
motivaatio
uramotivaatio 3,362 1,600 1,762 <001 ***
itsemaaraamisoikeus 3,019 2,200 0,819 ,032%*
minfdpystyvyys 3,214 2,900 0,314 451
arvosanamotivaatio 3,482 2,567 0,915 ,024%*

Vastaavasti tutkittaessa, miten paitds kirjoittaa kemia ylioppilaskirjoituksissa tai IB-
tutkinnossa vaikuttaa summamuuttujiin, t-testillda tunnusluvuiksi saatiin t(77)=4,042
p=<,001 sisdistetty motivaation kohdalla, joka on tilastollisesti erittdin merkitseva.
Uramotivaation kohdalla saatiin t(77)=3,014 p=,003, itsemdirddmisoikeuden kohdalla
t(77)=2,077 p=,041, mindpystyvyyden kohdalla  t(77)=2,206 p=,030 ja
arvosanamotivaation kohdalla t(77)=2,553 p=,013. Merkitsevyydet ja keskiarvojen
erotukset on koottu taulukkoon kuusi. Taulukosta 6 voidaan havaita, ettd sisdistetyn
motivaation ja uramotivaation keskiarvojen erotuksen olevan jonkin verran korkeampia
kuin muiden kolmen summamuuttujan. Uramotivaatio on tilastollisesti merkitseva.
Itsemédraamisoikeuden, mindpystyvyyden ja arvosanamotivaation summamuuttujat ovat

tilastollisesti melkein merkitsevia.
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Taulukko 6. Kemian yo- tai IB-tutkinnossa kirjoittavien ja ei-kirjoittavien erot

motivaatiota mittaavissa summamuuttujissa

keskiarvo

suunnittelee ei suunnitel- Kkeskiarvojen merkitsevyys

Kkirjoitta- lut Kirjoitta- erotus

vansa vansa
summamuuttuja kemian yo- kemiaa yo-

tai IB- tai IB-

tutkinnossa tutkinnossa

skskok

sisaistetty 3,346 2,250 1,096 <,001
motivaatio

uramotivaatio 3,391 2,317 1,074 ,003™
itsemiiriimisoikeus 3,045 2,467 0,578 0417

minéipystyvyys 3,290 2,633 0,657 030°

arvosanamotivaatio 3,525 2,783 0,742 ,013"

Vertailtaessa puolestaan motivaation kasvua tai vdhenemistd peruskoulun ja lukio-
opintojen vdlilld, saatiin taulukon 7 mukaisia tuloksia. T-testin tunnusluvuiksi saatiin
t(43)=3,989 p=<,001 sisdistetyn motivaation kohdalla, t(43)=1,545 p=,130
uramotivaation kohdalla, t(43)=3,375 p=,002 itseméddradmisoikeuden kohdalla,
t(43)=5,013 p=<,001 mindpystyvyyden kohdalla ja t(43)=2,633 p=,012
arvosanamotivaation kohdalla. Niistd tuloksista huomionarvoisimpia ovat sisdistetty
motivaatio ja mindpystyvyys, joiden keskiarvojen erotus vastaajien vélilld on yli yhden
yksikdn suurempia ja molemmat tulokset olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid.
Itsemddrddmisoikeus on tilastollisesti merkitsevid ja arvosanamotivaatio tilastollisesti

melkein merkitseva.
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Taulukko 7. Lukioaikana kasvaneen motivaation ja vihentyneen motivaation erot eri

summamuuttujissa.
keskiarvo

motivaation motivaatio  keskiarvojen merkitsevyys
summamuuttuja on kasvanut on erotus

lukioaikana vihentynyt

lukioaikana

sisdistetty motivaatio 3,500 2,459 1,041 <,001""
uramotivaatio 3,421 2,871 0,550 ,130
itsemadraimisoikeus 3,271 2,365 0,906 ,002%*
minfdpystyvyys 3,464 2,282 1,182 <001 ***
arvosanameotivaatio 3,643 2,918 0,725 ,012%

Kyselysséd kysyttiin my0s, miten haasteellisiksi eri kemian osa-alueet koettiin. Likert-

asteikolla 1 edustaa osa-alueen kokemista erittdin helpoksi ja 5 erittdin haastavaksi. Osa-

alueiden vastausten keskiarvot ja varianssit on esitelty taulukossa 8. Osa-alueiden

keskiarvot eivdt poikenneet toisistaan merkittdvasti. Helpoimmaksi koettiin toisten

opiskelijoiden kanssa toimiminen, kokeellisten tdiden tekeminen ja opettajan puheen ja

selitysten ymmaértdminen oppitunnilla.

Haasteellisemmaksi

koettiin  kemiallisten

yhdisteiden rakenteen hahmottaminen, oppikirjan itsendinen lukeminen ja kotitehtdvien

tekeminen. Kemiaan liittyvd matematiikka ndhdddn myds melko haastavana, mutta sen

keskihajonta ja varianssi ovat myds suurimmat.
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Taulukko 8. Haasteiden keskiarvot, keskihajonnat, mediaanit ja varianssit kaikilla

vastaajilla.

keskiarvo

keskihajonta

mediaani

varianssi

kemian kasitteiden

ymmaértiminen

2,75

1,14

3,00

1,294

kemian tehtiviin

liittyvi matematiikka

2,73

1,44

2,00

2,069

kemiallisten

merkintitapojen (esim.

reaktioyhtiloiden)

ymmirtiminen

2,67

1,23

3,00

1,506

kemiallisten
yhdisteiden rakenteen

hahmottaminen

2,96

1,18

3,00

1,627

kokeellisten toiden

tekeminen

2,35

1,32

2,00

1,745

kemian tehtivien ja
tyoohjeiden

ymmiértiminen

2,49

1,14

2,00

1,304

tehtivien
hahmottaminen (esim.
miti tehtivissa

kysytéain)

2,72

1,17

3,00

1,357

oppimiseen ja
opetukseen

keskittyminen

2,71

1,22

3,00

1,491

toisten opiskelijoiden
kanssa toimiminen
(esim. pari- ja

ryhmiitoissi)

2,01

1,32

2,00

1,731

kemian kotitehtivien

tekeminen

2,80

1,34

3,00

1,805

37



opettajan puheen ja 2,42 1,31 2,00 1,708
selitysten

ymmaértiminen

oppitunnilla

oppikirjan lukeminen 2,82 1,31 3,00 1,712

itsendisesti

Tarkastellaan seuraavaksi kemian haasteiden ja summamuuttujien vélisid korrelaatioita.
Kemian késitteiden ymmaértdmiselld on heikko negatiivinen korrelaatio kaikkiin
summamuuttujiin, paitsi mindpystyvyyteen. Mindpystyvyyden korrelaatio on
tilastollisesti erittdin merkitsevd ja korrelaatio on -.420. Kemian tehtdviin liittyvéssi
matematiikassa on havaittavissa my0s heikkoa negatiivista korrelaatiota. Merkittidvin
negatiivinen korrelaatio summamuuttujissa on mindpystyvyyteen -,407, joka on
tilastollisesti erittdin merkitsevd. Kemiallisilla merkintdtavoilla oli vahvin negatiivinen
korrelaatio sisdistettyyn motivaatioon -,326 ja mindpystyvyyteen -.495. Sisdistetty
motivaation on tilastollisesti merkitsevd ja mindpystyvyys tilastollisesti erittdin
merkitsevd. Kemiallisten yhdisteiden rakenteen hahmottamisella oli samoin
merkittdvimmat korrelaatiot sisdistettyyn motivaatioon -,440 ja mindpystyvyyteen -,401,
jotka molemmat olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid. Tilastollisesti merkitseva

korrelaatio oli my0s arvosanamotivaatioon, jonka korrelaatio oli -,297.

Kokeellisten tdiden tekemisen ja summamuuttujien vililld vain mindpystyvyydelld on
negatiivinen korrelaatio. Muilla summamuuttujilla ja kokeellisen tdiden tekemiselld on
heikko positiivinen korrelaatio. Mindpystyvyyden korrelaatio on -,187 eikd se ole
tilastollisesti merkitsevd. Tehtdvien ja tyoohjeiden ymmartdmisessd ainoa positiivinen
korrelaatio on uramotivaatio-summamuuttujan kanssa ,010, joka ei kuitenkaan ole
tilastollisesti merkitsevd. Puolestaan minédpystyvyydelld on tilastollisesti merkitseva
negatiivinen korrelaatio -,333. Korrelaatio muiden summamuuttujien kanssa on heikosti

negatiivinen.

Tehtdvien hahmottamisessa on negatiivinen korrelaatio kaikkien summamuuttujien
kanssa. Vahvimmat negatiiviset korrelaatiot ovat sisdistetylld motivaatiolla -,291 ja
mindpystyvyydelld -,467. Sisdistetty motivaatio on tilastollisesti merkitsevd ja

mindpystyvyys tilastollisesti erittdin merkitsevd. Opetukseen ja oppimiseen
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keskittymiselld kaikilla oli heikosti negatiivinen korrelaatio, mutta niilld ei ollut suurta
tilastollista merkitsevyyttd. Sisdistetty motivaatio oli melkein tilastollisesti merkitseva.
Toisten opiskelijoiden kanssa toimimisella on positiivinen korrelaatio sisdistetyn
motivaatio, uramotivaation ja itsemddrddmisoikeuden kanssa sekd hyvin pieni
negatiivinen korrelaatio mindpystyvyyden ja arvosanamotivaation kanssa. Mikddn

korrelaatioista ei kuitenkaan ole tilastollisesti merkitseva.

Kemian kotitehtdvien tekemiselldi on puolestaan negatiivinen korrelaatio kaikkiin
summamuuttujiin. Voimakkaimmat negatiiviset korrelaatiot ovat sisdistetyn motivaation
-,330 ja mindpystyvyyden -,351 kanssa, jotka ovat my0s tilastollisesti merkitsevid.
Opettajan puheen kanssa uramotivaatio korreloi ainoastaan positiivisesti, mutta erittdin
heikosti eikd se ollut tilastollisesti merkitsevd. Muut summamuuttujat korreloivat
negatiivisesti ja voimakkaimmin minédpystyvyys -,390, joka on my®s tilastollisesti erittiin
merkitsevd. Oppikirjan itsendinen lukeminen korreloi kaikkien kanssa heikosti ja ainoa

tilastollisesti merkitseva korrelaatio on mindpystyvyyden kanssa -,336.

Haasteen ja summamuuttujan viliset Pearsonin korrelaatiot ovat kuvattu oheisessa
taulukossa 9. Merkityksellisemmét korrelaatiot ovat tummennettu havaitsemisen

helpottamiseksi.
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Taulukko 9. Haasteiden ja summamuuttujien viliset korrelaatiot.

sisiistet- uramoti- itsemii- mindpys- arvosa-
ty moti-  vaatio raimis- tyvyys namoti-
vaatio oikeus vaatio
Kemian Pearsonin -,264* -,006 -,167 -,420%**  -169
kisittei-  korrelaa-
den tio
ymmir-  Merkitse- ,019 ,958 ,141 <,001 ,138
timinen. vyys (2-
suuntai-
nen)
Kemian Pearsonin  -,228%* -,127 -,093 - 407%** 217
tehtiaviin  korrelaa-
liittyva tio
matema- Merkitse- ,043 ,265 413 <,001 ,055
tiikka. vyys (2-
suuntai-
nen)
Kemial-  Pecarsonin -,326** -,251% - 117 -,495%%%  _249%
listen korrelaa-
merkin-  tio
tatapojen Merkitse- ,003 ,026 ,306 <,001 ,027
(esim. vyys (2-
reaktio- suuntai-
yhtiloi-  nen)
den)
ymmiér-
timinen.
Kemial-  Pecarsonin -,440%** -216 -,134 - 401%%* - 297%*
listen korrelaa-
yhdistei- tio
den Merkitse- <,001 ,055 ,237 <,001 ,008
raken- vyys (2-
teen suuntai-
hahmot- nen)
taminen.
Kokeel- Pearsonin ,037 ,067 ,073 -, 187 ,045
listen korrelaa-
toiden tio
tekemi- Merkitse- ,749 , 559 ,523 ,099 ,694
nen. vyys (2-
suuntai-
nen)
Kemian  Pearsonin -,157 ,010 -,061 -,333%* -,076
tehtiavien korrelaa-
ja tio
tyoohjei- Merkitse- ,168 ,927 ,594 ,003 ,506
den vyys (2-
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ymmir-  suuntai-
timinen. nen)
Tehtidvi- Pearsonin  -,291%*%* -,053 -,075 -,467%** - 151
en korrelaa-
hahmot- tio
taminen  Merkitse- ,009 ,641 514 <,001 ,186
(esim. vyys (2-
miti suuntai-
tehtavis- nen)
si
kysytaian
).
Oppimi-  Pearsonin -,249* -, 158 -,146 -,212 -, 157
seen ja korrelaa-
opetuk-  tio
seen Merkitse- ,027 ,165 ,200 ,061 ,168
keskit- vyys (2-
tyminen. suuntai-
nen)
Toisten Pearsonin ,021 ,023 ,095 -,064 -,057
opiskeli-  korrelaa-
joiden tio
kanssa Merkitse- ,856 ,843 ,405 ,575 ,618
toimimi-  vyys (2-
nen suuntai-
(esim. nen)
pari- ja
ryhmi-
toissa).
Kemian  Pearsonin -,330%** -,163 -,096 -,351%%* -,141
kotiteh-  korrelaa-
tivien tio
tekemi- Merkitse- ,003 ,152 ,402 ,002 214
nen. vyys (2-
suuntai-
nen)
Opetta- Pearsonin  -,192 ,043 -,065 -,390%** - 098
jan korrelaa-
puheen tio
ja Merkitse- ,090 ,704 ,571 <,001 ,389
selitysten  vyys (2-
ymmir-  suuntai-
timinen  nen)
oppitun-
nilla.
Oppikir- Pearsonin -0,156 -,080 -,160 -,336** -,180
jan korrelaa-
lukemi- tio
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nen Merkitse- ,169 481 ,159 ,002 ,112

itsenii- vyys (2-
sesti. suuntai-
nen)

Kyselyssd kemian opiskelun haasteista vastauksia tuli 42, joista neljassé oli pelkka viiva.
Ndin ollen mukaan luettiin 38 vastausta. Kirjoitetut vastaukset jaoteltiin viiteen eri
kategoriaan:  kielelliset haasteet, matemaattiset haasteet, keskittymisen ja
tarkkaavaisuuden haasteet, muut haasteet seké vastaajalla ei ollut haasteita. Seuraavaksi
tarkennetaan  kunkin  kategorian  sisdltdd sekd annetaan  esimerkkilainaus

2

kyselylomakkeen kysymykseen ” Millaisia kemian opiskeluun vaikuttavia oppimisen
haasteita sinulla on, esimerkiksi kielellisid vaikeuksia tai tarkkaavaisuuden haasteita?”,

jos se on mahdollista.

Kielellisistd haasteista kertoi seitsemén opiskelijaa. Kielellisissd haasteissa oli mainittu
muun muassa lukivaikeus ja dysfasia. Opiskelijat mainitsivat myos kielellisistd
haasteista, jotka liittyivét opiskelukieleen. Osalle opiskelijoista koulun kéyttdma kieli on
eri kuin kotikieli, jolloin opiskelu hankaloituu entisestdén. Erddssd vastauksessa
opiskelija kertoi kdyneensd peruskoulun muulla kuin suomen kielelld ja nyt
suomenkielisessd lukiossa hénelldi on haasteita esimerkiksi termien kanssa.

Englanninkielelld opiskelussa on samoja haasteita:
” language difficulties, english isn’t my first language”

Testattaessa T-testilli kemian osa-alueiden haastavuutta, nelji osa-aluetta nousivat
kielellisistd haasteista kertoneilla selvésti korkeammalle kuin muilla vastaajilla, jota
kéytettiin  nyt perusjoukkona. Kaikki osa-alueet koettiin  vertailujoukkoa
haastavammaksi. Vastauskeskiarvoissa suurimmat erotukset olivat kemiallisten
merkintdtapojen ymmaértamisessd, kokeellisten toiden tekemisessd, tehtdvien
hahmottamisessa seké toisten opiskelijoiden kanssa toimimisessa. Kaikkien viitteiden
keskiarvoerot ovat liitteessd yksi. Kemiallisten merkintdtapojen hahmottamisessa
kielellisistd haasteista kertoneilla opiskelijoilla oli keskiarvon mukaan 0,99 yksikko
haastavampaa ymmartdd kemiallisia merkintdtapoja kuin opiskelijoilla, jotka eivit olleet
maininneet kielellisid haasteita. T-testin tunnuslukuina saatiin t(77)=2,077 p=,041, joka
on tilastollisesti melkein merkitsevd. Vastaavasti kokeellisten tdiden tekemisessd

kielellisid haasteista kertoneet opiskelijat kokivat 0,86 yksikkdd haastavammaksi tehda
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kokeellisia toitd muihin vastaajiin nihden, mutta tulos ei ole tilastollisesti merkitseva. T-
testin tunnuslukuina t(77)=1,673 p=,098. Tehtivin kysymyksen ymméirtdmisessi
kielellisista haasteista kertoneet opiskelijat kokivat 1,08 yksikkod korkeammaksi
haastavuuden ymmartdd esimerkiksi mitd tehtidvassd kysytddn. Tulos on tilastollisesti
melkein merkitsevd. T-testin tunnuslukuina saatiin t(77)=2,435 p=,017. Toisten
opiskelijoiden kanssa toimiminen koettiin 0,93 yksikkod haasteellisemmaksi muihin
vastaajiin verrattuna, joka ei ole kuitenkaan tilastollisesti merkitsevd. T-testin
tunnuslukuina t(77)=1,805 p=,075. Suurimmat neljd keskiarvoerotusta on koottu

taulukkoon 10.

Taulukko 10. Kielellisistd haasteista kertoneiden suurimmat keskiarvoerotukset t-
testilld mitattuna.

Haasteita 7 keskiarvo erotus muusta T-testin merkitsevyys
muut vastaajat vastaajajoukosta arvo p)

72

tehtivien 3,71 1,08 t(77)=2,435 ,017"

hahmottaminen

merkintitapojen 3,57 0,99 t(77)=2,077  ,041"

ymmértiminen

toisten 2,86 0,93 t(77)=1,805 ,075

opiskelijoiden
kanssa
toimiminen

kokeellisten 3,14 0,86 t(77)=1,673  ,098

toiden

tekeminen

Kielellisistd haasteista kertoneilla oli muihin vastaajiin ndhden alhaisempi
mindpystyvyyden tunne. Eroa oli -0,647 yksikkod, mutta tulos ei ole tilastollisesti
merkitsevd. T-testin tunnusluvuiksi saatiin t(77)=-1,701 p=,093. He kokivat muuta

vastaajajoukkoa heikommin mahdollisuuteen saavuttaa arvosana 9 kemiasta tai
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hallitsemaan kemian tietoja ja taitoja. Muiden summamuuttujien erotuksen olivat

korkeintaan +0,1 yksikkoa.

Matemaattisista haasteista kertoi neljd opiskelijaa. Haasteita matematiikassa koettiin
erityisesti englanninkielisessé kyselyssd, mutta yksikddn vastaus ei varsinaisesti viitannut

matemaattiseen oppimisvaikeuteen. Esimerkkilainaus:
” Anytime when more complicated math gets involved, my working pace stagnates”

T-testilld verrattaessa neljdd matemaattisista haasteista kertonutta opiskelijaa muuhun
vastausjoukkoon  merkittdivimmait  keskiarvoerot  olivat kemiaan  liittyvéssa
matematiikassa, kokeellisten tdiden tekemisessd, kemian tehtdvien ja tyOohjeiden
ymmaértimisessd sekd kemian kotitehtdvien tekemisessd. Kaikkien véitteiden
keskiarvoerot ovat liitteessd kaksi. Kemiaan liittyva matematiikka koettiin 1,33 yksikkoa
haastavammaksi matemaattisista haasteista kertoneilla kuin muulla vastausjoukolla,
mutta tulos ei ollut tilastollisesti merkitseva. T-testistd saatiin t(77)=1,833 p=,071.
Kokeellisten toiden tekeminen koettiin keskiarvollisesti 1,47 yksikkod haastavammaksi
perusjoukkoon ndhden ja tulos on tilastollisesti melkein merkitseva. T-testistd saatiin
t(77)=2,223 p=,029. Kemian tehtdvien ja tydohjeiden ymmaértdminen koettiin puolestaan
0,8 yksikkod haastavammaksi kuin perusjoukolla, mutta tulos ei ole tilastollisesti
merkitsevd. T-testistd saatiin t(77)=1,367 p=,176. Puolestaan kotitehtdvien tekeminen
koettiin 0,74 yksikkod haastavammaksi kuin perusjoukolla, mutta tulos ole tilastollisesti
merkitsevd. T-testistd saatiin t(77)=1,075 p=,286. Oppimiseen ja opetukseen
keskittyminen koettiin puolestaan 0,22 yksikk6d helpommaksi verrattuna perusjoukkoon,
mutta tulos ei ole tilastollisesti merkitseva. T-testilld saatiin t(77)=-0,349 p=,728. Nelja

suurinta keskiarvoerotusta on poimittu taulukkoon 11.
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Taulukko 11. Matemaattisista haasteista kertoneiden suurimmat
keskiarvoerotukset t-testilld mitattuna.

Haasteita 4 keskiarvo erotus muusta T-testin merkitsevyys
muut vastaajat vastaajajoukosta arvo P

75

kokeellisten 3,75 1,47 t(77)=2,223  ,029"

toiden

tekeminen

tehtiviin 4,00 1,33 t(77)=1,833  ,071
liittyva

matematiikka

tehtiivien ja 3,25 0,8 (77)=1,367 ,176

tyoohjeiden
ymmirtiminen

kotitehtiivien 3,50 0,74 (77)=1,075  ,286

tekeminen

Matemaattisissa  haasteista  kertoneiden  erotukset  motivaatiota  kysyvissd
summamuuttujissa oli alhaisin mindpystyvyydessd, -0,674 yksikkod, joka ei ole
tilastollisesti merkitsevi. T-testin tunnuslukuna saatiin t(77)=-1,358 p=,178. Opiskelijat
eivit luottaneet parjddvansd kemian kokeissa, laboratoriotdissd tai projekteissa hyvin.
Uramotivaation summamuuttuja puolestaan 0,35 yksikkod matalampi kuin muilla
vastaajilla t(77)= -0,561 p=,577 ja tulos ei ole ndin tilastollisesti merkitseva.
Matemaattisista oppimisvaikeuksista kertoneet kokivat, ettid kemiasta ei tule olemaan niin
paljon hyotyd tyouralla tai kemiaa ei ndhdd tulevaisuuden ammattia. Puolestaan
arvosanamotivaatiota mittaavissa vaittdmissd matemaattisista haasteista kertoneilla
keskiarvojen erotus oli 0,36 yksikkod korkeampi muihin vastaajiin verrattuna. Vastaajat
pohtivat esimerkiksi, minkd arvosanan he tulevat saamaan ja hyvén arvosanan saaminen
oli heille tdrkedd. T-testin tunnuslukuna saatiin t(77)=0,720 p=,474, joka ei ole

kuitenkaan tilastollisesti merkitseva.

Keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteistaan kertoi yhdeksédn opiskelijaa.
Keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteisiin oli mainittu esimerkiksi haasteet havaita
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tehtdvistd ratkaisun kannalta oikeat luvut, sijoittaen ne kaavaan. Lisdksi haasteet
aiheuttivat huolimattomuusvirheitd ja tekivdt oppituntimateriaaleista vaikeammin

ymmérrettidvid. Esimerkkilainaus keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteista:

” Tarkkaavaisuuden haasteita, kaavojen soveltaminen, kaavoihin laitettavien lukujen

l6ytaminen/ saaminen”™

Haasteista kertoneiden opiskelijoiden vastauksia verrattiin muuhun vastaajajoukkoon.
Yhté isoja eroja keskiarvoissa ei ollut havaittavissa kuin kielellisistd ja matemaattisista
haasteista kertoneilla. Keskiarvojen erotus oli suurimmillaan noin 0,78 yksikkoa. Eniten
haasteita koettiin  kédsitteiden ymmartamisessd, kemian tehtdviin liittyvéssa
matematiikassa, tehtdvien ja tydohjeiden ymmaértdmisessd sekd opettajan puheen ja
selitysten ymmartdmisessd oppitunnilla. Mikddn tuloksista ei kuitenkaan ollut
tilastollisesti merkitsevd. Kaikkien véitteiden keskiarvoerot ovat liitteessd kolme.
Kasitteiden ymmartdminen koettiin 0,41 yksikkdd haastavammaksi kuin muut vastaajat
kokivat. T-testilld saatiin t(77)=1,021 p=,311. Matematiikka koettiin 0,42 yksikkod
haasteellisemmaksi kuin muilla vastaajilla. T-testin avulla saatiin t(77)=0,833 p=,407.
Tehtdvien ja tydohjeiden ymmirtdminen koettiin 0,57 yksikkod haasteellisemmaksi
verrattuna muihin vastaajiin. T-testisti saatiin t(77)=1,422 p=,159. Opettajan selitysten ja
puheen ymmirtdminen oppitunnilla koettiin 0,78 yksikkod haastavammaksi kuin muut
vastaajat sen kokivat. T-testilld saatiin t(77)=1,712 p=,091. Oppikirjan lukeminen
puolestaan koettiin hieman helpommaksi, mitd muu vastaajajoukko koki. T-testilld saatiin

t(77)=-0,109 p=,914. Nelja merkittdvinta keskiarvoerotusta on koottu taulukkoon 12.
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Taulukko 12. Keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteista kertoneiden suurimmat
keskiarvoerotukset t-testilld mitattuna.

Haasteita 9 keskiarvo erotus muusta T-testin merkitsevyys
muut vastaajat vastaajajoukosta arvo p)

70

opettajan 3,11 0,78 t(77)=1,712  ,091

selitysten ja
puheen
ymmaértiminen
oppitunnilla

tehtivien ja 3,00 0,57 t(77)=1,422 ,159

tyoohjeiden
ymmirtiminen

tehtiviin 3,11 0,42 (77)=0,833  ,407

liittyva
matematiikka

kasitteiden 3,11 0,41 t(77)=1,021 311

ymmirtiminen

Keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteista kertoneilla opiskelijoilla kaikkien
summamuuttujien keskiarvot olivat pienempid kuin muulla vastaajajoukolla. Suurimmat
erot olivat mindpystyvyydessa -0,41 yksikkod, itsemédraamisoikeudessa -0,40 yksikkod
ja arvosanamotivaatiossa -0,49 yksikkod. T-testin tunnusluvut samassa jirjestyksessi
ovat t(77)=-1,209 p=,231, t(77)=-1,259 p=,212 ja t(77)=-1,455 p=,157. Opiskelijat eivit
ndin ollen uskoneet hallitsevansa kemian tietoja ja taitoja tai he eivdt kokeneet
opiskelevansa ahkerasti toisin kuin muut vastaajat kokivat. Mikdan tuloksista ei ole

kuitenkaan tilastollisesti merkitseva.

Toisaalta haasteita koettiin muuta vastaajajoukkoa vdhemmaét kokeellisten tdiden
tekemisessd, toisten opiskelijoiden kanssa toimimisessa sekd oppikirjan lukemisessa
itsendisesti. Erot eivdt olleet kuitenkaan merkittdvid, korkeintaan parikymmenysta.
Kokeelliset tyot koettiin 0,12 yksikkdd helpommiksi t-testin tunnusluvuilla t(77)=-0.234

p=,815. Toisten opiskelijoiden kanssa toimiminen koettiin 0,01 yksikkéad helpommaksi.
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T-testin arvoiksi saatiin t(77)=-0,029 p=,977. Oppikirjan lukeminen itsendisesti koettiin
0,22 yksikkod helpommaksi ja t-testilld saatiin t(77)=-0,449 p=,655. Tulokset eivit ole

tilastollisesti merkitsevia.

Muut haasteet -kategoria siséltdd 18 vastausta, joissa kerrottiin haasteena muun muassa
lilan nopeasta etenemistahdista, paniikki- ja ahdistuneisuushiiriostd sekd heikosta
motivaatiosta ja visymyksestd. Kategorialla ei siis ollut puhtaasti yhteisti tekijdd vaan
kategoriaan sijoitettiin kaikki, jotka omina kategorioinaan olisivat muodostaneet yhden
tai kahden maininnan kategorioita. Avoimessa vastauksessa kerrottiin esimerkiksi, ettd
paniikki ja ahdistuneisuushdirio nosti toisinaan opiskelijan kynnysté aloittaa koulutéiden

tekeminen. Esimerkkilainaukset kategoriasta muut haasteet:

” On vaikee keskittyd niin moneen asiaan yhtd aikaa ja ulkoaopiskeltavaa on todella

paljon™

” Hankalaa niin pienessd ajassa sisdllyttdd kaikkea ja kemiat opettajan kanssa pitdd

olla kohdallaan ettd se helpottaisi opiskelua™

Keskiarvo erotukset olivat suhteellisen pienid, mutta kemiallisten yhdisteiden rakenteen
hahmottaminen koettiin 0,70 yksikkdd haastavammaksi kuin mita loput 61 vastaajaa oli
vastannut. Tulos on tilastollisesti melkein merkitsevd. T-testistd saatiin t(77)=2,079
p=,041. Toiseksi suurin erotus oli oppimiseen ja opetukseen keskittymisessd, jossa ero
oli 0,60 yksikkod, mutta tulos ei ollut tilastollisesti merkitsevd. T-testistd saatiin
t(77)=1,607 p=,112. Toisaalta tehtdviin liittyvd matematiikka koettiin 0,52 yksikkod
helpommaksi, mutta tdimikééin tulos ei ollut tilastollisesti merkitsevd. T-testistd saatiin

{(77)=-1,352 p=,180.

Vertailtaessa motivaatio vdittimien vastauksia muista haasteista kertoneiden
opiskelijoiden ja muiden vastaajien kesken ei havaittu isoja poikkeamia. Keskiarvojen
erotukset vastaajajoukkojen vililld olivat korkeintaan 0,15, eivitkd ndin ollen olleet

merkittavia.

Lisdksi 11 vastauksessa kerrottiin, ettei heilld ollut haasteita opiskelun suhteen. Ei ole -
vastausten ja muun vastaajajoukon vélisid keskiarvoeroja vertailtaessa t-testin avulla ei
ollut havaittavissa juurikaan merkittdvia keskiarvoeroja kumpaankaan suuntaan. Toisten
opiskelijoiden kanssa toimiminen koettiin 0,54 yksikkdéd helpommaksi muuhun

vastaajajoukkoon ndhden. T-testilld saatiin t(77)=-1,275 p=,206. Puolestaan kemiallisten
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merkintdtapojen ymmartdiminen koettiin 0,47 yksikk6d helpommaksi kuin muu
vastaajajoukko koki. T-testilld saatiin t(77)=-1,163 p=,249. Niistd kumpikaan ei ole

tilastollisesti merkitseva.

Opiskelijoiden vastaukset motivaatiota mitanneisiin véittdmiin ei juuri eronnut muista
vastaajista. Suurin ero oli uramotivaation kohdalla, 0,50 yksikk6d, mutta se ei ollut
tilastollisesti merkitsevi. Niin ollen opiskelijat kokivat muita vastaajia enemmain kemian
opiskelusta olevan hyotya tyOuralla sekd kemia néhtiin mahdollisena tulevaisuuden

tyoalana. T-testin tunnuslukuina saatiin t(77)=1,282 p=,204

Tarkastellaan seuraavaksi, miten luokan turvallinen ilmapiiri koetaan haasteista
kertoneiden opiskelijoiden ja muiden vastaajien vélilld. Kielellisistd haasteista kertoneet
kokivat luokan ilmapiirin -0,54 yksikkod heikommaksi muihin vastaajiin ndhden. T-
testistd saatiin t(77)=-1,205 p=,232. Matemaattisista haasteista kertoneet opiskelijat
kokivat kemian luokan ilmapiirin kaikkein heikoimmaksi. He kokivat ilmapiirin
keskiarvollisesti -1,09 yksikkdd huonommaksi kuin muut vastaajat. T-testistd saatiin
t(77)=-1,875 p=,065. Puolestaan keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteista kertoneilla
ilmapiiri koettiin -0,13 yksikkdd huonommaksi muihin vastaajiin verrattuna. T-testista

saatiin t(77)=-0,325 p=,746. Mitkéén tuloksista eivét ole tilastollisesti merkitsevia.

Oheiseen kuvaajaan 1 on vield koottu avoimissa vastauksissa kerrotut haasteet. Muut
haasteet kategoria on suurin, mutta se pitdd sisdllddn hyvin laajan skaalan erilaisia
haasteita. Keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteet olivat vastausaineison perusteella
suurin kategoria, sen jdlkeen tuli kielelliset haasteet ja viimeisimpind matemaattiset

haasteet.
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NIMETTYJEN HAASTEIDEN JAKAUTUMINEN

W ej ole haasteita muut haasteet
W keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteet Ml matemaattiset haasteet

W kielelliset haasteet

O

O
AT
TR

] 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Kuvaaja 1. Nimettyjen haasteiden jakautuminen vastausaineistossa.

Vahvuuksia puolestaan nimettiin aktiivisemmin. 55 opiskelijaa vastasi vahvuuksia
koskevaan avoimeen kysymykseen ja osissa vastauksissa mainittiin useampikin vahvuus.
Mainitut vahvuudet jaottelin kymmeneen luokkaan, joista yksi oli viivat. Nama jatettiin
huomiotta ja niihin kuului kaikkiaan kolme vastausta. Néin ollen muodostui yhdeksdn
luokkaan. Kaisittelen seuravaksi vastaukset neljdstd suurimmasta luokasta eli
matematiikasta, kokeellisesta tyoskentelystd, opiskelutekniikoista ja muut kemian tiedot

ja taidot -kategoriasta. Vahvuudet ovat kuvattu tarkemmin kuvaajassa 2.
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NIMETYT VAHVUUDET KEMIAN OPISKELUSSA
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1] 2 4 6 a8 10 12 14 16 18

W ei hyvd miss&&n 3
W kiinnostus kemiaa kohtaan
W pasttelykylky 4
ll muut kemian tiedot ja taisot 10
Il hahmottamiskyky 4

opiskelutekniikat 10

kokeelliset tyst 6
Il matematiikka 17
W k3sitteiden ymmértiminen 3

Kuvaaja 2. Nimettyjen vahvuuksien jakautuminen vastausaineistossa.

Matematiikka nimettiin 17 vastauksessa vahvuudeksi. Matematiikassa mekaaninen
laskeminen ndhtiin vahvuutena sen jilkeen, kun oli ymmaértinyt mitd tulisi laskea.
Kemiassa matematiikka néhtiin myds hyvin helppona “perus” matematiikkana. Osa
vastaajista kertoi olevansa omasta mielestddn ylipdédtddan vahva matemaattisissa aineissa
ja osa vastasi kysymykseen yhdelld sanalla, matematiikassa. Vertailtacssa vastaajia, jotka
kertoivat vahvuuksikseen matematiikan, muihin vastaajiin voitiin huomata, ettd
matematiikan vahvuuksikseen nimenneet kokivat kaikki kysytyt kemian osa-alueet
keskiarvollisesti helpommiksi kuin muut vastaajat. Suurimmat keskiarvoerot olivat
kemiaan liittyvdssd matematiikassa, 1,53 yksikk6d ja kemiallisten merkintitapojen
ymmartdmisessd, 1,16 yksikkod. Tulokset olivat tilastollisesti erittdin merkitsevia.
Kolmanneksi suurin keskiarvoerotus oli kotitehtdvien tekemisessd, 0,79 yksikkoa,

tuloksen ollessa tilastollisesti merkitseva. T-testilld saatiin taulukon 13 mukaiset arvot.
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Taulukko 13. Matematiikan vahvuuksikseen kertoneiden suurimmat
keskiarvoerotukset t-testilld mitattuna.

Vahvuuksia 17 keskiarvo erotus T-testin arvot merkitsevyys
Muut 63 matematiikan vastaaja-

vahvuudeksi  joukosta

nimenneilla
tehtiviin liittyva 1,53 -1,53 t(77)=-4,316 <001 ***
matematiikka
kemiallisten 1,76 -1,16 t(77)=-3,707 <,001%***
merkintitapojen
ymmaértiminen
kemian 2,18 -0,79 t(77)=-2,204 ,031%*
kotitehtivien
tekeminen

Verrattaessa matematiikan  vahvuuksikseen  kertoneiden  vastauksia ~ muuhun
vastaajajoukkoon summamuuttujien erotukset eivdt olleet merkittdvid. Ainoastaan
sisdistetyn motivaatio oli 0,21 yksikk6d suurempi matematiikan vahvuudekseen
nimenneilld, mutta tulos ei ollut tilastollisesti merkitseva. T-testilld saatiin t(77)=0,792

p=,431.

Kokeellisessa tyoskentelyssd, kuudessa vastauksessa, vahvuuksiksi nousivat kokeellisten
tdiden suunnittelu sekd raportointi taidot. Lisdksi mainittiin hyvét ryhmaétyodtaidot ja
tarkka ohjeiden lukeminen, jotka osittain kuuluvat myos opiskelutekniikoiden alle.
Opiskelutekniikoista nousi esille myds taito opetella asioita ulkoa sekd nopea uuden asian
omaksumisen taito. Omaksumisen syvillisyydestdi ei puolestaan mainittu.
Opiskelutekniikan vahvuudeksi nimenneet opiskelijat kokivat kaikki kemian osa-alueet
helpommaksi kuin muut vastaajat. Merkittdvid eroja keskiarvoissa ei kuitenkaan juuri
ollut. Suurin erotus oli 0,93 yksikkdd oppimiseen ja opetukseen keskittymisessi, joka on
tilastollisesti melkein merkitseva. T-testilld saatiin t(77)=-2,302 p=,024. Muut erotukset
olivat korkeintaan puoli yksikkdd. Opiskelutekniikat vahvuuksikseen nimenneet

opiskelijat vastasivat kaikkiin motivaatiovéittdmiin korkeamman keskiarvon kuin muu
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vastaajajoukko. Suurimmat erot olivat arvosanamotivaatiossa, 0,88 yksikkod, ja
itsemddrddmisoikeudessa, 0,76 yksikkod. T-testilld saatiin t(77)=2,825 p=,006 ja
t(77)=2,561 p=,012. Arvosanamotivaation tulos on tilastollisesti merkitsevd ja
itsemdarddmisoikeuden erotus tilastollisesti melkein merkitsevd tulos. Nédin ollen
opiskelijat ovat kiinnostuneempia tulevista arvosanoistaan seki kayttivit enemmaén aikaa

ja valmistautuvat huolella arviointilanteisiin.

Kemian tiedot ja taidot kategoria piti sisdlldédn kemiaan liittyvid asiasisédltdjd ja niiden
osaamista. Vahvuuksista mainitsi 10 opiskelijaa. Kategoriaan kuuluu esimerkiksi
reaktioyhtdloiden tasapainotus, moolimassan laskeminen ja eri sidostyyppien
muodostuminen. Verrattaessa t-testilldi kemian tietoihin ja taitoihin liittyvistd
vahvuuksista kertoneita muihin vastaajiin, havaittiin, ettd vahvuuksista kertoneet kokivat
kaikilla kyselyn kemian osa-alueilla enemmén haasteita kuin muut vastaajat. Suurin
keskiarvojen erotus oli kemian kotitehtdvien tekemisessé, jossa vahvuuksista kertoneet
kokivat kotitehtdvien tekemisen 1,03 yksikkod haastavammaksi kuin muut vastaajat
tuloksen ollessa tilastollisesti melkein merkitseva. T-testilld saatiin t(77)=2,337 p=,022.
Kemian tiedot ja taidot vahvuuksikseen nimenneiden opiskelijoiden suurimmat erot
summamuuttujissa ovat itsemadrddmisoikeudessa 0,67 yksikkdd, joka oli tilastollisesti
melkein merkitsevd tulos ja arvosanamotivaatiossa 0,51 yksikkod, joka ei ollut
tilastollisesti merkitsevd tulos. T-testilld saatiin t(77)= 2,230 p=,029 ja t(77)=1,593
p=,115. Ndin ollen opiskelijat kdyttévit aikaansa opiskeluun omasta mielestiin enemmaén
kuin isompi vastaajajoukko. Lisdksi he ajattelevat muita vastaajia enemméin minka

arvosanan he tulisivat saamaan.

Kyselyssd pyydettiin opiskelijoita vastaamaan, millaisia tuen keinoja he ovat lukion
kemian opetuksessa saaneet. Opiskelijat voivat valita useamman vaihtoehdon niin
halutessaan ja tihdn kysymysosioon tuli 99 vastausta, kun vastaajia oli 79. Vastaukset on
esitelty kuvaajassa 3. Suurin osa opiskelijoista kertoi, etteivdt he olleet saaneet tukea
lukion kemian opetuksessa, mutteivat kokeneet tarvitsevankaan tukea. Suosituin tuen
muoto kyselyn mukaan oli tukiopetus, toisena pidennetty koeaika tai lisdaika tehtidvien
palautukseen ja kolmantena opiskelijan saama oma oppimateriaali. Muita tukikeinoja
olivat omat arvosteluperiaatteet sekd tukea muilta ihmisiltd kuin koulun henkilokunnalta.
Seitsemin opiskelijaa vastasi, etteivéit olleet saaneet tukea, vaikka kokivat tarvinneensa
sitd.
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ANNETUN TUEN JAKAUMA VASTAUKSISSA

W en ole saanut tukea, mutten ole tarvinnut
W en ole saanut tukea, vaikka olisin tarvinnut
W muu
W erityisopettajan antama tuki
W omat arvosteluperusteet
muita erityisjirjestelyja koetilanteessa
pidennettyi aikaa kokeeseen tai tehtévien palautukseen
W omaa oppimateriaalia

W tukiopetusta

L A 7,00
NI 7,00
M 3,00
Il 1,00
(M 3.00
0,00
12,00
(MMM 2,00
L -1, 00

Kuvaaja 3. Annetun tuen jakauma vastausaineiston perusteella.

6 Johtopaatokset

Seuraavaksi esittelen tuloksiin perustuvia johtopddtoksié ja pohdintaa.

6.1 Tulosten johtopaatokset ja pohdinta

6.1.1 Motivaatio ja tukitoimet
Koottujen summamuuttujien ja keskiarvoerotusten perusteella voidaan havaita kaikkien

vastaajien kesken, ettd sisdistetty motivaatio vaikuttaa merkittdvisti kemian
opiskelumotivaatioon. Uramotivaatiolla on merkitystd erityisesti opiskelijan pohtiessa
jatkaako hén kemian opiskelua lukiossa pakollisten kurssien jélkeen, sekéd pohtiessaan
kirjoittaako opiskelija kemian yo- tai IB-tutkinnossaan. Yo- tai IB-tutkintoon téhtadvit
opiskelijat ovat ndin ollen todennédkoisesti kiinnostuneita myds luonnontieteellisesti
koulutusurasta. Halkan (2003) tutkimuksessa kemia néhtiin jatko-opintojen kannalta
merkitykselliseksi, kun kemiaa oli opiskeltu lukiossa useita kursseja. Téssa tutkimuksessa
tarkasteltaessa uramotivaation keskiarvoa kaikkien vastaajien kesken voidaan havaita sen
olevan kohtalaisen korkea. Toisaalta myos keskihajonta ja varianssi ovat suureet, joten
vastaukset ovat hajaantuneet summamuuttujista eniten. Halkan (2003) tutkimuksessa
opiskelijat kokivat kemian olevan tienavaaja hyvipalkkaisiin tdihin, mutta vain paljon

kemiaa opiskelleet halusivat tyon, jossa kemian tiedoilla olisi merkitysta.
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Puolestaan minédpystyvyydelld on merkitystd motivaatioon ja sen kasvuun lukiossa.
Opiskelijat, jotka vastasivat motivaationsa kasvaneen lukioaikana, kokivat myds
osaavansa kemiaa paremmin kuin opiskelijat, jotka kertoivat motivaation laskeneen
lukio-opintojen aikana. Néin ollen lukiolaisten osaamista ja kyvykkyyden tunnetta on

tuettava lukiossa, jotta kemia nihdddn motivoivana valintana.

Tulokset olivat samansuuntaisia, mitd Vesterinen ynnd muut (2013) raportoivat.
Kysymykset eivdt olleet tdysin samoja ja tutkimuksen pédpaino oli erilainen. Sekd
Vesterisen ynnd muiden (2013) ettd tdssa tutkimuksessa kemian valinnaisten kurssien
valinta seka paétos kirjoittaa kemia yo- tai IB-tutkinnossa ovat voimakkaasti riippuvaisia
uramotivaatioon. Lisdksi Vesterisen ynnd muiden (2013) tutkimuksen mukaan opiskelijat
eivit valinneet lisdkursseja, jos he eivit kokeneet kemiaa tulevana tyburana. Bromanin ja
Simonin (2014) tutkimuksessa kemian kursseista ei pidetty, jos opettajasta itsestddn tai
opettajan tavasta rakentaa oppitunnit ei pidetty tai kemia koettiin vaikeaksi. Pelkki
kemian kokeminen vaikeaksi ei kuitenkaan aina automaattisesti tarkoittanut, ettei

opiskelija pitdnyt kemian opiskelusta.

Verrattaessa haasteiden ja summamuuttujien vélisid korrelaatioita huomatiin
mindpystyvyyden vaikuttavan merkittdvasti melkein jokaiseen nimettyyn kemian osa-
alueeseen. Ainoastaan kokeellisten tdiden tekeminen, oppimiseen ja opetukseen
keskittyminen sek toisten opiskelijoiden kanssa toimiminen eivit nousseet tilastollisesti
merkitseviksi. Niistd kaksi jalkimmdiistd eivédt varsinaisesti liity kemian oppimisen
rakenteeseen vaan enemman luokkahuonekéyttdytymiseen tai muihin taitoihin, jotka ovat
kuitenkin merkityksellisid my0s kemiassa. Kokeellinen tydskentely voidaan kokea
mukavana “puuhasteluna”, eikd sitd kaikissa lukiossa vélttdméttd arvioida. Muut osa-
alueet mittaavat kemian osaamista konkreettisemmin ja niissd opiskelija havainnoi omaa
osaamistaan osittain huomaamattaankin. Kasitteiden ymmartdminen, merkintdtapojen
ymmirtdiminen sekd tehtdvien hahmottaminen koettiin eniten mindpystyvyyttid
pienentéviksi, jos niissd koettiin haasteita. Opiskelija saa ndissd my0s suoraan palautetta,
ymmartddko hdn moolimassan kisitteen, suolahapon kaavan tai mité suuretta tehtdvassi

tulisi ratkaista.

Nuoren kyvykkyyskasitykseen vaikuttavat oppijan itsensd havainnoima oma osaaminen,
mutta myds muilta saatu palaute (Mononen ym., 2017). Esimerkiksi matemaattisista
haasteista kertoneet opiskelijat kokivat luokan ilmapiirin yhden yksikon heikommaksi

55



kuin muut vastaajat. Luokan turvattomuus voi heijastua ndin  oppijan
kyvykkyyskésitykseen, koska opiskelija voi ajatella, ettd luokassa muut eivét tee virheita
eikd niitd luokassa sallittaisi. Turvattomuus on sidoksissa my0s itseohjautuvuusteorian
yhteenkuuluvuuteen. Kaikilla osa-alueilla esiintyvit haasteet voivat vaikuttaa opiskelijan
kyvykkyyskésitykseen ja mindpystyvyyteen, jos opiskelija vertaa osaamistaan muihin
ryhmén opiskelijoihin. Pitddko opiskelija epdonnistumista merkkiné kyvyttomyydestdan?
Opiskelija on myos tirkeédd tuntea onnistumisia oman toimintansa johdosta (Vauras ym.,
2018). Vuonna 2011 yhdeksdsluokkalaisille tehdyssa tutkimuksessa kemian osaaminen
oppilaan omasta nédkokulmasta koettiin epdvarmaksi, jopa hieman negatiiviseksi.
Toisaalta tutkimuksessa ammatilliseen koulutukseen hakeutuvat oppilaat kokivat kemian
osaamisensa heikoksi ja lukioon hakeutuvat puolestaan hyvéksi. Vastausten
summautuessa keskiarvo jii hieman negatiiviseksi. (Tdhki, 2012). Puolestaan Halkan
(2003) tutkimuksessa lukion kemian opiskelu koettiin vaikeaksi vuonna 2001 ja omat

kyvyt koettiin negatiivisesti erityisesti vihdn kemiaa opiskelleiden joukossa.

Sisdistetty motivaatio oli toinen summamuuttujista, jossa oli tilastollisesti merkitsevid
tuloksia. Kemiallisten merkintdtapojen ymmaértiminen, yhdisteiden rakenteen
hahmottaminen, tehtdvien hahmottaminen sekd kotitehtdvien tekeminen véhensivit
sisdistettyd motivaatio, jos niissd koettiin haasteita. Jos yhdisteiden rakenteen
hahmottaminen ja merkintitapojen ymmértdminen koetaan liian vaikeaksi, ne voivat
vihentdd luonnollista innostusta kemian opiskelua kohtaan. Tdma nékyy erityisesti, jos
aina joutuu ponnistelemaan osaamisensa ddrirajoille ymmirtddkseen edes, mitd
reaktioyhtdldssé tapahtuu. Saman voi havaita myds tehtdvien hahmottamisessa. Jos aina
kayttdd paljon aikaa ja energiaa pelkédn tehtdvdnannon ymmartdmiseen, on se pois itse
tehtévinteosta. Kiinnostus kemiaa kohtaan oli erityisen suuri paljon kemiaa opiskelleiden
joukossa Halkan (2003) tutkimuksessa. Vdhan kemiaa lukeneiden joukossa kiinnostus oli
paljon negatiivisempi ja jonkin verran kemiaa opiskelleet eivit olleet puolesta eivitka

vastaan.

Opiskelijat olivat saaneet eniten tukiopetusta, omaa oppimateriaalia sekd pidennettyd
aikaa koetilanteeseen tai tehtdvien palautukseen. Tukiopetusta voidaan kohdentaa
helposti opiskelijan omien tarpeiden mukaan, jolloin tuen tarve voidaan arvioida hyvinkin
yksildllisesti. Koetilanteen tukitoimista lisdaika on helpoimpia jarjestdd. Lisdaika

tukitoimena auttaa esimerkiksi lukemisen ja kirjoittamisen haasteiden kanssa
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kamppailevia opiskelijoita, kuten Kairaluoma, Torppa, ja Aro (2017) mainitsivat.

Koeajan pidentdminen ei kuitenkaan helpota koetilannetta merkittavasti.

Erityisopettajan apua hyddynnettiin hyvin véhén, joka toisaalta voi johtua myds aineen
spesifisyydestd. Jos opiskelijalla on haasteita lukion valtakunnallisten syventdvien
kurssien kanssa ja erityisopettaja on taustaltaan muu kuin luonnontiedeaineita opettava
opettaja, voi erityisopettajan olla hankalaa antaa kovin spesifistd ja syvillistd tukea
omasta aineenosaamisestaan johtuen. Niin ollen on kédytdnnollisempdd hyodyntda
tukiopetusta tuen tarjontaan. Sinkkosen ynnd muiden (2016) kirjoittamassa artikkelissa
lukioiden erityisopettajan tyonkuva sijoittui vuonna 2011 kolmeen osa-alueeseen:
konsultaatio-, opetus- ja taustatyohon. Néistd eniten aikaa kulutti erilaiset lukitestaukset,
joka oli pois muusta tydstd. Erityisopettajan tyonkuva on siis hyvin laaja eiki aikaa riitd
valttamattd opiskelijan henkilokohtaiseen opetukseen, jolloin aineenopettajan antama

tukiopetus on varteenotettava vaihtoehto.

6.1.2 Koetut haasteet kemian opiskelussa
Kemian osa-alueista vaikeimmiksi koettiin kemiallisten yhdisteiden rakenteen

hahmottaminen, oppikirjan lukeminen itsendisesti sekd kemian kotitehtdvien tekeminen.
Yhdisteiden rakenteen hahmottaminen on hyvin kemialle spesifinen taito, johon
tutustutaan syvillisemmin vasta lukiossa. Rakenteen hahmottamista ei hyddynnetd

muissa oppiaineissa, joten kaikki opiskelu tapahtuu kemian oppitunneilla.

Oppikirjan lukeminen itsendisesti ja kotitehtdvien tekeminen vaativat oma-aloitteisuutta
sekd ymmairrysta opiskelutaidoista. Halkan (2003) tutkimuksessa opiskelijat kokivat, etti
kemian hyvén osaamisen saavuttamiseksi pitdd opiskella kotona ahkerasti. Aikaisemmat
kokemukset kotitehtdvien hyodyllisyydestd peruskoulussa tai vanhempien tuki
vaikuttavat tehtdvien tekemiseen. Kotitehtévien tulee olla opiskelijalla sopivan haastavia,
mutta ei myOskddn lilan vaikeita. Opettajalla voi olla puolestaan haasteena antaa
kotitehtdvid koko ryhmaille niin, ettd kotitehtdvét olisivat jokaiselle haasteellisuudeltaan
optimaaliset. Tdhdn hyvéa keino on hyddyntéé eriyttdmistd. My0Os opiskelijan orientaatiot
opiskelua kohtaan vaikuttavat oppimiseen, mutta ne eivit ole haasteita. Niemivirran,
Pulkkan, Tapolan ja Tuominen-Soinin (2013) artikkelissa oppimisorientoitunut opiskelija
on oma-aloitteinen, kun taas tydskentelya vélttelevi opiskelija odottaa ulkopuolisen tukea
ja apua. Eri tavat orientoitua nidkyvit siis itsendisessd oppikirjan lukemisessa ja

kotitehtdvien tekemisessd sekd miten haastavaksi tai helpoksi opiskelijat ne kokevat.
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Kielellisten haasteet vaikuttavat kyselyn mukaan melkeinpd jokaiseen kemian osa-
alueeseen. Tehtidvien hahmottaminen koettiin vaikeaksi samoin kuin merkintitapojen
ymmaértiminen. Tdémé ndkyy lukiossa pitkissd tehtdvdnannoissa, joissa pitkén tekstin
seassa voi olla kemiallisia merkintdjd. Lukiossa opiskelijan tulee poimia tekstistd
merkitykselliset kohdat, yhdistdd aiemmin oppimansa tieto sekd soveltaa lukemaansa
(Sandberg, 2021). Kokeelliset tyot voivat ndyttdytyd hankalana, jos tydohjeiden
lukemisessa on pulmia. Teknisen lukutaidon ollessa heikohko, aikaa ja energiaa menee
tyoohjeen oikeinlukemiseen eikd luetun ymmartdmiseen. Lukiossa ty6t tehdddn usein
pari- tai ryhmitdind, joten tydohjeiden ymmaértdmattdmyys voi ndyttdytyd nolona,
negatiivisena tunteena. Toisaalta lukiossa lukihaasteet voivat ndyttiytyd myods muissa
ryhmaitoissd ja aiheuttaa opiskelijoille nolostumista, joka vdhentdd kiinnostusta kemiaa
kohtaan. Toisaalta heikompi mindpystyvyyden tunne heijastuu lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuteen. Opiskelijat eivit usko pérjdévinsd kemian testeissd, kokeissa

ja laboratoriotdissa.

Sanallisissa vastauksissa kerrottiin myds koulun sivistyskielen olevan muu kuin
opiskelijan oma kotikieli. Taémi voi hankaloittaa opiskelijan opiskelua, varsinkin, jos
opiskelija ei pysty ajattelemaan lukemaansa tai tehtdviddn sivistyskielelld vaan joutuu
kaintdmiin opiskelemansa asiat ensin kotikielelleen. Sandberg (2021) nostaa esille my0s
nuorten kotona puhutun kielen. Jos vanhemmat eivit puhu tai ymmaérrd suomea juuri
lainkaan, nuoren suomen kielitaito ei padse kohentumaan ja monipuolistumaan. Télloin
el ole kyse suoranaisesti lukipulmasta, mutta opiskelijalle on hyva silti tarjota tukea

tarvittaessa.

Matematiikka koettiin enemmén vahvuutena kuin haasteena. Kemiassa matematiikka
ndhddén usein tyovilineend ja osaa laboratoriotdistd ei voi tehdd ilman tarvittavia
laskutoimituksia muun muassa liuosten laimennuksesta. Kousan ja Akselan (2019)
tekemissd tutkimuksessa opettajat olivat huolissaan, ettei heilla riitd aika tukea oppilaita
kokeellisessa tyoskentelyssd. Tutkimus toteutettiin yldkoulun opettajien kanssa, eikd

oppilailla ollut mitéén spesifejd nimettyja haasteita.

Kotitehtdvat siséltdvit ajoittain vélttdméttd matematiikkaa, joten erityisen suurista
matemaattisista haasteista kamppailevien opiskelijoiden voi olla haasteellista tehdd
kotitehtdviddn. Matemaattisista haasteista kertoneet kokivat my0s heikompaa
mindpystyvyyden tunnetta, joka heijastuu varmasti kemian tehtivien osaamiseen, jotka
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sisdltdaviat matematiikkaa. Sandberg (2021) huomauttaa, ettd vaikka nuorella olisi hyvit
taidot matematiikassa, mutta matematiikka ajatuksena tuntuu ahdistavalta, se vaikuttaa
my0ds nuoren motivaatioon. Opettajalla ja kodilla on tdssd kohtaa iso merkitys tukea
nuorta. Pelkddko nuori epdonnistumista, jonka vuoksi motivaatio matematiikkaa kohtaan
on heikko? Uramotivaation heikkous voi olla selitettidvissd laboratoriotdiden kautta. Jos
opiskelijat kokevat suuria haasteita esimerkiksi liuoslaskujen kanssa, he voivat ajatella,
ettei kemia ole heiddn alansa. Tassd kohtaa opettajan on tirked osoittaa, ettd
laboratorioty6t ovat muutakin kuin pelkkdd laskemista. Miten tietotekniikan luomia

mahdollisuuksia voidaan hyodyntda tassd kohtaa?

Keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteista kertoneilla suurimmat haasteet verrattuna
muihin vastaajiin olivat opettajan puheen ymmértdmisessd, tehtivien ja tydohjeiden
ymmairtdmisessd, tehtdviin liittyvidssd matematiikassa ja késitteiden ymmartdmisessa.
Sandberg (2021) kéyttdd teoksessaan termid vigilanssi, kun opiskelija suuntaa
tarkkaavaisuuden opettajan opetukseen. Opiskelija kontrolloi tarkkaavaisuuttaan, jotta
hin keskittyy opetukseen. Jos luokkahuoneessa on tarpeeksi vahvoja drsykkeitd,
opiskelijan tarkkaavaisuus voi siirtyd tahattomasti muualle. Tilan ollessa rauhaton,
tahattomia ja vahvoja drsykkeitd voi esiintyd runsaasti hiiriten opiskelijan

tarkkaavaisuuden suuntaamista. (Sandberg, 2021).

Tehtdvit ja tydohjeet voivat olla lukiossa pitkid ja yhdestd virkkeestd tulisi onnistua
poimimaan monta tehtdvin kannalta oleellista asiaa. Esimerkiksi ADHD:n kanssa
kamppailevilla nuorilla voi esiintyd lukemisen haasteita. Heilld voi olla niukka
sanavarasto ja sanojen tunnistaminen ei ole tdysin automatisoitunut. (Miettinen ym.,
2003). Sama pitee myos kisitteiden ymmartdmiseen, koska lukiossa késitteet ovat usein
selitetty sanallisesti. Matematiikka koetaan puolestaan haasteelliseksi algebrasta ja

tehtdavien vaiheittaisesta etenemisestd johtuen (Miettinen ym., 2003).

Keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteeksi nimenneet opiskelijat kokivat
mindpystyvyyden tunteensa, itsemddrddmisoikeutensa ja arvosanamotivaationsa
heikommaksi kuin muut vastaajat. Opiskelijat eivdt ndin ollen luottaneet parjddvinsi
kemian testeissd, kokeissa ja laboratoriotdissd niin hyvin kuin muu vastaajajoukko uskoi
parjadvansi. Toisaalta opiskelijat eivit kiyttdneet niin paljon aikaa ja vaivaa opiskelunsa
eteen kuin muu vastaajajoukko. Ehkd opiskelijat kokivat niin suuria haasteita
matematiikan tehtdvien tai tehtdvien ymmaértdmisen kanssa, etteivit he kokeneet
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haluavansa kayttdd aikaa opiskeluun. Sandberg (2018) huomauttaa teoksessaan, ettd
erityisesti tukea tarvitsevilla nuorilla on havaittu olevan negatiivinen késitys omista
taidoistaan. Arvosanamotivaatio summamuuttujan mukaan opiskelijat eivdt pohtineet
niin paljon kuin muut vastaajat, minkd arvosanan he tulisivat saamaan tai hyvin

arvosanan saaminen olisi ollut heille tarkeda.

Nimetyt haasteet ovat samantyyppisid, mitd Sormunen, Hartikainen-Ahia ja Koskela
(2021) mainitsevat luokan- ja erityisopettajaopiskelijoille tehdysséd tutkimuksessa, joka
koski alakoulun ympéristooppia. Tutkimuksessa haasteelliseksi koettiin esimerkiksi
luonnontieteelle ominainen kieli ja késitteet, symbolien ja kaavojen kéytto, erilaiset

kokeelliset tydt seké itsendinen tyonteko.

6.1.3 Kemiassa koetut vahvuudet
Vahvuuksia nimettiin hyvin laajasti, mutta matematiikka nousi vastauksista useimmin

esille. Matematiikka on kiinnostava maininta, silld matematiikka koetaan usein hyvin
vedenjakajana. Siitd pidetddn tai sitd vihataan, harvoin sithen suhtaudutaan neutraalista.
Vastauksista kévi ilmi kotitehtdvien tekemisen helppous heilld, jotka kertoivat
matematiikan vahvuudekseen. Onko lukion kemian tehtdvit matematiikkapainoitteisia?
Vesterisen ynnd muiden (2013) kirjoittamassa artikkelissa kemiaan liittyvit laskut
koettiin melko helpoiksi, kun mielipidettd kysyttiin 98:1ta lukion opiskelijalta. Helppoutta
pidettiin artikkelin mukaan myos yhtend tekijdnd jatkaa kemian opiskelua lukiossa.
Puolestaan vuonna 2001 tehdyssé tutkimuksessa matematiikkaa ei koettu kemiassa liian

vaikeana, muttei mydskadn helppona (Halkka, 2003).

Kokeellisen tydskentelyn maininnat olivat myos ylldtys. Viimeiset kaksi vuotta on
opiskeltu vaihtelevasti etd- ja ldhiopetuksessa sekd silti kuusi opiskelijaa mainitsee
kokeellisen tyon vahvuudekseen. Kemiassa kokeellisuus on ollut siis mukana
poikkeusajoista huolimatta. Kokeellisuus myds yhdistdd useasti teorian ja sovellukset.
Kemian kokeelliset tyot késittelevdt kuitenkin usein teorian osia, joita voidaan havaita
thmisaistein. Kousa ja Aksela (2019) toteavatkin, ettd jokapdivdiseen eldmddn liittyva
kemian teoria on helppo demonstroida tai teettdd oppilastyond, mutta abstraktit késitteet,
kuten atomi, onkin jo hyvin vaikea esittdd. Oppilaat ja opiskelijat mieltdvin kemian
kokeellisuuden helpoksi, koska se harvoin sisdltdd kaikkein haastavimmiksi koettuja

késitteitd ja teorioita.
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Vastaukset eivit puolestaan siséltdneet juuri viitteitd tietotekniikkaan, joka minua hieman

ylltti.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys
Haasteita nimesi alle puolet vastaajista, joten vastaukset eivit ole kovin luotettavia seka

osa haasteista jdi varmasti nimedmaittd. Vastauksia ei myoskddn luokiteltu haasteen
haastavuuden perusteella ja samaan ryhméén saattoi osua suurien ja pienien haasteiden
kanssa kamppailevia nuoria. Esimerkiksi matemaattisista haasteista kertoneiden
opiskelijoiden vastauksista yksikédén ei ollut puhtaasti matemaattinen oppimisvaikeus,
mitd lukemisen haasteissa taas tuli ilmi, esimerkiksi dysfasia. Vahvuuksia nimettiin
enemman. Vahvuuksien nimeémistd ei ehkd koettu mydskdén niin sensitiiviseksi kuin
haasteiden nimedmistd. Sanallisia vastauksia ei mydskéddn vertaisarvioitu, joten toinen
henkil6 olisi voinut tulkita vastauksen toisin. Tilastollisesti aineisto on myos pieni

(N=79), jotta siitd voitaisiin tehdd suurempia tilastollisia paatelmia.

Kyselylomake pyrittiin muotoilemaan hienotunteisesti ja sanallisiin vastauksiin ei ollut
pakollista vastata niin halutessaan. Tdmén toivottiin lisddvan vastausinnokkuutta, mutta
mahdollisti samalla yksittdisten haasteiden ja vahvuuksien jddmistd nimedmaétta.
Tutkimuksessani osa opiskelijoista vastasi avoimiin kysymyksiin yhdelld sanalla ja
muutama kertoi hyvinkin tarkkaan haasteistaan tai vahvuuksistaan. Kyselylomake tehtiin
anonyymisti, eikd siind kysytty tietoja esimerkiksi sukupuolesta, asuinkunnasta tai
arvosanoista. Aineisto sdilytetddn tietosuojadokumentin mukaan, joka on tdmén
tutkielman liitteend viisi. Tutkimuksessa pyrittiin noudattamaan hyvid tieteellisid
kaytantoja.

6.3 Jatkotutkimus

Lukiossa annettavasta tuesta ei ole juuri tehty tutkimuksia, joten tutkimusta olisi helppo
ldhted laajentamaan eteenpdin. Tétd tutkimusta voisi laajentaa, jotta vastaajia saataisiin
enemmain tai tutkimusta voisi rajoittaa kemialle spesifisiin aihealueisiin ja niiden
tutkimiseen, kuten reaktioyhtdl6ihin tai sidostyyppeihin. Miksi ne koetaan juuri niin
haastaviksi? Entd vahvuuksista, mitkd kemialle spesifiset aihealueet koetaan

vahvuuksiksi?
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Liitteet

Liite 1 Taulukko kielellisistd haasteista kertoneiden suurimmat keskiarvoerotukset
t-testilld mitattuna. Suluissa merkittyni kunkin keskiarvon keskihajonta.

keskiarvo keskiarvo keskiarvojen
kielellisista muilla erotus
haasteesta (N=73)
kertoneilla (N=7)
kemian kisitteiden 343 2,68 0,75
ymmiéirtiminen (0,79) (1,15)
kemian tehtiviin liittyvi 3,00 2,71 0,29
matematiikka (1,16) (1,47)
kemiallisten 3,57 2,58 0,99
merkintitapojen (esim. (1,13) (1,21)
reaktioyhtiloiden)
ymmaértiminen
kemiallisten yhdisteiden 3,57 2,90 067
rakenteen hahmottaminen (1,13) (1,28)
kokeellisten toiden 3,14 2,28 0,86
tekeminen (1,46) (1,29)
kemian tehtivien ja 3,14 2,43 0,71
tyoohjeiden (1,07) (1,14)
ymmértiminen
tehtivien hahmottaminen 3,71 2,63 1,08
(esim. miti tehtivissa (0,49) (1,17)
Kysytian)
oppimiseen ja opetukseen 3,00 2,68 0,32
keskittyminen (0,82) (1,25)
toisten opiskelijoiden 2,86 1,93 0,93
kanssa toimiminen (esim.  (1,57) (1,27)
pari- ja ryhmaétoissi)
kemian kotitehtivien 3,29 2,75 0,54
tekeminen (1,11) (1,36)
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opettajan puheen ja 2,71 2,39 0,32
selitysten ymmiértiminen (1,38) (1,31)
oppitunnilla

oppikirjan lukeminen 3,29 2,78 0,51
itseniisesti (1,50) (1,29)
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Liite 2 Taulukko matemaattisista haasteista kertoneiden suurimmat
keskiarvoerotukset t-testilld mitattuna. Suluissa merkittynd kunkin keskiarvon

keskihajonta.
keskiarvo keskiarvo keskiarvojen
matemaattisista  muilla erotus
haasteesta (N=T75)
kertoneilla
(N=4)
kemian Kkisitteiden 3,25 2,72 0,53
ymmaértiminen (0,96) (1,15)
kemian tehtéviin liittyvd 4,00 2,67 1,33
matematiikka (1,16) (1,43)
kemiallisten 3,00 2,65 0,35
merkintitapojen (esim. (1,63) (1,21)
reaktioyhtiloiden)
ymmirtiminen
kemiallisten yhdisteiden 3,25 2,95 0,3
rakenteen (2,06) (1,24)
hahmottaminen
kokeellisten toiden 3,75 2,28 1,47
tekeminen (1,89) (1,26)
kemian tehtivien ja 3,25 2,45 0,8
tyoohjeiden (1,50) (1,20)
ymmértiminen
tehtivien hahmottaminen 3,25 2,69 0,56
(esim. miti tehtivissa (1,50) (1,15)
kysytéain)
oppimiseen ja opetukseen 2,50 2,72 -0,22
keskittyminen (1,29) (1,23)
toisten opiskelijoiden 2,50 1,99 0,51
kanssa toimiminen (esim. (1,29) (1,32)
pari- ja ryhméitoissi)
kemian kotitehtiavien 3,50 2,76 0,74
tekeminen (1,29) (1,34)
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opettajan puheen ja 2,50 2,41 0,09
selitysten ymmértiminen (1,29) (1,32)

oppitunnilla

oppikirjan lukeminen 3,00 2,81 0,19
itseniisesti (0,82) (1,33)
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Liite 3 Taulukko keskittymisen ja tarkkaavaisuuden haasteista kertoneiden suurimmat
keskiarvoerotukset t-testilld mitattuna. Suluissa merkittynd kunkin keskiarvon
keskihajonta.

keskiarvo keskiarvo keskiarvojen
keskittymisen ja muilla erotus
tarkkaavaisuuden (N=70)
haasteesta kertoneilla
(N=9)
kemian kisitteiden 3,11 2,70 0,41
ymmirtiminen (1,17) (1,13)
kemian tehtiviin 3,11 2,69 0,42
liittyvd matematiikka  (1,45) (1,44)
kemiallisten 3,00 2,63 0,37
merkintitapojen (1,12) (1,24)
(esim.
reaktioyhtiloiden)
ymmirtiminen
kemiallisten 3,11 2,94 0,17
yhdisteiden rakenteen (1,27) (1,28)
hahmottaminen
kokeellisten toiden 2,44 2,34 0,1
tekeminen (1,33) (1,33)
kemian tehtivien ja 3,00 2,43 0,57
tyoohjeiden (1,23) (1,12)
ymmiértiminen
tehtivien 2,89 2,70 0,19
hahmottaminen (esim. (0,78) (1,21)
miti tehtivissa
kysytéin)
oppimiseen ja 2,89 2,69 0,2
opetukseen (1,17) (1,23)
keskittyminen
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toisten opiskelijoiden 2,22 1,99 0,23
kanssa toimiminen (1,20) (1,34)

(esim. pari- ja

ryhmiitoissi)

kemian kotitehtivien 3,11 2,76 0,35
tekeminen (1,45) (1,33)

opettajan puheen ja 3,11 2,33 0,78
selitysten (1,36) (1,28)
ymmaértiminen

oppitunnilla

oppikirjan lukeminen 2,78 2,83 -0,05
itsendisesti (1,20) (1,33)
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Liite 4 Suomeksi oleva kyselylomake

Kemian oppimisen haasteet ja vahvuudet

|:| Pakollizet kysymykset merkitty tahdella (*)

Olen vildennen vuoden kemian opettajaopiskelija ja teen Pro Gradu -tutkielmaa lukioclaisten oppimisen
haasteiden ja vahvuuksien vaikutuksesta opiskelumotivaatioon kemian opefuksessa. Kitos, kun vastaat!

Vastaukset kasitellaan EU:n tietosucjalain mukaisesti (GDBR). Oheisen linkin (hitps:futufi-
my.sharepoint. com/w-fg/perzsonalijtheli_utu_fi'Ea7IhyVUZopDnOSZm97ocdsByg_[ZZAn3ZESA-
XaulBZMg?e=tLgd0M) takaa loytyvassa dokumentissa kuvataan tietosuojailmoitus tarkemmin.

Mita kemian moduulia/kurssia suoritat? *
O valtakunnallizia pakollisia moduuleja’kursseja

O valinnaisia moduulejakursseja

Ajattelitko jatkaa kemian opiskelua lukiossa? *
() kyia
O en

Suunnitteletko kirjoittavasi kemian ylioppilaskirjoituksissa? *
() kylia
O en

Onko motivaatiosi opiskella kemiaa muuttunut ylakoulun jilkeen? *
O kylla, motivaationi on kasvanut

O mativaationi ei ole muuttunut

O kylld, motivaationi on vahentynyt

Millaisia kemian opiskeluun vaikuttavia oppimisen haasteita sinulla on,
esimerkiksi Kielellisia vaikeuksia tai tarkkaavaisuuden haasteita?
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Valitse vaittama, joka kuvaa mielestdsi kemian opiskeluasi juuri nyt.
1=taysin eri mieltd, 2=osittain eri mieltl, 3=ei samaa eik3 eri mielts,
4=gsittain samaa mieltad ja 5=taysin samaa mielta

Kemian opiskelussa minulle on haastavaa... *
10

kemian kasitieiden ymmartaminen
kemian tehtaviin liittyva matematiikka
kemiallisten merkintatapojen (esim.
reakfioyhtaloiden) ymmartaminen
kemiallisten yhdisteiden rakenteen
hahmaottaminen

kokeellisten téiden tekeminen

kemian tehtavien ja tyoohjeiden
ymmartaminen

tehtavien hahmottaminen (ezim. mita
tehtavassa kysyiaan)

oppimizesn ja opetukseen
keskitlyminen

toisten opiskelijoiden kanssa toimiminen
(esim. pari- ja rrhmatoissa)

kemian kotitehtavien tekeminen

opettajan puheen ja selitysten
ymmartaminen oppitunnilla

OO0 OO0 OO OO0 O000¢g
OO0 00 OO OO0 O000¢
O OO0 OO OO0 0O000p

OO0 OO0 O O OO0 OO0O0

oppikijan lukeminen itsenaizsest
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Millaista tukea olet lukion kemian opetuksessa saanut? Voit valita useita. *
[[] tukiopetus

|:| omaa cppimateriaalia

|:| pidennettya aikaa tehtavien palautukseen tai kokeeseen

|:| muita erityisjarjestelyja koetilanteessa (esim. erillinen tila)

|:| opettajani oftaa arvosteluperusteizza huomioon oppimisen haasteeni

|:| entyizopetiajan antamaa tukea

|:| muuta, millaista tukea?

[ ] en ole saanut tukea, vaikka olisin mielestani tarvinnut

|:| en ole saanut fukea, enka koe tarvitsevani tukea

Millaisia kemian opiskeluun vaikuttavia vahvuuksia sinulla on, esimerkiksi
missa koet olevasi erityisen hyva?

Kemian opiskelu ja motivaatio
Valitse vaittama, joka kuvaa mielestdsi kemian opiskelusi juuri nyt.
1=taysin eri mielta, 2=osittain eri mieltd, 3=ei samaa eika eri mielta,
4=osittain samaa mieltad ja 5=taysin samaa mielta *
13 2@
Femian oppiminen on Kinnostavaa. O O

Femian oppiminen auttaa minua
saamaan hyvan tyopaikan.

Opiskelen ahkerasti oppiakseni kemiaa.

Uskon, etta voin saada vahiniaan
arvozanan 9 kemiasta.

Hyvin parjaaminen kemian kokeissa ja
laboratoriotdissa merkitsee minulle
paljon.

Olen utelias futkimaan kemiaa.

OO0 O O 0O0
o O O 0O0
OO0 O OO0 O0 0Og¢g
OO O OO0 0 O0s
OO O OO0 0 0Og

Femian ymmartaminen fulee
hyddyttamaan minua tydurallani.
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Valmistaudun hyvin kemian kokeisiin ja
laboratorictaihin.

Luotan parjaavani kemian kokeisza
hywin.

On tarkeaa, ettd saan kemiassa
wvahintaan arvosanan 9.

Femiaa opiskellessa opin minulle
merkityksellisia asioita.

Kemian tietamys tulee antamaan
minulle etua tycurallani.

Maen tarpeeksi vaivaa kemian
opiskeluun.

Uskon, etta pystyn hallitsemaan kemian
tiedot ja taidot.

Mietin, minka arvozanan fulen saamaan
kemiasta.

Kemian oppiminen fekee elamastani
mielekkaampaa.

Tulen kayttamaan kemian
ongelmanratkaisutaitoja tyourallani.

Kaytan paljon aikaa kemian opiskeluun.

Olen varma, efia pystyn ymmartamaan
kemiaa.

Hyvan kemian arvosanan saaminen on
minulle tarkeaa.

Pidan kemian cpiskelusta.

Tuleva tydni tulee littymaan kemiaan.

Kaytan oppimismenetelmia oppiakseni
kemiaa hyvin.

Luotan parjaavani hyvin kemian
laboratoriotdissa ja projekieissa.
Haluan menestya kemian kokeissa
muita opiskelijoita paremimin.

Kemian luckassa on turvallinen ilmapiiri,
jossa minun &i tarvitse pelata
epaonnistumista.

®
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Liite 5 Tietosuojadokumentti

1. Rekisterin nimi: Kemian oppimisen haasteet ja vahvuudet lukio-opinnoissa
2. Rekisterinpitdja ja tietosuojavastaava: Johanna Helin, jtheli@utu.fi
Kemian laitos, Aurum, Henrikinkatu 2, 20500 Turku

3. Tutkielman ohjaaja ja vastuuhenkilo: Veli-Matti Vesterinen, vmjves@utu.fi,
Kemian laitos, Aurum, Henrikinkatu 2, 20500 Turku

4. Henkilotietojen kasittelyn tarkoitukset ja kasittelyn oikeusperuste: Tietoja
kaytetaan Pro Gradu -tutkimukseen, joka tehdaan Turun Yliopistossa kevaalla 2022.
Tutkimusvastausten pohjalta tehdaan Pro Gradu -tutkielma.

Vastaaja on antanut suostumuksensa itse antamiensa henkilotietojen kasittelyyn
(suostumus 6 art. 1 e-kohta).

5. Kasiteltavat henkilotietoryhmat: Rekisteriin talletetaan tieto, suorittaako
opiskelija pakollisia vai valinnaisia lukio-opintoja, onko han suunnitellut jatkavansa
kemian opintoja seka kirjoittaako opiskelija kemian ylioppilaskirjoituksissa.
Opiskelijoiden sahkopostiosoitteita, asuinkuntaa tai nimea ei kysyta. Avoimissa
vastauksissa pyydetaan kuvailemaan haasteita ja vahvuuksia, joihin vastaaja voi
valita itse, kuinka tarkasti han haluaa kertoa kokemuksistaan.

6. Henkilotietojen vastaanottajat tai vastaanottajaryhmat: Tietoja ei siirreta eika
luovuteta opinnaytetyon ulkopuolelle.

7. Tietojen siirto kolmansiin maihin: Henkilotietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan
talousalueen ulkopuolelle.

8. Henkilotietojen sailyttamisaika: Kyselyn vastauksia sailytetaan 24 kuukautta Pro
Gradu -tutkielman hyvaksymisen jalkeen. Aineisto havitetaan taman jalkeen
tietoturvallisesti.

9. Rekisteroidyn oikeudet: Vastaajalla on oikeus pyytaa vastauksensa poistoa
myohemmin, mikali sen katsotaan mahdollistavan tutkimuksen edelleen. Poisto-
oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.

10. Tiedot, mista henkilotiedot on saatu: Lomake on lahetetty opettajille
sahkoposteihin, jotka ovat olleet nakyvilla Internetissa, linkkia on jaettu sosiaalisessa
mediassa ja/tai linkkia on jaettu yliopistoon vierailemaan tuleville lukio-
opiskelijoille. Opettajat ovat puolestaan valittaneet opiskelijoilleen linkin kyselyyn.

......

ei kayteta automaattiseen paatoksentekoon tai profiloinnin tekemiseen.
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