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ABSTRACT

Kautto-Knape, Erja

The paralysing school interaction: A grounded theory study of the students’
view

Jyvéaskyld: University of Jyvaskyld, 2012, 151 p.

(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625; 438)

ISBN 978-951-39-4778-1 (nid.)

ISBN 978-951-39-4779-8 (PDEF)

This qualitative research aims at discovering a substantive theory that explains stu-
dents” school achievement in order to shed new light on the perplexing phenomenon of
underachievement. Although the school achievement of Finnish students is high ac-
cording to PISA research the estimated proportion of underachieving students is about
10 - 20 % in each classroom. The substantive theory was formed to conceptualise the
meaning - making processes and to explain students’ behaviour, basic social processes,
in episodes of negative experiences taking place within school settings with adult in-
teractions.

The participants were five junior high school students (girls), three of whom
were identified as underachievers and two as achievers. The data was gathered from
interviews carried out from 2000 to 2007. The data also consisted of field notes (years
1999 - 2000), documents such as report cards, self-concept, self-esteem and health hab-
its surveys (N=52) from the year 2000. The data was analysed according to grounded
theory procedures at three coding levels: open, selective and theoretical. There were a
total of 194 substantive codes, which were further grouped into 34 theoretical ones.
These codes gave insight into the students” meaningful behaviour in four subcategories
of basic social processes: shaming, fearing, becoming angry and giving up. The core
category is the illumination of the paralysing process, which explains the students’
level of school achievement.

The cause-consequence model of this substantive theory indicates that the stu-
dents are not underachievers, but they fail to perform well or to adapt to the school’s
cultural system. The emotions that arise during a learning interaction are significant
factors in the learning process. Students are paralysed due to the negative or hostile
classroom climate, the humiliating behavior of teachers or other personnel, the feeling
of rejection, facing improper academic challenges or unfair evaluating systems.

The literature integration, derived from several different research domains, con-
sists of studies based on the role of social interaction in human behaviour within learn-
ing contexts. Further, this theoretical formation provided the ground for the formal
theory, a multidimensional dynamic model which, on a general level, explains the stu-
dents” school achievement as a negative spiral. The educational implications of the
substantive and formal theories are discussed.

Keywords: Ethnography, grounded theory, classroom interaction, underachievement,
school achievement, paralyzing school interaction, school achievement’s negative spi-
ral
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ESIPUHE

Tamén vditoskirjan perustana on ollut vuonna 1999 kdynnistynyt alisuoriutu-
misprojekti, jonka myota herési kiinnostukseni ymmartad, miten erityispedago-
gisesti voidaan poistaa oppimisen ja koulusuoriutumisen esteitd tai tukea oppi-
laita suoriutumaan koulutyossddn optimaalisesti. Tutkimukseni tavoitteena oli
ymmartdd, millaiset oppilaasta johtuvat tekijdt ovat yhteydessd kouluepdonnis-
tumiseen ja miten erityisopettajana olisin voinut tukea ndiden oppilaiden kou-
lusuoriutumista. Tutkimusprosessin myotd aloin kuitenkin yhd enemmén ym-
mirtdd, ettd koulu jarjestelmd ei ole yhdenvertainen kaikille oppilaille eiké ota
huomioon oppilaiden erilaisia ja myds muuttuvia oppimis- tai perustarpeita.
Olen titen kokenut timén tutkimusprosessin ennen kaikkea haasteellisena op-
pimisprosessina, jossa minun on ollut mahdollisuus kehittdd itsedni sekd am-
matillisesti ettd ihmisend. V&itostyoni on opettanut minulle néyryyttd, luopu-
mista ja sitkedd uudelleen yrittdmistd. Tamén tutkimusraportin julkaiseminen
on usean vuoden tutkimusprosessin paddtepiste. Pitkd tie on ollut sekd antoisa
ettd vaativa, mutta nyt, kun se on kdyty, tunnen suurta kiitollisuutta monia
kanssakulkijoitani kohtaan.

Aloittaessani jatko-opintoja ensimmaéinen ohjaajani oli professori Sakari
Moberg. Hanen tarkat ja terdvat kommenttinsa tyoni metodisista ratkaisuista ja
tutkimukseni tavoitteista ovat olleet oivallisia matkaevditd. Olen kirjoittanut
tutkimuspéivikirjaani vuonna 2000 professori Mobergin erddssd tutkijasemi-
naarissa lausumat kommentit: ”Ald aseta mitian maailmaa syleilevid tutkimus-
tavoitteita - ota pieni ja selked pala maailmaa, johon pureudut syville” ja ”Pe-
rustele tulkintasi aineistolla”. Etnografille ensin mainittu kommentti oli varsin
tiukka komento, mutta noiden kapea-alaisuuden ja aineistoperustaisuuden vaa-
timusten arvon olen kiitollisena ymmaértanyt vasta nyt, kun tyo on tehty. Saka-
rin jdddessd eldkkeelle professori Paula M4ittd jatkoi ohjaajani. Paulan tiukat
kysymykset sekd tekemieni tutkimuksellisten ratkaisujeni perusteluvaatimuk-
set auttoivat jasentdimadn ajatteluani, mutta ennen kaikkea kiinnittimaan huo-
miotani tutkimuskysymysteni kannalta oleellisiin asioihin ja tarpeettomiin ron-
syihin. Olet auttanut myos monien apurahahakemusten ja lausuntojen laatimi-
sessa. Paula olet ollut kannustava ja erilaisuuteni uskova ihminen. Olet kannus-
tanut tekemédéan toisin kuin on ollut tapana tehda. Kiitos siitd! Toinen ohjaajani
lehtori, KT Anita Malinen on monin tavoin innostanut ja kannustanut minua
pureutumaan varsin paljon kritiikkid saaneeseen Grounded Theory
-menetelmddn - etenkin sen kiistellyimpdan ja haasteellisimpaan, mutta mieles-
tani kuitenkin antoisimpaan glaserilaiseen suuntaukseen. Kiitos Anita! Taistelu
jatkuu. Kiitokseni esitdin myos viitostyoni ensimmadisille esitarkastajille profes-
sori Joel Kiviraumalle ja professori Kimmo Jokiselle heiddn kriittisistd, mutta
tyotdni eteenpdin vieneistd lausunnoistaan. Sydamelliset kiitokseni osoitan pro-
fessori Tapio Aittolalle, jonka rakentavat ohjeet auttoivat minut tuosta kritiikin
suosta.



Tyoni esitarkastajien professori Eija Karnén ja lehtori, HT Jenni Airaksisen
tarkat kommentit sekd rakentavat palautteet saivat minut palaamaan vield ker-
taalleen tutkimukseni perusratkaisuihin. Esitdn sydadmelliset kiitokseni Teille
molemmille sekd ndistd asiantuntevista huomioistanne ettd tyotdni eteenpdin
vieneistd esitarkastuslausunnoistanne.

Syksylld 2006 minun oli mahdollista ottaa virkavapaata avoimen yliopis-
ton yliopistonopettajan tyostani Jyvaskyldn yliopiston erityispedagogiikan yk-
sikoltd saamani apurahan turvin. Sain my6s rauhallisen tyétilan yliopiston kir-
jaston tutkijahuoneesta. Kiitokset ndistd tuista, joiden avulla pystyin aloitta-
maan jo kertaalleen luovuttaneeni tutkimusprosessin uudelleen. Kiitokset myos
nykyiselle tiedeyhteisolleni, Jyvaskyldan yliopiston kasvatustieteen laitokselle,
joka mahdollisti osallistumiseni kansainviliseen tutkijaseminaariin New Yor-
kissa 2009. Seminaarissa sain ohjausta tohtori Barney Glaserilta ja hidnen kan-
sainviliseltd ohjausryhmaltaan. Sydamelliset kiitokseni erityisesti tohtori Glase-
rille henkilokohtaisesta ohjauksesta. Tapaamisella on ollut ratkaiseva merkitys
sekd tyoni ydinongelman hahmottumiselle ettd metodisille ratkaisuille. Kiitin
myds hédneltd saamastani stipendista.

Vuodesta 2007 olen voinut jatkaa tutkimusprosessiani toimiessani seké as-
sistenttina ettd tohtorikoulutettavana ja vuodesta 2011 lihtien yliopistonopetta-
jana Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteen laitoksen erityispedagogiikan yksi-
kossd. Sekd tiedeyhteiso ettd opiskelijat - olutkerhoa unohtamatta - ovat mah-
dollistaneet monentasoiset tieteelliset ja pedagogiset keskustelut. Erityisen
lammin kiitos Teille monille opiskelijoille, joiden kanssa olen voinut monissa eri
yhteyksissd kdydad keskustelua tastd tutkimuksestani ja pdivittdd tietojani siitd,
miltd koulueldmé nadyttdd ja tuntuu 2000-luvulla.

Kun hitéd on suurin, on apu ldhinna. Naapurini Heli, Sirkka ja Marja-Liisa,
Teille kaikille esitin noyradt kiitokseni monenlaisesta tuestanne. Samoin olen
kiitollinen saamistani virikkeistd ja ohjeista tyckavereilleni Markku Leskiselle,
Anna Rytivaaralle, Helena Sumeelle, Carita Kiilille ja Kirsi Biskopille. Kiitos
Marketta Korhonen ystdvyydestdsi ja avustasi julkaisua vaille valmiin tyoni
kielellisessad viimeistelyssd. Kiitokseni myos pojalleni Kristerille ja kielikeskuk-
sen Jennifer Nelsonille raportin englanninkielisten osien tarkistamisesta. Tyoni
grafiikoiden viimeistelyistd osoitan kiitokseni Sirpa Muhoselle ja Riku Suoniolle
ja véitoskirjani viimeistelystd ja julkaisuprosessista vastanneille Ville Kor-
kiakankaalle ja Pekka Olsbolle. Viitostyon etenemistd edesauttavat monet eri
tahot, joiden osuutta me tutkijat emme aina huomaa. Kasvatustieteen tiedekun-
nan opintoasianpééllikko Riitta Kesonen on tystuntejaan laskematta ollut kay-
tettdvissd ja pitdnyt minut ajan tasalla tyoni eri esitarkastusvaiheissa. Kiitos
kaikesta avustasi!

Olen nédiden vuosien aikana voinut tehda toitda monien mukavien kolle-
goiden kanssa sekd Jyvidskylédn yliopiston avoimessa yliopistossa ettd kasvatus-
tieteen laitoksella. Ketddn erikseen nimeltd mainitsematta haluan osoittaa kiitol-
lisuuttani Teille kaikille monista antoisista ja tieteellistd tutkimustyo6téani edista-
neistd keskusteluistamme. Kanssanne olen voinut jakaa myos eldmin iloja ja



suruja. Erityiset kiitokseni Elina Lehtiselle: apusi ja tukesi ovat olleet korvaa-
mattomat.

Tutkimukseni ei olisi kuitenkaan ollut mahdollinen ilman tutkittavia ja
koulua, jonka henkil6stoltd sain paljon arvokasta tietoa koulukdytanteistd. Kii-
tokset myos Teille 20 oppilaalle, joita haastattelimme tutkimusapulaiseni Virpin
kanssa vuonna 2000. Erityisesti olen kiitollisuuden velkaa Teille viidelle tytto-
oppilaalle, nykyiselle nuorelle naiselle, jotka ystavillisesti otitte vastaan uudet
haastattelupyyntoni ja olitte valmiita vield kerran muistelemaan, miltd tuntui
kdyda koulua. Ilman Teitd tdmad tutkimus ei olisi ollut mahdollinen. Haastatte-
lumateriaalien kisittelyssd minua ovat auttaneet Tuuli Kinberg-Hacklin, Sofia
Mattila ja tyttdreni Kristina. Kiitos!

Kaikkein eniten tutkimukseni valmistuminen on edellyttinyt arjen jaka-
mista, koska olen tehnyt timan tutkimukseni ldhes kokonaan tyon ohella. Niin-
pé haluan lopuksi kiittdd sekd ldheisidni ettd lapsiani ja juuri edesmennyttd
puolisoani Harrya. Ensiksi kiitokseni Petrille ja Kaille perheinenne ja Kristinan
poikaystéville Eelikselle vanhempineen - olette tuoneet turvaa ja jatkuvuutta
elamddmme. Kristina ja Krister, vanha sanonta ”suutarin lapsella ei ole kenkid”
lienee paikallaan. Kasvatustieteilijan lapsina ette ehkd ole saaneet kaikkein pa-
rasta hoivaa didiltdnne, jolla ei kenties koskaan ollut riittdvéasti aikaa Teille.
Olette kuitenkin monella tapaa eldmé&nne varrella osoittaneet sellaista sydamen
sivistystd, jota piddn kaikkein arvokkaimpana sivistyksend - sivistyksend, joka
ei koskaan vanhene. Puolisoni Harry - kiitos rakkaudestasi! Kiitos, ettd pidit
huolta lapsistamme ja kodistamme. Kiitos, ettd siedit kaikkea sitd epdjdrjestysta
ja yksindisyyttdkin, minkd sekd tyoni ettd tutkimukseni aiheuttivat. Niin kovasti
toivoin, ettd olisit voinut jakaa tdmdn hetken kanssamme.

" Rakkauden velka on ikuinen” (Eero Lehtinen)

Jyvéaskyldssd 22.5.2012

Erja Kautto-Knape
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1 JOHDANTO

Suomen koululaisten opintomenestys on kansainvdilisten arvioiden mukaan
huippuluokkaa (Kupari ym. 2005) ja yhtendisen perusopetusjérjestelmén vuoksi
perusopetus on mahdollista kaikille alle 16-vuotiaille Suomessa asuville nuoril-
le (Perusopetuslaki 1998, § 17). Yleisopetuksen tukena kiytetddn erityisopetus-
jarjestelmédd, joka tukee oppilaita, joilla on erityisid oppimisvaikeuksia tai op-
pimisen esteitd. Silti kussakin ikdryhméssd myds Suomessa arvioidaan olevan
koulusaavutusten suhteen alisuoriutuvia oppilaita noin 10 - 20 % (Kiianmaa &
Trygg-Jouttijarvi 2001).

Alisuoriutumisella tarkoitetaan tilannetta, jossa oppilaan kyvyt ja koulu-
menestys eividt vastaa toisiaan (Colangelo, Kerr, Cristensen & Maxey 2004,
Smith 2005). Kansainvilisissd tutkimuksissa jopa yli 30 % koulunsa paittavistd
nuorista on ollut kouluepdonnistujia (Whitmore 1980, 165 -166; Kovacs 1998;
Smith 2005) ja lahjakkaiksi madritellyistd oppilaista jopa puolella koulusaavu-
tukset ovat alle heidén kykyjensd (Rimm 1988; Matthews & McBee 2007; Baker,
Bridger & Evans 1998). Koulutuksen yksi laatukriteeri taloudellisuuden ja te-
hokkuuden ohella on tasavertaisten oppimismahdollisuuksien tarjoaminen kai-
kille (Perusopetuslaki 1998).

Kiinnostukseni oppilaiden koulumenestykseen heridsi erddlld yldasteella
toteutetun 3-vuotisen Alis-valmennuksen myotd. Alisuoriutumisprojektin ta-
voitteena oli tunnistaa alisuoriutuvat oppilaat seké sen jédlkeen jdrjestdd niille
oppilaille yksilollisesti suunniteltua Alis-valmennusta (Kiianmaa & Trygg-
Jouttijarvi 2001). Toimiessani tuossa koulussa erityisopettajana tiesin, ettd
alisuoriutujiksi madriteltyjen oppilaiden syind alisuoriutumiseen eivit olleet
mitkddn perinteiset oppimisvaikeudet. Olin siten utelias ymmaértamaan, miksi
kaikki oppilaat eivdt menesty optimaalisesti koulutyossédédn, vaikka heilld olisi-
kin kognitiivisia edellytyksid vastata koulun heille asettamiin vaatimuksiin.
Kiinnostavaa oli myos tietdd, miten koulun sosiaaliset tilanteet, kuten vuoro-
vaikutukset opettajien kanssa, ovat yhteydessd oppilaiden koulusuoriutumi-
seen.

Alisuoriutuminen ei ole kuitenkaan aiempien tutkimusten mukaan selke&
eikd yksinkertainen kasite, ja alisuoriutumisen syyt voivat olla moninaiset (Ba-
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ker ym. 1998; Reis & McCoach 2000; Smith 2005, 6-7). Tutkimukseni tavoitteena
on tuottaa sekd etnografisena ettd grounded teoria -tutkimuksena uutta ym-
mérrystd alisuoriutumiseen yhteydessd olevista tekijoistd. Aineistoperustaisen
teorian tuottamisen johtoajatus on, millaisia sosiaalisia perusprosesseja oppilaalle
aiheuttavat negatiivisesti koetut opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteet ja mi-
ten ndmd prosessit ovat yhteydesséd oppilaan koulusuoriutumiselle, oppimisel-
le, koulutyshon sitoutumiselle tai kiinnittymiselle ja osallisuuden kokemuksel-
le.

Tutkimusryhmaééni valikoitui etnografisen kenttdtyon (1999-2000) perus-
teella viisi tyttod, joista kolme oli mééritelty alisuoriutujiksi vuonna 1999 seka
kaksi oppilasta, jotka opettaja-arviointien perusteella menestyivat optimaalises-
ti koulutydssddn. Lisdaineiston kokosin vuosina 2004-2007 teoreettisen otannan
perusteella (Glaser 1978). Tutkimusaineisto koostuu haastatteluista, kenttdmuis-
tiinpanoista, maaréllisistd mittauksista, dokumenteista ja metadatasta, jolla tar-
koitetaan analyysiprosessin myotd kertyneitd havaintoja, oivalluksia sekd teo-
reettiseen kirjallisuuteen perustuvia muistiinpanoja (Patton 2002, 446).

Tdaman tutkimuksen tulos eli koulusuoriutumista selittdva aineistoperus-
tainen teoria pohjautuu etnografiaan (kuvaus koulusta oppilaiden nikokulmas-
ta), mutta tutkimuksen lopulliset tulokset tuotin grounded teorian jatkuvan
vertailun menetelmalld, minkd vuoksi tdssd tutkimuksessa painottuvat sekd
grounded teorian ettd jatkuvan vertailun menetelmén analyysiprosessien ku-
vaukset. Tutkimuksessa tuotettu aineistoperustainen teoria on syy-seurausmalli,
joka selittdd koulun aikuisvuorovaikutustilanteissa virinneitd oppilaiden sosiaa-
lisia perusprosesseja eli kdyttdytymistd. Aineistoperustaisen teorian perusteella
muotoutunut kirjallisuusintegraatio on timén aineistoperustaisen mallin mu-
kainen synteesi koulusuoriutumista ja sosiaalista vuorovaikutusta késittelevas-
td tutkimustiedosta. Kirjallisuusintegraation pohjalta kehitetty formaali teoria
kuvaa koulusuoriutumista monimuuttujaisesti ja -tieteisesti. Tam&an monipara-
digmaisen jasennyksen perusteella voidaan arvioida, miten sosiokulttuurisessa
kontekstissa virinneet oppilaan kokemukset voivat olla yhteydessd kou-
lusuoriutumiselle, oppimiselle, koulutyohon kiinnittymiselle ja osallistumiselle.

Tutkimuksen erityispedagoginen merkitys on tuottaa lisiymmarrystd sii-
td, millainen merkitys koulun sosiaalisilla vuorovaikutustekijéilld on oppilaiden
numeroin arvioituun koulusuoriutumiseen. Tutkimuksen tavoitteena on lisdta
my0s ymmarrystd siitd, miten oppilaiden tunteet sekd muuttuvat ettd erilaiset
oppimis- ja perustarpeet ovat yhteydessd koulusuoriutumiseen. Tutkimuksen
tuloksia voidaan hyodyntdd muun muassa opettajankoulutuksessa, suunnitel-
taessa ja toteutettaessa kouluopetusta ja laadittaessa opetuksen ja oppimisen
arviointiperusteita ja -kdytéanteita.

Tutkimusraportin rakenne. Johdannossa kuvaan tutkimuksen ldhtétilan-
netta ja luvussa 2, miten tutkimuksen johtoajatus on hahmottunut ja tismenty-
nyt tutkimusprosessissa. Kuvaan, millaisin tiedoin olen ensiksi aloittanut tutkia
koulusuoriutumista ja alisuoriutumista ja miten sitten olen pyrkinyt sulkeista-
maan timédn oman esiymmaérrykseni. Luku 3: tutkimuksen tavoite ja tehtiva.
Luvussa 4 olen selvittanyt timan tutkimuksen menetelmit ja alustavat tulkin-
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tani etnografian perusteella. Luku sisdltda kuvaukset tutkimuksen ydinryhman
muotoutumisesta, tutkimusaineistosta ja lopuksi esianalyysit, joiden myo6ta tut-
kimuksen kohde on kaventunut ydinkategoriaksi ja sitd madrittdvien alakatego-
rioiden analyysiksi. Luku 5 on tdmén tutkimuksen tulos, joka selittdd tutkimuk-
sen kohteena olevaa sosiaalista tapahtumaa. Luvun 6 teoreettinen integraatio
pohjautuu aineistoperustaiseen teoriaan ja sitd mddrittaviin alakategorioihin.
Luvun lopussa kuvaan teoreettisen integraation pohjalta tuottamaani kou-
lusuoriutumisen formaalia teoriaa. Luvussa 7 pohdin sekd aineistoperustaista
ettd formaalia teoriaa, laadullisen tutkimuksen ja tuotetun aineiston luotetta-
vuutta, tutkimuksen eettisyyttd ja lopuksi tdmén tutkimuksen erityispedagogis-
ta merkitystd ja jatkotutkimusaiheita.



2 TUTKIMUKSEN JOHTOAJATUKSEN
HAHMOTTUMINEN

Sekd etnografiassa ettd grounded teoria -tutkimuksessa teoreettinen perehtynei-
syys tarkoittaa teoreettista esiymmirrysti, jota tutkijan tulee reflektoida ja sulkeis-
taa alkaessaan késitelld empiiristd aineistoa. Tamén teoreettisen tarkastelun teh-
tavand on kuvata tutkimuskirjallisuuden perusteella tutkimukseni teoreettiset
lahtokohdat, tutkimuskonteksti ja lopullista analyysiprosessia ohjaavan johtoaja-
tuksen hahmottuminen. Luvun tarkoituksena on osoittaa, miten aiemmat teoriat
eivit ole joko toimivia tai ne eivét tavoita tutkittavana olevan sosiaalisesti jdrjes-
tdytyneen vuorovaikutustapahtuman ydintd. Luvun lopussa olen kuvannut,
miten tieteellinen pé&éttelyni on polveillut timén tutkimusprosessini eri vaiheis-
sa.

2.1 Teoreettinen esiymmarrykseni

Useimmissa tutkimuksissa alisuoriutumisella tai alisaavuttamisella tarkoitetaan
tilannetta, jossa oppilaan kyvyt ja koulumenestys eivit vastaa toisiaan (Colan-
gelo 2002; Colangelo, Kerr, Christensen & Maxey 2004; Reis & McCoach 2000;
Smith 2003). Tdssd tutkimuksessa kdytdn synonyymeina késitteitd alisuoriutu-
minen (Smith 2003; 2005), akateeminen alisuoriutuminen (Baker, Bridger &
Evans 1998) ja alisaavuttaminen (Tinklin 2003). Alisuoriutuvia oppilaita on joka
luokassa (Annala 1986). Kaikkiaan alisuoriutuvia oppilaita eri tutkimusten mu-
kaan on 15-34 % (Whitmore 1980, 165-166). Kansainvilisissd tutkimuksissa jopa
yli 30 % koulunsa pé&dttdvistd nuorista on ollut kouluepdonnistujia (mt., 165 -
166; Kovacs 1998; Smith 2005) ja lahjakkaiksi mddritellyistd oppilaista jopa puo-
lella koulusaavutukset ovat alle heiddn kykyjensad (Matthews & McBee 2007).
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2.1.1 Alisuoriutuminen yksilonikékulman mukaan

Yksilokeskeisissd alisuoriutumistutkimuksissa tutkimuksen kohteena ovat op-
pilaan psykologiset tai kognitiiviset ominaisuudet (Nurmi, Aunola & Onatsu-
Arvilommi 2001; Aunola, Stattin & Nurmi 2000; Reis & McCoach 2000; Bandu-
ra, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli 2001), kayttdytyminen (Baker ym. 1998;
Reis & McCoach 2000) tai kyvyttomyys sietdd sosiaalista painetta (White, San-
bonmatsu, Croyle & Smittipatana 2002). Alisuoriutujilla on koulussa epérealis-
tisen korkea tavoitetaso, mikd voi osaltaan selittdd alisuoriutumista: tehtdvissi
epdonnistumisen seurauksena oppimismotivaatio voi laskea (Rimm 1988).
Alisuoriutujilla voi kuitenkin olla realistinen tavoitetaso opintojen suhteen (Co-
langelo ym. 1993). Alisuoriutujan mindkuva on usein heikompi kuin menesty-
vien oppilaiden, silld he kdyttavat vahemman tarkoituksenmukaisia ja tehok-
kaita ajattelu- ja toimintastrategioita onnistumisten ja epdonnistumisten selit-
tamiseen kuin dlykkyydeltddn samantasoiset oppilaat (Nurmi ym. 2001; Aho
1996). Kuitenkin koulusuoriutuminen, yksilon minékésitys, akateeminen miné-
kasitys kuten my®0s itsetunto, itseluottamus ja usko omiin kykyihin ovat sosiaa-
lisia konstruktioita, jotka muodostuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten kanssa (Bogdan & Biklen 1992, 37; Crocker & Major 1989; Bandura ym.
2001; Uusikyla 2005, 153).

Yksilopsykologisen ndkemyksen mukaan oppilaan alisuoriutumisriskia li-
sddvid emotionaalisia tekijoitd ovat masennus, huomionhakuisuus, taydellisyy-
dentavoittelu sekd epdonnistumisen pelko (Whitmore 1980; Rimm 1988; Baum,
Renzulli & Hébert 1995). Alisuoriutujista arvioidaan my®os, ettd he ovat laiskoja
tai huonoja organisoimaan asioitaan (Rimm 1988; Baker ym. 1998). Alisuoriu-
tumisen syiden arvioidaan olevan yhteydessd oppimisvaikeuksiin tai huonoon
itsesddtelykykyyn kuten tarkkaavaisuushdirioon, vaikkei alisuoriutujilla ole-
kaan oikeutta saada erityisopetusta toisin kuin oppimisvaikeuksisilla (Baum
ym. 1995).

Lahjakkuusteoreetikot tulkitsevat, ettd koulualisuoriutumiseen voivat olla
yhteydessd oppilaan kotitausta, oppilaan tunteet ja ystdvit, mutta myos koulul-
la voi olla vaikutusta lahjakkaan oppilaan heikolle koulusuoriutumiselle.
Alisuoriutuvien oppilaiden perheissd on todettu olevan epdselvét kdayttaytymis-
ja opiskelumallit tai perheissd ei kannusteta oppilasta itseilmaisuun (Baker ym.
1998). Rimm ja Lowe (1988) nidkevit, ettd perheilld on vaikeuksia aikataulujen
laatimisissa, mutta Diazin (1998) mukaan vanhemmilla ei vélttamattd ole keino-
ja tukea lastensa opiskelua, joten vanhempien tuki voi olla vihdistd. Green, Fine
ja Tollefson (1988) eivit kuitenkaan ole tutkimuksessaan 16ytdneet tukea ajatuk-
selle, ettd alisuoriutuminen johtuisi perheen ongelmista (mt.). Perheen ohella
oppilaan ystdvilld on tdrked merkitys nuoren eldmaissa. Jos ystédvit eivit arvosta
koulumenestystd, on alisuoriutumisen riski suuri erityisesti tytoilld, joiden odo-
tetaan olevan sosiaalisia ja menestyvan ihmissuhteissaan. (Dowdall & Colange-
lo 1982.) Lahjakkaiden oppilaiden alisuoriutumiseen on yhteydessd nuoren tar-
ve tuntea kuuluvansa omaan vertaisryhmaéénsd, joka voi perustua joko suku-
puoleen, etnisyyteen tai sosiaaliseen statukseen. Paine olla mahdollisimman
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samanlainen tuottaa ristiriidan koulutyohon sitoutumisen ja koulusuoriutumi-
sen kanssa. Tallainen sosiokulttuurinen tilanne ilmenee koulualisuoriutumise-
na, jota kuvataan ilmaisulla akateeminen apatia. (Neihart 2006.)

Alisuoriutumista voidaan tarkastella my6s koulusuoriutumisen nakokul-
masta. Koulusuoriutumisella tarkoitetaan kayttaytymistd, jota oppilaan kykyjen
asemesta ohjaavat oppilaan kehittyminen ja suoriutumistavoittelu. (Nicholls
1986.) Sosiokognitiivisen nikemyksen mukaan oppimismotivaatioon ovat yh-
teydessd oppilaan kdyttamait tavoiteorientaatiot, joita ohjaavat oppilaiden omat
kdsitykset kyvyistdan. Optimaalisen koulusuoriutumisen kannalta on haitallista,
mikéli oppilas on suoriutumissuuntautunut oppimissuuntautuneisuuden asemesta.
Suoriutumissuuntautuneet oppilaat tulkitsevat ennalta oppimistilanteita ja va-
litsevat oppimistavoitteikseen omiin kykyihinsd ndhden alempia tehtdvid voi-
dakseen vilttdd epdonnistumisia tai negatiivisia suoriutumisarviointeja. Suoriu-
tumissuuntautuneiden oppilaiden kdyttdytymistd luonnehtivat epéatarkoituk-
senmukainen avuttomuus, avunhakemisen ja tehtdvien tekemisen vélttelemi-
nen, heikko ponnistelu vaativien tehtdvien suhteen, vaikeisiin tilanteisiin liitty-
vt negatiiviset asenteet ja ajattelutavat. Heikkoa koulusuoriutumista selittavét
siten oppilaan valitsemat suoriutumisstrategiat, mutta strategioiden valintaan
vaikuttavat oppilaan kokemukset oppimisymparistostd. Arviointiin perustuvas-
sa oppimisympéristossd oppilaita vertaillaan keskenddn. Oppilaat pakotetaan
ndin keskindiseen kilpailuun, mikd heikentdd oppilaiden kognitiivisiin pyrki-
myksiin liittyvdd motivaatiota ja siten selittdd heikkoa koulusuoriutumista. Sen
sijaan ympdristossd, jossa suoriutumisen arviointi ei perustu keskindiseen ver-
tailuun, oppilaat ovat jalomielisempid ja kunnioittavampia myos heikosti suo-
riutuvia kohtaan. (mt.; Dweck 1986.) Oppimissuuntautuneiden oppilaiden kan-
nalta puolestaan koulun asettamat liian alhaiset oppimistavoitteet aiheuttavat
sekd pitkdstymistd ettd pettymyksid (Dweck 1986).

2.1.2 Oppiminen ja koulusuoriutuminen

Tutkimukseni alkaessa olin kiinnostunut oppilaan heikkoon koulusuoriutumi-
seen ja oppimiseen yhteydessd olevista yksilotekijoistda ymmartadkseni, miten
oppilaan erilaiset piirteet ja kulttuuriset tekijdt, kuten perhe ja ystavét, vaikut-
tavat koulusuoriutumiseen oppilaan oman nikemyksen mukaan.
Alisuoriutumiseen tai akateemiseen koulusuoriutumiseen yhteydessd ole-
va tekijd on oppiminen. Erilaisten oppimiskdsitysten mukaan oppimisella tarkoi-
tetaan yksilon kayttdytymisen muutosta, mutta tdtd behavioristista ndkemysta
laajempi kisitys oppimisesta tarkoittaa muutosta yksilon kognitiivisissa toi-
minnoissa. Kognitiivisen madritelmdn mukaan oppiminen tarkoittaa ensiksi
muutosta yksilon kdyttdytymisessd ja kyvyssd toimia oppimisen kannalta tar-
koituksenmukaisesti. Toinen ehto oppimisprosessille on, ettd muutosta on edel-
tanyt harjoittelu tai kokemus opittavan asian suhteen ja kolmas ehto kognitiivi-
sen oppimisndkemyksen mukaan on, ettd oppimisessa tapahtunut muutos on
pysyvéid eikd johdu esimerkiksi yksilon kypsymisestd. (Shuell 1986, Mahoney
1991, 57-58; Askew & Lodge 2000, 1-5; ks. myo6s Pritchard 2009, 1-4.) Perintei-
sestd (behavioristisesta) oppimiskasityksestd poiketen kognitiivisen oppimisen
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médrittely perustuu myos ymmarrykseen siitd, ettd oppimisymparistolld (kon-
tekstilla) on vaikutusta oppimiseen ja ettd yksilolld voi olla aiempaa tietoa, jolle
oppija aktiivisesti toimien perustaa uuden tiedon oppimisensa (Shuell 1986).
Sosiokognitiivisen oppimisndkemyksen mukaan koulussa yksi oppimisprosessiin
vaikuttava tekijd on sosiaalinen vuorovaikutus, jossa muun muassa opettajan
toiminnalla on merkitystd. Sosiokognitiivisen oppimisndkemyksen mukaan
oppilaan tulee saada opettajalta aiempien oppimiskokemustensa perusteella
ohjausta, joka kiinnittdd hanen huomionsa opittavan asian kannalta merkityk-
sellisiin asioihin ja tapaan prosessoida tietoa. (Pollard 1990.)

Oppiminen ja siten my6s koulusuoriutuminen ovat moniulotteisia proses-
seja, joihin vaikuttavat useat tekijdt, kuten oppilaan persoonalliset piirteet, kou-
lu-, luokkahuone- ja perhetekijit (Mather & Goldstein 2001, 5-8; 41). Nailld kai-
killa on yhteisvaikutusta oppilaan oppimiselle, oppimiskokemuksille seki sii-
hen, millaisen kuvan oppilas muodostaa itsestddn sekd ihmisend, oppijana etta
yhteison jdsenend. (Shuell 1986; Baker ym. 1998; Reis & McCoach 2000; Smith
2003.) Oppilaan luokkahuoneoppimisen kannalta merkittaviad tekijoitd ovat luok-
kahuoneen ilmapiiri, oppijan oppimistarpeisiin vastaava opetus, opettajan ja
oppilaan vélinen vuorovaikutus ja oppilaan oppimiskokemukset (Askew &
Lodge 2000; Pianta, La Paro, Payne, Cox & Bradley 2002; Pianta & Stuhlman
2004; Wenzel 1994).

Biologisilla tekijoilld kuten sukupuolella ja temperamentilla tiedetdédn mo-
nien tutkimusten perusteella olevan yhteyttd koulusuoriutumiseen (Gallagher
1991). Poikien alisuoriutuminen on yleisempéd kuin tyttéjen (Colangelo ym.
1993; 2004; Smith 2005; Uusikyld 2005). Lahjakkaiksi madritellyilld poikaoppi-
lailla on tyttojd suurempi todenndkoisyys tulla arvioiduiksi alisuoriutujiksi. Eri
arvioiden mukaan lahjakkaista pojista noin 50 % ja tytdistdi noin 25 % on
alisuoriutujia. (Weiss 1972; Uusikyla 2005, 152.) Colangelo ym. (1993) epdilevit
kuitenkin, ettd suurin osa alisuoriutujatytoistd jaa luokittelun ulkopuolelle,
koska he ovat luokassa usein aktiivisia eivdtkd ndin ollen heritd negatiivista
huomiota toisin kuin alisuoriutuvat pojat (mt.). Joidenkin tutkimusten mukaan
tytot ovat kuitenkin suuremmassa riskissd alisuoriutua kuin pojat, silld tytot
hakevat hyviksyntdd eiviatkd halua erottautua toisista oppilaista (Dowdall &
Colangelo 1982). Tytoilld alisuoriutumisen vaikutukset ovat pysyvampid ja jat-
kuvat myohemmadlle idlle kuin pojilla (Uusikyld 2005, 153-154). Brittildisten
koulutussosiologisten tutkimusten mukaan tyttojen ja poikien koulusuoriutu-
miserot eivdt johdu sukupuolesta vaan ympdéristotekijoistd. Esimerkiksi koy-
hyys on merkittavampi oppimisen este kuin sukupuoli. (Smith 2003.) My®os op-
pilaan sosiaalinen hyvédosaisuus ennustaa hyvdd koulusuoriutumista ja p&in-
vastoin (Tinklin 2003).

Oppilaan temperamentilla on vaikutusta sekd koulusopeutumiseen ettd
oppimiseen. Temperamentti médritelldan ihmisen yksilolliseksi, geneettisesti
maéadrdytyneeksi tavaksi reagoida ja sdddelld reaktioitaan kasvu- ja kehitysym-
péristoissdan. (Rothbart & Ahadi 1994.) Vaikka temperamentti on luonteeltaan
biologinen, on silti ympéristotekijoilld - etenkin koululla - merkitysta sille, mil-
laiseksi oppilaan kdyttdytyminen muotoutuu yksilon temperamentin perusteel-
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la. Mikéli kouluympadristd ei ole yhteensopiva oppilaan temperamenttiperus-
taisten tarpeiden kanssa, voi tillainen ympéristo tuottaa oppilaalle sopeutumis-
ja oppimisvaikeuksia. (Henderson & Fox 1998; Keltikangas-Jdarvinen 2006b.)
Oppilaan koulusuoriutumisen kannalta riskitekijoitd ovat opettajan ja oppilaan
viliset temperamenttierot. Erityinen riski oppilaan koulumenestyksen kannalta
on oppilaan vaikea temperamentti. Henderson ja Fox (1998) madrittelevidt Thoma-
sin ja Chessin (1977) mukaan temperamentiltaan vaikeat oppilaat voimakkaasti
reagoiviksi, kdrsimattomiksi, mielialaltaan negatiivisisiksi ja helposti syrjaanve-
taytyviksi. Myos temperamentiltaan hitaiden, arkojen ja pelokkaiden oppilai-
den koulusuoriutumiseen ja oppimiseen voi vaikuttaa heille epdsopiva koulun
fyysinen ja sosiaalinen oppimisymparists. (mt.)

2.1.3 Koulusuoriutuminen yhteisonikékulman mukaan

Yhteisin eli muun muassa koulun ndkokulmasta tarkasteltuna alisuoriutuminen
on oppilaan tarpeiden ja koulun oppimisympadriston vélistd yhteensopimatto-
muutta (Whitmore 1989). Alisuoriutumisen syyt akateemisten taitojen nakokul-
masta juontavat juurensa oppilaan ensimmadisiin kouluvuosiin. Esimerkiksi lii-
an alhaiset vaatimustasot alemmilla luokilla eivdt valmenna oppilasta ylemmil-
14 tasoilla vaadittaviin akateemisiin taitoihin. Sosiaalisen kehityksen nakokulmas-
ta oppilaan alisuoriutuminen alkaa kuitenkin vasta yldkouluvaiheessa, silla tél-
16in oppilaat ovat kykenevid tekemédn vertailuja ja arvioita itsestddn ja sosiaali-
sesta ryhmadstddn. Etenkin lahjakkaat oppilaat vilttelevdt tuomasta taitojaan
esiin sosiaalisen paineen vuoksi. (Baker ym. 1998.) Myos oppilaiden kokemat
opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteet ovat yhteydessd koulusuoriutumiseen.
Sekd huono suhde opettajaan ettd varhaisten positiivisten oppimiskokemusten,
vaikutusmahdollisuuksien, mielenkiintoisten tehtdvien puuttuminen ja pitkés-
tyminen lisddvit oppilaan alisuoriutumisriskid. (Emerick 1992; Baker ym. 199§;
Baum ym. 1995; Diaz 1998; Whitmore 1980.)

Luokkahuonetasoisella valittomalld kouluvuorovaikutuksella on suurempi
vaikutus oppilaan oppimiselle kuin epédsuorilla tekijcilld kuten opetussuunnitel-
milla ja koulun johtamisella. Valittomid, oppimisen kannalta merkittavia tekijoitd
ovat opettajan kédyttdmd aika opetukseen ja oppilaiden kohtaamiseen sekd opet-
taja-oppilas vuorovaikutuksen laatu. Sen sijaan akateemisella vuorovaikutuksella,
jolla tarkoitetaan opettajan luokkahuonetyskentelyn tyylid eli tapaa kysyd, antaa
palautetta tai korjata oppilaan vastauksia, ja luokkahuoneessa tapahtuvalla arvi-
oinnilla on tutkimusten mukaan vain kohtalainen merkitys oppilaiden oppimi-
selle. Luokkahuoneen tunneilmastolla on sen sijaan ldhes yhtd merkittava vaikutus
oppimiseen kuin oppilaan kyvyilld, kuten metakognitiivisilla taidoilla tai lahjak-
kuustekijoilld. Oppilaiden riskikdyttdytymisen estdmisen kannalta kaikista mer-
kittavin tekija on opettajan luoma vilittava ja oppilasta kannustava luokkahuo-
neilmapiiri. (Wang, Haertel & Walberg 1993; Wentzel 1994.)

Erityispedagogisten tutkimusten mukaan monet oppimisvaikeudet johtu-
vat siitd, ettd yleisopetuksessa kieltdydytddan mukautumasta kaikkien oppilai-
den yksilollisiin oppimistarpeisiin tai koulun odotukset oppilaiden suhteen
ovat epdtarkoituksenmukaiset tai epdselvit (Reynolds, Wang & Walberg 1987).
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My6s koulun epdjohdonmukaiset toimintatavat saattavat aiheuttaa oppimisen
ongelmia vahvistamalla oppilaiden ei-toivottua kiyttdytymistd (Craft, Alber &
Heward 1998). Alisuoriutumisen interventiotutkimusten perusteella keskeisia
koulutyshon sitoutumista edistdvid tekijoitd ovat opettaja-oppilas vuorovaiku-
tuksen parantaminen, oppilaan itsesddtelytaitojen ohjaaminen, oppilaan mah-
dollisuus opiskella kiinnostavia asioita yksilollisen oppimistyylinsd mukaisesti
sekd mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa vertaistensa kanssa. (Baum, Ren-
zulli & Hébert 1995).

Kontoniemen (2003) alisuoriutumistutkimuksessa aineisto on koottu opet-
tajilta. Tulosten mukaan koulujdrjestelmén tekijét, kuten suuret opetusryhméit ja
aineenopettajien alati vaihtuvat oppilasryhmat, haittaavat oppilaantuntemusta
ja oppilaiden yksilollistd huomioonottamista ja ovat siten yhteydessd oppilai-
den koulusuoriutumiseen (mt. 96-97). Koulun kulttuurisilla kdytanteilld on mer-
kitystd myos sille, miten oppilaita arvioidaan ja luokitellaan. Esimerkiksi Gor-
donin (2001) tutkimuksen mukaan &dnekkddt ja tilaa ottavat tytot tuntuvat
opettajasta &drsyttaviltd (mt. 106). Opetustilanteissa ihanneoppilas on hiljaisuu-
den liséksi aktiivinen ja sopivasti puhelias (Tolonen 2001, 141). Opettajat kohte-
levat heikosti menestyvid ja hyvin suoriutuvia oppilaita eri tavoilla. Opettajien
odotukset vaihtelevat sen mukaan, millainen ennakkokésitys heilld on oppilaas-
ta. Esimerkiksi liian alhaiset odotukset saattavat vahentdd oppimista ja osallis-
tumista kouluty6hon itseddn toteuttavan ennusteen mukaisesti. My®s liian suu-
ret vaatimukset ndkyvat turhautumisena tai ahdistuksena ja voivat johtaa vilt-
telykédyttaytymiseen. (Weinstein & Middlestadt 1979; Boaler, Wiliam & Brown
2000.)

Kivirauma (1995) puolestaan tulkitsee, ettd oppilaan koulupoikkeavuus on
viline, jolla hén ratkoo kotoa peréisin olevia emotionaalisia ongelmiaan (mt. 119).
Kivirauma on tutkinut pelkéstdédn poikaoppilaita ja tutkimustulostensa perus-
teella pédttelee, ettd yhteistd kaikille ongelmaoppilaille on tylsyyden kokemus
(mt. 123). Laineen (2000) mukaan oppilaat puolestaan hahmottavat opettajat
muun muassa ulottuvuuksille reilut ja epéreilut. Epdreilut opettajat ovat ylimieli-
sid, etdisid, negatiivisia tai oppilaita tavalla tai toisella vahéttelevid. Opettajat vé-
littavat oppilaalle kokemuksen, ettei hdnen kykyihinsd, ominaisuuksiinsa tai tah-
toonsa luoteta. Tédllainen kokemus saattaa valaa oppilaaseen uskoa maailman
epdoikeudenmukaisuudesta ja oppilaan oman arvon vahiisyydestd. Oppilasta
mitdtoivissa tilanteissa oppilas saattaa torjua kommunikoinnin ja valita etdisyy-
den. (mt. 51-52.) Luokkahuonetilanteissa vallitsevissa epdsymmetrisissd val-
tasuhteissa oppilaat ja opettajat saattavat ryhtyd luomaan vuorovaikutusstrategi-
oita eli alkavat neuvotella luodakseen saannot vuorovaikutukselle. Neuvottelus-
sa kdytetddn erilaisia keinoja vastapuolen alistamiseksi, taivuttamiseksi tai myon-
tyvdiseksi saamiseksi. (mt. 71-72; Laine, K. 2001, 131.) Lahelman (2001) tutki-
muksen mukaan oppilaat toivovat enemman autonomisuutta ja vapautta paattaa
esimerkiksi opetuksen sisdlloistd. Opettajat puolestaan kokevat, ettei heilld ole
aikaa keskustella luokkansa kanssa. My0s oppilaat kokevat, ettei opettajilla ole
heille aikaa. (mt. 87-88.) Tutkijan havainto oli my®s, ettd opettajat antoivat
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enemmin aikaa ja huomiota pojille kuin tytoille, kunhan pojat eivit olleet maa-
hanmuuttajataustaisia tai kovaddnisid tyovaenluokkaisia (mt. 86).

214 Koulusuoriutujaksi arvioiminen

Oppiminen on sekd monitasoinen ja -muuttujainen kognitiivinen prosessi ettd
vaikeasti madriteltdvissd oleva tapahtuma, minkd vuoksi myds oppimisen arvi-
oiminen on vaikeaa (Shuell 1986). Koulusuoriutuminen saattaa siten olla enem-
mén arvioinnin kuin oppilaan oppimisen ongelma eikd arviointi valttamatta
edistd oppilaan oppimista (Guskey 1994). Koulusuoriutumisen arviointiin vai-
kuttavat oppilaan persoonallisten tekijoiden ja sukupuolen ohella my6s koti ja
perheen sosioekonominen status ja etnisyys. Etenkin heikko sosioekonominen
status ja etnisyys lisddvdt oppilaan riskid tulla mdiritellyksi alisuoriutujaksi.
(Smith 2005, 3.)

Brittildisten koulutussosiologien ndkemyksen mukaan koulun institutio-
naaliset rakenteet ja kiytinteet lisddvit oppilaiden vilisid eroja. Tdllaisia oppilaiden
vilisid eroja lisddvid kdytinteitd ovat muun muassa oppilaiden luokittelu tai
ryhmittely esimerkiksi onnistujiin ja epdonnistujiin tai ongelmaoppilaiksi. Al-
hainen sosioekonominen status lisdd oppilaan riskid joutua oppiennatysten suh-
teen alhaisiin tasoryhmiin. Tallaiset etukéteisryhmittelyt vaikuttavat oppilaiden
suoriutumistasoihin, joiden arviointiin puolestaan vaikuttavat opettajien ennak-
kokdsitykset oppilaan ominaisuuksista. Esimerkiksi oppilaiden tasoryhmittelyyn
voivat vaikuttaa kognitiivisten kykyjen asemesta opettajien stereotyyppiset k-
sitykset oppilaan perheen, sosiaalisen taustan, etnisyyden ja sukupuolen seka
koulusuoriutumisen vilisistd yhteyksistd. Etenkin suoriutumistasoltaan alem-
piin tasoryhmiin luokitellut oppilaat ovat koulutyon suhteen onnettomampia,
asenteiltaan negatiivisempia ja itsetunnoltaan heikompia kuin ylempiin taso-
ryhmiin sijoitetut oppilaat. Nédin ollen tasoryhmittely on ensiksi epatasa-
arvoista ja toiseksi opetussuunnitelmien eriyttdmiset tasoryhmien perusteella
lisddvidt entisestddn oppilaiden sosioekonomisesta taustasta johtuvia eroja ja
polarisoitumista koulumyonteisiin ja koulukielteisiin oppilaisiin. (Boaler, Wi-
liam & Brown 2000.) Sosioekonomiseen statukseen perustuvat opetus- ja arvi-
ointikdytanteet myos lisddvit entisestddn alempien sosiaaliluokkien oppilaiden
koulusyrjaytymisriskid ja ovat siten yhteydessd ndiden oppilaiden alhaiseen
jatkokouluttautumiseen (Connoly 2006). Tutkimustietoa tarvitaan kuitenkin
lisdd siitd, miten koulu alituisesti tuottaa sosioekonomisesti heikompien oppi-
laiden koulualisuoriutumista (Dunne & Gazeley 2008).

Koulusuoriutumisen mittaukseen ja arviointiin liittyvaa kritiikkid esittdd ke-
hityspsykologi Bronfenbrenner (1991). Yksilon kehitykselliset piirteet on useim-
missa kehityspsykologisissa tutkimuksissa maéritelty kasitteellisesti ja operatio-
naalisesti ottamatta huomioon ympaéristdd, jossa yksilo kehittyy. Tutkimustulos-
ten perusteella tehtyjen padtelmien ongelmana on oletus, ettd psykologinen mer-
kitys sdilyy samana riippumatta siitd kulttuurista, luokasta tai ymparistostd, mis-
sd ne on havaittu ja missd ihminen eldd. (mt. 6.) Myods Kauffmanin (2001) néke-
myksen mukaan oppilaan kéyttdytymisen ja suoriutumisen arviointiin vaikutta-
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vat toimintaympériston normit ja niiden perusteella muodostuneet sosiokulttuuri-
set odotukset eiviatkd mitkddan universaalit lainalaisuudet (mt. 7).
Kouluepdonnistujaksi arvioiminen voi siten olla my6s koulujdrjestelman
kyvyttomyys tunnistaa ja kohdata kaikkien oppilaiden oppimistarpeita tai
osaamisvalmiuksia (Smith 2005, 5; White ym. 2002). Toisaalta my0s testaus- ja
arviointijdrjestelmét voivat olla syynd alisuoriutumiseen ja tuottavat oppilaiden
eriarvoisuuskokemuksia (Smith 2005, 4). Alisuoriutumiskasite ei siten kerro
niink&dédn oppilaiden suoriutumisesta ja siitd, miten heitd tulisi tukea, vaan niista
arviointi- ja mittausvalineistd, joilla oppilaita luokitellaan suorittajiin ja alisuo-
rittajiin. Koulun tulee kuitenkin toimia yhdenvertaisuusperiaatteella ja tasoittaa
oppilaiden sosiaalisista taustoista johtuvia suoriutumiseroja. (mt. 2-3.)

2.2 Oppilaan vai kouluyhteison ongelma?

Koulualisuoriutujaksi maééritteleminen ja arviointi ovat ongelmallisia, koska
alisuoriutuminen on sekd monimuuttujainen ettd epamddrdinen kasite.
Alisuoriutuminen ei myoskddn kuulu diagnostiseen jdrjestelméddn (esim. DSM
IV tai ICD-2), eiki siten oikeuta oppilasta vilttaméttd saamaan erityisopetus-
palveluita. Taméan vuoksi kouluilla ei aina ole riittdvid voimavaroja ja osaamista
opettaa ja ohjata koulutyossddn menestymatontad oppilasta. Toisaalta suomalai-
sen koulutuspolitiikan yhtend tavoitteena on ensin 1970-luvulta lihtien ollut
integraatioon pohjautuva koulutuspolitiikka ja sitten 1990-luvulta ldhtien tata
laajempi ndkemys kaikille yhteisestd, inklusiivisesta koulusta (Moberg & Savo-
lainen 2009, 90). Kaikille yhteisen koulun toiminta perustuu erityis- ja yleisope-
tuspalveluiden yhdistamiseen ja jokaisen oppilaan yhdenvertaisiin oikeuksiin
saada yksilollistd tukea ja kdydd koulua yhdessd ikdvertaisryhménsd kanssa
(mt., 90; Peterson & Hittie 2003; Opetushallitus 2004). My6s opetusministerion
erityisopetuksen strategian mukaisesti jokaisen oppilaan tulisi saada hénelle
kuuluvaa yksilollistd tukea, mikd perustuu ongelmien tai riskien varhaiseen
tunnistamiseen sekéd yksilolliseen tuentarpeen maarittelemiseen (Opetusminis-
terio 2007).

Erityispedagogiikan toimintaa ohjaavat eettiset periaatteet ohjaavat sekd
kdytannon toimintaa ettd tutkimusta. Eettiset periaatteet perustuvat erityispe-
dagogiikan ihmiskésitykseen, jonka mukaan jokaisella ihmiselld on oikeus tasa-
arvoon, itsemddraamisoikeuteen, integriteettiin (loukkaamattomuus, koskemat-
tomuus) sekéd osallisuuteen. (Hautaméki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001,
79.) Ndilla perusteilla koulusuoriutumisen tutkiminen pelkéstdan oppilaan on-
gelmina tuntui epéeettiseltd, silld aiempiin tutkimuksiin perustuvien kasitysteni
mukaan esimerkiksi koulussa alisuoriutuminen voi olla seurausta siitd, ettei
oppilas ole saanut hdnelle kuuluvaa kohtelua, mahdollisuutta osallistua, saada
opetusta tai olla maardamassa héantd itseddn koskevista asioista. Myos integri-
teettindkemyksen vastaisesti opetusymparisté voi leimaamalla ja luokittelemal-
la tuottaa kokemuksen erilaisuudesta, mistéd voi olla seurauksena itsedin toteut-
tava ennuste (Goffman 1986). Koin sekd inkluusioparadigman ettd eettisten pe-
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riaatteiden vuoksi perustellumpana alkaa tutkia, tuottaako koulu- tai oppi-
misymparisto oppilaalle kokemuksia, jotka ovat yhteydessd heikkoon kou-
lusuoriutumiseen kuin kuvailla alisuoriutuvan oppilaan psykologisia piirteitd,
sosiaalista taustaa ja kédyttdytymistd koulun kontekstissa.

Jasennellessani sisdllonanalyyttisesti etnografisesti tuotettua tutkimusma-
teriaalia sekd tehdessdni késitekarttaa tekijoistd, jotka ovat yhteydessd oppilai-
den koulukokemuksiin, aloin ihmetelld, otetaanko kaikki oppilaat huomioon
yksiloind. Saavatko kaikki oppilaat heidén erilaisiin tarpeisiinsa ja kognitiivisiin
kapasiteetteihinsa ndhden sopivaa opetusta? Edistddko oppilaan koulusuoriu-
tumista erilaiseksi oppijaksi tai alisuoriutujaksi luokitteleminen? Tutkimusten
mukaan monet alisuoriutumista méérittelevat yksilopsykologiset késitteet voi-
vat kuitenkin olla alkujaan sosiaalisia. My6s opettajien omat ennakkokasitykset
oppilaista tai heidédn tietonsa oppilaiden sosio-ekonomisista taustoista vaikut-
tavat sithen, miten oppilaita sekd kohdataan ettd arvioidaan. Tutkimukseni ta-
voitteena oli alun perin ymmartdsd, millaisia merkityksid oppilaat antavat ko-
kemilleen asioille koulussa ja sitd kautta lisdtd ymmarrystd alisuoriutumisesta
tai alisuoriutuvien oppilaiden itsetunnosta, mindkuvasta ja kdyttdytymisestd.
Tutkimusprosessin my®6tad aloin kuitenkin ihmetelld, miksi oppilaita luokiteltiin
jonkin yksilopsykologisen viitekehyksen perusteella, silld koulussa ndytti ole-
van paljon kéytédnteitd, jotka eivét vastanneet esimerkiksi ndiden tutkimukseeni
osallistuneiden nuorten erilaisiin tarpeisiin. Tutkimusintressiéni alkoi ohjata
ihmettelyni, onko koulu jdrjestelmd, joka tasoittaa oppilaiden ldhtotilanteista
syntyneitd erilaisia valmiuksia oppia? Otetaanko koulussa huomioon sekd op-
pimistavoitteiden laatimisessa ettd arvioinnissa se, ettd jotkut oppilaat osaavat
jo ennestddn koulussa opetettavia asioita tai ettd oppilaat ovat oppimisno-
peudeltaan erilaisia? Kumpi on alisuoriutuja: oppilas vai kouluyhteis6?

Johtopadtokseni aineistosta oppimiseni perusteella oli, ettd siséllonanalyy-
silla muodostettu etnografia ei selittdnyt sitd, miten alisuoriutuminen ja sosiaa-
lisissa opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteissa virinneet oppilaan kokemukset
olivat yhteydessa keskenddn. Koin, ettd grounded teoria -menetelmé sopi etno-
grafian sisdllonanalyysia paremmin sosiaalisten prosessien tutkimiseen.
Grounded teoria -menetelmédn mukaisesti aloin kdsitteellistid empiirisen aineis-
ton perusteella, millaisia sosiaalisia perusprosesseja oppilaissa aiheuttavat negatii-
viseksi koetut koulun aikuisvuorovaikutussuhteet.

2.3 Tutkimuksen metodiset ratkaisut

Etnografisen menetelmin merkitys. Tavoitteenani oli aluksi (vuosina 1999 -
2005) selvittdd etnografisin (Syrjaldinen 1994; Wolcott 1999; Woods 1986) mene-
telmin, miten koulussa optimaalisesti suoriutuvat ja alisuoriutuvat oppilaat ko-
kevat koulun kulttuurin ja millainen merkitys koulusuoriutumisella on jatko-
koulutusvalinnoille. Etnografinen tutkimus perustuu teorialdhtoiseen tutki-
musasetelmaan ja aineistoanalyysiin sekd rikkaaseen tulosten kuvailuun (mt:t;
Borg & Gall 1989). Tutkimuksen alkaessa vuonna 1999 tutkimusryhméédn kuu-
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lui 20 oppilaista (10 tyttod ja 10 poikaa), joista viisi (4 tyttdd ja yksi poika) oli
alisuoriutujia Alis-seulonnan perusteella (Kiianmaa & Trygg-Jouttijarvi 2001) ja
loput optimisuoriutujia opettaja-arviointien perusteella.

Tutkimusaineistona oli sekd laadullisin ettd mé&éréllisin menetelmin koot-
tua materiaalia. Laadullista tutkimusaineistoa olivat kenttdpdivékirjat (obser-
vointi luokkatilanteissa ja keskustelut oppilaiden kanssa), teemahaastattelut
(haastatteluteemat liitteessd 1) ja strukturoimattomat syvéhaastattelut, joissa
haastattelu eteni haastateltavien ehdoilla (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2000, 45-48).
Madadrallisin menetelmin tuotettua tutkimusaineistoa olivat mingkésitys-, itse-
tunto- ja terveystapakyselyt. Dokumenttiaineistoa olivat oppilaiden kevattodis-
tukset vuosilta 1999-2001 ja Alis-valmennukseen liittyvit kokousmuistiot.

Teoriaperustainen analyysi ja eettinen ristiriita. Tuotin sisidllonanalyytti-
sesti empiirisen aineiston perusteella etnografian, joka alkoi kirkastaa ymmar-
rysténi siitd, miten koko koulun kulttuuri on sosiaalisesti jarjestynyt, mutta ai-
neistosta ndytti kuitenkin juontuvan teemoja tai kategorioita, jotka eivat sopi-
neet aiempien tutkimusten mukaisiin késityksiin alisuoriutumiseen yhteydessa
olevista tekijoistd. Osa teemoista naytti tulkintani mukaan liittyvan epdonnistu-
neeseen vuorovaikutukseen, jota ei mielestani voinut ndhda yksistdan oppilaan
epdonnistumisena tai ongelmana. Koin my0s eettisesti arveluttavana alkaa ku-
vailla nditd oppilaita tai heille merkityksellisid asioita, koska “Koulusuoriutumi-
nen on Delislen ja Bergerin (1990) mukaan sosiaalinen konstruktio, jonka leimavaiku-
tus saattaa kohdistaa ja siirtid ongelman ja siten myds interventiotarpeen vain oppilaa-
seen”. (Kenttdpédivakirja 2005.)

Leimavaikutuksen ja mahdollisen itseddn toteuttavan ennusteen (Goffman
1986) vuoksi oli my0s eettisesti ongelmallista koota aineistoa ongelmal&dhtoisesti
sekd kuvailla tutkimusraportissa néditd kouluun ja oppilaisiin liittyvid tapahtu-
mia etenkin, kun oppilaat eivdt omasta mielestdén kokeneet olevansa alisuoriu-
tujia (Hoover-Schultz 2005). My6s yhden koulun ja muutaman tutkimusinfor-
mantin tarkat tapahtuma- tai henkilokuvaukset olivat anonymiteetin s&ilytta-
misen kannalta ongelmallisia.

Tein yhden uusintahaastattelun vuonna 2004, jossa tavoitteenani oli tar-
kentaa yhden alisuoriutujaksi maddritellyn tyttooppilaan ndkemyksid omasta
alisuoriutumisestaan. Téassd keskustelussa kavi kuitenkin ilmi, ettei han omasta
mielestddn tuntenut olleensa alisuoriutuja - enemmankin ujo, arka ja hiljainen,
mutta hyvin menestynyt numeroarvioinnin perusteella. Timan haastattelun ja
siitd tekemieni tulkintojen perusteella aloin ihmetelld: Millainen valmius kou-
lulla on kohdata erilaisia oppilaita?

Alustavat tutkimustulokseni ndistd koulun kulttuurin piirteistd herattivat
kriittisen kysymyksen: syrjayttddko koulun sosiaalinen maailma ja kulttuuri
oppilaan (Siljander 2007, 71-88; Laine 2000; Kuula 2000)? Millaista oppilasta
koulussa osataan opettaa tai millainen persoona tai temperamentti sopii koulun
kulttuuriin (Keltikangas-Jarvinen 2006a)? Toteutuuko koulussa yhdenvertai-
suusperiaate ja tarjoaako koulu perusopetuslain mukaisesti kaikille sopivaa
yksilollistd opetusta ja ohjausta (Perusopetuslaki 1998, 2 § ja 3 §)? Miten arvioin-
ti tukee oppilaan yksilollisyyden huomioonottamista ja arvostamista? Miten ja
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millaisia oppilaan ominaisuuksia koulussa arvioidaan? (Linnakyld & Vilijarvi
2005.)

Onko sittenkin syynd jdrjestelman kyvyttomyys kohdata tai opettaa oppi-
lasta (Annala 1986, 25) vai pelkdstddn oppilaan sopeutumattomuus jirjestel-
mé&dn (Anundi 1996)? Alisuoriutuminen on madritelty ldhinnd oppilaan oppi-
miseen ja kognitiivisen kapasiteetin kayttoon liittyvaksi késitteeksi, vaikka
myo6s ympaéristotekijoilld on merkitystd oppilaiden koulusuoriutumiselle (mm.
Kontoniemi 2003). Koska alisuoriutumiskasite ei ole selked eikd yksiselitteinen
(Reis & McCoach 2000), tuntui grounded teoria -menetelmé tarjoavan mahdolli-
suuden tuottaa pelkédstddn aineiston pohjalta uutta mallia tai teoriaa kou-
lusuoriutumisen sosiaalisesta luonteesta (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978).

Grounded teoria (GT). Vuosina 2005 ja 2006 perehdyin GT-
metodologiaan ja erityisesti induktiiviseen pdittelylogiikkaan (Glaser 1978;
1992; 2001; 2003; 2002; 2005a ja b; Siitonen 1999; Siitonen, Repola & Robinson
2002; Silvonen & Keso 1999; Lehto 2004). Taman perehtymiseni sekd aiemmin
alisuoriutumisesta tekemieni tulkintojen ja pddtelmien perusteella aloin lukea
tutkimusaineistoani uudelleen etsien aineistosta pelkdstddn sellaisia oppilaiden
kertomuksia, jotka jollain tapaa kuvasivat heiddn kokemuksiaan opettajien kans-
sa kdydyistd vuorovaikutustilanteista. Tutkimukseni tavoitteeksi muodostui
taten oppilaiden sosiaalisten perusprosessien kisitteellistiminen oppilaiden
ndkokulmasta tuotetun aineiston perusteella (Glaser 1978, 75).

24 Tieteellisen paittelyn vaiheet - yhteenveto

Sekd etnografiassa ettd GT:ssa on vaikeinta osoittaa, miten tutkija on toiminut
pelkéstddn aineiston ohjaamana ja osin intuitiivisestikin. Sosiologisessa tutki-
muksessa kdytetyt intuition kanssa samaa merkitsevat kasitteet vaikutelma,
esiymmadrrys, ennakkoluulo, sosiologinen mielikuvitus, véliton ymmarrys ja
heuristiset oivallukset kuvaavat laadullisen tutkijan tulkintoihin pohjautuvaa
tutkimusprosessia (Ehrnrooth 1990, 33-36). Mikeld (1990) puolestaan tarkentaa,
ettd tutkijan sosiologisen mielikuvituksen tehtdvinid on keksid yhtildisyyksia
arkiajattelun erillddn pitdmistd ilmivistd (mt. 44). Heuristinen tutkimusote poh-
jautuu fenomenologiseen tutkimustraditioon, jossa tavoitteena on ymmartdd ih-
misten maailmaa ja todellisuutta heiddan kokemustensa valitykselld sekd heidan
omista ndkokulmistaan kasin. Tutkija kehittelee empiirisestd aineistosta yrityk-
sen ja erehdyksen, erilaisten jaisennysten ja arvailujen kautta kuvausta, joka olisi
mahdollisimman ldhelld tutkittavien todellisuutta. (Patton 1990, 71-73.) Seka
etnografian ettd GT:n tieteenfilosofiat pohjautuvat fenomenologiaan (Glaser &
Strauss 1974; Bogdan & Biklen 1992, 38-39). Niissd molemmissa ldhestymista-
voissa on tavoitteena tuottaa tekstimerkityksien perusteella erilaisia tutkittavien
kokemuksia kuvaavia kategorioita, jotka jasentdvét tutkittavien merkityksenan-
toja (Niikko 2003, 36-40; Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994, 116-117;
123). Fenomenologisessa tutkimuksessa kaytetty kisite esiymmdrryksen sulkeis-
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taminen tarkoittaa tutkijan herkkyyttd ymmartdd, miten teoriaperustaisuus saat-
taa ohjata analyysiprosessia (Perttula 1995, 6; Niikko 2003, 35).

Aineistoperustaisen analyysin suhteen téllainen esiteoreettinen alkutilan-
ne tuottaa ristiriidan, silld tutkijan tulee ensin osoittaa lukeneisuutensa ja pereh-
tymisensd omaan tieteenalaansa ja tutkimuskohdetta késitteleviin teorioihin.
Aineistoperustaisessa analyysissa tutkijan tulee jatkuvasti reflektoida nditd esi-
oletuksiaan ja pyrkid osoittamaan herkkyytensd ymmartdd esiteoreettista tasoa
laajemmin sosiaalisen eldaméan piiloisia ja yksilollisia merkityksid (Niikko 2003,
35-36; Glaser 1978).

GT-tutkimuksessa sulkeistamisen asemesta Glaser ja Strauss (1974) kayt-
tavat kasitettd teoreettinen semsitiivisyys. Teoreettinen sensitiivisyys tarkoittaa
tutkijan herkkyyttd reflektoida omaa esiymmarrystdan. Tama tarkoittaa kriittis-
td suhtautumista omiin esiteoreettisiin oletuksiin ja kykya oivaltaa tutkittavien
kokemuksien monenlaisia ja mahdollisesti my0s eri tieteenalojen paradigmojen
mukaisia ndkemyksid sosiaalisen vuorovaikutuksen erilaisista merkityksista.
Ndin analyysissa aineiston pilkkomisen ja synteesin perusteella tuotettu kisite-
jdrjestelmé ei ole paradigmauskollinen, vaan aineistoperustaisuus saattaa tuot-
taa sekd monitasoisen ettd monille eri tieteenaloille juontuvan ja teoreettisia na-
kemyksid sisdltdvan jasennyksen tutkittavana olevasta sosiaalisesta tapahtu-
masta. (mt., Glaser 1978.)

Teoreettisella sensitiivisyydelld on merkitystd myo6s tutkimusprosessin
péittelylogiikoille (Glaser & Strauss 1974). Tisséd tutkimuksessani pédittelylo-
giikkani ovat polveilleet deduktion, abduktion ja induktion vililld ja vaiheilla sen
mukaan, millaisia paradigmaattisia alkusitoumuksia, vélipddtelmid ja rajauksia
sekd ndiden perusteella tehtyjd ratkaisuja olen tehnyt tutkimusprosessini eri
vaiheissa.

Deduktiivisella paittelylld tarkoitetaan tieteenfilosofista pddttelyd, joka
tunnettujen tosiasioiden pohjalta johdetaan yksityiskohtiin (Gronfors 2008, 22-
23). Tutkimuksen alkaessa péddttelyni perustui sekd tieteenalani erityispedago-
giikan tieteentraditioon ettd teoreettiseen tietooni oppimiseen ja koulusuoriu-
tumiseen yhteydessd olevista tekijoistd. Jatko-opinto-oikeutta hakiessani olin
perehtynyt alisuoriutumista kasittelevaan kirjallisuuteen ja muodostanut ndin
sekd tutkimustehtdvéni ettd etnografisen tutkimukseni tavoitteet alisuoriutu-
mista médrittelevin viitekehyksen perusteella. Aineiston analyysi perustui de-
duktiiviseen pééttelyyn, jossa empiirisesti tuotettua materiaalia sovitettiin valit-
tuun késitejarjestelmddn. Koin kuitenkin, ettd en pystynyt sisdllonanalyyttiselld
menetelmailld tarttumaan sosiaalisen vuorovaikutuksen ja koulusuoriutumisen
vélisiin yhteyksiin. Toisaalta taas erityispedagogisen tietimykseni perusteella
aloin epdilld, onko koulusuoriutuminen sittenk&én niin yksilon ominaisuuksista
johtuva kuin useimmissa alisuoriutumistutkimuksissa esitetddn. Koin myos
epéeettiseksi alkaa kuvailla tai tyypitelld oppilaita, koska tihed kuvailu saattaa
murtaa anonymiteettia ja koska etenkin alisuoriutujaksi mddritteleminen voi
olla leimaava ja toimia itseddn toteuttavana ennusteena. Taméd kaikki esiym-
miérrykseni seké teoreettinen tietoni ohjasivat uuden tutkimuskysymyksen aset-
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tamista ja lisdaineiston keruuta. Tutkimustani ohjasi ndin abduktiivinen paétte-
lylogiikka.

Abduktiivinen pdittely tarkoittaa paattelyd, joka asettuu deduktion ja in-
duktion viliin. Peircen logiikan mukaisesti Gronfors (2008) pdittelee, ettd in-
duktiivisuus perustuu siihen, ettd uudet tieteelliset 16ydot (teorianmuodostus)
ovat mahdollisia vain silloin, kun havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus eli
johtolanka. Uusi teoria ei synny pelkéstddn havaintojen pohjalta, kuten induk-
tiivisessa péddttelyssd oletetaan. Téllainen tulkintaa ohjaava johtoajatus voi olla
luonteeltaan varsin intuitiivinen, epdmaardinen, mutta myos pitkille muotoiltu
hypoteesi. (mt. 25-26; ks. my6s Siitonen 1999, 38-39.) Myos GT:ssa tutkimusta
ohjaavat johtoajatukset perustuvat aluksi tutkimusongelman mukaiseen teo-
reettiseen viitekehykseen ja oman tieteenalan paradigmoihin. Ndiden teoreettis-
ten sitoumusten perusteella tutkija voi perustella tutkimuksen aukkopaikan.
Uuden ymmarryksen tai ndkokulman tuottamisen vuoksi aineisto ja sen ana-
lyysi rajataan ja keskitetddn kuitenkin vain niihin seikkoihin, joiden uskotaan
tuottavan uusia ndkemyksid ja oivalluksia tutkittavana olevasta sosiaalisesta
tapahtumasta.

Abduktiivista paittelylogiikkaa edusti myos tutkimusprosessini vaihe, jol-
loin paadyin tarkastelemaan pelkdstdan negatiivisia koulukokemuksia. Oletuk-
seni oli, ettd negatiiviset koulukokemukset ovat yhteydessd heikkoon, ar-
vosanoin arvioituun, koulusuoriutumiseen ja heikkoon koulutyohon kiinnitty-
miseen tai osallistumiseen.

Induktiolla tarkoitetaan tieteenfilosofista pédttelyd, joka loogisesti etenee
yksityiskohdista yleistyksiin. Induktiota kdytetddn, kun rakennetaan teoriaa
havaintojen pohjalta. (Gronfors 2008, 23-24.) Laadullinen tutkimus on tyypilli-
sesti induktiivinen tutkimusprosessin alkuvaiheissa etenkin, jos tarkoituksena
on tuottaa koodausjdrjestelmd, jonka perusteella voidaan kehitelld mahdollisia
luokituksia, malleja tai teemoja (Patton 2002, 453).

GT:n induktiivinen padttelylogiikka tarkoittaa, ettd tutkija etenee pelkas-
tddn aineiston perusteella ja ehdoilla. Kaikki alkukoodaukset tai aineiston jaot-
telut perustuvat ominaisuusanalyysiin, jossa jotain aineistosta esiinnoussutta
(emergenssi) tapahtumaa tarkastellaan yhtdaikaisesti monesta eri ndkokulmasta
syy-seurausprosessina. (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978.) Puhtaan induktii-
visuuden vaatimus tai késite on kuitenkin suhteellista ja voi vaihdella asteel-
taan (Patton 1990, 59). Puhdas induktivismi eli keksimisen logiikka on kuiten-
kin mahdotonta ja yhtd absurdi ajatus kuin ikiliikkujan keksiminen (T6tto
1999). Pelkastaan kayttamamme kieli ja etenkin tieteen kieli sisdltdd paljon ka-
sitteitd, joilla on teoreettinen alkuperd, vaikka niitd kdytettdisiinkin arkikielessa.
My6s tutkimusaineisto on luonteeltaan tulkinnallista, tutkijan esioletuksiin pe-
rustuvien nidkokulmien mukaan tuotettua. Analyysiprosessissaan tutkija edel-
leen tulkitsee tdtd tulkintaan perustuvaa materiaaliaan. Induktiivinen analyysi
voidaan kuitenkin mdadritelld aineistokeskeiseksi prosessiksi (Kiviniemi 1999, 70-
73), joka tuottaa aiempiin teorioihin ndhden uusia kategorioita tai erilaisia kasit-
teitd (Glaser & Strauss 1974).
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Analyysiprosessissa muodostuneet teoreettiset konstruktiot pohjautuvat
tutkijan esiymmaérrykseen sosiaalisen eldmén lainalaisuuksista, minkd vuoksi
analyysiprosessiin alkaa tulla hypoteettisia tulkintoja. Nédin alkujaan induktii-
vinen analyysi muuttuu induktiivis-deduktiiviseksi. Tdssd vaiheessa muun
muassa GT-tutkimuksessa myos teoreettisesta kirjallisuudesta tehdyt muistiot
(memot) toimivat tutkimusmateriaalina alkuperdisen empiirisen aineiston ohel-
la. (Glaser 1978.) Patton (2002) kdyttdd tdstd tutkimusprosessin myotd kerty-
neestd kirjallisuutta sisdltdvastd aineistosta kasitettd metadata (mt. 446).



3 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA KYSYMYS

Laadullisessa tutkimuksessa ongelmanasettelu ja tutkimuskysymys muotoutu-
vat ja tdsmentyvit vasta tutkimusprosessin aikana. Joskus tutkimuksen kysy-
myksenasettelu on mahdollista vasta, kun koko aineisto on jasentynyt ydinka-
tegoriaksi ja sitd mddrittdviksi, toisiinsa yhteydessd oleviksi alakategorioiksi.
Taman tutkimuksen alkaessa kokosin aineistoa etnografisin menetelmin. N&in
teoreettisen viitekehyksen eli alisuoriutumista selittdvien késitteiden perusteel-
la tuotettu tutkimuskysymys ohjasi aineiston keruuta ja analyysia. Tutkimus-
tehtdvéni oli etnografisessa vaiheessa selvittdd, miten tdiman tutkimusryhman
(n=20) nuoret kokevat koulun kulttuurin. Millaisia merkityksid he antavat ko-
kemilleen asioille? (Liite 1 vuonna 2001 tehdyn haastattelun teemat).

Sisdllonanalyysia tehdessédni mielenkiintoiseksi muodostuivat oppilaiden
kertomukset koulun sosiaalisista vuorovaikutustilanteista. Tekstimuotoisen
aineiston ja siitd luomani kuvan, etnografian, perusteella aloin ihmetelld, mita
ndissd vuorovaikutustilanteissa tapahtui. Taméan esiymmarrykseni perusteella
aloin tarkastella aineistoa rajautuen kouluvuorovaikutuksen kannalta olennai-
siin ja merkityksellisiin aspekteihin (Laine, K. 2001, 37-40). Kiinnostuin, miten
kielteiset kouluvuorovaikutuskokemukset ovat yhteydessd koulusuoriutumi-
seen. Tutkimukseni johtoajatusta alkoi ohjata ihmettelyni, miten negatiiviseksi
koetut opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteet ovat yhteydessd oppilaiden
koulusuoriutumiseen, kouluviihtyvyyteen ja koulutyohon kiinnittymiseen.
GT-menetelmd sopi mielestdni kokoamaani empiiriseen aineistoon ja mahdolli-
sesti piilevien sosiaalisten perusprosessien analysointiin ja kasitteellistimi-
seen. (Glaser 1978). Monimuotoisesti tuottamani aineiston perusteella pystyin
kontekstuaalisesti paikantamaan oppilaiden kokemuskertomuksia ja arvioi-
maan ndihin tapahtumiin mahdollisesti yhteydessa olevia samanaikaisia tekijoi-
ta.

Tutkimukseni tarkoituksena oli tuottaa koulusuoriutumista selittdva ai-
neistoperustainen teoria (Glaser 1978; 2001; 2003; 2007). Kiinnostukseni kohtee-
na olivat sellaiset mahdollisesti piilevit sosiaaliset perusprosessit, jotka saattai-
sivat olla yhteydessd oppimiseen ja koulusuoriutumiseen. Erityispedagogisesti
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oli mielenkiintoista selvittdd, miten toiset ihmiset tai koulun kaytinteet tai kult-
tuuri ovat yhteydesséd oppilaan koulusuoriutumiseen, - viihtyvyyteen tai kou-
lutyohon kiinnittymiseen. Miksi ja millaisia merkityksid oppilas antaa erilaisille
kokemilleen asioille ja millaista kdyttdytymistd ndméa kokemukset aiheuttavat?
Miten ndmd kokemukset ilmenevit kdyttdytymisen tasolla tai miten oppilaat
ratkovat nditd kohtaamisia? Erityispedagogiikan ndkokulman mukaisesti op-
pimista ja koulusuoriutumista selittdva tekijd voi olla myts oppimisympéristo.
Tutkimukseni johtoajatus tarkentui tutkimaan oppilaiden negatiiviseksi kokemia
atkuisvuorovaikutustilanteita ja ndissd tilanteissa virinneitd reagointitapoja eli op-
pilaan kdyttaytymista.

Analyysia ja aineistoperustaisen teorian muodostamista ohjaavaksi tutkimus-
kysymykseksi tarkentui:

Millaisia sosiaalisia perusprosesseja oppilaille aiheuttavat negatiiviseksi koetut koulun
atkuisvuorovaikutustilanteet?



4 TUTKIMUSMENETELMAT

Laadullisen tutkimuksen epistemologiset sitoumukset perustuvat ymmaérrykseen,
ettd ihmisen tieto todellisuudesta ei ole varmaa, vaan se on aina arvelua tai ole-
tusta todellisuuden luonteesta. Myos tutkija itse vaikuttaa tuotetun aineiston
laatuun. Tutkimuksen [uotettavuuden kannalta laadullisessa tutkimuksessa ei
pyritd osoittamaan eikd todistamaan mitddn, vaan tutkimuksen tavoitteena on
tutkittavien ilmididen luonteen syvillinen ymmaértaminen sellaisina kuin ne
ilmenevit ihmisten kokemusmaailmassa. Tutkimuksen tavoitteena on ndiden
tutkimuksen kohteena olevien ilmitiden uudelleen nimedminen ja jasentdmi-
nen. (Borg & Gall 1989, 21-24.)

Oletus, ettd laadullisessa lihestymistavassa voidaan saavuttaa vain jokin
rajallinen ndkokulma tutkittavaan ilmioon ja, ettd tieto on muuttuvaa, rajallista
ja tietdjddn, subjektiin sidottua, vaikuttaa tutkimusmenetelmien valintaan. Se-
ki etnografia ettd grounded teoria ovat taustoiltaan fenomenologisia lahestymis-
tapoja, joissa tietoa voidaan saada luonnollisissa olosuhteissa pyrkien ymmar-
tamaan tutkittavien kokemuksia sekd heidan niille antamiaan merkityksia. Ti-
mo Laineen (2001) mukaan fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia, jotka syn-
tyvit sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja ovat sekd kehollista toimintaa ja ha-
vainnointia ettd koetun ymmartdvaa jasentamistd. Fenomenologisen tieteenfilo-
sofian mukaisesti ihmisen kokemuksen tutkiminen perustuu sekad ihmiskuvaan
ettd tiedonkisitykseen. Ihmiskuva sisédltdd kdsityksen ihmisen ja hdnen maail-
masuhteensa intentionaalisuudesta, mikd tarkoittaa ymmarrysta siitd, ettd todelli-
suus ei ole neutraalia massaa, vaan kaikki merkitsee meille jotakin ja kokemus
muotoutuu ndiden intersubjektiivisesti (yksiloiden vililld) muotoutuneiden mer-
kitysten mukaan. (mt., 26-28.)

4.1 Etnografia

Etnografia on kulttuuriantropologiaan tai antropologiseen kenttdtyohoén poh-
jautuva laadullinen tutkimusote, jossa tutkitaan jotain kulttuuria ja siind ilmen-



31

neitd sosiaalisia tapahtumia. Nimensa mukaisesti (kuvaus kansasta) etnografial-
la voidaan vidhentdd tutkijan ja tutkittavana olevan tapahtuman vélistd etdisyyt-
td tai kuilua kuvailemalla jonkun ryhmdn tapaa eldd. Tédssd tutkimuksessa in-
formantit ovat yldkouluikdisid. Tavoitteena on ollut kerdtd monenlaista tietoa
kenttityossd tutkittavien ndkokulmasta ja kuvata tuotetun aineiston perusteel-
la, miten ndmé tutkimukseen osallistuneet nuoret toimivat kouluvuorovaiku-
tuksessa toistensa kanssa ja millaisia merkityksid niilld koulukokemuksilla on
heidan kayttaytymiselleen. Pyrkimyksend on paljastaa, millaisia uskomuksia,
arvoja, nakokulmia tai motiiveja tdssd koulukulttuurissa ilmenee ja miten nama
asiat kehittyvit tai muuttuvat ajan myotd ja eri tilanteissa. (Borg & Gall 1989,
387-391; Gordon, Holland & Lahelma 2001, 188-189; Woods 1986, 4-5.)

41.1 Etnografian tieteenteoreettinen tausta ja aineistonkeruu

Etnografian tieteenfilosofiset olettamukset pohjautuvat fenomenologiaan ja sym-
boliseen interaktionismiin. Sekd fenomenologia ettd symbolinen interaktionismi
(Bogdan & Biklen 1992, 34-38; Patton 1990, 75-76) tutkivat ihmisen kayttayty-
misen sisdisid, kokemuksellisia puolia eli pyrkivat ymmartaméaan, miten ihmi-
set itse tulkitsevat tapahtumia tai todellisuuttaan. Fenomenologisen menetel-
mén avulla voidaan kuvata arkipdivan eldamaa ja etsid yleisid rakenteita subjek-
tiiviselle kokemukselle. (Bogdan & Biklen 1992, 34; Maso 2001, 136-144.) Sym-
bolinen interaktionismi on sosiaalipsykologinen tutkimusote, jonka keskeisim-
pid kehittdjid ovat George Herbert Mead (1934) ja Herbert Blumer (1969) ja jonka
keskeinen epistemologinen oletus on, ettd ihmiset luovat jaettuja merkityksid so-
siaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Symboliseen interaktionismiin perustuvas-
sa ldhestymistavassa pyritddn ymmartamaan tutkittavien kokemuksia ja selvit-
tdman, millaisia symboleja ihmiset kadyttavét ja miten ihmiset tulkitsevat tapah-
tumia kuvatessaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa virinneille kokemuksilleen
antamiaan merkityksid. (Patton 1990, 75-76; Rock 2001, 26-38.) Sosiaalisten
vuorovaikutusprosessien tutkimuksissa voidaan myos selvittdd, miten sosiaali-
nen kontrolli ilmenee koulussa (Gordon, Holland & Lahelma 2001, 189-191).
Etnografian epistemologia perustuu subjektiivisuuteen ja ymmaérrykseen
siitd, ettd tutkittava todellisuus sijaitse yksilon tietoisuudessa ja ndin tutkimustie-
toa voidaan tuottaa subjektiivisesi rakentuneessa vuorovaikutuksessa. Etnogra-
fian ontologian (kdsitys maailmasta ja ihmisen olemisen tavoista) perusteella
oletetaan, ettd sosiaalisella vuorovaikutuksella on merkitystd yksilon kayttay-
tymiselle. Etnografia on siten myos tapa kerdtd tietoa, kuvailla ja analysoida
tapoja, joilla ihmiset luokittelevat merkityksid maailmassaan, mitd tietoa ihmi-
set kdyttavat kuvatessaan kokemuksiaan ja mikd muokkaa heiddn kaytostdan
ympdriston muodostamassa kulttuurisessa kontekstissa. Siten tutkijan on tér-
kedd tuntea tuo kulttuurinen konteksti, jossa ihmiset toimivat. Opettajana olin
kiinnostunut, millaiset tekijdt koulussa ovat oppimiseen ja koulutyohon sitout-
tavia tai motivoivat oppilaita kilvoittelemaan oppimisessa. Millaiset tekijat puo-
lestaan nakertavat oppilaiden kouluviihtyvyyttd ja motivaatiota, joiden seura-
uksena oppilaan koulusuoriutumista méirittelee alisuoriutuminen? Etnografi-
assa péddasiallinen tutkimusinstrumentti on tutkija itse, mika vaikuttaa seka tuo-
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tetun aineiston laatuun ettd myos koko tutkimuksen luotettavuuteen. Etnogra-
fisesti varittynyt tutkija on koulussa vilimaastossa, alueella, jolla normaalisti ei
ole ketddn. Osallistuva havainnointi on yleisin aineiston keruumenetelmd, jo-
hon usein yhdistetddn haastattelu. (Borg & Gall 1989, 391-404; Patton 1990, 68;
2002, 262-268; Saikkonen & Miettinen, 2005, 84-88; Woods 1986.) Tassd tutki-
muksessa olen kenttitydssd muun muassa osallistuvan havainnoinnin perusteel-
la voinut pé&dstd tarkastelemaan tutkimuskontekstin kulttuuria sisaltapdin.
Haastatteluissa tuottamani aineisto on lisinnyt ymmarrystani, miten tutkittavat
itse ovat kokeneet erilaiset sosiaaliset vuorovaikutustilanteet ja miten he sym-
bolisesti kuvailevat ja tulkitsevat nditd kokemuksiaan.

Tutkimusaineistonkeruutani ohjasi tieto alisuoriutuvista oppilaista, joten
sekd havaintomateriaalia kootessani ettd haastatteluja tehdessani pyrin arvioi-
maan, miten oppilaan toiminnoissa ilmeni, ettd hin oli alisuoriutuvaksi mééari-
telty oppilas. Havannoin ja haastattelin my6s koulutydssdan optimaalisesti suo-
riutuvia oppilaita. Etnografian luotettavuuden eli triangulaation mukaisesti oli
tarpeen koota my6s monipuolista aineistoa. (Patton 2002, 555-556; Patton 1990,
187-188). Kenttdjaksojen aikana luokkahuonehavainnointien ohella tein maaral-
lisid mittauksia oppilaiden itsetunnosta, mindkésityksestd ja terveystavoista.
Kokosin myos dokumenttiaineistoja kuten arviointietoja (suullisia ja kirjallisia)
ja kokousmuistioita. Muistiinpanoissani on my6s merkintojd oppilaiden kanssa
kdymistani keskusteluista vélituntien aikana koulun pihamaalla ja kaytavilla.
Kerroin my®os koko télle 8. luokan oppilasjoukolle yhden oppitunnin ajan kou-
lun liikuntasalissa, mitd olin tekeméssa tddlld koulussa ja mitd tavoittelin tutki-
muksellani. Kysyin my®os, ettd voiko tdllaisella tutkimuksella opettaja tai aikui-
nen ”péddstd jyvalle” siitd, miltd teistd tuntuu olla oppilaina ja voiko sellaiseen
tietoon luottaa. Joidenkin oppilaiden mielestd “kysely tai haastattelu on ihan hyvi
tapa saada tietdd, mitd me haluamme tai miltd meisti tuntuu” (Kenttdpdivikirja
2000). Pidin myos vanhempainilloissa alustuksia ja esittelin muun muassa ter-
veystapakyselyni perusteella tekemidni paddtelmid siitd, mikad nditd heidan teini-
ikdisiddn uuvuttaa. Tein muistiinpanoja ndistd keskusteluista jédlkikédteen, joten
ndmd muistiinpanot ovat ylimalkaisempia ja lyhyempid kuin esimerkiksi luok-
kahuoneobservoinneista tekemdni pdivdkirjat. Naméa lyhyet kommenttini ja
muistiinpanoni kuitenkin tdydensivit analyysi- ja tulkintaprosessissani tuotta-
maani kulttuurista kuvaa siitd, miten vanhemmat ovat huolissaan lapsistaan ja
heiddn koulusuoriutumisestaan. Vanhemmat haluaisivat tehda jotain, jos vain
tietdisivat, mitd heiddn tulisi tehdd edistddkseen lastensa kouluhyvinvointia ja -
suoriutumista.

Luvussa 4.4 olen kuvannut timin tutkimuksen koko aineiston, mutta et-
nografialle tyypilliset tihedt kuvaukset olen sisdllyttanyt taman tutkimuksen
tulososaan lukuun 5, jossa olen teoretisoinut oppilaiden kayttdytymistd aineis-
ton perusteella. Luvussa 4.1.2 kuvaan, millainen alustava kuva oppilaiden kou-
lusuoriutumisesta minulle muotoutui timdn monimuotoisen materiaalin perus-
teella ja miksi paadyin terdvoittdmé&an oppilaiden merkityksenantoihin liittyvia
sosiaalisia perusprosesseja GT -menetelmalld. Tutkimukseni luotettavuutta olen
pohtinut timé&n raportin viimeisessa luvussa.
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4.1.2 Sisdllonanalyyttinen etnografia oppilaan koulukokemuksista

Sisdllonanalyysi. Luin koko tutkimusmateriaalini ldpi etsien tutkimuskysy-
mykseni kannalta keskeisid tapahtumia. Samalla tein merkint6jd ja kommentte-
ja ndihin materiaaleihin ja koodasin ja luokittelin koko aineiston tutkimusky-
symyksen kannalta keskeisiin teemoihin, jotka kuvasivat oppilaiden erilaisia
kayttaytymismalleja. (Patton 1990, 381; Tuomi & Sarajdrvi 2004; Wolcott 2001,
32-35.) Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, millaisia merkityksid oppilaat
antavat koulukokemuksilleen. Tutkimusryhmaésséni oli sekd koulussa alisuoriu-
tuvia ettd hyvin menestyvid oppilaita, silld pyrkimykseni oli selvittdd, onko
ndiden oppilaiden vililld eroja, jotka selittdisivét alisuoriutumista.

Aluksi tyypittelin oppilaita sen suhteen, miten he suhtautuivat koulun-
kdyntiin, miten kokivat oppivansa ja millainen késitys heilld oli itsestddn. Ana-
lyysiani ja tulkintaani ohjasivat alisuoriutumista késitelleiden aiempien tutki-
musten tulokset muun muassa siitd, miten alisuoriutujalla on heikko mindkuva
ja itsetunto, huonot itsesddtelytaidot tai tavat organisoida koulutyotdan.
Alisuoriutujat voivat olla luovuttajia tai perfektionisteja, jotka pelkédadvit epdon-
nistumista, joille mikdan ei riitd. Tuotin késitteellistettyjd kuvauksia siitd, mitd
erilaiset sosiaaliset tapahtumat merkitsevit oppilaille, miten he niitd jasentavit
tai miten ndmd koulukohtaamiset vaikuttavat oppilaiden kdyttdytymiseen.

Tyypittelin oppilaiden koulun sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa vi-
rinneitd kadyttdytymisid jatkumoilla vdahdn - paljon. Esimerkiksi koulutyosta
innostuminen, kuvaa koulutyohon kiinnittymistd ”paljon”, kun taas “ihan sa-
ma” - kommentit olivat tyypillisid oppilaille, joille koulu ei ollut tulkintani mu-
kaan innostava mutta ei mydskddn inhottava tai vastenmielinen paikka. Joilla-
kin oppilailla nadytti mielestani olevan ongelmia, jotka eivét suoraan olleet kou-
lunkdynnin ongelmia, mutta joiden vuoksi koulun kdyminen n&ytti olevan
ajoittain raskasta. Erddn oppilaan sanoin ilmaistuna: “kun ei vaan yksinkertai-
sesti endd jaksa” (Kenttdpaivikirja 2000).

Témédn analyysini ja tulkintojeni perusteella jaottelin oppilaat kou-
lusuoriutumisen suhteen kouluty6std innostuneisiin ja koulutyon suhteen va-
linpitdmattomiin kuten anomisiin eli normittomiin luovuttajiin, alistuneisiin ja
uupuneisiin tai aktiivisemmin kayttdytyviin kyseenalaistajiin ja vastustajiin.
Tdaman jaottelun perusteella en kuitenkaan mielestédni pystynyt selittdimadn sitd,
mitd alisuoriutuminen tarkoittaa tai merkitsee niille oppilaille? Tai millaiset
koulutekijdt ovat yhteydessd esimerkiksi oppilaiden vdsymiseen tai koulu-
uupumiseen (Tynjdla 1999) tai miten se, ettei voi vaikuttaa, on yhteydessa luo-
vuttamiseen - koulumotivaation katoamiseen (Pirttiniemi 2000, 62-66)? Ihmette-
lydni herédtti myods oppilaan kapseloituminem: miksi joissakin opetustilanteissa
oppilas ikddn kuin vetdytyi kuoreensa tai miksi, vain joillakin oppilailla oli ta-
pana “pelata aikaa” tunnin alkaessa. Muistiinpanoissani ja luokkahuoneobser-
voinneissa pitdmissdni pdivakirjoissa pohdin, “miksi vain joidenkin tuntien al-
kaessa muutamat oppilaat haastoivat opettajan viittelyyn joko jostain tunnin
teemasta tai siitd, mihin paillysvaatteet jdtetddn, saako pipo olla pédssé tai voi-
ko kannykkaa pitdd auki tunnin aikana. Keskusteluissa virisivat myos véittelyt
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siitd, miksi oppilaalla pitdd olla kirjat ja vihkot tai miksi tdytyy tehdd kotildksy-
ja.” (Kenttapdivakirja 2000.)

Etnografia oppilaiden koululle antamistaan merkityksistd oli kokonaisval-
tainen yleiskuva koulun kadytdnteistd ja oppilaiden kéyttaytymisestd, mutta ei
mielestdni selittanyt, miksi joku sosiaalinen vuorovaikutustilanne aiheutti oppi-
laissa erilaista kdyttdytymistd. Sosiaalisen interaktionismin mukainen holistinen
ldhetystapa voi olla Sharpin (1981) mukaan turhauttava, koska sen perusteella
ei kehitetd tiukkoja teoreettisia kisitteitd (Gordon, Holland & Lahelma 2001,
191). Tulkitsemani tapahtumat eivit mielestédni kuvanneet vastustusta tai vélin-
pitdméttomyyttd, vaan pikemminkin konstruktiivista, oppilaan hallitsemaa ja
oman toiminnan kannalta rakentavaa kdyttdytymistd. Naméa havaintoni olivat
yhdenmukaisia muun muassa Woodsin (1986) ja Laineen (2000) koulun kult-
tuurista tekemien péédtelmien kanssa. Toisaalta aloin ihmetelld, millainen ko-
kemus téllainen ”“ajanpeluu” oli niille oppilaille, jotka eivit osallistuneet tdhdn
peliin vaan olivat hiljaa. Kiinnostavaa oli tietdd, miten oppilaiden koulun sosi-
aalisissa vuorovaikutustilanteissa virinneet tunteet ovat yhteydessd heikkoon
koulusuoriutumiseen tai koulutyohon kiinnittymiseen.

Etnografisessa tutkimuksessa olin saanut monipuolisen ja monesta niko-
kulmasta (triangulaatio) (Patton 1990, 187-188) tuotetun aineiston, joka tdyden-
tyi kenttdjakson myotd kehkeytyneelld hiljaisella tiedollani (mt., 72) siitd, mitka
kenties ovat tutkittavien kannalta merkityksellisid tapahtumia, mutta joita me
aikuiset emme havaitse. Aloin siten kiinnostua, millaisia tunteita erilaiset koh-
taamiset herattivét ja miten ndma tunteet vaikuttavat oppilaiden kayttaytymi-
seen heiddan omasta mielestdan?

Havainto- ja haastatteluaineistoon perustuvan kuvailevan tutkimuksen
kirjoittamisessa ongelma ei ole aineisto, vaan aineistosta eroonpddseminen.
Tamaé tarkoittaa, ettd laveat kuvailut saattavat uuvuttaa lukijan ja siten hamér-
tdd, mikd on tutkimuksen tulos. Etnografia voi kuitenkin tuoda esiin tutkittavi-
en ddnen sekd monipuolistaa ymmaérrystd tapahtumien merkityksestd tutkitta-
ville (emic-ndkokulma). (Wolcott 2001, 19-20.) Etnografinen tutkimus ei siis tuo-
ta uutta tietoa. Pitkdkestoisen ja monia ndkckulmia avaavan kenttdtyon perus-
teella voidaan kuitenkin tuottaa kirjoitettuna tietona uutta ymmarrystd siitd,
miten ihmisten toiminta on sosiaalisesti jarjestynyt jossain kulttuurisessa kon-
tekstissa ja millaisia merkityksid heiddn kokemuksillaan on. (Tedlock 2000,
455.)

Mikrotason vuorovaikutustilanteita voidaan tutkia etnografiaa tarkemmin
etnometodologisesti. Garfinkelin (1967) mukaan etnometodologiassa pyritdan
ymmaértdmddan kansan tapoja jasentdd maailmaansa. Garfinkelin ethnometodolo-
gisessa kehyksessi tutkija pyrkii suuntaamaan huomionsa toimijoiden intersub-
jektiivisiin ndkokantoihin ja tdtd kautta todellisuuden sosiaaliseen rakentumi-
seen. Ndin ollen puhuttu kieli ymmérretdédn todellisuudesta tuotettuna kuvauk-
sena, jolloin kontekstin rooli korostuu. Etnometodologiassa tutkimustapahtu-
maa ldhestytddn esimerkiksi mikrotason etnografiana. T&lloin tutkimuksentavoit-
teena on tuottaa muun muassa Hargreavesin ja Woodsin (1984) mukaan tietoa
siitd, millaiset sd4nnot ja kompetenssit ohjaavat oppilaiden kayttaytymistd kou-
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lun aikuisvuorovaikutustilanteissa. Etnometodologisissa ldhestymistavoissa on
Hethin ja Warrenin (1982) mukaan tutkittu myos kieltd ja sen merkityksid luok-
kahuonekonteksteissa. (Gordon, Holland & Lahelma 2001, 191.) Sama merkitys
voidaan kuitenkin ilmaista kielellisesti eri tavoilla (Alvesson & Skoldberg 2000,
39). Tekstianalyysissi huomio kohdistetaan kieleen ja kielellisiin merkkeihin, joita
tulkitaan semanttisesti. Semiotiikka eli merkkioppi on filosofinen suuntaus, joka
tutkii kielellisten merkkien merkityksid. Kielen ei katsota viittaavan ldpindky-
vasti siitd riippumattomaan todellisuuteen, vaan kieltd pidetddn sosiaalista to-
dellisuutta ja yksilollistd kokemusta jasentdvand, luokittelevana ja muuntavana
aineksena. Kielenk&ytolld rakennetaan sosiaalista todellisuutta ja sama ilmio
voidaan kuvata, tunnistaa, kehystdd tai nimeté useilla eri tavoilla. Yksilon maa-
ilman merkitysvélitteinen rakentaminen on kontekstisidonnaista, jossa puhuttu
kieli sekd rakentaa sosiaalista todellisuutta ettd toimijan kokemusta asemastaan.
Sosiaalisesti jdrjestdytyneiden tapahtumien tulkinta perustuu kielellisten ilmai-
sujen ja niiden sisdltdjen analyysiin. (Manning & Cullum-Swan 1994.)

Sekd etnometodologia ettd grounded teoria edustavat Collinsin (1985)
mukaan "mikrososiologista vallankumousta”. Grounded teoria voi kuitenkin pu-
reutua etnometodologiaa tiukemmin yksilollisin sosiaalisiin tapahtumiin - jo-
pa “hyperempiirisesti” (Alvesson & Skoldberg 2000, 49). Etnografian holistisuutta
ja tiheddn kuvaukseen perustuvaa tekstiaineistoa voidaan sekd terdvoittdd ettd
tdydentdd grounded teorian tiukalla teoriaa tuottavalla analyysilla. Etnografi-
sen tutkimuksen etu on péadstd kentille ja tuottaa monimuotoista aineistoa insi-
der -ndkokulmasta, kun taas grounded teoriassa voidaan tehdd systemaattisen
analyysin perusteella aineistoperustaisia syy-seurausmalleja, jotka selittdvit
ndiden tutkittavien kayttdytymistd kyseisisséd sosiaalisissa tilanteissa. (Charmaz
& Mitchell 2001, 161.)

Taman tutkimuksen tulos eli koulusuoriutumista selittdva aineistoperus-
tainen teoria pohjautuu etnografiaan, mutta tutkimuksen lopulliset tulokset
tuotin grounded teorian jatkuvan vertailun menetelmailld, minkd vuoksi tdssd
luvussa 4 painottuvat sekd grounded teoria -menetelmén ettd jatkuvan vertai-
lun menetelmén analyysiprosessien kuvaukset.

4.2 GT-menetelmi

Grounded teoria (GT) sopii tutkimuksena ilmitihin, joista ei ole olemassa teo-
riaa tai joista tiedetddn vahén tai myos, kun ilmiotd halutaan tarkastella uudesta
ndkokulmasta. GT on yleinen kdyttdytymisen tutkimiseen sopiva tutkimuspa-
radigma, jonka tarkoituksena on tuottaa aineistoperustainen kisitejdrjestelma
empiirisen maailma ilmioélle. GT:n yleisyys merkitsee, ettd kaikenlaista tutki-
musaineistoa voidaan kéyttdd teorian tuottamisessa, vaikka GT on tutkimuspa-
radigmaltaan laadullinen, mika tarkoittaa seké tulkinnallisuutta ettd hypoteesit-
tomuutta. (Glaser & Strauss 1974, Glaser 1978.)

Tesch (1990) on jaotellut laadullisen tutkimuksen alalajit neljadn padtyyp-
piin tutkimuksen mielenkiinnon suhteen. Tédssd luokituksessa GT on tutkimus,
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jonka tavoitteena on etsid empiirisestd aineistosta sddnnonmukaisuuksia, tun-
nistaa ja kategorisoida aineiston elementtejd sekd tutkia nédiden eri kategorioi-
den vilisid suhteita. (mt. 72-73.) Teschin mukaan GT:ssa painottuu teorian ke-
hittdminen. Vaikka GT ja etnografia sijoittuvat tdssd luokituksessa samaan ala-
tyyppiin, on etnografia sekd teoriaorientoitunut ettd tutkimustulosten esittami-
sen suhteen enemman kuvaileva kuin GT. (mt. 98-99.)

GT -menetelmin kehittédjat Barney G. Glaser ja Anselm Strauss ovat yhdista-
neet erilaiset tieteenteoreettiset taustansa tdssd metodologiassa, jonka perusteet
on esitetty heiddn yhteisessd teoksessaan The Discovery of Grounded Theory. Stra-
tegies for Qualitative Research (1. painos vuonna 1967). Glaser oli Paul Lazarsfeldin
oppilas, minkd perusteella hdnen tutkimustaustansa keskitssd ovat olleet maa-
rélliset tutkimusmenetelmit erityisesti faktorianalyysi sekd lahestymistapanaan
fenomenologia. Strauss puolestaan Herbert Blumerin oppilaana oli perehtynyt
symbolisen interaktionismin teoriaan ja tapaan tutkia ihmisen kayttaytymista. GT
-metodologiassa haluttiin yhdistdd namé kaksi ldhestymistapaa vaihtoehdoksi
vahvalle mééréllisen tutkimuksen perinteelle ihmistieteellisessd tutkimuksessa.
Glaserin ja Straussin tavoitteena oli kehittdd induktiiviseen padttelylogiikkaan
perustuva yleinen menetelmd, jossa pelkdstddn aineiston perusteella (grounded
theory) mallinnetaan tai teoretisoidaan kayttaytymistd. (Glaser & Strauss 1974;
Glaser 1992, 16-17.)

Symbolisen interaktionismin ja GT:n vilisestd suhteesta Glaser (2005a)
kuitenkin huomauttaa, ettd GT ei ole symbolisen interaktionismin menetelmsy,
vaan GT:ssa voidaan kadyttdd symbolisen interaktionismin taustaoletuksia.
GT:ssa voidaan kdyttdd myods muita taustaoletuksia. Téhdn perustuu esimerkik-
si se, ettd GT-tutkimuksessa aineisto voi olla monimuotoista, kun taas symboli-
sen interaktionismin mukaisessa tutkimuksessa tutkimusmateriaalina ovat
haastattelut. Symbolinen interaktionismi ei Glaserin (1992) mielestd ole kuiten-
kaan sensitiivinen eikd salli sellaisia teoreettisia koodauksia, jotka ovat keskei-
sid GT-prosessin teoriaa tuottavia mekanismeja. (mt., 158.)

Myos Teshin (1990) luokituksessa sekéd fenomenologia ettd symbolinen in-
teraktionismi edustavat tutkimuksen mielenkiinnon suhteen eri alatyyppeja
kuin GT. Symbolisen interaktionismin tutkimuksissa ollaan kiinnostuneita kie-
len rakenteista ja tutkimuksen tulokset ovat kuvailevia. My6s fenomenologises-
sa tutkimuksessa, jossa ollaan kiinnostuneita ymmaértdamé&an tutkittavien koke-
muksia, tuloksissa kuvaillaan tutkittavien merkityksenantoja (mt. 98-99), mika
ei ole GT-tutkimuksen tavoite (Glaser 1992). Sekd fenomenologisen ettd symbo-
lisen interaktionismin taustaoletuksiin perustuvissa haastatteluissa tuotettu
tutkimusaineisto voidaan kuitenkin ndhda sekd ontologisesti ettd epistemologi-
sesti tarkoituksenmukaisena ja riittdvdnd teoriaa tuottavassa tutkimuksessa
(Dey 1999, 17; Glaser 1992).

Aineistoperustainen teoria mallintaa jossain sosiaalisessa vuorovaikutusti-
lanteessa virinneitd, tutkittavia askarruttavia eli heille merkityksellisid asioita.
Téllaisesta merkityksenantoprosessista GT:ssa kéytetddn kasitettd sosiaalinen
perusprosessi. (Glaser 1978, 100-108.) Tutkimukseni kohteena ovat oppilaiden
kokemukset aikuisvuorovaikutustilanteista koulun kontekstissa ja tavoitteena
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on tuottaa aineistoperustainen kisitejdrjestelmd, joka teoretisoi ndihin koke-
muksiin yhteydessa olevia, mutta mahdollisesti piilossa olevia, oppilaan sosiaa-
lisia perusprosesseja (mt. 109-113).

Jatkuvan vertailun menetelmd on GT:n analyysiprosessi, jolla tarkoite-
taan tutkimusaineiston suhteen vertailevaa otetta. Keskeistd jatkuvan vertailun
menetelméssd on koodaaminen ja aineiston jarjestiminen hierarkkisiin katego-
rioihin (Glaser & Strauss 1974, 101). Jatkuvan vertailun menetelma eroaa laadul-
lisissa tutkimuksissa kaytettdvéstd komparatiivisesta, vertailevasta menetel-
méstd sen suhteen, ettd jatkuvassa vertailussa tuotetaan kisitteellisid, teoreetti-
sia kategorioita, kun taas komparatiivisen menetelman tavoitteena on tuottaa
temaattisia, ilmi6td kuvaavia kokonaisuuksia. Komparatiivista menetelmééd voi-
daan kdyttdd muun muassa etnografisessa tutkimuksessa. (Hammersley & At-
kinson 2007, 185 -188.)

Taulukossa 1 on kuvattu jatkuvan vertailun menetelmén keskeisintd pro-
sessia koodausta. Koodauksella tarkoitetaan aineiston pilkkomista, muodostu-
neiden aineistokoodien kasitteellistamisté tai nimedmistd ja uudelleen muotoi-
lemista seké eri késitteiden (teoreettisten koodien) vilisten yhteyksien etsimista.
Jatkuva vertailu tarkoittaa kolmetasoista analyysiprosessia. Tutkimus alkaa
avoimella koodauksella (taso I), jossa aineisto pilkotaan osiin. Aineistokoodit
ovat joko sanoja, fraaseja tai suoria lainauksia (in vivo koodit) eli aineistomerk-
kejd, jotka luonnehtivat tutkittavana olevan tapahtuman ominaisuutta. Selektii-
vinen koodaus (taso II) on mahdollista vasta sen jidlkeen, kun avoimen kooda-
uksen perusteella muodostuneita koodeja on tarkasteltu sen suhteen, miten ky-
seinen tapahtuma on oleellinen tutkimuskysymyksen ja tutkimuksen tavoitteen
sekd tutkimuksen keskioon tulleen tapahtuman suhteen. Tason III teoreettinen
koodaus ei tarkoita, ettd tapahtumaa tulisi tarkastella aiempien tdtd tutkimuk-
sen kohdetta madrittdvien teorioiden ndkokulmista. Teoreettinen koodaus sen
sijaan ilmaisee, miten eri aineistoperustaiset muuttujat eli aineiston perusteella
nimetyt kisitteet ovat yhteydessd keskenddn. Aineistoperdisten koodien tar-
kastelua ja yhdistamista teoreettisiksi koodeiksi voivat sen sijaan ohjata sekd
tutkijan teoreettinen esiymmarrys ettd teoreettisen sensitiivisyyden perusteella
juontuneet mahdollisesti uudet tavat késitteellistdd tutkimuksen kohteena ole-
vaa tapahtumaa. (Glaser 2005a, 25). Teoreettisen koodauksen ja selektiivisen
koodauksen perusteella valitaan (teoreettinen otanta) jatkoanalyysiin tutkimus-
kysymyksen suhteen merkityksellisimmaét tapahtumat. Myos lisdaineiston ke-
ruu ja siten aineiston saturaatio perustuvat teoreettiseen koodaukseen. Teoreet-
tisessa koodauksessa yhdistelldén edellisissd analyysivaiheissa tuotetut erilliset
koodit entistd suuremmiksi, mutta késitejdrjestelmiltddn tiiveimmiksi kategori-
oiksi, jotka mallintavat tutkimuksen keskicon otettua sosiaalista prosessia. Tau-
lukossa 1 on kuvattu néitd aineiston késittelyn eri tasoja ja toimintoja hierarkki-
sesti, vaikka jatkuvan vertailun menetelméssd ndméa koodausjdrjestykset vaihte-
levat sen mukaan, miten ydinprosessia madrittavat tekijdat alkavat muodostua
aineiston perusteella.



38

TAULUKKO1  Aineiston késittelyn tasot ja toiminnot (Glaser & Strauss 1974)

TASO Koodauksen nimi Toiminnot

I Avoin koodaus. Etsitddn raaka-aineistosta kaikki aineis-
tomerkit eli substantiiviset koodit.

I Selektiivinen koodaus. | Vertaillaan aineistokoodeja keskendan.
Karsitaan epdoleelliset tapahtumat tai ai-
neistomerkit.

Rajataan aineisto ja aineiston keruu jo-
honkin tutkimustehtdvan kannalta oleelli-
seen tapahtumaan.

I Teoreettinen koodaus. Aineistomerkkien eli substantiivisten
koodien yhdistdiminen ominaisuuksien
perusteella.

Alakategorioiden kyllddnnyttiminen ja
teoreettinen yhdistdminen ydinkategoriaa
madrittdviksi alakategorioiksi.
Ydinkategorian nimedminen.

Aineistomerkkien yhdistamiselld ja abstraktiotason lisddmiselld esimerkiksi
tutkimukseen osallistujat hdivytetddn ja teoriaa tuotetaan puhtaasti tutkimus-
materiaalissa esiintyvien tapahtumien eli episodien ja niiden késitteellistimisen
perusteella (Glaser 2005a, 151-152). Tarkoitus on kuvata kdyttdytymistd - ei
kayttaytyjia (Glaser 1992, 14 ).

Aineistokoodaamisen eli kisitteellistimisen tarkoituksena on Glaserin ja
Straussin (1974) mukaan mallintaa ja siten selittdd kédyttdytymisen piilevii me-
kanismeja. Analyysiprosessia ohjaa tutkijan ihmettely, aineistolle esitetyt ky-
symykset, millainen merkitys tilld tapahtumalla on tutkittavalle. Mitd ongelmia
hén ratkoo kyseiselld toiminnallaan? Aineiston perusteella tuotetuilla erillisilla
kategorioilla tulee kuitenkin olla jokin yhteinen avainominaisuus, jotta ne ni-
voutuisivat yhteen tdmin yhteisen tekijan perusteella ja tayttdisivat ndin GT:n
kasitteellisyysvaatimuksen. Yhteenkietoutuneet kategoriat muodostavat kdiyt-
taytymisen prosessikuvauksen. (mt. 35-41.) Muodostuneiden kategorioiden tarkoi-
tuksena ei ole kuitenkaan esittdd aineistoa, mutta aineistosta poimitut kutakin
kategoriaa tyypillisesti edustavat ndytteet toimivat tdmén kategorian todistus-
aineistona eli perusteluina (mt. 5).

Jatkuvan vertailun menetelméssd analyysiprosessi jakautuu nédiden koo-
daustasojen lisdksi vield neljaan vaiheeseen, joita ovat: 1) kategorioiden muo-
dostaminen aineistondytteiden ominaisuuksien perusteella 2) eri kategorioiden
yhdistdminen ominaisuusanalyysin perusteella 3) teorian rajaaminen tutkimuk-
sen kohteen tai tutkittavien kannalta merkityksellisimp&an juonteeseen seké 4)
teorian kirjoittaminen. Teorian kirjoittamista ohjaavat tutkimusprosessin aikana
tehdyt teoreettiset ideat, jotka valitaan kaikesta muistiinpanomateriaalista sitten,
kun tutkittavana olevaa sosiaalista tapahtumaa selittivd ydinkategoria on
muodostunut. Kategorioita yhdistdvdn avainominaisuuden perusteella kirjoi-
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tettu teoria muodostaa ehedn, moniulotteisen ja -muuttujaisen syy-
seurausmallin tutkittavana olevasta sosiaalisesta tapahtumasta. (Glaser &
Strauss 1974, 105 -113; Glaser 1978, 75.) GT:n tutkimusprosessi ei kuitenkaan
kdytannossd ole ndin suoraviivainen tai vaiheittainen, vaan tutkija sekd kerds,
koodaa ettd analysoi aineistoa samanaikaisesti (Glaser & Strauss 1974, 43). Kési-
tejarjestelmdn kehittely on heuristinen prosessi, jossa yrityksen ja erehdyksen
menetelmalld pyritdan empiirisen aineiston ja késitejarjestelman viliseen vas-
taavuuteen ja erillisten tulosten esittelyn sijaan tuottamaan tutkimustapahtu-
maa selittdvd ehed kisiteverkosto. Ndin tuotettu jdsennys on vain yhtd sosiaalis-
ta tapahtumaa selittdva pieni teoria (Borg & Gall 1989, 25-28.) GT:an perustuva
késitejdrjestelmd on kuitenkin keskitason teoria, sillda GT on yleinen menetelms,
jossa voidaan teoretisoida useampia saman kontekstin sosiaalisia tapahtumia
yhtd aikaa. GT:n substantiivinen teoria on siten yksi mahdollinen tapa selittaa
tutkittavana olevaa tapahtumaa. (Glaser & Strauss 1974.)

Aineistoperustainen (substantiivinen) ja formaali teoria. GT- tutkimuk-
sessa voidaan tuottaa substantiivinen eli aineistoperustainen ja formaali teoria,
mutta tutkimuksen tavoite voi olla pelkkd aineistoperustaisten teoreettisten
koodien perusteella tuotettu hypoteettinen malli (Glaser 1978; 2005a; 2007; Gla-
ser & Strauss 1974, 79). Aineistoperustaisen ja formaalin teorian ero on tutki-
muskonteksteissa. Edellinen sopii vain ja ainoastaan siihen kontekstiin, josta
aineisto on tuotettu, mutta formaali teoria késitteellistdd yleiselld tasolla sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen mekanismeja ja on siten sovellettavissa tutkimustapah-
tuman suhteen identtisiin konteksteihin (Glaser 2007, 43). Formaali teoria luo-
daan aineistoperustaiseen teoriaan pohjautuvien johtopddtoksien ja teoriaa
médrittdvien késitteiden perusteella. (mt. 9). Mitd abstraktimpi ja yleistettd-
vampi aineistoperustainen teoria on, sitd helpommin sen perusteella voidaan
tuottaa tutkimuksen kohteena olevaa tapahtumaa luonnehtiva yleinen eli for-
maali teoria (mt. 112 - 116).

4.3 Klassinen eli glaserilainen GT

Kolmesta GT-suuntauksesta (glaserilainen, straussilainen ja konstruktivistinen)
glaserilainen suuntaus perustuu Glaserin ja Straussin (1974) alkuperdiseen aja-
tukseen teoriaa tuottavasta tutkimuksesta (Glaser 1978; 1992). Glaserilaisen la-
hestymistavan keskeisid piirteitd ovat tutkijan teoreettinen herkkyys ja induk-
tiivinen analyysi. Induktiivisuuden ldhtokohtana on pidattdytyminen puhtaasti
empiirisessd aineistossa. Analyysissa ei kdytetd tutkimustapahtumaa teoretisoi-
vaa kirjallisuutta, vaan analyysissa ja pddtelmissd edetddn tutkijan teoreettisen
herkkyyden ja sen perusteella kehkeytyneiden teoreettisten muistiinpanojen
ohjaamina. Tutkimusprosessin myo6td syntyy oivalluksia siitd, miten muodos-
tumassa oleva kasitejdrjestelméd on yhdenmukainen jo olemassa olevien aiempi-
en tutkimustietojen tai késitteiden kanssa. Taméd analyysiprosessissa muotou-
tunut (tutkimuksen tédssd vaiheessa vain alaviitteistetty) kirjallisuus otetaan tar-
kasteluun ja tehdddn teoreettinen integraatio kuitenkin vasta sen jidlkeen, kun
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koko aineistoperustainen kisitejdrjestelma on kiteytynyt ydinkategoriaksi ja sité
maédrittdviksi alakategorioiksi ja kun aineistoperustainen teoria on kirjoitettu.

4.3.1 Glaserilaisen GT:n tausta ja periaatteet

Glaserin ja Straussin tieteenfilosofiset nikemykset GT:n induktiivisuudesta er-
kaantuivat, minki jdlkeen Glaser kirjoitti puolustuksena télle aineistoperustai-
selle teoretisoinnilleen ensin teoksen Theoretical Sensitivity (1978). Myodhempina
vuosina (mm. 1992, 1998, 2001, 2003, 2005 ja 2007) on ilmestynyt julkaisuja, jois-
sa hin syventdd, késitteellistdd ja perustelee valintojaan pitdytyd alkuperédisessa
- ortodoksisessa tai klassisessa GT:ssa (Glaser 2003; Glaser & Holton 2004), joka
esitettiin teoksessa “The Discovering of Grounded Theory” (1. painos vuodelta
1967). Glaserin (1992) ndkemys oli, ettd Straussin ja Corbinin (1990) kehittama
induktiivis-deduktiivinen analyysi ei ole alkuperdisen GT:n mukaista. Straussin
ja Corbinin kehittdméssd GT:ssa testataan koko tutkimusprosessin ajan analyy-
sin perusteella tuotettuja hypoteeseja. Analyysissa kdytettdvéit avoin, aksiaali-
nen ja selektiivinen koodaus alistetaan jatkuvasti sopimaan sekd tutkimuksen
olosuhteen ettd kohteen suhteen yhdenmukaisiin aiempiin teorioihin. Glaser
(mt.) puolestaan nikee, ettd GT on sen alkuperdisen idean mukaisesti aineiston
kerdamisen ja analyysin yleinen metodologia, jossa kdytetddn systemaattisesti
erilaisia jasennyksid tuottamaan induktiivista teoriaa substantiaaliselta alueelta
(mt. 16, 101). Glaserin nikemyksen mukaan pelkkid aineistoon perustuva kaik-
kien tekijoiden analysointi sekd ndiden eriteltyjen tekijoiden uudelleen ryhmit-
tely ominaisuuksien ja jatkuvan vertailun perusteella riittdad tuottamaan katego-
rioita, jotka kasitteellistavat tutkittavana olevaa sosiaalista tapahtumaa (Glaser
1992; 2001).

Voidakseni sekd analysoida ettd kasitteellistdd tutkimusaineistoni sosiaali-
sia vuorovaikutustapahtumia valitsin glaserilaisen menetelman sen yleisyyden,
muokattavuusominaisuuksien ja tiukasti etenevidn analyysiprosessin vuoksi.
Muokattavuus tarkoittaa, ettd jokainen tutkija kehittdd ja soveltaa menetelmaa
tutkimuskohtaisesti. Koska GT:n analyysi etenee sekd aineistoperustaisesti etta
aineiston ehdoilla, se sallii tutkijan ylittdd tiederajoja ja tehdd monitieteisid tul-
kintoja ja teoretisointeja. Koin tim&n menetelmén siten sekd haasteellisena ettd
myo6s mahdollisuutena jasentdd monimuotoista aineistoani. Olin myds lukenut
GT -menetelmddn perustuvia tutkimuksia (mm. Siitonen 1999; Koskela 2003;
Jussila 2004; Lehto 2004), joissa oli kadytetty tai alettu kayttdd tutkimusprosessin
edetessd glaserilaista analyysiprosessia sen induktiivisuuden vuoksi. Muun
muassa Siitonen (1999) pohtii kaksijakoisen tutkimuksensa kulkua, ettd mikdi
olisi ollut tutkimuksen lopputulos, jos tutkija olisi empiiriseen vaiheeseen valmistautu-
essaan tiedostanut grounded theory — metodologian eriytyneet suuntaukset esimerkiksi
Glaserin (1992) teoksen kautta. (mt. 31). Toisaalta tdssd Siitosen tutkimuksessa oli
myds seikkaperdinen analyysi ndiden kahden GT -suuntauksen vilisistd eroista
ja yhteneviisyyksistd (mt. 31-34). Muun muassa timén analyysin perusteella
pystyin arvioimaan GT:n sopivuutta omaan tutkimukseeni.

Glaserilaisessa menetelméssd teorian ja aineiston vilinen yhteys sdilyte-
tdan vertailemalla tehtyjd mallinnuksia alkuperédiseen aineistoon. Tétd jatkuvaa
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edestakaisin askeltavaa prosessia klassisessa GT:ssa kuvataan kisitteelld teo-
reettinen askeltaminen. Teoreettinen askeltaminen tarkoittaa, ettd tutkija kehit-
telee miniteorioita, rajaa muodostuvaa teoriaa aineistojohtoisesti, kerdd lisdai-
neistoa tutkimuksen kohteen ymmaértdmisen suhteen herkistdvadn - ei teoreti-
soivaan - kirjallisuuteen perustuvien muistiinpanojen ohjaamana. Teoreettisten
ideoiden valikointia ohjaa ja rajaa kehittyméssd olevan ydinkategorian eli tut-
kittavien kannalta merkityksellisten tapahtumien teoretisointi. (Glaser 1978, 18 -
33.)

GT -menetelmilld voidaan tuottaa abstrakti teoria eli sosiaalisia sosiaalisia
perusprosesseja kuvaava kisitteellinen syy-seuraussuhdemalli (Glaser 1978, 74;
2003). Teorian abstraktius tarkoittaa sen riippumattomuutta ajasta, paikasta ja
ihmisistd, mutta teoria pystyy selittdimdan kayttaytymistd, joka liittyy tutkitta-
vien kokemuksiin kyseisestd sosiaalisesta tilanteesta (Glaser 1978, 109 -113).
Abstraktius tarkoittaa myos, ettd tutkimuksessa ei anneta danta tutkittaville tai
kuvata néitd toimijoina, vaan teoretisoidaan pelkdstddn kayttaytymistd (mt.
134). Tutkimusprosessin keskiossd GT-tutkimuksessa on siten kasitteiden maa-
ritteleva erittely (specification) - ei kisitteiden sulkeva mdédrittely (definition)
(Glaser 1978 64). Tarkedd ei ole koodien tai ominaisuuksien lukumaéérit, vaan
aineiston perusteella muotoutuneiden ydinkategoriaa médrittdvien tekijoiden
eli alakategorioiden kyllddntyminen (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978). Kyl-
ladntyminen tarkoittaa, ettd teoreettisen otannan perusteella koottu lisdaineisto
ei tuota endd mitddn uutta tietoa jo muodostuneisiin alakategorioihin eli aineis-
toperustaisen teorian elementteihin (Glaser 1978). Muodostumassa olevien ka-
tegorioiden kyllddnnyttdmiseksi kootaan lisdaineistoa teoreettisen otannan pe-
rusteella. (Glaser & Strauss 1974, 101 - 115.)

Klassisessa GT:ssa tutkittavana olevan tapahtuman kisitteellistiminen pe-
rustuu aineistoindikaattoreiden, teoreettisten koodien ja kategorioiden ominai-
suuksien jatkuvaan keskindiseen vertailuun. Aineistosta esiin tulevien juontei-
den kiésitteellistiminen ja nimedminen perustuvat puolestaan tutkijan tulkintaan
ja herkkyyteen ymmartdd tutkittavien kokemuksiin yhteydessa olevia, mahdol-
lisesti piilevid, merkityksenantoja (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978). Aineis-
toa ei saa kuitenkaan pakottaa sopimaan johonkin ennalta valittuun késitejarjes-
telméddn, vaan esimerkiksi prosessien nimedminen perustuu usein kielellisesti-
kin aineistondytteisiin kuten suoriin lainauksiin tai sanontoihin, joista kdytetaan
nimitystd in vivo -koodit. Aineiston alkaessa ilmentda jotain tutkittavana olevan
tapahtuman kannalta keskeistd juonnetta tai kdyttdytymisprosessia voi tutkija
keskeyttdd analyysinsa, lukea ilmittd sivuavaa kirjallisuutta ja kirjoittaa ndiden
perusteella teoreettisia muistiinpanoja. Teoreettiset muistiinpanot toimivat tu-
kena ja induktiivis-deduktiivisena aineistona tutkimuksen kohteena olevan tapah-
tuman teoretisoinnissa (Glaser 1978, 83 - 92).

4.3.2 Teoreettinen herkkyys
Piiloisten merkitysten ymmartdminen vaatii paljon aikaa sekd edellyttdd kriit-

tistd ajattelukykyd, luovaa oivaltamista, tarkkaa asioiden ja tekijoiden erittelyd,
jotta aineiston analyysissa ja tulkinnassa voidaan tuottaa tapahtumatasoa suu-
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rempia kokonaisuuksia kuvaavia késitteitd ja eri kisitteiden vailisid yhteyksid
(Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978). GT:n teoriaa tuottavassa analyysissa kes-
keistd on tutkijan teoreettinen herkkyys, mikd tarkoittaa ymmarryksen lisdksi
myos tutkijan kykya tulkita ja késitteellistdd - ei konkretisoida - tutkimusaineis-
tossa ilmenevid erilaisia merkityksid ja vivahteita (Glaser 1978).

Teoreettisella herkkyydelld tarkoitetaan siten tutkijan kykyad ymmart&a so-
siaalisen elimin lainalaisuuksia eli merkityksenantoprosesseja (Glaser &
Strauss 1974; Glaser 1978; 1992). Herkkyyttd edesauttavat sekéd tutkijan sosiolo-
ginen mielikuvitus (Mékeld 1990, 44), tutkimusprosessin myotd kehkeytynyt
hiljainen tieto (Patton 1990, 72) ettd valmius oivaltaa tutkimuksen kohdetta
médrittdvid monenlaisia tekijoitd. Tutkittavan sosiaalisen tapahtuman késitteel-
listiminen saattaa siten vaatia kokemusta ja tietoa monista eri tieteenaloista ja
my0s ymmarrystd sosiaalisten tapahtumien monimuuttujaisista luonteista. Teo-
reettinen herkkyys edellyttdd tutkijalta luovuutta ja kykya ymmartaa inhimilli-
sen vuorovaikutuksen mekanismeja. Luovuutta lisddvéat tutkijan kokemustieto
ja asiantuntijuus tutkimuksen kohteena olevasta tapahtumasta. Teoreettinen
herkkyys ja luovuus kehittyvit tutkijalle myos tutkimusprosessin aikana, jolloin
tutkija tutustuu tutkimusryhménsad ihmisiin ja perehtyy tutkimusaineistoonsa.
Aineiston ohella myos tutkimuksen kohdetta sivuava teoreettinen kirjallisuus
voi lisdtd teoreettista herkkyyttd. (Glaser 1992, 18 -19; 1978, 39.)

Tutkittavien kannalta keskeisen huolenaiheen 16ytdminen edellyttdd, ettd
tutkija tuntee hyvin aineistonsa. Aineistoon perehtyminen vaatii jatkuvaa vuo-
ropuhelua ja vuorovaikutusta tutkimusaineiston kanssa. Tutkijan kypsyttely eli
aineistosta oppiminen sekd sen myotd uusien ndkokulmien oivaltaminen ovat
dynaamisia, aikaa vievid prosesseja. (Glaser 1978, 58.) Tallaista tutkimusaineis-
ton ja tutkijan valistd dynaamista vuorovaikutusprosessia voidaan tarkastella
myos kielitieteellisend dialogina. Linellin (2007) dialogiteorian mukaan dialogi-
suus tarkoittaa tutkijan responsiivisuutta eli herkkyyttd vastaanottaa toisen lau-
sumia. Responsiivisuus tarkoittaa tutkijan kykyd herkistyd toisen lausumille,
oivaltaa merkitykselliset sanat ja sanojen tilannesidonnaisuus. Responsiivisuus
tarkoittaa myos tutkijan kykyd pysdhtyd toisen kerrontaan ja tarttua siihen
kohdallisesti. Kohdallisuus puolestaan tarkoittaa kohtaamista, jossa toinen osa-
puoli tulee ymmarretyksi. Dialoginen prosessi on tutkijan kannalta kognitiivinen
oppimisprosessi, jonka myotd tutkija voi oppia tutkittavien ilmaisuihin liittyviad
merkityksenantoja ja tuottaa ndistd kontekstuaalisen teorian. (mt. 612-613.)

Myos Toton (1999) ndkemys on, ettd laadullinen tutkimus on tutkijan ja
aineiston vélistd vuoropuhelua (mt. 126). Notaatioiden, muuttujien koodaami-
sen avulla tutkija pystyy rakentamaan ehedn havaintomatriisin, jonka perus-
teella tutkija voi selittdaa tutkittavien merkityksenantoprosesseja seka niihin yh-
teydessd olevia tekijoitd. (mt. 128). Toton ndkemys on, etteividt dualistiset na-
kemykset laadullisesta ja maarallisestd tutkimuksesta tai individualistisesta ja
holistisesta maailmankuvista ole hedelmallisid. Tutkimuksen kohteesta tuotetun
aineiston kaytto ja tutkimuksen tarkoitus ovat keskeisempid tutkimusmetodo-
logian ja -metodin kannalta kuin vdittely eri lihestymistapojen paremmuudesta
tai kyvystd ennustaa tapahtumia. (mt. 103-109. ) Totto kuitenkin kritisoi groun-
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ded teoria -menetelméé sen individualismin ja induktivismisuuden vuoksi. Tot-
to epdilee laadullisen tutkimuksen keksimislogiikkaa ja viittdd, ettd induktion
vaatimus on absurdi. Absurdius tarkoittaa tapaa, jolla tutkija voi 1oytdd aineis-
tostaan teorian ilman toisia teorioita tai tutkimuksia. Empiirinen tutkimus on
kuitenkin hénen mielestdédn alusta loppuun - ja vield sen jdlkeenkin - teoreettis-
ten ajatusten ja kokemusperdisen evidenssin vuoropuhelua induktion ja deduk-
tion vuorottelua. (mt. 66-71.)

GT on yleinen tutkimusmenetelmd, jonka pddmé&drand on teoretisoida so-
siaalisen vuorovaikutuksen kausaalisuhteita aineistoperustaisesti tuotettujen
hypoteettisten teorioiden avulla (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978). Tulkin-
nallisessa tutkimuksessa kasite hermeneuttinen kehi kuvaa samanlaista tutkijaan
ja tutkimusasetelmaan liittyvdd herkistymistd kuin teoreettinen herkkyys. Her-
meneuttisessa tutkimuksessa ei ole mitddn absoluuttista aloituspistettd kuten ei
ole GT -tutkimuksessakaan, vaan tutkittavana oleva tapahtuma tarkentuu ja
muovautuu tutkijan esiymmadrryksen muuttuessa tai tarkentuessa aineistoon
perehtymisen myotd. Aineiston osien perusteella tehdédén tulkintoja ja péadtel-
mid tutkittavana olevan sosiaalisen eldmé&n tapahtumien ymmartamiseksi (ks.
mm. Siljander 2007, 115 -119; Rauhala 2005), minkéd perusteella tutkimuksen
tavoitteena on tuottaa kéasitteellinen, tutkittavaa tapahtumaa teoretisoiva malli
(Glaser 1978).

4.3.3 Aineistoperustaisen teorian kirjoittaminen ja aiemman tutkimuksen
kohdetta kisittelevin teoreettisen tiedon integrointi

Aineistoperustaisen teorian kirjoittaminen voi olla yhtdaikainen prosessi aineis-
ton kerddmisen kanssa. Tutkija kehittelee teoreettisen herkkyyden sekd ilmicta
sivuavan - mahdollisesti eri tieteenalojen kirjallisuuden avulla miniteorioita tai
hypoteeseja (Glaser 1978). Hyva teoria on niukka, mutta teoreettisesti kattava ja
muodostuu vain muutamista toisiinsa kietoutuneista kisitteistd (vrt. Borg &
Gall 1989, 25-27), joiden aineistojuonteet edustavat monia erilaisia tapahtumia.
Teorian selityskyky syvenee ja laaja-alaistuu, minkd perusteella se kykenee mal-
lintamaan empiriatasoa ylempid sosiaalisia prosesseja sekd on my®os siirrettdvis-
sd empiirispohjaisen teorian tutkimuskontekstia yleisemmaille kisitteelliselle
tasolle. Ydinkategorian tuottamisessa on siten tdrkedtd rajautua tutkittavan
kohteen kannalta vain merkittdviin tai mielenkiintoisiin tapahtumiin. (Glaser
1978, 6-7.)

Aineistoperustainen teoria kirjoitetaan pelkéstddn aineistoon pohjautuvi-
en (substantiivisten) késitteiden perusteella. Teoriassa kuvataan kontekstuaali-
sesti, mitd tutkittavana olevassa sosiaalisessa tilanteessa tapahtuu ja millaisia
seurauksia tdlld koetulla tapahtumalla on tutkittaville. Tulkintaprosessin luotet-
tavuuden ja seurattavuuden vuoksi teorian kirjoittamisessa kédytetddn apuna
suoria lainauksia haastatteluista, kenttdpdivakirjoista sekd tutkimuksen aikana
tuotetuista teoreettisista muistiinpanoista. (Glaser & Strauss 1974.)

Teoreettinen integraatio tarkoittaa aiemman tutkimustiedon sitomista
ydinkategoriaan ja sitd maddrittdviin alakategorioihin. Téllainen teoreettinen
keskustelu poikkeaa perinteisistd teoriasidonnaisista tutkimuksista, joissa ensin
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on maddritelty tutkimuksen viitekehys ja jota vasten tarkastellaan saatuja tutki-
mustuloksia. Vaikka GT:ssa kootaan koko tutkimusprosessin ajan tutkittavan
tapahtuman suhteen keskeistd teoreettista tietoa ja kirjallisuutta, on teoreettisen
tiedon sitominen aineistoperustaiseen teoriaan mahdollista vasta sitten, kun
koko empiirinen aineisto on jasentynyt tutkimuskohdetta mallintavaksi kasite-
jarjestelméksi. Tutkija ei voi siten ennalta tietdd, mitkd ydinkategoriaa maaritta-
vit elementit ovat lopulta keskeisid ja mille tieteenaloille aineistoperustaisen
teorian késitteet juontavat. Sen jdlkeen, kun koko empiirisesti perusteltu kisite-
jérjestelméd on valmis, voidaan analysoida jo koottua kirjallisuutta ja tuottaa ta-
mén analyysin perusteella aineistoperustaisen teorian teoreettinen integraatio.
Ndin muotoutuvan teorian kannalta relevantin kirjallisuudenkin suhteen tayt-
tyvat GT:n luotettavuusmédritelmit sopivuus, toimivuus ja tarkoituksenmukai-
suus. (Glaser 1978, 137-138; 2001, 139-140.)

4.4 Tutkimukseen osallistujat ja tutkimusaineisto

Aloittaessani tatd tutkimusta kokosin tutkimusaineistoa etnografisin menetel-
min erddn yldasteen 8. luokan oppilailta. Olin vuonna 1999 erityisopettajana
tutkimuskoululla. Tuolloin tutustuin koulussa meneillidn olevaan Alis-
projektiin, jonka tarkoituksena oli valmentaa opettajia sekd tunnistamaan
alisuoriutuvat oppilaat ettd ohjaamaan ndiden oppilaiden koulusuoriutumista.
Tuolloin vuonna 1999 tapasin klinikkaopettajana muutamia ndistd oppilaista,
vaikka he eivit olleetkaan erityisoppilaita. Kevéadllda 2000 olin tutkijana tuolla
koululla.

Kenttimuistiinpanot tarkoittavat késinkirjoitettua havainnointimateriaa-
lia sekd mukaan liitettyjd teoreettisia oivalluksiani tai ajatuksiani. Tarkedd tu-
kimateriaalia tutkimuskysymyksen ja monitasoanalyysin kannalta ovat luokka-
huonehavainnoinneista tehdyt muistiinpanot vuodelta 2000. Havainnoin yh-
teensd 15 koulupdivan ajan (tammikuu - helmikuu) oppilaita luokkahuoneissa
sekd keskustelin heiddn kanssaan vilituntien aikana. Lisdd havaintomateriaalia
kokosin huhtikuussa 2000 kahtena haastattelupdiviand. Kenttdmuistiinpanojen
aineistomerkkind kdytan merkintdd “Kenttdpdivakirja”.

Haastatteluaineisto. Vuonna 2000 valitsin tutkimusinformanteikseni saa-
mieni 48 tutkimusluvan perusteella 20 oppilasta (10 tyttod ja 10 poikaa), joista
kuusi oli médritelty alisuoriutujiksi vuonna 1999 (Alis-projekti). 13 oppilasta oli
koulutydssddn optimaalisesti suoriutuvia opettaja-arviointien perusteella. Haas-
tattelimme yhdessd tutkimusapulaiseni kanssa ndmé 20 oppilasta kahden kou-
lupdivén aikana huhtikuussa 2000. Yksi haastattelu kesti noin 45 minuuttia. Lit-
teroin osan haastatteluista kokonaan ja osan osittaislitterointina. Osittaislitte-
roinnissa kirjoitin tekstimuotoon vain episodit, jotka nadyttivét olevan keskeisid
tutkimuskysymykseni kannalta.

Tutkimusaineisto koostuu myds muusta materiaalista, kuten Alis-
projektin tapaamisissa tekemistdni muistioista ja oppilasarvioinneista (p&itto-
todistukset vuosilta 2000 ja 2001). Lisdksi tein vuonna 2000 kaikille tutkimus-
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kouluni 8. luokan oppilaille (N=52) sekd mindkisitys-, itsetunto- ettd terveys-
tapakyselyt. Koko ikdryhmaistd (N = 52) olin saanut sekd tutkimusluvat 48 op-
pilaan vanhemmilta vuonna 2000 ettd nédiden oppilaiden suostumuksen osallis-
tua tdhdn tutkimukseen. Voidakseni yhdistdd eri tutkimusmateriaalit oppilait-
tain pyysin heité laittamaan nimens& kyselylomakkeisiin.

Tutkimukseen osallistujat. Alkaessani analysoida etnografisesti tuotettua
materiaalia GT:n mukaisesti tutkimukseen osallistujien valikointi perustui
teoreettiseen otantaan. Tédtd otantaa ohjasi vuoden 2000 haastattelut sekd niista
ja muusta materiaalista tekeméni tulkinnat. Valitsin tutkimusinformanteiksini
vuoden 2000 oppilasryhmdstd saamieni uusien tutkimuslupien perusteella (ks.
liite 2) viisi tyttooppilasta, joista kolme oli arvioitu alisuoriutujaksi vuonna
1999. Kaksi muuta oli optimisuoriutujia opettaja-arviointien mukaan. Poikien
poisjattaminen tutkimusryhmaésté ei perustunut siihen, ettd tyttdjen ja poikien
koulusuoriutumisen vélilld on eroa (Aho 1996; Colangelo, Kerr, Cristensen &
Maxey 1993), vaan halusin tutkittaviksi sekd sukupuoleltaan ettd sosioekonomi-
silta taustoiltaan mahdollisimman samanlaisia, mutta koulusuoriutumisen suh-
teen erilaisia oppilaita. Myos saamani uudet tutkimusluvat useammalta tytolts,
mutta vain yhdeltd pojalta, oli perusteena juuri timén oppilasjoukon valinnalle.

Anonymiteetin sdilyttdmiseksi koodasin oppilaat kirjainnumeroyhdistel-
malld O1 - O5 (oppilas 1 - oppilas 5). Kolme niistd oppilaista (O1, O2 ja O5) oli
alisuoriutujia ja kaksi (O3 ja O4) optimisuoriutujia. Ndiden kaikkien oppilaiden
9. luokan pédstotodistusten keskiarvojen vaihteluvili oli 6.7 - 9.8. Esimerkiksi
oppilaiden sosioekonomisten taustojen tarkoilla kuvauksilla ei ole merkitysta
timan tutkimuksen tuloksen kannalta, silld tdrkedd ei ole kuka sanoo, vaan miti
ja miten sanoo tutkittavana olevassa sosiaalisessa vuorovaikutustilanteessa.
GT:ssa tehdéddn prosessianalyysia, ei kontekstianalyysia. Tarkedd on ymmartaa
ja siten teoretisoida, millaisia merkityksid kertojat antavat sosiaalisen vuorovai-
kutuksen kokemuksilleen (Glaser 1978, 109 - 113).

Rajattu haastatteluaineisto. Kaikkiaan kahdesta viiden oppilaan haastat-
telukerrasta kertynyttd materiaalia on tekstimuotoon litteroituna 220 sivua (12
fontti, 1.5 rivivéli). Kokosin ensin vuonna 2000 tehdyistd 20 haastattelusta néi-
den viiden tyttooppilaan haastattelulitteraatit. Analysoituani nditd aineistoja
pédddyin tekemddn uuden haastattelun vuonna 2004 yhdelle alisuoriutujaksi
maddritellylle oppilaalle (O3). Tamé&n haastattelun seki siitd tekemieni tulkinto-
jen perusteella aloin kriittisesti arvioida etnografisen tutkimusotteen sopivuutta
oppilaiden kokemusten ymmaértdmiseen. Oppilas 3 oli arvioitu vuonna 1999
alisuoriutuvaksi oppilaaksi, mutta tulkintani mukaan oppilaan tapa selviytya
hankalaksi kokemistaan koulutilanteista oli enemmaén konstruktiivista kuin
alisuoriutuvaa. Niilld padatelmillani oli ratkaiseva vaikutus koko tutkimuspro-
sessilleni ja aloin kiinnostua tekijoistd, jotka heikentdvét oppilaiden kou-
lusuoriutumista. Pattonin (1990) mukaan negatiivisten tapausten analyysi voi laa-
jentaa tutkijan ymmarrystd “sddnnoistd”, jotka tuottavat koulupudokkuutta
(mt. 463). Vuosina 2006 ja 2007 tein neljd uutta haastattelua teoreettisen otannan
eli uuden tutkimuskysymyksen kannalta merkityksellisten tapahtumien suh-
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teen. Haastattelupaikat vaihtelivat sen mukaan, missd pdin Suomea ndma nuo-
ret asuivat. Osan haastattelin kotona ja osan ravintolassa lounaan yhteydessa.

Lisdaineistona analyysiprosessissani kdytin ndiden viiden oppilaan toises-
sa haastattelussa tekemid eldmdnviivoja. Ndiden eldménviivojen perusteella
pystyin entistd tarkemmin paikallistamaan kertomusten ajallisuutta, kerto-
musyhteyttd sekd kokemuksiin yhteydessd olevia mahdollisia muita kuin kou-
lutekijoitd. Tama kaikki materiaali toimi apuna analysoidessani kayttdytymista
médrittelevid tekijoitd tai milld ehdoilla joku tilanne oli koettu negatiiviseksi.
(Glaser 1978, 74.)

Myo6s terveystapa- ja mindkésityskyselyiden perusteella pystyin tarken-
tamaan taustatietojani ndistd viidestd oppilaasta. Olin tekemdssd alisuoriutu-
mistutkimusta oppilaan ndkokulmasta ja siten halusin my6s naméa maéralliset
mittaukset kunkin oppilaan taustatietoihin. Alisuoriutumisteorian mukaan op-
pilaan minédkésitys on yhteydessa koulusuoriutumiseen: mitd heikompi on mi-
nékdsitys, sitd heikompaa on oppilaan koulumenestys (Nurmi, Aunola, Onatsu-
Arvilommi 2001). Tulkintani mukaan ne oppilaat, jotka tdstd ryhmdsta oli arvi-
oitu alisuoriutuviksi, eivdt eronneet tekemissani mindkésitys ja itsetuntomitta-
uksissa toisistaan. Terveystapatutkimuksen perusteella johtopdidtokseni oli, ettd
koulu-uupumus ei selity koulutyon vaatimuksilla, vaan taustalla ndytti olevan
nuoruuteen liittyvd identiteettityo (Tynjdld 1999). Younen ja todistuksen kes-
kiarvojen vilisessd korrelaatiomittauksessa yksi tutkimukseen osallistujista kui-
tenkin erottui muista. Oppilaan lukuaineiden keskiarvo 8. luokalla oli 6.2 ja hi-
nelld oli tdstd ryhmaéstd eniten uniongelmia. Toisaalta uusintahaastatteluissa
vuonna 2006 saatu lisdtieto oppilaan mielenterveyden ongelmista selitti mieles-
tdni tuota univajetta enemman kuin mahdolliset koulutekijat.

Tutkimusaineistoa ovat myds vuosien varrella pédivdkirjaani ja muistila-
puille kirjaamani tutkimusprosessin myotd kertyneet havainnot ja teoreettiset
pohdinnat. Klassisessa GT:ssa teoreettisten muistiinpanojen eli tutkimusilmiota
sivuavan kirjallisuuden perusteella virinneiden ajatusten merkitys liittyy seka
teoreettiseen otantaan ettéd teoreettiseen koodaamiseen, vaikkei aineistoa pako-
tetakaan sopimaan johonkin valmiiseen teoriaan tai késitejarjestelmaan. Nain
alkujaan induktiivinen analyysiprosessi muuttuu teoreettisten muistiinpanojen
ohjaamana induktiivis-deduktiiviseksi. GT-tutkimuksen deduktiivisuus kum-
puaa aineiston perusteella tutkijan teoreettisen herkkyyden ohjaamana eika
minkdan vallitsevan kayttdytymisteorian perusteella. Aineistoperustaisuus
merkitsee my0s, ettd aineiston lisdkeruu tai analyysiprosessin keskittdminen
johonkin tutkittavan tapahtuman kannalta merkitykselliseen asiaan voi johda-
tella tutkijan tutustumaan monen eri tieteenalan késitteisiin tai teorioihin (Gla-
ser 1978, 36-38; 1992, 18-19). Ndistd teoreettisia oivalluksia siséltdvistd muis-
tiinpanoistani olen kayttanyt pédivakirjoissani ilmaisua ”ajatuspaperi”, mutta
GT:ssa niistd kdytetddn nimitystd teoreettiset muistiinpanot eli memot. (Glaser
& Strauss 1974; Glaser 1978). Tamin tutkimuksen tulososassa eli aineistoperus-
taisen teorian kirjoittamisessa kadyttaméani kenttapdivakirjalainaukset pohjautu-
vat sekd luokkahuonehavaintoihini ettd analyysiprosessin myo6td virinneisiin
teoreettisiin pohdintoihini.
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4.5 Aineiston analyysi jatkuvan vertailun menetelmalla

GT:ssa yhdistyvat sekd naturalistisen tieteenteorian ettd muuttuja-analyysien
paradigmat, minka vuoksi sekd metodologisesti ettd metodisesti GT on vaativa
tutkimusote. GT:ssa tulee tutkimuksen luotettavuuden vuoksi osoittaa varsin
seikkaperdisesti, millaisiin analyysi- ja pddtelmdprosesseihin tutkimuksen ede-
tessd on pdddytty. Myos GT:ssa kéytetyt erilaiset kdsitteet ovat osin paallekkai-
sid ja samaa merkitsevid, minkd vuoksi myos analyysi- ja pddtelméprosessien
kuvaaminen on vaativaa. (Dey 1999.)

Olen tdssd analyysikuvauksessani pyrkinyt kdyttimdan mahdollisimman
paljon suomenkielisid késitteitd eri analyysivaiheissa. GT:ssa kdytetyt kédsitteet
voivat olla joko maéréllisen tai laadullisen tutkimusparadigman mukaisia. Toi-
saalta joillakin ké&sitteilld on jo vakiintuneet merkitykset, joten en ole suomenta-
nut niitd. En esimerkiksi kdytd Grounded Theoryn suomennosta ankkuroitu teo-
ria (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004), silld timéa kasite ei ole vakiintunut
suomenkieliseen tutkimuskaésitteistoon. Sen sijaan késite kategoria on vakiintu-
nut termi tutkimuskirjallisuudessa, vaikka sille rinnakkaisia termejd ovat luok-
ka, ryhmd, klusteri. GT:n juuret ovat maarallisessad tutkimusperinteessd, sovelle-
tussa klusterianalyysissa, jossa aineistoon perustuvien arvojen perusteella tuote-
taan muuttujia eli alakategorioita, jotka puolestaan klusteroituvat, kimputtuvat
aineistokoodien (muuttujien arvojen) ominaisuusanalyysin perusteella tutki-
musilmiotd madrittaviksi kasitteiksi (Glaser & Strauss 1974; Dey 1999; Miles &
Huberman 1994).

Téssd tutkimuksessa soveltamassani klusterianalyysia mukailevassa luo-
kittelussa olen kayttanyt késitteitd koodaaminen, aineistomerkki eli substantiivinen
koodi, teoreettinen koodi ja kategoria. Kategoria voi olla teoreettinen koodi riippu-
en analyysiprosessin vaiheesta, mutta kategoria voi myos olla kisite, koska ana-
lyysiprosessin myotd aineisto alkaa jdsentyd jotain sosiaalista perusprosessia
mallintavaksi kisitteelliseksi konstruktioksi. GT:ssa aineistoperustaisten, mutta
teoreettisesti nimettyjen kasitteiden yhdistdminen edelleen alakategorioiksi on
teoreettista koodaamista. Ydinkategoria on aineistoperustaisen teorian keskei-
nen kisite, joka sitoo alakategoriat muodostaen ndin aineistolla perustellun teo-
rian (grounded). (Glaser 1978; 2003.) Helpointa olisi kéyttda pelkéstdan kasitetta
kategoria, mutta GT:ssa analyysiprosessin eri vaiheissa sama tapahtuma voi
olla merkitykseltddn erilainen riippuen siitd, missd tapahtumayhteydessa jokin
analysoitava tapahtuma esiintyy. Taman vuoksi GT:n yksi vaikeus on, ettd ka-
tegoria voi olla seka herkistava késite ettd analyysiyksikko (Dey 1999).

451 Ensimmdiinen esianalyysi ja tutkimuksen kohteen kontekstuaalinen
rajaus

Tutkimukseni johtoajatuksena oli selvittdd oppilaan kdyttaytymistd koulukon-
tekstissa ja tutkimuskysymyksenéni oli, millainen merkitys oppilaan aikuisvuo-
rovaikutuskokemuksilla on koulunkdynnille. Yhdistin ensin kaikki haastattelut
yhteen tiedostoon, koska GT-tutkimuksen tavoitteena ei ole kuvailla ihmisi4 tai
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tapahtumia vaan tehdd prosessianalyysia kédyttdytymisen mallintamiseksi. Luin
kaikki haastattelumateriaalit kirjaimellisesti ldpi rivi riviltd, mutta otin tarkaste-
lun kohteeksi vain ne osat, jotka kuvasivat tutkimustehtavani kannalta oleellisia
koulun kulttuurisia piirteitd tai oppilaan kokemuksia kouluvuorovaikutukses-
ta. Rajasin jatkoanalyysin vain ndihin K-kirjaimella koodattuihin aineisto-osiin.

Muita koodausyksikoitd olivat: perhepuheet, kaverit sekd mind. Koska
tutkimustehtdvéani oli kasitteellistdd koulusuoriutumista oppilaan kokemusten
perusteella, arvioin siten merkityksellisiksi sosiaalisten prosessien mallintami-
sen kannalta vain oppilaiden koulunkdyntid kuvaavat aineistot. Perheen merki-
tys koulusuoriutumiselle olisi saattanut nostaa esiin toisenlaisia sosiaalisia pro-
sesseja, mutta vuonna 2006 yhtend tutkimusryhmén valinnan perusteena oli,
ettd kaikkien tutkimukseen mukaan tulevien oppilaiden taustamuuttujat olivat
suunnilleen samanlaiset. My0s eettisyyden, anonymiteetin sdilyttdmisen, vuok-
si karsin perheitd kuvaavat aineisto-osat. Toisaalta taas teoreettinen tieto
alisuoriutumisesta maédritteli ensimmadisten haastattelujen teemat (vrt. liite 1).
Téllaisia teemoja olivat muun muassa perheen merkitys koulunk&dynnille, mi-
ndkuva ja itsetunto. Tdstd aiheutunutta aineiston teoriaperustaisuutta pyrin
sitten korjaamaan uusintahaastatteluissa. Toisessa haastattelussa pystyin myos
tarkistamaan ensimmadisen haastattelun perusteella tekemieni tulkintojen osu-
vuutta tai korjaamaan mahdollisia virheellisid tai puuttuvia tietoja.

Aineiston jdrjestdamisen vuoksi koodasin aineistot siten, ettd oppilastiedon
jdlkeen tulevat numerot ilmaisevat haastattelua: 1 on vuonna 2000 tehty haas-
tattelu ja 2 toinen haastattelu (vuosina 2004 - 2007). Ensimmdisessé aineistokar-
sinnassa valitsin analysoitavaksi vain tutkimuksen kohteena olevan tapahtu-
man kannalta merkitykselliset aineistositaatit tai episodit, jotka merkitsin kir-
jain-numeroyhdistelmalld E1 - E304. Taulukossa 2 on kuvattu tdmé&n ensimmai-
sen aineistokarsinnan perusteella muotoutunut aineiston jdrjestyskoodaus ja
episodien eli koulukokemuksia kuvaavien aineistondytteiden lukumaéra.

TAULUKKO 2  Tutkimuksen haastatteluaineiston jarjestyskoodaus ja médrat oppilaittain

1. haastattelu vuonna 2. haastattelu (episodien méaérit)
2000
episodit E1 - E24 vuonna 2004: E25 - E72

Oppilas 1 (O1) (72)

Oppilas 2 (02) | episodit E73 - E118 vuonna 2007: E119 -E154 (82)

Oppilas 3 (O3) | episodit E155 - E168 vuonna 2006: E169 - E204 (50)
(©4) (
(©5) (

Oppilas 4 (O4) | episodit E205 - E260 vuonna 2007: E261 - E285 (81)
Oppilas 5 (O5) | episodit E286 - E298 vuonna 2006: E299- E304 (19)
Yhteensd 304 episodia

Analysoin episodit avoimen koodauksen periaatteella etsien niista kaikki tapah-
tumakuvaukset ja niitd luonnehtivat ilmaukset eli aineistokoodit. Koodeilla tar-
koitetaan sanoja, lyhyitd luonnehdintoja tilanteesta tai niin sanottuja in vivo -
koodeja (suoria lainauksia) eli analyysiprosessia ohjaavia aineistoindikaattorei-
ta, joiden ominaisuusanalyysin perusteella muodostetaan késite-indikaattori-
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malli (Glaser 1978, 62). Késite-indikaattorimalli on yksi valivaihe jatkuvan ver-
tailun menetelmdssd ja sen tarkoituksena on tunnistaa aineistosta merkityk-
senantojen ominaisuuksia. Tapahtumien lukumaaralld ei ole merkitystd, vaan
tarkedd on tunnistaa millainen avainominaisuus luonnehtii kyseistd tapahtumaa
kuvaavaa késitettd. Kasitteiden yhdistamisen eli teoreettisen koodauksen tar-
koituksena on ryhmittdd sosiaalisia perusprosesseja madrittavat tekijat entistd
monimuuttujaisimmiksi ja késitteellisemmiksi alakategorioiksi. Alakategoriat
ryhmittyvit edelleen ydinkategoriaksi jonkun kaikkia alakategorioita yhdista-
van yhteisen ominaisuuden perusteella.

Prosessianalyysia tehdessdni kédytin teoreettisen koodauksen apuna Gla-
serin (1978) Kuuden C:n (6 C) koodausmallia (The Six C’s: Cause, Context, Con-
tingence, Consequence, Covariance & Conditions) (mt. 75). Glaser (mt.) esittelee te-
oksessaan kaikkiaan 18 erilaista koodausperhettd. Yksi koodausmalli on syy-
seuraussuhteiden koodaaminen (mt. 75). Tdtd mallia kdytin analyysivaiheen
alussa, mutta aineistoni sisélsi paljon sellaista informaatiota, johon pystyin so-
veltamaan edellistd tiukempaa 6 C -mallia. Monet Glaserin esittdmistda koo-
dausmalleista eivit ole toisiaan poissulkevia, vaan niitd voi yhdistelld. Koo-
dausmallit ovat apukeinoja tai vihjeitd, miten aineistoa voi pilkkoa ja jasennelld
tutkimuskysymyksen ja aineiston kannalta tarkoituksenmukaisesti. Lopulta
kuitenkin jokaisen tutkijan on itse kehiteltdva analyysiprosessinsa. Koin tdiméan
6 C -mallin oivallisena tyokaluna systemaattisen ja tarkan analyysin tekemisek-
si. Muita soveltamiani glaserilaisia koodausmalleja ovat grafiikat tai vuokaaviot
(mt. 81), joiden avulla pystyin visualisoimaan eri tapahtumien mahdollisia yh-
teisid ominaisuuksia. Olen kuvannut tulososassa seké taulukoina ettd kuvioina,
miten eri aineistomerkit, késitteet, alakategoriat ja ydinkategoria ovat yhteydes-
sd keskenddn (kasitteellinen jérjestys) (mt. 79).

Kuuden C:n mukaisesti analysoin ja tulkitsin kutakin tapahtumaa saman-
aikaisesti sekd syiden, tapahtumayhteyden eli kontekstin, mahdollisen satunnai-
suuden, seurauksien, kovarianssin eli vaihtelun ettd tapahtumatilanteeseen liitty-
vien ehtojen perusteella (Silvonen & Keso 1999, 93; Lehto 2004, 51) (kuvio 1).
Joissakin késitteiden muodostuksissa oli vaikeinta perustella aineistolla esimer-
kiksi kovarianssia, eri muuttujien vélisid yhteisvaihteluita tai kontingenssia (sa-
tunnaisuutta), jonka maédrittelin joksikin sattumalta samanaikaiseksi tapahtu-
neeksi tilanteeksi. Kuviossa 1 on mallinnettu tédtd 6 C:n analyysia Glaseria (1978)
mukaillen.
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/ Konteksti (Context) \

Syyt Seuraukset

(Causes) (Con-sequences)

Kovarianssi Kontingenssi
K (Covariance) (Contingency)

KUVIO 1 Teoreettisen koodauksen 6 C -malli (Glaser 1978, 74)

Téssd analyysissa paikansin, nimesin tai luonnehdin tapahtumia sekd niihin
liittyvid ominaisuuksia. Ominaisuuksien samankaltaisuudet tai samaa merkit-
sevit piirteet puolestaan toimivat perusteena késitteiden teoretisoinnille. Kol-
mannella analyysitasolla vertailin teoreettisia késitteitd keskenddn niiden omi-
naisuuksien perusteella ja luokittelin aineiston entistd kasitteellisemmiksi ko-
konaisuuksiksi. Samaa sosiaalista prosessia madrittaneet alakategoriat muodos-
tivat ydinkategorian, joka mallintaa oppilaan toimintaa koulun kontekstissa.
Nimesin nditd oppilaiden toimintoja maarittdvid prosesseja yhdistdvéksi ydin-
kategoriaksi koulusuoriutumisen.

4.5.2 Toinen esianalyysi: tutkimuskohteen rajaus ja aineiston karsinta

Vuonna 2005 tekemieni etnografisten tulkintojeni perusteella ihmettelin koulun
kaytanteitd. Kenttdmuistiinpanoissani (2006) olen pohtinut, syrjayttddako koulu
joitakin oppilaita. Mitd todistusten arvosanassa arvioidaan: osaamista vai oppi-
laan persoonallisia ominaisuuksia kuten temperamenttia? Millaisia tunteita
namad erilaiset koulukohtaamiset herattévit oppilaissa ja miten ndma kokemuk-
set ndkyivit heiddn kdyttdytymisessddn? Ndiden pohdintojeni perusteella tar-
kasteluni keskittyi vain oppilaiden kokemusten analysointiin. Prosessianalyysia
ohjaaviksi samanaikaisesti esiintyviksi tekijoiksi valikoituivat sekd oppilaan
tuntemukset eli kokemustekijit ettd vuorovaikutus opettajan tai muun henkilos-
ton kanssa eli vuorovaikutustekijit. Analysoituani ensin koko aineiston kokemus-
tekijat aineisto ryhmittyi kahteen valenssiltaan vastakkaiseen ulottuvuuteen:
kouluun liittyvat plus- ja miinuskokemukset. Koko aineisto jakautui vield neli-
kenttddn (kuvio 2) ottaessani analyysiin mukaan kokemusten kanssa yhtdaikai-
sesti esiintyvid vuorovaikutustekijoitd, jotka kuvasivat oppilaan ndkyvéad tai
nakymaétontd tapaa toimia kyseisissa tilanteissa.
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Selkeimmin ndyttivit aineistosta juontuvan kokemusta luonnehtivat tun-
teet pelko ja hidped sekd niiden merkitykset oppilaan kdyttdytymiselle. Osassa
kertomuksista tapahtuman sosiaalinen merkitys oli tulkintani mukaan kapin-
nallisuutta tai ylimielisyyttd, osassa puolestaan alistuvaa tai pakenemista ku-
vaavaa toimintaa. Kokemuskuvauksissa oli myts ominaisuuksiltaan sellaisia,
joita en voinut maédritelld kuuluvaksi mihinkdan ulottuvuuteen. Taman ryhmaén
ominaisuuksia olivat esimerkiksi sanonnat: “ei vois vdhempdd kiinnostaa”
ja ”ihan sama”. Nimesin tdmé&n ulottuvuuden ”"Sumeaksi ryhmaksi”.

Koulusuoriutumista selittdva viisikenttdmallini muodostui ndin viidestd
ulottuvuudesta: I Sisddanpdinkdantyminen II Innostuminen III Lamaantuminen
IV Kapinoiminen ja V Sumea ryhma (kuvio 2).

+ Tunne
I Sisdanpain II Innostuminen
kdantyminen
Reagointi VSpimea Reagointi
nakymaéton nakyva
kategoria
Il Lamaantuminen IV Kapinoiminen

KUVIO2 Aineiston jakautuminen viisikenttdan

Tuottamani viisikenttdmalli on yhdenmukainen muun muassa sekd Kuusisen,
Rinteen ja Kivirauman (1985), Kivirauman (1995) ettd Kontoniemen (2003) esit-
tamille jasennyksille siitd, millaiset oppilaat ovat ongelmallisia koulun nako-
kulmasta. Tama viisikenttdmallini ei kuitenkaan kategorisoi tai tyypittele oppi-
laita, vaan jaottelu perustuu siihen, millaisia sosiaalisia perusprosesseja oppi-
laalle saattaa viritd opettaja-oppilas vuorovaikutuksessa. Viisikenttdmallin sosi-
aaliset perusprosessit sisdltdvat siten kdyttdytymisen dynaamisen kuvauksen, ei
oppilaita luokittelemaan pyrkivdd jasennystd. GT:n tavoitteena on Glaserin
(1978) mukaan tuottaa tiivis teoria, tutkimusilmiotd mahdollisimman hyvin
kuvaava malli, jonka perusteella kédyttdytymistd voidaan selittdd ja ennustaa
(mt. 6-7).

Tutkimukseni on erityispedagoginen, minkd perusteella kiinnostavaa oli
ymmartdd, millaiset sosiaalisen ympériston tekijdt estdvét tai haittaavat oppi-
laiden oppimista tai koulusuoriutumista. Aiemman teoreettisen tietoni mukaan
oppilaan tunne siitd, ettd ei koe olevansa hyvaksytty tai tervetullut kouluun
heikentédvit koulutyohon sitoutumista ja siten koulusuoriutumista (mm. Nei-
hart 2006). Rajasin tutkimukseni tarkasteluun, millainen merkitys negatiiviseksi
koetulla sosiaalisella vuorovaikutuksella on oppilaiden kayttdytymiselle tai
koulusuoriutumiselle. Tamén tutkimusintressini perusteella rajauduin teorian
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tuottamisessa ja teoreettisen koulusuoriutumista ja oppimista késittelevan kir-
jallisuuden integroinnissa vain kolmanteen ulottuvuuteen, jonka hypoteettisesti
olin nimennyt lamaantumiseksi.

Kolmas aineiston karsinta. Tédssd aineistoperustaisen teorian tuottami-
sessa koko kontekstuaalinen rajaus tarkoitti ensiksi keskittymistd vain sosiaali-
siin opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteisiin ja toiseksi teorian tuottamista
negatiiviseksi koettujen tapahtumien perusteella. Tyohypoteesini ydinkategori-
an prosesseista oli lamaannuttava vuorovaikutus, minkd perusteella sailytin
tdmén alun perin hypoteettisen lamaantumis-nimen myo6s oppilaiden perussosi-
aalisia prosesseja kuvaavan ydinkategorian nimend. Rajasin aineiston analyysin
vain lamaantumista selittdvien alakategorioiden tdydentdmiseen ja kylldannyt-
tdmiseen. Poistin aineistosta vield kaikki ne episodit, jotka eivit selvdsti méadrit-
tdneet ydinkategorian prosesseja. Haastatteluaineistosta poimittuja episodeja ji
taméan karsinnan jalkeen yhteensd 99 episodia. Merkitsin nama rajatut episodit
kirjain - numero yhdistelmalld ER1 - ER99 (taulukko 3).

TAULUKKO 3  Haastatteluaineiston m&éra kolmannen aineistokarsinnan jalkeen

Oppilas Aineistondytteiden numerointi | Episodien lukumaara
01 ER1 - ER24 24
02 ER25 - ER54 30
03 ER55 - ER79 25
04 ERS80 - ER93 14
05 ER94 - ER99 6
99 episodia

Valikoin my0s teoreettisista muistinpanoistani ja kenttimuistiinpanoistani vain
ne kohdat, joilla pystyin syventdmaan ja tarkentamaan ydinkategoriaa maarit-
tavien alakategorioiden analyysia. My6s tdimdn muun tutkimusaineiston vali-
kointia ohjasi 6 C:n mallin mukaisesti sekd konteksti ettd kokemuksiin yhtey-
dessd olevat ehdot, kuten negatiiviseksi koettu ilmapiiri tai ettd oppilaan asioita
késiteltiin toisten oppilaiden kuullen.

Teoreettinen koodaus alakategorioiden yhdistimiseksi ydinkategoriak-
si. Jatkuvan vertailun menetelmidssd analysoin episodeja sekd muuta tutki-
musmateriaalia yhtdaikaisesti monesta eri ndkokulmasta 6 C:n ohjaamana. Mo-
nipuolisen aineiston perusteella pystyin paikantamaan oppilaiden kertomukset
sekd niissd samanaikaisesti ilmenneitd kdyttdytymiseen yhteydessd olevia teki-
joitd. Analysoin pikkutarkasti kustakin episodista syitd, seurauksia, riippu-
vuussuhteita, yhteisvaihtelua eli sitd, oliko esimerkiksi joku muu kuin opettajan
toiminta vaikuttanut vuorovaikutuskokemukseen. Konteksteina nédissad aineis-
toissa on luokkahuoneen ohella myds muut koulun vuorovaikutustilanteet ku-
ten oppilashuoltoryhmin tapaamiset ja opinto-ohjaus. Vuosien aikana kokoa-
mani havaintokansion tiedot toimivat apuna tehdessédni néditd ominaisuusana-
lyyseja.

Ydinkategoria lamaantumista madrittaviksi kasitteiksi muodostui yhteen-
sd neljd alakategoriaa eli sosiaalisia perusprosesseja luonnehtivat késitteet. Ni-
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mesin alakategoriat niiden merkitysten perusteella hipedmiseksi, pelkidmiseksi,
drsyyntymiseksi sekd vdistymiseksi. Namd alakategoriat perustuvat 136 erilaiseen
teoreettiseen koodiin, jotka on tuotettu 194 aineistokoodin perusteella. Ominai-
suusanalyysin perusteella teoreettiset koodit ryhmittyivdt 34 erilaiseksi kasit-
teeksi eli sosiaalista tapahtumaa kuvaavaksi gerundimuotoiseksi verbiksi. Teo-
reettisten koodien ominaisuusanalyysin perusteella muodostui ndma neljd ala-
kategoriaa, jotka yhdistyivit ydinkategoriaksi kaikkia néitd kategorioita yhdis-
tavan tekijan perusteella. Taulukossa 4 on esitetty aineiston maarallinen pelkis-

tyminen.
TAULUKKO 4  Aineiston maéréllinen pelkistyminen ydinkategoriaksi
Oppilas | Kaikki aineisto- Kaikki Ominaisuuksiltaan | Alakate- | Ydinkate-
koodit teoreettiset | erilaiset teoreettiset | goriat goria
koodit koodit
o1 47 31
02 50 34
03 48 40 34 4 1
04 30 15
05 19 16
Yhteensd | 194 136 34 4 1




5 OPPILASTA LAMAANNUTTAVA
KOULUVUOROVAIKUTUS

Téssd luvussa esittelen tuottamani aineistoperustaisen lamaantumisteorian em-
piirisen aineiston kiteytymisprosessina. Prosessin ensimmdinen vaihe on empii-
risestd aineistosta muodostettujen koodien tiivistdiminen teoreettisiksi koodeiksi
eli késitteiksi, jotka puolestaan ryhmittyvét ominaisuuksiensa perusteella alaka-
tegorioiksi. Alakategoriat kuvaavat oppilaiden sosiaalisia perusprosesseja eli
koulun sosiaalisissa aikuisvuorovaikutustilanteissa virinneitd kayttdytymisid.
Viimeisessd aineiston kiteyttdmisvaiheessa kuvaan, miten alakategoriat kimput-
tuvat tulkintani mukaan ydinkategoriaksi nimeltdidn lamaantuminen.

GT-tutkimuksessa Glaserin (1978) mukaan tapahtumaa luonnehtivien teo-
reettisten koodien eli kédsitteiden méérd ei ole merkittdva tekijd aineistoperus-
taisen teorian selityskyvyn kannalta. Mddrallisyyttd keskeisempdd on kaisittei-
den mahdollisimman suuri variaatio eli sosiaalista prosessia selittdvien tapah-
tuminen kattavuus ja laaja-alaisuus. (mt. 100-102.) Sosiaalisen tapahtuman ké-
sitteellistiminen on kuitenkin GT:ssa keskeisempéd kuin esitelld koko kasiteva-
riaatiota. Monet kisitteet voivat olla my0s keskenddn samaa tarkoittavia, minka
vuoksi tutkittavana olevan sosiaalisen prosessin kisitteellistamisessd kaytetdan
néistd keskeisimpid eli avainkomponentteja, jotka riittdvit luonnehtimaan koe-
tun tapahtuman ydintd. (Glaser 2002.)

Tapahtumien analyysi ja siten my0s teorian kirjoittaminen on tédssd jaotel-
tu eri sekventteihin tutkimuksen kohteena olevaa kdyttdytymistd selittdvien ta-
pahtumayhteyksien mukaisesti. GT:ssa sekventilld tarkoitetaan teoriaa ilmenta-
vien késitteiden jaksottamista tai ryhmittdmistd. Teoriaa kirjoitettaessa esimer-
kiksi samaa prosessia méadrittavéat kisitteet voivat olla erilaisia, mutta merkityk-
siltddn tapahtumia, joilla on samanlainen seuraus yksilon kdyttdytymisen kan-
nalta (Glaser 1978). Tamén teoreettisen kirjoittamisen ndkokulmina ovat kou-
lussa viihtyminen (tunnetason komponentti), koulutyohon sitoutuminen tai
kiinnittyminen ja oppiminen (kognitiivinen suoriutuminen), koska tutkimukse-
ni tarkoituksena on késitteellistdd koulusuoriutumista oppilaiden kokemusten
niakokulmasta.
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5.1 Aineistoperustaisen teorian kdsitteellistiminen

Jatkuvan vertailun menetelméssa aineistoperustaisen teorian alakategorioiksi
muodostuivat prosessit: hipedminen, pelkddminen, drsyyntyminen ja vdistyminen.
Taulukoissa 5 - 8 on kukin prosessi médritelty aineistomerkkien sekd ndistd tuo-
tettujen teoreettisten koodien perusteella. Teoreettinen koodi tarkoittaa tédssa
tekeméssdni prosessianalyysissa jotain gerundimuotoista verbid (-inen paattei-
nen) tai verbiparia, joka ominaisuutensa perusteella kisitteellistdd tapahtuman
luonnetta eli tdssd ensimmdisessd kategoriassa hdpedmisprosessia. Avainkom-
ponentteja ovat tekijdt, jotka ovat keskeisid tapahtuman selityskyvyn kannalta.

Hipedminen. Selkeimmin koko aineistosta tulivat esiin kertomukset, jotka
sisélsivét hipein tunnetta kuvaavia ilmaisuja. Oppilaittain jaoteltuna hédpedtun-
teen suhteen oli varsin suurta vaihtelua: oppilaan 1 kertomuksissa oli vain yksi
hipedn kokemusta ilmaiseva aineistondyte, kun taas eniten hdpedd ilmaisevia
aineistondytteitd oli oppilaan 3 haastatteluissa, yhteensa 24 ilmaisua.

Kaikki teoreettiset koodit eli sosiaalisen vuorovaikutuksen késitteet jakau-
tuivat eri oppilaiden kokemusten perusteella seuraavasti (kasitteitd ei ole ryh-
mitelty ominaisuuksien mukaan, vaan ne on poimittu aikajdrjestyksessd alku-
peréisistd haastatteluaineistoista):

O1: Yksinjaaminen.

02: Arvottomuus, nolatuksi tuleminen, eristetyksi tuleminen, hdpedaminen, kun arvi-
oidaan persoonaa, lannistuminen, mitdtoidyksi tuleminen, lytistymiskokemus, mité-
toidyksi tulemisen kokemus, arvottomuuden tunne, mititoidyksi tuleminen, itsensd
mitdtdiminen, avutta jadminen ja nolatuksi tuleminen.

O3: Hyljdtyksi tuleminen, heitteillejidminen, oman onnensa nojaan jidminen, oppi-
laiden arvottamiskokemus, heitteillejadminen/syyttelee itsedédn, arvottomuuden ko-
kemus, syyllistyminen, lannistuminen, putoaminen (opetuksen tahdista), kiusatuksi
tuleminen, heitteillejagdminen, hdpedminen (omaa itseddn kohtaan), paljastuminen, it-
sensd syyllistiminen, luottamuksen menettdminen, pettyminen ja paljastuminen.

O4: Itsensé syyllistaminen.

O5: Heitteillejagdminen, oman onnensa nojaan jadminen, heitteillejadminen, hylkays-
kokemus, syyllistetyksi tuleminen, eristetyksi tuleminen, painostamisen kokemus,
luottamuksen menettiminen, noyryytetyksi tuleminen, itsensd mitiatdiminen, heit-
teillejaamisen kokemus ja avutta jagaminen.

Kaiken kaikkiaan oppilaiden 1 - 5 haastattelumateriaaleissa esiintyi yhteensd
ndmad yllamainitut 40 hdpedn ilmaisua, mutta joissa vain 11 oli merkitykseltdan
erilaista.

Ensimmadisend sekventtind eli tapahtumaan yhteydessd olevana tekijand
on tutkittavien oma arvio, ettd on itse ollut syyllinen kyseiseen tapahtumaan
(itseen liittyvét kuvaukset). Oppilaiden kertomuksissa esiintyneet epdilevit il-
maukset kuten “kai sdd oot sitte huonompi ihminen” tai ”se opettaja ei yhtaan
tykdnny musta” ovat jaottelun perusteena. Toisaalta ensimmadiseen sekventtiin
kuuluvaksi olen tulkinnut myo6s kiusaamistapahtumat, joissa tulkintani mu-
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kaan oppilaat eivit hae apua opettajilta, koska kokevat, ettd syy kiusaamiseen
on heissi itsessddn. Toisena sekventtind on oppilasryhman edessé koettu tapah-
tuma (ryhmén edessd, ryhmassd) ja kolmantena kokemus opettajan tai muun
koulun henkilokunnan kanssa kédydystd aikuiskohtaamisesta.

Taulukon 5 vasemmassa sarakkeessa on esitetty tapahtuman perusteet,
syyt, suorina lainauksina (aineistomerkit). Oikeassa sarakkeessa olevat késitteet
ovat koko kisitevariaation avainkomponentteja, jotka luonnehtivat koetun ta-
pahtuman merkityksellisyyttd oppilaan toiminnan kannalta.

Joissakin hdped-kategorian késitteissd on rinnakkain kaksi erilaista, mutta
merkitykseltddn (avainominaisuudeltaan) samaa tarkoittavaa ilmaisua. Tama
on ilmaistu kauttaviivalla. Suorien lainausten yhteydessa olevat hakasulut tarkoit-
tavat: 1) joko selventdvid lisdyksid tai tdydentdvid tietoja tapahtumayhteyden
ymmartadmiseksi tai 2) tekstiosien lyhentdmistd tai tekstin poistamista. Suorista
lainauksista on tunnistettavuuden vuoksi poistettu nimid tai muita anonymi-
teettia murtavia elementtejd. (taulukko 5.) Myods muissa prosessikuvauksissa
(taulukot 6 - 8) on kdytetty nditd samoja merkkejd kuvaamaan haastattelumate-

riaalin tekstiosien tdydennyksid tai poistoja.

TAULUKKO 5

Hapedmisen kisitteellistiminen aineiston perusteella

Aineistomerkit: syyt, perusteet
(sekventteihin jaoteltuna tapahtumayhteyksien mukaan)

Seuraus: hdpedmispro-
sessin avainkomponentit

(11 kpl)

1. sekvenssi: Itseen liittyvit kuvaukset
”oma moka jos et pysy mukana” O3; “et kai sit sdd oot sitte huonompi
ihminen” (O2)
(O3) ”se ope ei yhtdan tykdnny musta” (O2)
”[olisi halunnut] sinne [erityisopetukseen] et tdélld ne tietyt oppilaat
jotka pddsee [ Jméaa yritin niin ne sano et padse” (O3)

Itsensa syyllistaminen
Arvottomuuden kokemus

Eristetyksi joutuminen

2. sekvenssi: Ryhmin edessd, ryhmissi koettu tapahtuma
”se oli aina tyontdméassd mua sinne [erityisopetukseen]” (O2)
Sit kun kerroit koko luokan edessa sité asiaa[kiusaamista] puitiin”
02)
"et jos joku luokassa puhuu tai esimerkiks jos kaikki puhuu niin aina
sanotaan ett [oppilaan etunimi] ja muut hiljaa” (O2)
“ihan kauheesti nortteji elikké ne jotka osaa kaiken, meille nauretaa,
ku me ei osata” (O2)

Noyryytetyksi tuleminen

Silmétikuksi joutuminen/
leimaantuminen
Nolatuksi tuleminen

3. sekvenssi: Opettajan toiminta tai muu aikuiskohtaaminen
“mun pédlle sylettiin eikd kukaan puuttunu - kukaan ei puuttunu
[ kiusaamiseen] (O2)
”ihan opettaja tai sitd henkilokuntaa [ ] sano mulle ihan suoraan etta
hén on sitd mielts, ett ei sinusta isona mitdén tule” (O3)
”se [hdpaiseminen] jdi jotenkin tonne - ett kai musta ei sitten oo mi-
hink&dn” (O3); “mulla olis ollu helvetin hyvit mahdollisuudet paasta
[harrastusten perusteella] sinne, mutta mulle sanottiin, ett sulla ei oo
mink&énlaista mahdollisuutta pédsta sinne [eréds lukio] - ett sinne s et
padse” (O2)
”se oli tosi semmosta painostavaa ja ahistavaa kayvi sit sielld [psyko-
logilla]” (O3)
”niin tdd [erds henkild] sit ilmotti kotiin”; ”[ilmotettiin kotiin] taval-
laan hépes tai oli semmonen, ettd nyt ne on niinku niin pettyneita ettd
taas [painottaa] médd oon ollu timmone” (O3)

Heitteillejadminen
Mitatoidyksi tuleminen

Hiéviéistyksi tuleminen/
Lytistetyksi tuleminen

Painostetuksi tuleminen/
Ahdistetuksi tuleminen

Luottamuksen menettdminen/
paljastuminen
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Pelkddiminen. Toisen alakategorian, pelkddmisen aineistoperusteet sekd niitd
luonnehtivat tapahtumat on esitetty taulukossa 6. Kaikkiaan pelkoa ilmaisevia
kertomuksia aineistossa oli 11, joista kuusi oli ominaisuuksiltaan erilaisia. O2:n
ja O5:n haastattelumateriaaleissa ei ollut yhtddn pelko-kategoriaa médrittavaa
tapahtumakuvausta. Kéasitevariaatio kokonaisuudessaan eli kaikki 11 teoreettis-
ta koodia jakautuivat eri oppilaiden kokemusten perusteella seuraavasti:

O1: Leimaantumisen pelko, ryhmaéstd poistamisen pelko, pelon ilmapiiri, vastaamaan
pakotetuksi tuleminen, ahdistuminen, vastaaminen jannittdd, védrinvastaaminen pe-
lottaa, paljastumisen pelko, tunnilla pelkoa aiheuttaa opettaja, vastaaminen jannittas,
vadrinvastaamisen pelko.

O3: Pelko, ettd opettaja suuttuu tai raivostuu, pelko puhua asioistaan, peitteleminen
- pelko paljastua.

O4: Riskinottamisen pelko (jos luokkahenki ei ole hyvd).

Namékin vuorovaikutustapahtumat on jaoteltu eri sekventteihin niiden tapah-
tumaan liittyvien oppilaan tulkintojen tai tapahtumayhteyden mukaisesti: it-
seen liittyvat kertomukset, ryhméssa koettu tapahtuma tai koettu vuorovaiku-
tus opettajan tai muun kouluhenkilokunnan kanssa (taulukko 6).

TAULUKKO 6  Pelkddmisen kisitteellistiminen aineiston perusteella

Aineistomerkitt: syyt, perusteet Seuraus: pelkddmisprosessin avain-
(sekventteihin jaoteltuna tapahtuma yhte- | komponentit (6 kpl)
yksien mukaan)

1. sekvenssi: Itseen liittyvit ominaisuudet
“nyt vasta oon uskaltanu puhua niistd asioista
[omista huolistaan]” [koulukokemus: ettei héiritse Pelko kertoa huolistaan
opettajaa] (O2)

2. sekvenssi: Ryhmin edessd, ryhmissi koettu ta-

pahtuma Pelko itse joutua hampaisiin
“niilld [opettajat] on niité tiettyja silmatikkuja ja
sillai muutenkin ne vihén erittelee oppilaita” [n&- Jannittaminen - esiintymisen/ vastaamisen pelko
kee, miti toisille tehddan] (O1)
“vastaaminen tunnilla pelottaa, ahdistavaa kun Paljastumisen pelko - riskinottaminen askarrut-

pitdis sanoa ddneen”; [pakotettiin] viittaamaan, kun | taa
kuulemma tiesi asioita” ; “kun kaikki luulee, ettd
tietdd”; “epdonnistuminen [pelottaa]” (O1)
3. sekvenssi: Opettaja, aikuiskohtaaminen
”opettajan pelko” (O1); “jos sanoo oman mielipi- Pelkdd opettajaa
teenséd niin suuttuu [ | on ihan raivona” (O2)
”jos menit puhumaan [ ] niin kun jotain omia asioi- | Heitteillejdé@misen kokemus
ta opettajille et jos niinku joku paino mielta tai tallei
niin se sit heti, ettd mitd sd meille tuut selittdan,
ettd onhan sulla kotona vanhemmat, [ ] ei ne sillai

jaksanut kuunnella” (O3)

Arsyyntyminen. Kolmas aineistoperustaisen teorian alakategoria on drsyynty-
minen, jonka perusteet ja avainkomponentit (seuraukset) on jaoteltuna sekvent-
teihin: itseen, omaan toimintaan liittyvét tulkinnat drsyyntymiseen yhteydessa
olevista tekijoistd, drsyyntyminen ryhmitilanteessa tai sitten opettajan toimin-
nan aiheuttama drsyyntyminen. Kaikkiaan aineistoissa esiintyi 27 drsyyntymis-
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td kuvaavaa tapahtumaa, joista yhdeksdn on drsyyntymisprosessin avainkom-
ponentteja (taulukko 7). Namai 27 erilaista tapahtumakuvausta ovat oppilaittain
jaoteltuna:

O1: Epaselvd opetus, holhotuksi tuleminen, opettajajohteisuus, &drsyttaviat koulun
kdytanteet (aikataulut, sdannot, ilmapiiri), mielistelem&ddn pakottaminen (arvioinnin
perusteet)

02: Opettajan hampaisiin joutuminen, silmatikuksi joutuminen, ylivallattu koulu -
liilkaa sdantojd ja kyttddminen, drsyttdd se, ettd toiset on paljon parempia (edetddn
niiden mukaan), opettaja ei ymmaérréd oppilaita (ei kuuntele toiveita), opettaja leikkii
holhoojaa, luulee ymmartavansa kaiken; tyhméas, kun aina joku otetaan hampaisiin -
“aina mind”; arvioidaan persoonaa, heitteillejidminen - ei auteta tai ohjata, lytiste-
tyksi/mitdtoidyksi tuleminen, yksilollisyyden puute (ei tunneta oppilasta), valvonta
ja kontrolli “niin kuin vankilassa ois”.

O3: Yritetddn auttaa ja lahestya vékisin ja pakottaminen (hakemaan apua).

O4: Opetukseen pakottaminen (”osasin jo”), vuorovaikutus opettajan kanssa (“en tu-
le juttuun sen kanssa”), napit vastakkain, pikkumaisuus &drsyttdd, hilindd ja riehu-
mista eikd ryhméahenki toimi - harmistuminen.

O5: Arsyyntyminen, “jos opettaja ei tykkda tyostddn”; turhautuminen, kun ei saa
apua opettajalta: “jos kysyy ei se ees kuuntele”.

Jotkut drsyyntymisprosessia madrittavét tekijat voivat olla tapahtumien luon-
teen suhteen vastakkaisia, mutta oppilaiden kokemuksina ne ovat samanlaisia.
Esimerkiksi kdyttdytymistd médrittdvien prosessien ”pitkdstyminen” ja “tur-
hautuminen” aihetodisteet ovat erilaiset. Toista oppilasta drsyttdd, kun men-
nédn liian hitaasti (esimerkiksi O1 ja O4), kun taas toiselle sama tilanne voi olla
liian kiivastahtinen: “ei pysy mukana” (esimerkiksi O2, O3 ja O5) (taulukko 7).
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Arsyyntymisen kisitteellistiminen aineiston perusteella

Aineistomerkit: syyt, perusteet
(jaoteltuina tapahtumayhteyksien mukaan)

Seuraus: drsyyntymisproses-
sin avainkomponentit (9 kpl)

1. sekvenssi: Omaan itseen liittyvit tapahtumatulkinnat
”siis kauheen nopeesti pitds mennd, niin moni tippuu karryilta”
(O3); “mé en pysty niinku keskittyy niin nopeesti” (O2)

Kérryilta tippuminen

2. sekvenssi: Ryhmissd, ryhmin edessi koettua
”opetus on epaselvidd” (O1); “hilind ja melu” (01, 0O2; O3;
04); "kiire, iso ryhma” (O3) “huono ilmapiiri luokassa” (O4)
" opettajan miellyttdmisen oppii helposti [jos haluaisi]” O1)

Ei pysty keskittymaan

Turhauttavaa mielistelld/ esittda

3. sekvenssi: Opettaja- tai muu aikuiskohtaaminen
”ei saa kauheesti neuvoja” (O1)
“ne tuputtaa [apuaan]” (O3); “ne leikkii meidén holhoojia ja
luulee ymmartavansa kaiken”; “ihan kuin vankilassa
ois”; “meitd kytittiin”; “tdd koulu on niin ylivallattu kuin olla
ja voi” (02); “liikaa sdantsjd, holhotaan”; ”opettajajohtei-
suus”’; ”ei saa ite pddttada” (O1); “ei voi valita” (O1; O4);
”opettaja erittelee, luokittelee - niilld on niit4 tiettyja silmatik-
kuja” (O1);”aina mina - jos joku muukin puhuu, niin ope sanoo
aina [oppilaan nimi]”; ”se oli aika tyhméé, et mun kaverin X
vanhemmille ei ilmotettu, mut mulle - meille soitettiin” (O2)
”ihan helppoa kaikki” (O1); “osasin jo - ei ollut mitdan tekemis-
td - leikkimistd” (O4); “mennééan hitaasti - jankataan samoja
asioita” (O1, O4); “menn&én nopeasti, nopeiden ehdoilla” (O2,
03, 05)
“tuntuu drsyttaviltd olla tunnilla,[kun tuntuu silti ettd opettaja
ei tykkaa tyostaan] ei sit itekddn haluu olla sielld”; ”eiks se oo
vidhé niien tyshon kuuluvaa, et ne silleen auttaa ja opettaa” (O5)
”se on aika ihmeellinen asia, ett jos s& oot yhtd hyva kuin sel-
lainen [joka ei ole lintsannut] niin arvosanat ei oo samoja. Sad
oot huonompi ihminen silloin” (O2)

Yksinjaaminen

Holhotuksi tulemisen kokemus

Luokittelu - “hampaisiin jadminen”
(silmétikku)

Turhautuminen: pitkdstyminen/ei
pysy mukana

Arsyyntyminen (negatiivinen ilma-
piiri)

Arsyyntyminen (arvioinnin perustei-
siin)

Viistyminen. Viistymisprosessia luonnehtivat kahdeksan avainkomponenttia
on esitetty taulukossa 8. Vdistymistd kasitteellistavit 55 tekijdd olivat oppilait-

tain jaoteltuina:

O1: Hairiintyminen (koska luokassa on hilyd ja melua), opetustahti liian hidas, ope-
tustahti lilan nopea, tuetta jadminen (koska jdtetddn yksin ”ei saa kauheesti apua”),
lannistuminen (”innostus laski”), merkityksettomyys (koska omalla ponnistelulla ei
ole merkitystd), merkityksettomyys (koska ei saa palautetta), haasteettomuus (kos-
ka ”ei kannusteta”), haasteettomuus (koska ”ei saa itse pddttdd”), heitteille jadminen
(koska “meille ei niinku opetettu mitdan”), kyllastyminen (“evvk”), holhotuksi tule-
minen (koska ”ei saa vastuuta” tai ”ei voi valita”), turhautuminen haasteettomuu-
teen (koska “ei ole mitddn tekemistd”), turhautuminen (koska ”pitdisi mennd lauman
mukana”, ”ei yksilollistd etenemistd”), turhautuminen (koska ”ei kannusteta”), tyl-
sistyminen (koska ”“ope luulee olevansa aina oikeassa eikd kuuntele oppilaita” ja tur-
hautuminen (koska ”oma ajattelu kielletty”).

02: Lannistuminen (koska edetédén liian nopeasti, nopeiden ehdoilla), ei ymmarrets,
kapseloituminen (koska ”“ei ymmarretd” tai kun “kaikki pitda pitad itselldaan”), vais-
tyminen (koska “musta ei vélitetd”, “ei ohjattu” - “ihan sama sitten”), ohjaus opetus
ei tartu (teflon-ilmid) (koska “meille ndytettiin niitd kalvoja eihén sité sillon”), lannis-
tuminen (silld ”siin menee into ku toiset on niin hyviad”), yksinjdaminen (silla ”hir-
veetd kilpailua - ett ota ite selvédd ”) ja alistuminen kiusatun kohtaloon (koska ”opet

ei auta”).

O3: Putoaminen (edetddn nopeasti), hitaiden putoaminen (koska ei ehditéd auttaa - iso
ryhma), vélinpitimattomyyden kokeminen, turhautuminen (kun jéé jalkeen), kérryil-
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td tippuminen, putoaminen (ei opi, koska hirveesti melua), negatiivinen palaute ei
motivoi, turhautuminen (koska ”eripuraa - ei tule toimeen opettajan kanssa”), tur-
hautuminen (koska ”“yhteisty6 ei toimi”) ja valittdimisen puutteen kokeminen.

O4: Turhautuminen (koska ”jankataan samoja asioita” tai “semmosta leikkimistd”),
haasteettomuus (”tein nopeesti”), semmone lepsu ope, oppiminen ei ole mahdollista
(koska ”“kurin puute, se luokka levis”), turhautuminen (opetuksen yksiloimatto-
myys), ei voi osallistua (koska ”“kauheen huono luokkahenki”), turhautuminen (kos-
ka ”open aika kulu kurinpitoon”), ei innosta osallistumaan (koska ”se ope ei yhtdan
tykkédad tyostddn”), haasteettomuus (koska “aika helpolla pddsee”) ja putoaminen
(koska ”ei tunnisteta oppilaan taitoja - ei viiti yrittdd”).

O5: Heitteillejaaminen, ohitetuksi tulemisen tunne (koska itselld ”se tunne ett sust ei
oo vyhtddn mihinkddn”), huomiotta jddminen, lannistuminen ja vaistymi-
nen/vetdytyminen (koska positiivinen palaute puuttuu).

Taulukossa 8 aineistomerkkien avainkomponentit on jaoteltu tapahtumayhteyk-
sien mukaisesti sekventteihin. Ensin luokkahuoneessa koettuna tapahtumana,

jolloin tapahtuman ehtona on ollut aineistoa analysoitaessa, ettd luokassa on val-

linnut oppilaan mielestd negatiivinen ilmapiiri. Toisena sekvenssing, tarkastelu-
kontekstina aineiston analyysissa ja tapahtumien luokittelussa on ollut oppilaan
kokemus opettajan tai muun koulun henkilokunnan vélisestd vuorovaikutukses-
ta. Vaikka kontekstiin “luokkahuoneen ilmapiiri” liittyvét késitteet sisaltavét ker-
tomuksia opettajasta, olen tulkinnut nimé aineistomerkit opetukseen osallistu-
mista haittaaviksi tekijoiksi - ei esimerkiksi opettajan tyyliksi opettaa.

TAULUKKO 8  Viistymisen késitteellistiminen aineiston perusteella

Aineistomerkit: syyt, perusteet Seuraus: viistymisprosessin
(jaoteltuna tapahtuma yhteyksien mukaan) avainkomponentit (8 kpl)

1. sekvenssi: Luokkahuone; koettu ilmapiiri
”ihan lepsu [opettaja] se luokka niinku levis késiin” (O4) Ei voi osallistua opetukseen (melu,
“ku se luokkahenki ei oo hyvi [niin ei uskalla vastata ettei hilind, pelon ilmapiiri)
menis vadrin]” (O4)
”sdd niin kuin lannistut, kun muut on niin taydellisia ja osaa Lannistuminen

kaiken”; “mé&é& oon hidas ja tuun peréssd” (O2)

”se on hirveeti kilpailua [ | m4& kysyin neuvoo, niin ne sa-
no ‘ota ite selvaa!” ” (02) Keskindinen kilpailu
”[Kiusatuksi tuleminen] eihdn sielld kukaan tehnyt mitidén ja
toisaalta ei se 0o hyvé tapa koko luokan eessi, ettd puhutaan-
pa téstd meidédn kiusaamisesta - et ne [opettajat] ois sillai ta-
vaallaan puuttunu. M4 olin ihan hiljaa.”; Kapseloituminen
”kun ei kaikki ymmarré [ | nykydan niinku omat asiat on pak-
ko pitédd itelldan” (O2)

2. sekvenssi: Opettajan tai muun henkildkunnan kohtaami- Putoaminen /ei saa apua
nen
"vaikeeta keskittyy [ ] ja sitte eihdn ne tietenkaén silleen voi Turhautuminen
selittdd puolta tuntia yhelle oppilaalle” (O2)
”ei opettajalla ole aikaa” (02, O3, O5) Merkityksettomyys
”innostus laski”; “tulokset pysy samana, mut se panostaminen
vaheni” [ei palautetta - omalla toiminnalla ei ole merkitysti] Toivottomuus
(01)

”yhteistyd ei niinku toiminu niinku ois toivonu” (O3)

”maé en saanu hakee sinne minne méi halusin” ; “eihén se ees
tunne meité - minka takia mulle ei tullut sillon minkailaista
[X- ohjausta] (O2)

AN
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Ydinkategorian muodostuminen. Seuraavaksi analysoin ja tulkitsin ndiden osit-
tain erillisten kasitteiden yhteisid ominaisuuksia. Joihinkin kasitteisiin kimputtuu
prosesseja, jotka ovat teorian perusteita myos jossain toisessa késitteessd. Nama
yhteiset prosessit merkitsevit, ettd tuotetut alakategoriat eivét ole toisistaan irral-
laan olevia prosesseja. GT:ssa tdiman merkitys on siind, ettd téllaiset paallekkain
asettuvat kasitteet sitovat (integroivat) erilliset tapahtumat mallintamaan tutkit-
tavana olevaa kdyttdytymisprosessia (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978.) Nai-
den aineistoperustaltaan erilaisten, mutta kokemuksiltaan samanlaisten prosessi-
en lisdksi tein prosessianalyysia kaikkia tapahtumia méérittdvien yhteisten omi-
naisuuksien perusteella. Prosessianalyysissa kadytin merkitystenantojen hahmot-
tamisen apuna metaforia, kielikuvia, jotka kuvasivat oppilaille merkityksellisten
kokemusten ominaisuuksia. Osa néistd metaforista oli suoria lainauksia (in vivo
koodeja) oppilaiden haastatteluista: ”silmatikuksi joutuminen” ja “kautta ran-
tain”. Negatiivisia merkityksid kuten toivottomuutta, merkityksettomyyttd, voi-
mattomuutta kuvaavia metaforia olivat: “vedetddn matto jalkojen alta”, ”jaadd
hampaisiin”, “"lyodé hanskat tiskiin” ja “toivotonta”. Tulkitsin, ettd tapahtumien
avainominaisuus eli alakategorioiden yhteinen nimittdja on tilanteen tarkkailu
eli varuillaanolo. Naissd oppilaille merkityksellisissd negatiiviseksi koetuissa
tapahtumissa tarkkailu tarkoittaa oppimisen ja osallistumisen kannalta epatar-
koituksenmukaista huomionkiinnittimistd, varmistamista, mutta jonka sosiaa-
linen funktio oppilaan kannalta on konstruktiivinen: uhkaavan tilanteen kontrol-
lointi. T&dssd aineistossa oppimisen ja koulusuoriutumisen kannalta varuillaanolo
on kuitenkin tulkintani mukaan lamaannuttava prosessi.

Alakategorioissa hédpedminen, pelkddminen, &drsyyntyminen ja varuil-
laanolo tarkoittavat piilevad, hiljaista varmistamista. Varuillaanolon aineistope-
rusteita ovat muun muassa oppilaiden kommentit:

“mene Kotiisi ja tule sitten vasta takasin kun olet kunnolla”; ”ei viitsi tai halua, kun
ei neuvota”

i

”menn&dn liian nopeasti, nopeiden ehdolla”; “oma moka” [kun ei osaa tai pysy mu-
kana]

[opettaja ottaa toisen oppilaan] ”silmétikuksi”; “ahdistaa” [kun pitiisi viitata]

"kaikki luulee, ettd osaan” ja “mennéan liian hitaasti, osasin jo, drsyttda”.

My®6s puheet, joissa tuli esiin koodi “koulussa kiusataan”, tulkitsin olevan yh-
teydessd oppilaan negatiivisiin vuorovaikutustapahtumiin. Oppilas koki ”ole-
vansa hampaaton” “kautta rantain” tapahtuvaan kiusaamiseen tai hdn koki, ettei
opettaja puolusta héntd, ei estd tai puutu tédllaiseen kdyttdytymiseen. Tulkintani
aineistoperusteita ovat: “kukaan ei puuttunu” ja “jos puuttu, se pahensi asiaa”.
Viistdaminen puolestaan on prosessi, jossa oppilas ikddn kuin pakenee ko-
ko tilannetta tai ulkoistaa itsensa. Tédtd prosessia méadrittdvien kasitteiden aineis-
tomerkeiksi tulkitsin kuuluvaksi myos ne tapahtumat, jotka aiemmin olin luoki-
tellut kategoriaan sumea. Nditd vdistamistd tai valinpitamattomyyttd kuvaavia
aineistondytteitd olivat esimerkiksi “evvk” (ei vois vdhempdd kiinnostaa) -
puheet sekd ”“ihan sama” ja ”ei kiinnosta, innostus loppu” - kommentit. Tulkit-
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sin vdistdimisen myos luovuttamiseksi, toivottomuudeksi tai tarkoituksetto-
muudeksi, koska oppilas koki, ettei omalla toiminnalla ole merkitysti ja ettd ei
voi itse vaikuttaa asioihin. Téllaisia vdistdamisprosessin perusteita ovat:

“panostus loppu”; “ei ne auta”; “mennddn lilan nopeasti”; “mennddn liian
ti”; “kysyin opelta, miks tdtd tdytyy opetella”; “ei voi ite padttdd”; ”opettajajohtei-
suus”; ”se on sitt niin niinku kirjassa sanotaan” tai ”palautteella ei ole merkitystd, ite
tiedan”.
Taulukkoon 9 on koottu lamaantumisprosessia madrittavat alakategoriat sekd
alakategorioiden ominaisuudet eli sosiaalisia tapahtumia médrittivit avain-
komponentit, jotka luonnehtivat hdapedamis-, pelkdamis-, drsyyntymis- ja vis-
tymisprosesseja.

TAULUKKO 9  Alakategorioita maarittavat kasitteet, alakategoriat seké niiden jasenty-

minen ydinkategoriaksi yhdistdvan ominaisuuden perusteella

Kaésitteet eli alakategorioiden avainkomponentit
(yhteensa 34)

Alakategoriat
(ydinprosessia
madrittavat
prosessit)

Yhdistava
ominaisuus

Ydin-
kategoria:
ydinprosessi

Itsensé syyllistiminen

Eristetyksi joutuminen

Arvottomuuden kokemus

Noyryytetyksi tuleminen

Silmétikuksi joutuminen/ leimaantuminen
Nolatuksi tuleminen

Heitteillejaaminen

Mititoidyksi tuleminen

Haviistyksi tuleminen/

Lytistetyksi tuleminen

Painostetuksi tuleminen/

Ahdistetuksi tuleminen

Luottamuksen menettiminen/paljastuminen (11)

Hépedminen

Pelko/hépei kertoa huolistaan

Pelko itse joutua hampaisiin

Jannittdiminen - esiintymisen/vastaamisen pelko
Paljastumisen pelko - riskinottaminen askarruttaa
Pelkad opettajaa

Heitteillejagdmisen kokemus (6)

Pelkdaminen

Karryilta tippuminen

Ei pysty keskittymé&an

Turhauttavaa mielistelld/ esittda

Yksinjadminen

Holhotuksi tulemisen kokemus

Luokittelu - “hampaisiin jaaminen” (silmatikku)
Turhautuminen: pitkdstyminen/ei pysy mukana
Arsyyntyminen (negatiivinen ilmapiiri)
Arsyyntyminen (arvioinnin perusteisiin) 9)

Arsyyntyminen

Ei voi osallistua opetukseen (melu, hiling, pelon
ilmapiiri)

Lannistuminen

Keskinginen kilpailu

Kapseloituminen

Putoaminen /ei saa apua

Turhautuminen

Toivottomuus

Merkityksettomyys (8)

Vdistyminen

Huomion epa-
tarkoituksen-
mukainen
kiinnittyminen

[elalic =B ~ e
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5.2 Aineistoperustainen lamaantumisteoria

Tuottamani aineistoperustaisen (substantiivisen) teorian perusteella hypoteesi-
ni on, ettd oppilaan koulusuoriutumista tai - vithtyvyytta lamaannuttavat sosiaali-
sessa oppilas-opettaja vuorovaikutuksessa kehkeytyneet oppilaan sosiaaliset
perusprosessit: hipedminen, pelkdiminen, drsyyntyminen ja viistyminen (kuvio 3).

Lamaantuminen

Hapedminen Pelkd&dminen Arsyyntyminen Viistyminen

KUVIO 3 Aineistoperustainen lamaantumisteoria

Tutkimukseni kohteena on koulusuoriutuminen oppilaan ndkskulmasta. Kou-
lusuoriutuminen on maéritelty aiemmissa tutkimuksissa oppilaan suoriutumi-
sen perusteella tehtyihin arviointeihin. Numeeriset arvioinnit (arvosanat) ku-
vaavat kognitiivisia taitoja ja erilaiset sekd laadulliset ettd méaéarélliset arvioinnit
oppilaan koulutyéhon sitoutumista (muun muassa PISA -tutkimukset 2003;
2007). Tuottamassani aineistoperustaisessa teoriassa olen mallintanut kou-
lusuoriutumista oppilaiden koulukokemusten ja tutkimuskoulusta tuottamani
etnografian perusteella. Tutkimusaineistona ovat olleet my6s oppilasarvioinnit,
joiden perusteella olen voinut arvioida nididen oppilaiden oppimissuoriutumis-
ta tutkimusryhmaééd valitessani (vuosina 2000 ja 2006). Koulusuoriutuminen on
tdimédn aineistoperustaisen lamaantumisteorian mukaan moniulotteinen ja -
muuttujainen ilmio, jota médrittdvat nakymattomat tekijat — kuitenkin oppilaal-
le merkitykselliset piilevat mekanismit (Glaser 1978). Téllaiset tekijat eivit ole
suoraan mitattavissa tai arvioitavissa, mutta vaikuttavat kuitenkin jopa oppi-
laan kognitiivisten taitojen arviointiin (Kenttdpédivakirja 2000).

Yksi tdllainen oppimiseen ja opiskeluun yhteydessa oleva tekija on koulu-
tyohon sitoutuminen eli motivaatio. Motivaatioon yhteydessd oleva tekijda on
puolestaan muun muassa oppilaan suhtautuminen koulunkéyntiin, miké osal-
taan vaikuttaa vuorovaikutuskokemusten aiheuttamiin tunteisiin. Oppilaalle
merkityksellisiksi vuorovaikutustilanteiksi ja siten jatkuvan vertailun menetel-
mé&d ohjaavaksi rajaukseksi valitsin sekd opettajan tai muun henkiloskunnan
kayttaytymisen oppilaan kokemuksen niakokulmasta. Analysoidessani aineistoa
tyShypoteesini ja tutkimuksen rajaamista ohjaava késite oli “motivaationtappa-
jat”. Néin sosiaalisten perusprosessien mallintaminen keskittyi vain negatiivi-
seksi koettujen kouluvuorovaikutusten merkityksenantoihin.
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Kuvaan luvuissa 5.2.1-5.2.4 kunkin prosessin perusteita syy-seuraus-
mallinnuksena. Kaikkia prosesseja yhdistdva tekijd varuillaanolo on avainomi-
naisuus, miké tarkoittaa oppilaan huomion kiinnittymistd koulutyén kannalta
epétarkoituksenmukaisesti. Oppilaan tarkkaavaisuus suuntautuu enemméin
vuorovaikutustilanteiden arviointiin ja oman toiminnan varmistamiseen kuin
kognitiivisen oppimisen kannalta merkityksellisiin tapahtumiin. Aineistoperus-
taista teoriaa perustelevat samat aineistondytteet saattavat olla usean tapahtu-
man perusteena, mikd tarkoittaa, ettd opettajan toiminnalla tai koetuilla tilan-
teilla on monenlaisia merkityksid. Eri sosiaalisia prosesseja voi madrittdd samat
tapahtumat, koska niiden kokemubkselliset merkitykset voivat olla erilaisia. Té-
méd merkitsee, ettd tuotetut alakategoriat eivit ole erillisid prosesseja, vaan koet-
tuun tilanteeseen voi olla yhteydessa esimerkiksi sekd pelkoa, hdpedd, drsyyn-
tymistd ettd vdistymiskdyttdytymistd. Sosiaalisen eldimén tapahtumat eivét kui-
tenkaan ole erillisid, vaan tunnetasolla niilld tekijoilld on paillekkaisyyttd (Gla-
ser 1978).

5.2.1 Hipedmisen merkitys koulusuoriutumiselle

Kuviossa 4 on kuvattu hdpedmisprosessin 6 C:n analyysid esimerkinomaisesti.
Kuviossa esitellyn hdpedmisprosessin kontekstina on oppilashuoltotydoryhmén
tapaaminen. Teoreettisen koodauksen kuvaus on esimerkki koko alakategorian
muodostamisesta - ei yksittdisen avainkésitteen kiteytymistd aineistoindikaat-
toreiden perusteella. Kuviossa on siten vain esimerkkejd aineistosta - ei kaikki-
en yhdentoista avainkésitteen analyysiprosessia.

Koulussa on tullut esiin erdén pahoinvoivan (covarinace - tapahtumaan liit-
tyvdn muun tekijan assosioituminen) oppilaan X ei-toivottua kayttdytymista
(cause), minkd perusteella oppilashuoltotydryhméa (context) on kokoontunut.
Oppilaan kertomusten mukaan hén oli saanut asiallista ja tukevaa ohjausta ja
hoitoonohjausta [oppilashuoltotydryhman asiantuntija X], mutta joutunut sitten
ongelmien pahetessa muutamien henkiltiden erityistarkkailuun koulussa (con-
tingence - satunnaisuus, assosiaation voimakkuus), minkd seurauksena han ko-
ki, ettd héanen luottamuksensa oli petetty. Hapedn tunteen ehtotilana (condition)
on ehdolla hyviksyminen “jos et ole kunnolla, et voi tulla takaisin kouluun”.
Seurauksena on (consequence) eristimisestd, luottamuksen menettdmisestd ja
syyllistimisestd johtuva huonommuuden tunne ja syyllistyminen, jotka luon-
nehtivat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kehkeytynyttd prosessia hdpeami-
nen (kuvio 4).



65

Konteksti: OHR-tapaaminen

Ehdot: sit kun oot kunnolla -
et tee pahaa ittelles etk
kellekaan

Seuraukset:
Hﬁpeéi- E istyminen

minen iskokemus
huonommuuden tunne

- Kovarianssi, assosioiva tekija: mt-ongelmia;
”mun vaan oli niin paha olo

- Kontingenssi, assosiaation voimakkuus,
sattuma: luottamuksen pettiminen: ”se yhteistyd
ei sujunu yhtaan”

KUVIO4 Hépedmisprosessin analyysi 6 C:n mukaisesti (mukaillen Glaser 1978, 74)

Hipedmisprosessin ensimmdinen sekvenssi: itseen liittyvit syyt. Sekventin
avainominaisuudet ovat itsensd syyllistaminen ja arvottomuuden kokemus (ks. tau-
lukko 5). Oppilas tulkitsee tapahtuman johtuvan hénestd itsestdan. Hapeamis-
kokemusta maédrittavat omaan itseen liittyvét tekijat kuten itsensd syyllistami-
nen: “oma moka” tai ”“olen niin hidas”. Téllainen huonommuuden tunne vah-
vistui luokan kilpailuun pakottavassa tai uhkaavassa ilmapiirissd. Huonom-
muuden kokemuksen perusteella my0s sitoutuminen tai osallistuminen koulu-
tyohon heikkenivat. Tulkintaa ovat ohjanneet aineistondytteiden analyysipro-
sessissa vuosina 1999 ja 2000 tehdyt kenttdmuistiinpanot sekd myochempini
vuosina tehdyt teoreettiset muistiinpanot.

Yksi keskeinen syyllistymis- ja arvottomuuskokemuksiin yhteydessa oleva
tekija on arviointi, joka on my6s muihin tdimén aineistoperustaisen teorian sosi-
aalisiin perusprosesseihin yhteydessd oleva tekijd. Koulusuoriutumisarvioinnin
tulee kohdistua vain niihin tietoihin ja taitoihin, joita koulussa opetetaan. Oppi-
laan persoonallisuuden tai kognitiivisen tason kdyttdminen arvioinnin perus-
teena tekee oppilaista eriarvoisia. Koulutodistusten arvosanoissa tulee siten
antaa palautetta oppilaan etenemisestd vain siitd, mitd on opetettu ja kuinka
oppilas on tdssd opetettavassa aineessa edennyt omaan lihtdtasoonsa ndhden.
Arvioinnissa kuitenkin néyttdisi timan kokoamanani tutkimusmateriaalin mu-
kaan olevan perusteina myos oppilaan kédyttdytyminen tai persoonallinen tapa
toimia esimerkiksi ryhmatilanteessa tai vuorovaikutuksessa opettajan kanssa.
Arviointikeskusteluissa ja oppilaan saamissa todistuksen arvosanoissa ilmeni
piirteitd, joissa arvioinnin perusteena oli esimerkiksi oppilaan persoonallisuus
tai temperamentti. Naytteet kenttdmuistiinpanoista (keskustelut opettajien
kanssa) vuosilta 2000 ja 2001:
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Oppilaan X kdyttaytyminen tunnilla on sellasta mantran toistoa. Se ei yhtdan keskity.
Kun se vaan vdhén yrittds, mutta kun ei. (Kenttdpdivéakirja 1999)

Kun se ei yhtdédn osallistu tunnilla, niin en voi antaa arvosanaa [x]. (Kenttdpaivakirja
2000)

Oppimisen ja koulusuoriutumisen arviointiin ndytti ndin vaikuttavan oppilaan
kyky ryhmétyohon tai taito oppia nopeasti. Mikili ei pysy mukana opetustah-
dissa, se on “oma moka”. Oppimisen arvioinnissa on kuitenkin epéeettistd, mi-
kili arvioinnin perusteet pohjautuvat muuhun kuin oppilaan kognitiiviseen
suoriutumiseen. Ote muistiinpanoista vuodelta 2005 (Keltikangas-Jarvisen luen-
to):

Temperamentti tarkoittaa oppilaan persoonallista tyylid, geneettisesti maaraytynytta
tapaa toimia esimerkiksi vuorovaikutustilanteessa. - Mikili koulussa interventio
kohdistuu oppilaan temperamenttiin, temperamenttia voidaan silloin arvioida. Mi-
kali interventio (opetus) on esimerkiksi tietojen ja taitojen opetusta, silloin voidaan
arvioida vain ndiden oppimista, kognitiivista suoriutumista.(Memo 2005.)

Numeroarvioinnissa arvosanan eli todistuksen numeron perusteella saattaa
valittyd oppilaalle kisitys siitd, ettd hdan on huonompi ihminen, vaikka kokei-
den arvosanojen perusteella voisi pditelld, ettd han on hyvéa oppilas. Oppilaalla
O2 on ollut paljon poissaoloja ja lintsaamista. Kokeiden keskiarvo on kaksi nu-
meroa parempi kuin todistuksessa oleva arvosana kyseisestd aineesta. O2 koki
tallaisen arvioinnin epdoikeudenmukaisena ja omaa huonommuuden tunnetta
lisddvana.

et kai sit sd4 oot sitte huonompi ihminen (O2)

Henkilokohtaista mitdttomyyttd kuvaavia prosesseja olivat muun muassa ko-
kemukset siitd, ettd oppilas ei saa apua koulunkdyntiin: kokemuksia kuvaavat
tunteet hyljatyksi tulemisesta, noyryytyksestd, arvottomuudesta tai mit&dtto-
myydestd. Muita hdpedn tunnetta maarittavid tapahtumia ja niiden perusteella
muotoutuneita tekijoitd ovat sellaiset, jossa oppilas (O3) kertoo itsestddn ja opet-
tajien toiminnasta luokkahuonetilanteissa: ”olen niin hidas”, “en ymmarra

vaikka se kuinka selittdd”, “tulee siihen viereen ja tokkéd sormella ja sanoo, ettd
katto tuosta” (Kenttapaivékirja 2000, O3).

oma moka jos et pysy mukana (O3)

Kyseessd on kuitenkin oppilaan tapa oppia. Hitaat oppijat saatetaan arvioida
oppimisvaikeusoppilaiksi, vaikka kyseinen ilmi6 ei aina olekaan oppimisvaike-
us, vaan vain erilainen tapa oppia. Seuraavassa olen esittanyt tulkintani tueksi
sekd otteen kenttimuistiinpanoista vuodelta 2000 ettd teoreettisista muistiinpa-
noista vuodelta 2009:

Onko se alisuoriutumista, jos ei ehdi tehdéd tehtdvid samassa tahdissa toisten kanssa?
Hidaslukeminen ei valttamaittd tarkoita oppimisvaikeutta, silld ainakin oma koke-
mukseni on, ettd hitaan lukemisen aikana ehtii myos ajatella. Joskus tunnilla néyttdisi
olevan kilpailua siitd, kuka ehtii ensin valmiiksi. Minusta tuntuu my®s siltd, ettd hi-
taus on hdped eli ne, jotka lukevat hitaasti yrittdvit peitelld hitauttaan ja yrittavat sen
vuoksi arvailla. Huomasin tdimén saman, kun teetdtimme eréstd testid (edellisend lu-
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kuvuonna), joka sisdlsi monta sivua tekstid eri vdittdimineen. Oppilaat, joilla tiesin
olevan ongelmia sujuvan lukemisen kanssa, saivat tuon kyselykaavakkeen tdytettya
tosi nopeasti - ensimmadisind koko ryhmaéstd. Mietin siind samalla tuonkin kyselyn
luotettavuutta. (Kenttdpéaivakirja 2000.)

Luin vanhaa (1.painos vuodelta 1960) teosta Kephart (1971) The slow learner in the
classroom. Sen alkusanoissa oli mielenkiintoinen huomio: “the slow learning child is a
complete enigma”. Joskus naméa oppilaat ovat tosi ndppérid ja toisinaan oppiminen
nadyttdd takkuavan . (mt. v.) Teoksen mukaan jaykét opetussuunnitelmat ja luokka-
huoneeseen sidottu oppiminen voivat ollakin oppimista hidastavia (mt. 200-201).
(Reunahuomatukseni: “vanha teos, mutta asia ylldttdvan ajankohtainen”). Toisaalta
teos kuitenkin arvioi hitaat oppijat oppilaiksi, joilla on oppimisvaikeus (learning di-
sorder). Esimerkiksi juuttuminen ja turhautuminen koulutyoskentelyyn johtuvat siitd,
ettd tehtdvit ovat heille liian vaikeita (mt. 69) tai ettd oppilas vastustaa aktiivisesti ja
aggressiivisestikin kaikkea muutosta (mt. 67). Tamd ndkemys on mielestdni aika
syyllistdvé ja yksipuolinen nidkemys. Oma nidkemykseni on, ettd yhdelldkdan ndista
tutkimukseeni osallistuneella oppilaalla ei ole oppimisvaikeuksia. (Memo 2009.)

Edellistd uudemman Saban (2009) nikemyksen mukainen kisitys hitaista oppijoista
sai minut pohtimaan, ettd onko hitaus sittenkéddn oppimisen este. - “Hitailla oppijoil-
la voi olla vaikeuksia kommunikoinnissa, keskittymiskyvyssa ja huomion kiinnitta-
misessd, minkd vuoksi he kokevat olonsa onnettomiksi, koska heidit leimataan tyh-
miksi. Téllaiset oppilaat osaavat kuitenkin kehittid kompensoivia menetelmii - eri-
laisia tapoja oppia - peittddkseen heikkoutensa ja vilttydkseen noyryytykseltd. Op-
pimisen hitaus pakottaa heidit sinnittelemddn, pyristelemédn ja ndin heille kehittyy
erityinen kyky oppia. He ovatkin siten lahja yhteiskunnalle.” (mt. 17 -18). (Memo
2009.)

Arvottomuuden tunnetta kuvaa oppilaan kokemus siitd, ettei saa apua oppimi-
seensa, vaikka haluaisi. Erityisopetukseen pddsevét vain “ne jotkut”. Toisaalta
taas jossain tilanteessa oppilas olisi halunnut olla tavallisella oppitunnilla, mut-
ta koki, ettd opettaja halusi hédnet pois ryhmaistddn. Vaikka kokemukset néytta-
vit olevan luonteeltaan erilaisia, ovat niiden merkitykset oppilaille samanlaiset:
arvottomuuden kokemus.

[olisi halunnut erityisopetukseen] et tddlld ne tietyt oppilaat jotka pddsee [ | maa yri-
tin niin ne sano et padse (O3); se ei yhtddn tykkdd musta - aina se on tyontdmaéssa
mua sinne [erityisopetukseen] (O2)

Kiusatuksi tuleminen tdmén tutkimuksen haastatteluaineistossa tarkoitti oppi-
laiden kertomuksen perusteella, ettd oppilaskaverit kiusasivat. Koulukiusaami-
sen tapahtumakuvauksia olen kirjannut myos kenttdpaivékirjaani sekéd vuosina
1999 ettd 2000 ja myshempind vuosina tekemieni haastatteluiden yhteydessa.
Toimiessani erityisopettajana vuonna 1999 tapasin muutamia oppilaita, jotka
kertoivat, ettd heitd kiusataan. Joskus oppilaat kielsivit, ettd en saa kertoa asias-
ta luokanvalvojalle. Kyseltyani nditd syitd, oppilaat kertoivat, ettd sen jdlkeen
heitd kiusataan vield enemmin. Toisaalta erds oppilas sanoi haastattelussa, et-
td “kai hén sitten on niin poikkeava tai jotenkin muuten vaan niin omituinen,
ettd hantd kiusataan”. Tulkitsin tdmdn hdpedn kokemukseksi, itsensd syyllista-
miseksi, mikd estdd hakemasta apua. Seuraavassa ndyte tutkimuspapereihini
kirjaamistani ajatuksista Christina Salmivallin luennon jélkeen vuonna 2000:

Tutkimusten mukaan vékivallanuhrit eivit aina hae apua, koska he kokevat itse ole-
vansa syyllisid tapahtumaan. Tunne lienee hédped. Toisaalta oppilaat eivit kerro mi-
nulle ongelmistaan, koska pelkdavit, ettd se lisdd kiusaamista vield enemmaén. Mi-
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nusta ndyttdd myos siltd, ettd oppilaat kuitenkin ovat aika solidaarisia toisiaan koh-
taan. Eivét auta kiusattua, koska eivit halua myoskdan kiusaajaa kiipeliin. Toisaalta
kukaan ei halua leimautua opettajan kaveriksi. (Kenttadpaivikirja 2000.)

Luettuani tdhén liittyen muun muassa Ronkaisen (1998) kasityksid vidkivallan
erilaisista merkityksistd otin tdman kiusaamisen yhdeksi teemaksi tehdessani
uusintahaastatteluja (vuosina 2005 - 2007). Yksi tédllainen GT-tutkimuksen jat-
kuvan vertailun analyysia ohjaava herkistdvd késite oli alistetun hipei (mt.).
Kiusaamisen monenlaiset merkitykset tulivat kuitenkin vain osittain kylldanty-
neiksi (saturaatio) tdssd toisessa aineistonkeruuvaiheessa, silld koin epéeettisek-
si alkaa penkoa nditd ikdvid muistoja. Kahdessa haastattelussa oppilaiden
kommentit ilmaisivat tahtoa saada unohtaa ndméa kouluaikaiset muistot: “en
haluais endd muistella niitd” tai “varmaan irvistdisin” (jos pitdisi muistella). Tai
kuten eréds oppilaista sanoi piirtdessddn eldménviivaa, jossa koko yldasteaika oli
kuvattu koulukokemusten perusteella negatiiviseksi ajanjaksoksi: ”opettajista
olis voinu olla enemmaén apua” (02, 2006). Kiusaamisen monenlaisesta merki-
tyksestd oppilaan kayttaytymiselle luonnehtii myos hdpedn 3. sekvenssin heit-
teillejadmiskokemus, joka tarkoittaa oppilaan kokemusta siitd, ettei kukaan
puutu tai auta.

Hipedmisprosessin toinen sekvenssi: kokemuskontekstina ryhmitilan-
ne. Taman sekvenssin avainelementit, kokemusta luonnehtivat tekijit ovat: eris-
tetyksi joutuminen, néyryytetyksi tuleminen, silmitikuksi joutuminen (leimaantumi-
nen) ja nolatuksi tuleminen. (vrt. taulukko 5). Luokkahuonekontekstissa ryhmén
edessd nolaamisena koettiin tapahtumat, joissa kuvattiin erittelyé tai luokittelua
ja eristetyksi tai opettajan silmatikuksi joutumista. Luokkahuonetilanteessa tal-
laiset kokemukset tuottavat arvottomuuden tai hdpedn tunteen. Joillekin tama
merkitsi kdyttdytymisen tasolla, ettd oppilas ikddn kuin vetdytyi tuosta tilan-
teesta: “lintsasin [kielten tunneilta]”; ”olin sitten ihan hiljaa” [koska opettaja ei
puuttunut kiusaamiseen] (O2).

se oli aina tydntdmédssd mua sinne [erityisopetukseen]; et jos joku luokassa puhuu tai
esimerkiks jos kaikki puhuu niin aina sanotaan ett [oppilaan etunimi] ja muut hiljaa;
sit kun kerroit koko luokan edessi sitd asiaa puitiin - ettd puhutaanpas nyt téstd mei-
jan kiusaamisesta (O2)

Seuraavassa tapahtuman merkitys on kokemus opetuksesta putoamisesta, avutto-
muuden tunne. Muita samanlaisia perusteita téllaiselle avuttomuuden tai hei-
kommuuden kokemukselle ovat: “toiset oli niin paljon parempia - kaikki nauro
meille [kieltentunnilla]” tai se, ettei oppilas ehtinyt vastata tunnilla nopeiden
tahdissa: “ihan kauheesti norttejd elikkd ne jotka osaa kaiken, meille nauretaa,
ku me ei osata” (O2).

Luokkahuonehavainnointi: ” Hikut vie meiltd itsetunnon” [poika-oppilaan kom-
mentti, kun ei ehtinyt vastata opettajan kysymykseen, koska joku huusi vastauksen
viittaamatta tai odottamatta vuoroaan]. (Kenttépéaivéakirja 2000.)

Myos leimatuksi tai nolatuksi tulemisen kokemusten seuraukset voivat tuottaa
itsesyytoksen tunteita, koska oppilas kokee, ettei ole niin hyva kuin pitdisi:
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mé oon niin hidas, tuun perdssa (O2) tai tdl [yldasteella] edetddn paljon nopeemmin
[ala-asteella] oli mielesténi helpompaa sillai ettd sielld mentiin hitaammin taalld tuli
semmone olo et jos et sd opi niin se on sit vahd huonompi asia et se on sun vastuulla
(©3)

Hipedmisprosessin kolmas sekvenssi: opettaja- tai muita aikuiskohtaamisia
madrittavit prosessit. Tédtd hdpedn sekvenssid kuvailevat sosiaaliset peruspro-
sessit: heitteillejddminen, mititoidyksi, hivdistyksi, lytistetyksi, painostetuksi tai ahdis-
tetuksi tuleminen sekd luottamuksen menettiminen. Hapedmisprosesseista suurin
osa tdssd aineistossa kontekstualisoituu johonkin téillaiseen vuorovaikutustilan-
teeseen, jossa oppilas saa aikuiselta joko suoraan palautetta omasta huonom-
muudestaan tai siten, ettei koe opettajan olevan hdnen puolellaan. Heitteille-
jddmisen kokemusta indikoivat tilanteet, joissa oppilas kokee, ettei hdntd joko
kuunnella tai puolusteta: “Mun pdille sylettiin eikd kukaan puuttunu; kukaan
ei puuttunu [kiusaamiseen]” (02).

Toisena hédpedd tuottavana kokemuksena ovat aikuisen antaman palaut-
teen perusteella kehkeytyneet prosessit: mitdtdidyksi, hivdistyksi tai lytistetyksi
tuleminen (ks. taulukko 5). Kaikki ndiden prosessien aineistoperusteet ovat toi-
sesta haastattelusta, joka tehtiin vuonna 2006. Kokemuksen merkityksellisyytta
kuvannee se, ettd kaksi oppilasta (O2 ja O3), joiden kertomuksissa oli eniten
hipedd ilmaisevia merkityksenantoja, kertoivat tillaisesta negatiivisesta palaut-
teesta useita kertoja tdssd viisi vuotta koulun pédttymisen jdlkeen tehdyssa
haastattelussa. Oppilaat kokivat vield mydhempind vuosinakin noyryyttavana
sen, ettei heille tarjottu erilaisia vaihtoehtoja tai ettd heiddn jatkosuunnitelman-
sa tai ihmisarvonsa kyseenalaistettiin:

ihan opettaja tai sitd henkilokuntaa [ ] sano mulle ihan suoraan ettd han on sitd miel-
té, ett ei sinusta isona mitdén tule; se [hdpdiseminen] jdi jotenkin tonne - ett kai mus-
ta ei sitten oo mihink&dn (O3)

mulla olis ollu helvetin hyvit mahdollisuudet paasta [harrastusten perusteella] sinne,
mutta mulle sanottiin, ett sulla ei oo mink&&nlaista mahdollisuutta padsta sinne [erds
lukio] - ett sinne s et pédse (O2)

My0s prosessit, joissa oppilas kokee tulevansa painostetuksi tai ahdistetuksi olen
tulkinnut hdpedn tunnetta méaarittaviksi tekijoiksi: ”se oli tosi semmosta painos-
tavaa ja ahistavaa kédyvi sit sielld [psykologilla]” (O3).

Luottamuksen menettiminen on kokijan kannalta hapeéllistd, silld se viestit-
tdd oppilaalle tunnetta arvottomuudesta tai huonommuudesta. Ahdistavaa tai
pelottavaa on ollut my®s se, ettd on joutunut ensin pinnistelemadn peittiddkseen
ongelmansa, mutta jadnyt sitten kiinni. T&lloin kokemusta madrittelee myos
pelkddminen.

pystyin sen salaamaan pitkadan; meni kemiat ristiin sen [eréds asiantuntija] kanssa - sen
asenne mua kohtaan oli niin kenkku; niin td& [erds henkil®] sit ilmotti kotiin [ | mua
héavetti, ettd maa joudun koulukotiin; [ilmotettiin kotiin] tavallaan hépes tai oli sem-
monen, ettd nyt ne on niinku niin pettyneitd ettd taas [painottaa] méé oon ollu timmo-
ne (O3)

Hapedmisprosessin yhteyttd koulusuoriutumiseen on tarkasteltu tdssad luvussa
sekd arvioinnin ettd opettajalta saamatta jadneen tuen nakokulmista. Hapeda
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médrittdvid tekijoitd oli haastatteluaineiston perusteella kaikkiaan 40, mutta
merkityksenantojen mukaan tulkittuna 11 erilaista eli hdpedmisprosessia méad-
rittdvad avainkomponenttia. Ndistd hdpedn kasitteistd muutamat ovat yhteisia
pelkdamisprosessin késitteiden kanssa. Esimerkiksi kokemukset kiusaamisesta
tai opettajan toiminnasta voivat olla luonteeltaan samanlaisia, mutta tapahtu-
man merkityksen suhteen erilaisia. Téllaiset yhteiset ominaisuudet kuitenkin
kuvastavat sosiaalisten perusprosessien pdillekkdisyyttd tai epdselvdd rajapin-
taa, mutta jotka puolestaan integroivat eri tapahtumat kayttaytymisen prosessi-
analyysissa (Glaser 1978).

5.2.2 Pelkddmisen merkitys koulusuoriutumiselle

Kuviossa 5 on kuvattu pelkddmisprosessin 6 C -analyysid esimerkinomaisesti.
Kuviossa on esitelty pelkddmisprosessin syy-seuraussuhdemalli muutaman
aineistoperustaisen tekijan suhteen. Tarkastelukontekstina on oppitunti.

Koulutyon arviointi perustuu sekd osaamisen ettéd osallistumisen ehtoihin.
Syind pelkoon ovat opettaja ja opettajan toiminta. Pelko, ettd poistetaan ryhmds-
td esimerkiksi erityisopetukseen tai pakotetaan vastaamaan. Pelkoon yhteydes-
sd oleva kovariantti tekija on epdily mahdollisesta kasvojen menettimisesta.
Satunnaisuutta eli assosiaation voimakkuutta lisdd, ettd oppilaat ndkevat kuin-
ka toisia kohdellaan, aistivat pelon ilmapiirin. Seurauksena tdstd kokemuksesta
ovat prosessit: jannittdminen, esiintymispelko ja paljastumisen pelko, jotka
luonnehtivat prosessia pelkddminen (kuvio 5).

Konteksti: oppitunti

Syyt Seuraukset:

Pelka
- opettajaa Pelkas- vastaamisen pelko;

jannittiminen;

- ettd poistetaan ryhmaésta minen 12ENfE Stumisgn pelko -
. riskinottaminen

- ettd pakotetaan askarruttaa

vastaamaan

- Kovarianssi, assosioi < olostuminen;
epiily kasvojen menettamisestd; osaa paremmin
kuin muut

- Kontingenssi, sattuma, ass
voimakkuus: nikee kuinka toisia kohdellaan;
aistii pelon ilmapiirin

KUVIOS5  Pelkdamisprosessin analyysi 6 C:n mukaisesti (mukaillen Glaser 1978, 74)

Pelkddmisprosessin ensimmadinen sekvenssi: itseen liittyvit syyt. Avainkom-
ponentit ovat: pelko tai hipei kertoa huolistaan (vrt. taulukko 6). Pelkoa maaritta-
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vit monet erilaiset ominaisuudet tulivat esiin sekd oppilaan persoonallisuuden
ettd opettajan toimintaa kuvaavien oppilaan tekemien tulkintojen mukaan. Jot-
kut oppilaat kokivat, etteivét he olleet tarpeeksi hyvii tai riittdvid, vaan epdon-
nistumisten syy oli heissd itsessddn. Temperamenttiin tai persoonallisuuteen
kohdistuvat arvioinnit samoin kuin hdpe&n tunteet ovat yhteydessd pelk&ami-
seen. Oppilaan kokemus siitd, ettd on hdirioksi, saattaa indikoida my6s hdapedan
tunnetta. Tédssd olen tulkinnut sen pelkoa indikoivaksi: “nyt vasta oon uskalta-
nu puhua niist4 asioista [omista huolistaan; pelko, ettd hdiritsee opettajaa]”(02).

Pelkdimisprosessin toinen sekvenssi: kokemuskontekstina ryhmatilan-
ne. Tdssd pelon prosessit asemoituvat kokemuksiin jostain tapahtumasta, jonka
kontekstina, silminndkijoind ovat olleet toiset oppilaat (ks. taulukko 6). Tassa
ensimmadinen pelkoa kisitteellistdvad avainkomponentti on: pelko itse joutua ham-
paisiin. Aineistossa on viitteitd siitd, ettd jonkun tapahtuman merkitys voi olla
negatiivinen, vaikka oppilas itse ei olekaan esimerkiksi “joutunut hampaisiin”.
Pelkastddn se, ettd ndkee, mitd toisille oppilaille tehdéén, voi olla pelottava ko-
kemus.

niilld [opettajat] on niitd tiettyjd silmatikkuja ja sillai muutenkin ne vihan erittelee
oppilaita [oppilas ndkee, mitd toisille tehd&ddn] (O1)

Pelkoon yhteydessa olevia yksiloon liittyvid, mutta ryhmaétilanteessa merkityk-
sellisiksi muodostuvia tekijoitd ovat oppilaan ujous ja hiljaisuus eli oppilaan
temperamenttipiirteet. Avainominaisuus tdssd on jinnittiminen, joka juontuu
esiintymisen tai vastaamisen pelosta. Tdssd aineistondytteessd on aineistokoo-
di “ahdistavaa”, jonka kuitenkin olen tulkinnut kayttaytymisen merkitykselli-
syyttd luonnehtivan ominaisuuden perusteella kuuluvaksi jannittdmista ja pel-
koa indikoivaan kategoriaan.

vastaaminen tunnilla pelottaa, ahdistavaa kun pitédis sanoa d4neen; [pakotettiin] viit-
taamaan, kun kuulemma tiesi asioita (O1)

Hiljainen tai ujo oppilas koki pelottavana osallistua tuntitydskentelyyn, jottei
tekisi virhettd tai paljastaisi sitd, ettei mahdollisesti osaakaan niin hyvin kuin
toiset ehkd luulevat. Pelon tunnetta luonnehtii muuttuja paljastumisen pelko -
riskinottaminen askarruttaa. Yhteydessd olevaksi tekijaksi (kovarianssiksi) olen
tulkinnut sen, ettd oppilas kokee saamiensa arvosanojen perusteella olevansa
taitavampi tai osaavampi kuin toiset oppilaat, jolloin vddrinvastaaminen toisten
oppilaiden kuullen saattaa paljastaa osaamattomuuden: “kun kaikki luulee, etta
tiedan” (O1).

Téssd aineistondytteessd tulee esiin lahjakkaan oppilaan ongelma. “Lah-
jakkuus on ymparipyored kasite kuten dlykkyyskin. Kdytan mieluummin ilmai-
sua muita paremmin osaava oppilas tai oppilaan kyky, osaamisen taso” (Kent-
tapdivakirja 2000). Myos seuraavat otteet ovat kenttdpaivakirjoistani vuosilta
1999 ja 2000. Olin tuolloin kiinnostunut siitd, miksi tdima tutkimukseeni osallis-
tunut oppilas oli niin hiljainen tunnilla, vaikka hédn ké&sitykseni mukaan ei ko-
kenut ainakaan haastatteluja vastenmielisiksi. Toisaalta aloittaessani t&dtd tuki-
musta vuonna 1999 olin tehnyt kirjallisuuden perusteella etnografista tutkimus-



72

ta ohjaavan viitekehyksen kisitteestd alisuoriutuminen. Alisuoriutumistutki-
muksissa tarkastellaan myos alisuoriutumisen ja lahjakkuuden valisid yhteyk-
sid. Oma késitykseni lahjakkuuden maédritelmastd oli kuitenkin ristiriitainen:
mielestdni koulussa ei tunnistettu lahjakkuutta, vaan sielld arvioitiin oppilaan
kykyd mukautua koulun piilokulttuurisiin mekanismeihin. Tadtd tulkintaa tukeva
teoreettinen muistinpanoni on vuodelta 2006.

Koulumuistoja kasittelevéssd tutkimuksessaan Rity (2003) on tutkinut erilaisissa
ammateissa olevien ihmisten arvioita omasta kouluajastaan. [ ]..varsinkin akateemi-
sesti koulutettujen ryhméssd oman koulun kielteinen muistaminen liittyi kasityk-
seen, ettd koulussa menestytdan muilla kuin kyvyn mukaisilla perusteilla. (Memo
2006.)

Aineistomerkit, joissa oppilas kertoo toisten oppilaiden yrityksistd miellyttda
opettajaa hyvien arvosanojen saamiseksi, ovat tulkintani mukaan yhteydessa
myos sekd drsyyntymis- ettd vaistymisprosesseihin, joita tarkastelen seuraavis-
sa luvuissa.

Uutta ymmarrystdni alisuoriutumisesta alkoi kuitenkin ohjata erédédseen
haastattelumateriaaliin tekeméani kommentti: “Pelko on merkittdvd oppimisen
este!”. Tulkintaani siitd, ettd osallistumiseen pakottaminen voi olla pelottava
kokemus, ohjasi 6 C:n analyysin mukaisesti (vrt. kuvio 5) se, ettd oppilaan saa-
mat todistusarvosanat perustuvat tuntityoskentelyyn, eivétkad pelkdstdan osaa-
miseen. Tulkitsin tdllaisen pakottamisen alistamiseksi tai kiristdmiseksi, jotka ovat
luonteeltaan pelkoa maaritteleviad kasitteita.

Juttelimme erddn kokeista hyvid arvosanoja saavan oppilaan aineen X arvioinnista.
Oppilaan kokeiden keskiarvon perusteella hdnen arvosanansa olisi ollut [erds nume-
ro], mutta opettajan mielestd “hdn ei voi saada” tuota numeroa, koska ei osallistu
toivotulla tavalla luokkatyoskentelyyn “tdstd on juteltu myds vanhempien kanssa”.
Oman ndkemykseni mukaan oppilas vaan on tosi hiljainen joillakin tunneilla. Kes-
kusteltuani [edelld mainitun] oppilaan kanssa erdalld valitunnilla késitykseni oli, ett-
ei hénelld ei ole mitddn oppimisen ongelmia eikd hin mielesténi asennoitunut miten-
kddn negatiivisesti koulutyohon. Oppilaan oma arvio koulutyostdan oli, ettd kaikki
on ihan helppoa. Tunnilla vaan on jotenkin niin vaikeaa ottaa kantaa. (Kenttapaiva-
kirja 2000.)

Haastattelu vuonna 2004 toi lisdd ymmarrystd siihen, miksi luokkatydskentely
saattoi ollakin pelottavaa ja mikd puolestaan saattoi olla syy motivaation ka-
toamiseen. “Motivaatio ja kyky ovat riippumattomia. Motivaatio ei ole joku
asia, joka esiintyy puhtaana luonnossa - kyky voi kuitenkin vaikuttaa motivaa-
tioon.” (Memo 2006). Arvosanan perustuminen mielistelyyn tai mielistelyyn
pakottaminen saattavat kuitenkin olla merkityksiltddn drsyttavid ja siten aiheut-
taa entistd enemmaén vetdytymistd tai vdistymistd. Kysyin uusintahaastattelun
yhteydessd (vuonna 2004) tiltd oppilaalta etnografisen tulkintani ohjaamana,
millaisena hin aikanaan oli kokenut koulun kdymisen.

K:Tiesitko sdd ettd sut méadriteltiin yldasteella alisuoriutujaksi? O1: en. K: Eiko kos-
kaan sanottu? O1: Ei. K: eli niissd seuloissa, missi sdi olit sillon, niin s oot sen takia
niinku avaininformantti mulle [tdssd tutkimuksessa]. Niin ne testit ndytti siltd et s&a
pystyisit parempaan suoriutumiseen, mut ma muistelen et sun keskiarvo oli kuiten-
kin X. Eli tulkintani on, ettd sulle tuli tdllainen murrosiin kriisi. Se ei niin kun hai-
tannut sua koska, sd olet erittdin lahjakas oppilas, eli sd parjdsit silldkin vaan et sa
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niin kuin raahauduit sinne kouluun. Mutta s et koe itse itsedsi alisuoriutujaksi? O1:
No kylld mé olen huomannut et pystyis niin kun parempaan mut sité ei niin kun jak-
sa. K: Muuttaisitko sdd jotain sussa itsessd siitd, jota olit yldasteella? O1: En valtta-
mattd, mut kyl se vdhan niinkun tuntuu &rsyttavaltd kun lukiossakaan ei sit kuiten-
kaan viittinyt ihan kaikkee tehd, mut sit ei ois jaksanutkaan valttamattd. K: Eli sd et
koe itsedsi alisuoriutujaksi? O1: no.. en ehka.

Muissakin tdimén toisen haastattelun vaiheissa O1 kertoi, ettd koulutyon ja op-
pimisen helppouden vuoksi hédnen ei tarvinnut pinnistelld. Hinen arvionsa oli,
ettd tdllainen haasteettomuus onkin ollut merkitykseltidn huono kokemus,
mutta alistaminen ja pakottaminen eivit kuitenkaan ole hdnen mielestddn toi-
mivia keinoja lisdtd oppilaan koulusuoriutumista, vaan pédinvastoin ne ovat ai-
heuttaneet pelkoa ja ahdistusta. Toisaalta tdssd haastattelussa esittdmaéni tulkin-
ta siitd, ettd oppilaan koulumotivaatio oli heikentynyt murrosidn vuoksi, on
virheellinen. Murrosiélld saattaa olla yhteyttd, mutta tutkimukseen osallistujat
valittiin perusjoukosta, jossa kaikki olivat murrosikédisid. Murrosika ei siis ole
merkittava tekijd timén tutkimustapahtuman suhteen. Toisaalta tédssd aineisto-
perustaisen teorian tuottamisessa en ole kiinnostunut oppilaiden yksilopsyko-
logisista tekijoistd, vaan siitd millaisia kokemuksia heilld on koulusta eli mitka
tekijdt selittdvit kouluvuorovaikutuksessa virinneitd sosiaalisia perusprosesse-
ja. Taman hyvin koulutydssddn menestyviksi tulkitsemani oppilaan (O1) ala-
astekertomuksissakin oli kuvauksia siitd, miten han sai huomautuksia hiljai-
suudesta ja tunnille osallistumattomuudesta: “ne pisti mut viittaamaan”.

Pelkddmisprosessin kolmas sekvenssi: opettaja- tai muita aikuiskoh-
taamisia madrittavit prosessit. Tdassd kokemusten merkityksellisyyteen vaikut-
tavat opettajaan tai muuhun aikuiskohtaamiseen liittyvédt merkityksenannot
(ks. taulukko 6). Tunteista pelko lienee helpoiten nimettédvissa ja tulkittavissa,
silld tdmén kategorian tekijdt ovat osin niin sanottuja in vivo koodeja, suoria
lainauksia aineistosta. Téllaisia pelon indikaattoreita ovat muun muassa ilmai-
sut “ihan raivona”, “suuttuu”. Kaisitteet: pelkdi opettajaa ja heitteillejidmisen ko-
kemus ovat timén sekvenssin avainkomponentteja.

opettajan pelko (O1); jos sanoo oman mielipiteensd niin suuttuu [ | on ihan raivona
(02); jos menit puhumaan [ ] niin kun jotain omia asioita opettajille et jos niinku joku
paino mielts tai tdllei niin se sit heti, ettd mitd sd meille tuut selittddn, ettd onhan sul-
la kotona vanhemmat, [ ] ei ne sillai jaksanut kuunnella (O3)

Myos kiusatuksitulemisen monet merkitykset tulivat esiin aineiston luokittelus-
sa. Episodien perusteella kiusaamiseen puuttuminen oli ndin hédpedn lisdksi
pelottavaa. Avun hakemisen pelottavaa seurausta kuvaa ote haastatteluaineis-
tosta: ”jos kerroit [kiusaamisesta opettajalle] se vaan pahensi asiaa -
[kiusaamista] puitiin sitten koko luokan edessd” (O2).

5.2.3 Arsyyntymisen merkitys koulusuoriutumiselle

Kuviossa 6 on kuvattu esimerkinomaisesti 6 C:n analyysid késitteen drsyynty-
minen kasitteiden tuottamiseksi. Kuviossa on esitelty drsyyntymiskésitteen syy-
seuraussuhdemalli, jonka kontekstina on opetustilanne. Tapahtuman kanssa
yhtd aikainen tekijd (kovarianssi) on opettajan drsyttdva toiminta. Satunnaisuut-
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ta eli assosiaation voimakkuutta lisd4, ettd oppilas néikee, kuinka toisia oppilaita
luokitellaan tai ettd opetus etenee liian nopeasti tai liian hitaasti. Arsyyntymisen
tunteen ehtotilana on arvioinnin perustuminen tuntityoskentelyyn ja myos op-
pilaan persoonaan. Seurauksena on, ettd oppilas ei pysty keskittyméddn, putoaa
opetuksesta tai hdn kokee mielistelyn tai teeskentelyn turhauttavana. Nama
luonnehtivat koulutychon sitoutumista ja oppimista heikentdvéd prosessia ar-
syyntyminen (kuvio 6).

Konteksti: opetustilanne

Ehdot: ”jos ei mielistele”;
arvosana Ir 7y sen
perusteella, miten tuntity6
sujuu; edetéddn liian hitaasti; liian
nopeasti - nopeiden ehdolla

Syyt: Seuraukset:
hidasoppinen; o ei pysty keskittymaéan;
tydrauhan puuttuminen Arsyyn- turhauttavaa mielistella

g tai
opettaja luokittelee tyn'llnen

oppilait:
kyseenalaistamattomuus turhautuminen

teeskennelld;

- Kovarianssi, assosioiva tekija: hily ja melu
opettajan toimintatavat
drsyttavit; osaa jo opetettavat asiat; ei vield osaa

- Kontingenssi, sattuma, assosiaation
voimakkuus: nikee miten joitakin kohdellaan

KUVIO 6  Arsyyntymisprosessin analyysi 6 C:n mukaisesti (mukaillen Glaser 1978, 74)

Arsyyntymisprosessin ensimmiinen sekvenssi: itseen liittyvit syyt. Avain-
komponentti on oppilaan tulkinta omasta kyvystddn pysyd mukana opetukses-
sa: "kirryiltd tippuminen”, koska ei pysty keskittymaén, silld luokkahuoneessa ei
ole tyorauhaa: "hily ja melu.” Hily ja melu ovat myo6s kovariantteja tekijoita
esimerkiksi oppilaalle, joka on hidas oppimaan (ks. taulukko 7): ”siis kauheen
nopeesti pitds menn4, niin moni tippuu karryiltd” (O3) tai “mé en pysty niinku
keskittyy niin nopeesti” (O2).

Opetuksen yksiloiméattomyyden vuoksi esimerkiksi hitaasti oppivat oppi-
laat eivat pysy mukana vaan ”tippuvat kérryiltd”. Taméd sama kokemus voi olla
hépedd ilmaiseva kuvaus ”“olen niin hidas”, mutta drsyyntymisessd sen merki-
tys on siind, millaisen ilmapiirin kiivastahtinen opetus tuottaa.

Arsyyntymisprosessin toinen sekvenssi sisiltdd prosessit, joiden koke-
muskontekstina on ryhméan edessd tai ryhmaéssa koetut tapahtumat: “ei pysty
keskittymddn” ja "turhauttavaa mielistelli/esittdd” (vrt. taulukko 7 ). Luokkahuo-
neen pieni koko ja isot ryhmiéit eivit ole opettajan pédtettdvissd, vaikka oppilai-
den kertomuksissa ndma tekijat aiheuttivat drsyyntymistd opetuksen epésel-
vyyden, kiireen sekd huonon ilmapiirin ohella.
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Haastatteluiden ja omien kenttdhavaintojeni perusteella ndilla tekijoilld ei
ollut merkitystd tunnin sujumiseen, vaan kyseessid ndytti kuitenkin olevan joil-
lakin tunneilla joidenkin oppilaiden tapa pelata aikaa. Luokkahuonehavain-
nointien perusteella vuonna 2000 tekemdni muistiot kuvaavat téllaista ajan pe-
laamista. Joitakin oppilaita tédllainen ajanpelaaminen kuitenkin hdiritsi. ”ei pin-
na tahtonut kestédd sitd riehumista”; ”se luokka niinku levis [opettajan] késiin -
semmosta riehumista, kun haluais opetella” (O4). Luokan rauhattomuus ja le-
vottomuus koettiin drsyttdvind. Havaintopdivékirjassani on reunahuomautuk-
sia, joihin olen merkinnyt, kuinka jotkut oppilaat silmin ndhden kylldstyivat
tahan ”sirkukseen”.

Joidenkin tuntien alussa kului varsin paljon aika siihen, ettd kéytiin lapi sdantoja:
voiko pitdd pipoa ja saako kannykka olla auki, mihin takki pitdd jattdd — missd ovat
kirjat ja vihkot. Naytti siltd, ettd tata siirtymariittid oli vain joidenkin aineiden tun-
neilla. Pelasivatkohan namé muutamat oppilaat vain aikaa vai olisiko kyseessa vain
halu olla esilld? Joillekin koulunkédynti nayttda kuitenkin olevan tillaista sosiaalista
pelid: mopo, pipo ja kannykka. (Kenttapaivakirja 2000.)

Esiintymiselld, danessé olemisella voi olla kuitenkin toisenlainen tarkoitus. Op-
pimisen, kognitiivisen suoriutumisen arvioinnin perusteissa otetaan huomioon
oppilaan tuntiaktiivisuus. Jotkut oppilaat oppivat varsin nopeasti tdmé&n “kou-
lupelin”, miellyttimisen keinot. Lahjakkaan oppilaan ongelma puolestaan on,
ettd hdn ei halua tuoda itseddn esiin. Pelkddmisen prosesseissa tamad merkitsi
paljastumisen pelkoa tai pelkoa leimautua toisia paremmaksi. Arsyttavad sen
sijaan on, ettd huomaa, miten jotkut oppilaat saavat opettajan huomion ja siten
myo6s parempia arvosanoja todistukseensa, koska tuovat itseddn esiin: ”opetta-
jan miellyttdmisen oppii helposti [jos haluaisi]” (O1).

Hiljaisen ja ujon, mutta hyvin osaavan oppilaan “kohtalona” on jaada na-
kymattomaéksi, koska ei tuo itseddn esiin samalla tavalla kuin esiintymishalui-
set, sosiaalisesti taitavat ja miellyttimisen keinoja kayttavit oppilaat. Sosiaali-
sesti taitavalla tarkoitan oppilasta, jolla on seké pelisilmédi ettd tarvetta olla esil-
14 saadakseen huomiota. Kognitiivisesti taitavan oppilaan ei tarvitse tuoda itse-
ddn esille, mutta toisaalta hdn saa my6s kykyihinsd ndhden heikompia arvosa-
noja, koska ei hae huomiota. Hanelle palautteella ei kuitenkaan ole vélid, vaan
riittdd, ettd “itse tieddn [ettd osaan]” (O1). Arvosanojen jaossa tdllainen ”taustal-
lejagdminen” voi kuitenkin olla oppilaan osaamisen arvioinnin kannalta epdoi-
keudenmukaista. Seuraava muistiinpano on tehty erddn tutkimukseeni liittyvan
keskustelun perusteella.

Memo 2004: Keskustelin erddan opettajan kanssa tédstd tutkimuksestani ja kysyin yh-
den tutkimusryhméén kuuluvan oppilaan kuulumisia. “Héan on kai niin hyva, ettei
ole jaanyt mieleen”. Toisin sanoen hiljaiset ja/tai hyvin menestyvét oppilaat jaavit
toisten varjoon. Toisaalta, jostain oppilaasta sanottiin, ettd hidn on niin ep&sosiaali-
nen, milld kuitenkin tarkoitettiin, ettd oppilas on hiljainen ja omissa oloissaan - mie-
lestdni hiljainen tarkkailija, millaiseksi hénet tyypittelin analysoidessani koko aineis-
toa (vuonna 2002). Sisddnpdin kdantynyt persoonallisuus ei kuitenkaan ole merkki
epésosiaalisuudesta vaan persoonallinen tapa reagoida esimerkiksi luokkahuonees-
sa.
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Arsyyntymisprosessin kolmas sekvenssi: opettaja- tai muita aikuiskohtaami-
sia maddrittavit prosessit. Avainelementtejd ovat: yksinjadaminen, holhotuksi
tulemisen kokemus, luokittelu - “hampaisiin jadminen” (silmétikuksi joutumi-
nen), ei pysy mukana tai turhautuminen, pitkdstyminen, drsyyntyminen (nega-
tiivinen ilmapiiri) ja drsyyntyminen (arvioinnin perusteisiin) (ks. taulukko 7).
Yksinjadminen tarkoittaa kokemusta siitd, ettd joutuu suoriutumaan itsek-
seen: “ei saa kauheesti neuvoja” (O1). Toisaalta yksijagdminen tarkoittaa oman
onnensa nojaan jadmistd. Aineistondyte kuvaa, kuinka oppilas kokee, ettei opet-
taja huolehdi kaikkien oppimisesta:

O1: [ala-asteella]... niin tota siind kylld piti olla tosi itsendinen et huomas et ketkd
niin kuin osaa oppia yksindan ja sit niilld oli vaikeempaa jotka eivit osanneet ottaa
asioista selvédd ja... K: olit sd itsendinen omasta mielestési ala-asteella? O1: No... mun
siis oli pakko olla, koska mua kuitenkin kiinnosti ja mé halusin oppia, kun meille ei
niin kuin tavallaan opetettu mitdan. K: Oliko sielld kavereita, jotka eivit olleet itse-
ndisid siis? O1: no siis joo. K: mité niille kdvi? O1: no ne sitten ei menestyneet niin ja
sitten erityisopetukseen, mut ma en tiedd oliko siitdkddn hyotya

Toisaalta drsyttdvd kokemus on, ettd holhotaan tai ettd opettaja asettaa itsensa
oppilaiden yldpuolelle: “ne tuputtaa [apuaan]”; “ne leikkii meiddn holhoojia ja
luulee ymmartavansa kaiken” (O3). Luokittelu - “hampaisiin jagdminen” (silmé-
tikuksi joutuminen) stigmatisointi on myos havettava kokemus, mutta tissd se
tarkoittaa drsyyntymistd siitd, ettd ndkee opettajan toimivan epéreilusti joitakin
kohtaan. Arsyyntymistd jollekin voi aiheuttaa se, ettd itse joutuu

ti “opettajan hampaisiin”.

Opettaja erittelee, luokittelee - niilld on niitd tiettyjd silméatikkuja (O1); aina mind -
jos joku muukin puhuu, niin ope sanoo aina [oppilaan nimi]; se oli aika tyhmaa, et
mun kaverin X vanhemmille ei ilmotettu, mut mulle - meille soitettiin (O2)

Memo 2007: Peltosen & Ruohotien (1992) teoksen lukukokemus: Huonoilla vileilld
opettajaan on yhteys huonoon menestykseen ja keskeyttamisiin.

Holhotuksi tuleminen tai opettajajohteisuus saattaa olla drsyttdavad, koska oppi-
las kokee, ettei hdnen taitoihinsa luoteta tai anneta vastuuta. Nayte kenttamuis-
tiinpanoista vuodelta 2000 kuvaa luokkahuoneessa vallinnutta tilannetta. Seu-
raan erdstd oppituntia, jossa tehdddn ryhmityotd. Opettaja katsoo erdstd kes-
kenerdistd tyotd ja kehottaa ryhmad tekemddn sen valmiiksi tietylld tavalla.
Luokasta kuuluu télloin poikaoppilaan kommentti: ”"T4éltd pddsee armeijan
hommiin, joku sanoo mitd pitdd tehdd” (Kenttdpdivakirja 2000). Tulkintaani
drsyyntymisestd tukevat myos haastatteluissa esiintyneet kommentit ”opettaja-
johteisuus &rsyttaa”, “ihan kuin vankilassa ois”. Oppilaiden puheissa nama il-
maistiin: “liikaa sddntsjd, holhotaan; opettajajohteisuus; ei saa ite pddttdd tai ei
voi valita”(01; O4). Kokemusta vapauden puutteesta kuvaavat nédytteet: “ihan
kuin vankilassa ois, meitd kytéttiin” ja ” tdd koulu on niin ylivallattu kuin olla ja
voi” (02).

Turhautumisen erilaiset merkitykset vélittyvit nopeasti oppivien tai ope-
tettavan asian jo osaavien kertomuksissa ja myos itsensad hitaaksi oppijoiksi ko-
kevien oppilaiden kertomuksissa. Puheenparret, jotka indikoivat nditd turhau-
tumisen perusteita ovat: “ihan helppoa kaikki”(O1) tai “osasin jo - ei ollut mi-
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tddn tekemistd - semmosta leikkimistd” (O4) tai “mennéddn hitaasti - jankataan
samoja asioita” (O1, O4) tai sitten “mennddn nopeasti, nopeiden ehdoilla” (O2,
03, 05).

Arsyyntymisté aiheuttavat sekd negatiivinen ilmapiiri tai se, ettd opettaja
ei nédytd pitdvén tyostddn. Tatd ilmaisevat kommentit: “se on niin hapan” (O4)
tai “tuntuu drsyttdvaltd olla tunnilla, [kun tuntuu siltd ettd opettaja ei tykkaa
tyostddn] ei sit itekddn haluu olla sielld; eiks se oo vidhd niien tyohon kuuluvaa,
et ne silleen auttaa ja opettaa” (O5).

Viimeisend drsyyntymisprosessin kehkeytymiseen yhteydessd olevana te-
kijand on arviointi. Arviointi koetaan epdoikeudenmukaisena, mikli se kohdis-
tuu oppilaan persoonaan. Aiemmin olen tulkinnut sekd hdpedd ettd pelkoa
tuottaviksi tekijoiksi tilanteet, joissa suoriutumisen arviointi on perustunut op-
pilaan hiljaisuuteen ja osallistumattomuuteen. Arviointi saattaa kuitenkin aihe-
uttaa myos drsyyntymista silloin, kun oppimisen arvioinnin perusteena on op-
pilaan ei-toivottu kéyttdytyminen. Hiljaisuus, ujous ja sisddnpdin kaddntynyt
kdyttaytyminen sekd myos liiallinen aktiivisuus tai ulospdin suuntautuva ei-
toivottu kdyttdytyminen ovat kuitenkin temperamenttipiirteitd. (Keltikangas-
Jarvinen 2006b.) Etenkin ulospdin suuntautuva, nidkyva ei-toivottu kdyttdyty-
minen kuten lintsaaminen, saattaa drsyttdd opettajaa, miké sitten vaikuttaa op-
pilaan oppimisen arviointiin. Arsyyntymisti ja epdoikeudenmukaisuuden ko-
kemusta luonnehtivat oppilaan O2 luonnehdinnat itsestdédn ja kokemuksistaan
arvioinnista. “Oon ma4 sillee oikeestaan ollu ihan hyvé oppilas, et vélilld ollu
vihd sillee levottomuutta ja sillee tunnilta, mut ei mulla sillee kauheesti yleisesti
mitdd... ei niinku pistetd luokasta ulos” (02, 2000). Arvioinnin ihmeellisyyden
kokemus vilittyy kertomuksessa: ”se on aika ihmeellinen asia, ett jos sd oot yh-
td hyvéa kuin sellainen [joka ei ole lintsannut] niin arvosanat ei oo samoja. Saa
oot huonompi ihminen silloin” (02, 2006). Kovarianttina arviointiin assosioitu-
vana tekijand on oppilaan levottomuus.

524 Viistymisen merkitys koulusuoriutumiselle

Muutamat vdistymiskayttaytymistd indikoivat aineistondytteet ovat sekd ha-
pedmistd, pelkddmistd ettd drsyyntymistd luonnehtivia tapahtumia. Luokka-
huonehavaintojen ja haastatteluiden perusteella olen kuitenkin tulkinnut jotkut
tapahtumat sellaisiksi, joissa on sekd oppilaan toiminnan ettd tunteiden kannal-
ta negatiivisia elementtejd. Olin aiemmin viisikenttdmallissa (vrt. kuvio 2) ana-
lysoinut osan nédistd muuttujista kuuluviksi joko neljanteen tai sumeaan katego-
riaan. Ominaisuusanalyysin tarkentuessa naytti kuitenkin siltd, ettd aiemmin
neutraaleiksi tai oppilaan kannalta merkityksettomiksi tulkitsemani tapahtumat
indikoivat kuitenkin koulutychon sitoutumista haittaavia negatiivisia tunteita.
Kuviossa 7 on kuvattu esimerkinomaisesti 6 C:n analyysid vaistymispro-
sessia maddrittdvien tekijoiden yhdistdmiseksi neljanteen alakategoriaan. Kuvi-
ossa on esitelty vdistymiskésitteen syy-seuraussuhdemalli, jossa kontekstina on
luokkahuoneen opetustilanne. Tapahtuman ehtona on, ettd opetus ei ole yksi-
Iollistd, mika tarkoittaa, ettd oppilas ei voi itse vaikuttaa (sisdltoihin tai opetus-
tapoihin): “opetus etenee kaavamaisesti ennaltamdaratysti” tai se, ettd ei luoteta
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oppilaan kykyihin: “ei saa vastuuta”. Tapahtumaan yht4 aikaa olevana tekijana
(kovarianssi) on kokemus siitd, ettd omalla toiminnalla ei ole merkitystad: ”tu-
lokset pysyivét samoina, vaikka panostus loppu”. Satunnaisuutta eli assosiaati-
on voimakkuutta lisdd, ettd oppilas ei saa palautetta tai hidntd ei kannusteta.
My0s yksinjadminen lisdd vaistymiskdyttaytymista: “kaikki pitéisi tehdé itse”.
Seurauksena on, ettd oppilas ei viitsi yrittdd, lannistuu, vetdytyy koulutyohon
osallistumisesta tai ikddn kuin kapseloituu. Viistymistd indikoivat myos koke-
mukset haasteettomuudesta ja merkityksettomyydestd. Seuraukset ovat avain-
elementtejd, jotka luonnehtivat koulutyohon sitoutumista ja oppimista heiken-
tdvad prosessia vdistyminen (kuvio 7).

Konteksti: oppitunti

opetus etenee ennalta
i; ei luoteta oppilaan
n; ei saa vastuuta

Seuraukset:

Syyt:
oma ajattelu kielletty;

lannistuminer
kapseloitur
turhautumi
merkitykse

kilpailuun pakottaminen;
haasteettomuus

-Kovarianssi, a:

samoina, vail

- Kontingenssi, sattuma, a

voimakkuus: kaikki pitdisi tehdé itse - ei auteta;
ei saa palautetta, ei kannusteta

KUVIO 7 Viistymisprosessin analyysi 6 C:n mukaisesti (mukaillen Glaser 1978, 74)

Viistymisprosessin ensimmdiinen sekvenssi: Luokkahuoneen tai opetuksen
koettu ilmapiiri. Avainkomponentteja tdssd ovat: ei voi osallistua opetukseen (me-
lu, hdlindg, pelon ilmapiiri), lannistuminen, keskindinen kilpailu ja kapseloituminen (ks.
taulukko 8). Vdistymisprosessia maadrittavét joissakin kokemuksissa samat ai-
neistomerkit, jotka maarittavat myos drsyyntymisprosessia. Saman tapahtuman
merkitys kullekin oppilaalle voi olla kuitenkin erilainen: “maailma on jokaiselle
sama, mutta kokemus siitd on erilainen” (Glaser 1978). Késitteiden paillekkaisyytta
tai saman tekijan latautumista toiseen kasitteeseen kuvaa esimerkiksi ohitetuk-
situlemisen tunne. Kokemuksen merkitys voi olla, ettd oppilas ei viitsikdan yrit-
tdd, vaan ikddn kuin “heittdd hanskat tiskiin” (Memo 2005). “Ihan sama”
ja “evvk”- ilmaukset, jotka aiemmin olin luokitellut sumeisiin muuttujiin, néyt-
tivdt olevan tdllaista vetdytymistd, kapseloitumista tai hiljaista puolustautumis-
ta indikoivia aineistomerkkejd. Ndiden ominaisuuksien perusteella nimesin ta-
man neljannen alakategorian aiemmasta lannistumiskasitteestani poiketen véis-
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tymiseksi, koska joidenkin aineistondytteiden perusteella tulkitsin, ettd oppilas
kuitenkin hallitsee tuon epamiellyttdvéan tilanteen: ”ei sitd sitten viiti ees keskit-
tyd, ajattelin ihan muita asioita”, “mua naurattaa niiden touhut” (O5). Héped-
misen, pelkddmisen ja drsyyntymisen prosessien ominaisuudet ilmaisevat viis-
tymistd voimakkaammin tunnetiloja, jotka lamaannuttavat suuntaamalla oppi-
laan huomion oman toiminnan varmistamiseen.

Viistymisprosessin  luokkahuonetyoskentelytekijoiden —ominaisuuksia
ovat kokemukset siitd, ettd ei voi osallistua opetukseen. Koulutyohon osallistumis-
ta heikentdvit luokan tydrauhaongelmat. Oppilaiden tulkintojen mukaan syina
ovat opettajan taito hallita tilannetta tai luoda luokkaan hyvé ja turvallinen il-
mapiiri. Turvallisuuden tunteen puuttuminen saattaa my6s ilmaista pelon tun-
netta, mutta tidssi olen tulkinnut, ettd turvattomuus aiheuttaa tilanteen tarkkai-
lua ja jattaytymistd taka-alalle, koska oppilas ei koe voivansa osallistua opetuk-
seen tai pysyvansa muiden mukana.

ihan lepsu [opettaja] se luokka niinku levis k&siin; ku se luokkahenki ei oo hyvéa
[niin ei uskalla vastata ettei menis véérin] (O4) tai sdd niin kuin lannistut, kun muut
on niin tdydellisid ja osaa kaiken; m&a oon hidas ja tuun perdssa (O2)

Kilpailuun pakottavassa tilanteessa, oppilas ly6 ikddn kuin “hanskat tiskiin”.
Kokemusta luonnehtii myos lannistuminen, koska toiset ovat parempia tai ettei
opettaja auta, vaikka pyytdisi apua. Avutta jadminen on tekijd, joka luonnehtii
my0s prosesseja hdpeaminen, pelkddminen ja drsyyntyminen.

se on hirveetd kilpailua... mé&a kysyin neuvoo, niin ne [kaverit] sano ‘ota ite selvaa!’
(02) tai [Kiusatuksi tuleminen] eihdn sielld kukaan tehnyt mitdén ja toisaalta ei se oo
hyvé tapa koko luokan eessd, ettd puhutaanpa tdstd meiddn kiusaamisesta - et ne
[opettajat] ois sillai tavallaan puuttunu. Mdd olin ihan hiljaa. (O2) tai kun ei kaikki
ymmarré [ ] nykyddn niinku omat asiat on pakko pitéd itellddn (O2; O3)

Vdistymisen ja drsyyntymisen vilisid eroja oli usein vaikea tulkita, silld koke-
musten voimakkuutta tai merkityksellisyyttd saattoi madrittdd oppilaan tapa
kertoa asioista. Muutamat osoittivat haastatteluissa varsin voimakkaasti, mi-
ten ”ottivat ihteensd” epédreilun kohtelun, kun taas toiset kuvailivat nditd tapah-
tumia rauhalliseen sdvyyn. Tunteen muotoutumiseen yhteydessd oleva tekija
(kovarianssi) voi olla oppilaan temperamentti, persoonallinen tapa reagoida,
mutta tdssd tutkimuksessa en ole kiinnostunut oppilaiden piirteistd, vaan ko-
kemusten merkityksellisyyksistd. Analyysia tehdessani olen pyrkinyt kuitenkin
tulkitsemaan vain sitd, mitd haastatteluissa on kerrottu, vaikka haastatteluja
ovatkin ohjanneet sekd teoreettinen esiymmarrykseni koulusuoriutumisesta
ettd kenttdpdivakirjoihin kirjaamani subjektiivisesti vérittyneet havaintoni oppi-
laiden koulunkdynnista. Toisaalta drsyyntymistéd ja vaistymisté oli varsin vaikea
erotella tosistaan, mutta ndiden oppilaiden reagointitapojen perusteella kuiten-
kin padttelin, ettd drsyyntymisen funktio on erilainen kuin vaistymisen. Ar-
syyntyminen kuvaa védistymistd enemman henkisen tason ”kiivastumista”.
Viistyminen ei ollut pelkadstddn luokan fyysisessd tilassa vetdytymistd,
vaan kuvasi myo6s henkisen tason vetdytymisprosessia, jota voi kuvailla sanoilla
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kapseloituminen tai kuoreensa sulkeutuminen. Ote kenttdpdivakirjasta 2000,
luokkahuonehavainnointi:

Oppitunti X on alkanut. Oppilas (O5) istuu poikittain tuolissaan, jalat toisella tuolil-
la, piirtelee vihkon reunaan ja tuntuu olevan ihan omissa maailmoissaan. Tunnin j&l-
keen kirjoitin pohdintojani: oli jotenkin sulkeutunut, ujousko vai temperamentti vai tark-
kaavaisuus vai mikd téssi on? Toisilla tunneilla hin on tosi hyvin mukana. Mikd edistdd op-
pilaan keskittymiskykyd? (Kenttapdivéakirja 2000.)

Tehdessédni toista haastattelua vuonna 2006 kerroin tille oppilaalle ndistd ha-
vainnoistani ja kysyin, millainen merkitys Alis -valmennuksella oli ollut hénel-
le. Seuraavassa ndytteessd O5:n haastattelusta vuodelta 2006 on otteita noista
pohdinnoista:

Kysyin, kokiko hén tarpeelliseksi ohjauksen (opinto-ohjaus sekéd Alis -valmennus).
O5: Mulla ehké se vdhan sellaine olo, ettd tota, ettd jotenkin tuntu, ettd kaikki painos-
taa [ ]. Niin varmaa joku ei varmaan ollut mitddn semmosta selkedtd mihka oisin oi-
keasti halunnu mennd, mutta... K: Mutta nyt sé oot jdlkeenpdin sitd mieltd, ettd se oli
hyva? O5: Niin, niin siis en todellakaan niinku yldasteella ollut valmis siihen tieta-
maddn, mikskd médd haluan isona, enhd méas tietdnyt sitd vield ammattik.. tai lukion
jalkeenkddn [ ] ei varmaan ollut mitddn semmosta selkedtd mihka oisin oikeasti ha-
lunnu mennd. K:Vield titd siis ettd tdd oli yldasteella? (katsotaan eldmé&nviivan ala-
puolta yldasteaika) O5: joo niinku seiska ja kasi oikeastaan [ | semmmonen myllerrys
K: Oisko siind voinu joku auttaa? O5: Eemma. Ehki se on - paha sanoa, ettd semmos-
ta ihme irtiottoa[ ] sitten jotenkin kun sitd rupes niinku kasvamaan niin ehké piti jo-
tenkin kauheen radikaalisti koittaa irrottautua teha kaikkea, mikd on kielletty sillei.
K: niin s&i olit kasiluokalla, kun mé&é tulin sinne kouluun ja sillon sielld oli semmone
alisuoriutumisprojekti. Sdd olit yks niitd projektin oppilaita. O5: Joo sen madd muis-
tan. K: Oliks siitd hyo6tyé sulle? O5: No oli varmaan, etti se oli siis semmone juttu ettd
ett tota tavallaan oli niinku joku jos ei niinku ittednsa varten niin sitd varten skarp-
pas. K: Ettd se autto sua? Ob: Niin kylla. Emmaéa ois varmaan niinku jos se ei ois ollu
niinku semmosia sdannollisid just noita tapaamisia ja timmosiéd ndin, ettd keskustel-
tiin kaikesta, ettd mitd méd meinaan tehi ja sit otettiin sellasia tavoitteita ja muita niin
ne oli niinku selkeet semmoset. M4 tiesin, ettd nyt mun on tehtdvéa néin, ettd kun sitte
on niin monta ihmist4 jotka oottaa sitd, ettd sda teet sillei niin ethdn s& voi pettdd nii-
té. Jotenkin sillei. Niin ett kyll se oli niinku ehdottomasti tosi hyodyllinen.

Litteroidessani tuota haastattelua kirjoitin pohdintojani téllaisesta lisdresurssis-
ta: “Valmennuksella on ollut vaikutusta, mutta pitddko olla ensin pudonnut
niin, ettd sitten vasta on oikeus saada sitd, mitdi muutenkin elimaéssi tai koulus-
sa nuoren kuuluu saada. Eiko kaikilla oppilailla ole oikeus positiiviseen kan-
nustamiseen ja kykyjen maksimointiin?” (Memo 2007.)

Viistymisprosessin toinen sekvenssi: opettaja- tai muita aikuiskohtaa-
misia madrittavit prosessit. Avainkomponentteja ovat: putoaminen /ei saa apua,
turhautuminen, merkityksettomyys ja toivottomuus (ks. taulukko 8). Putoaminen
tarkoittaa, ettd oppilas ei ehdi paneutua opetettavaan asiaan liian nopean ete-
nemistahdin vuoksi. Oppilas turhautuu, kun ei pysty keskittymddn eikd saa
apua opettajalta. Turhautumista luonnehtivat aineistomerkit luonnehtivat myos
drsyyntymista. Téassd olen kuitenkin tulkinnut, ettd oppilas ei hae apua, vaan jaa
mieluummin taka-alalle.

vaikeeta keskittyy [ ] ja sitte eihdn ne tietenk&én silleen voi selittdad puolta tuntia yhel-
le oppilaalle (O2); ei opettajalla ole aikaa (02, O3, O5)
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Opettajan ohjaavalla asenteella tai otteella on merkitysta sille, miten oppilas
suoriutuu. Lukemistutkimuksissa (mm. Aunola & Lerkkanen 2004) on huomat-
tu, ettd oppilaan kyvyt eivit yksinomaan selitd oppimista, vaan merkityksellistd
on my0s se, millaista tukea ja huomiota lapsi saa osakseen tai millaisia merki-
tyksid oppimiselle on opettajan uskomuksilla. (Memo 2007.) My6s Bloomin
(1984) kasitys on, ettd “Hyvéd oppiminen tarvitsee aikaa ajattelemiseen ja oival-
tamiseen, vaikka oppijan oppimisnopeus korreloikin positiivisesti oppimiseen.
Namd kaksi perustarvetta, ajattelu ja oivaltaminen, eivit ole ldsnd kouluope-
tuksessa. Vaikka vanhempien tuella on tdrked merkitys oppimiselle, voi koulu
tasoittaa nditd mahdollisia sosioekonomisesta statuksesta juontuvia eroja. Opet-
tajan on tdrkedd ymmartdd oppilaan kiinnostuksen kohteita, tapaa oppia ja an-
taa tukea yksilollisesti. Vertais- ja opettajaohjaus ovat merkittdvid hyvidd oppi-
mista edistdvd tekijoitd. Kaikilla oppilailla on my6s yhdenvertainen oikeus saa-
da opetusta eli mahdollisuus oppimiseen. (mt. 11.) (Memo 2007.)
Turhautuminen on myo6s helposti oppivan tai asiat jo osaavan oppilaan
ongelma. Analysoidessani turhautumista maarittavia tekijoitd haasteettomuus ja
merkityksettomyys kehittelin tychypoteesin opetuksen ja opetussisaltdihin liitty-
vien vaatimusten ja oppilaan kykyjen perusteella (kuvio 8). Teoreettisesti her-
kistdvand késitteend vuonna 2008 toimi Nieton (2000) teokseen liittyva lukuko-
kemus. Teoksessa esitetty teoria ”the cultural mismatch theory” tarkoittaa, etta
opettaja voi luoda oppimisympariston, jossa kaikki oppilaat voivat oppia me-
nestyksellisesti. Opetus on tilloin kulttuurisesti relevanttia. (mt. 237.) Teoksessa
pohditaan koulua erottelu- tai lajittelumekanismina, jossa opettajalla on do-
minoiva asema suhteessa oppilaaseen. Luokittelun yhteiskunnallinen tarkoitus
on pitdd ylld “luokkajakoja”. (mt. 235.) Tulkintani mukaan kyseessd on enem-
ménkin tasapdistavd opetus kuin karsinta tai luokittelu. Hypoteesini mukaan
kuitenkin kognitiivisen ja arviointia siséltavan kohtaamisen epdsopivuus aiheuttaa
turhautumista, minkd vuoksi oppilaan motivaatio osallistua koulutychon las-
kee. Oppilaan toiminnalla ei ole merkitystd tai vaihtoehtoisesti kaikki on liian
helppoa, mistd seuraa vidistyminen eli hiljainen luovuttaminen. (Memo 2008.)
Kuviossa 8 on mallinnettu téllaisia haasteettomuuden seké epareilun arvioinnin
aiheuttamia koulusuoriutumiseen yhteydessa olevia tekijoitd. Kaytan tdssa ka-
sitettd alisuoriutuminen kuvaamaan tilannetta, jossa koulusuoriutumisen suh-
teen joko koulujidrjestelmd tai oppilas epdonnistuu. Kohtaamattomuusongelma
syntyy, kun opetussiséllot, opetuksen eteneminen ja opetustilanne (harmaat
kolmiot) eivadt vastaa oppilaan kognitiivisia kykyjd eivédtkd temperamenttiin
sopivia toimintatapoja (katkoviivoin esitetyt kolmiot). Kuvion vasemmassa
reunassa kuvataan oppilaan alisuoriutumista. Oppilaan alisuoriutuminen pe-
rustuu arviointiin, johon ovat yhteydessd oppilaan persoonalliset ominaisuudet
kuten temperamentti (katkoviivakolmio on pienempi kuin harmaa kolmio).
Keskimmadiset kuvion kohdat kuvaavat tilanteita, joissa koulu on alisuoriutuja,
koska se ei pysty jdrjestelmdnd tuottamaan oppilaan kykyihin ja tarpeisiin néh-
den sopivaa opetusta tai ohjausta (harmaat kolmiot on pienempid kuin oppi-
laan kykyj4 tai oppimistarpeita kuvaavat katkoviivakolmiot). Optimitilanne on
silloin, kun kouluopetus vastaa sekd oppilaan kykyihin ettd kiinnostukseen.
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Téllaista tilannetta kuvaavat kuvion oikeassa laidassa olevat yhtd suuret kolmi-
ot. (kuvio 8.)

Oppilas alisuoriutuu: Koulu alisuoriutuu: oppilaan kyvyt jadvat kayttamatta
akateemisten aineiden tai opetus ei perustu oppilaan oppimistarpeisiin
arviointi perustuu per-

soonallisuuteen

Optimikohtaaminen (yhta
suuret kolmiot)

Oppilaan kognitii-
viset kyvyt: lahjak-
kuus- ja oppimis-
tarveprofiilit =
kolmiot katkovii-
valla

Arvioitavana olevat akateemiset aineet ja - taidot

Opetuksen sisdllot
ja tavat sekd palaute
Oppilaan temperamentti, = harmaat kolmiot
persoonallisuus

KUVIO 8  Oppilaan kykyjen ja koulukdytanteiden vastaamattomuuden malli

Hiljainen, ujo oppilas voi karsid tavasta, jolla “ldaksyt kuulustellaan” tai asiat
ovat niin helppoja, ettei hdn innostu osallistumaan opetukseen. Arviointikaan ei
kannusta yrittimdan. “Sosiaalisuus kouluarvioinnissa ndyttdd tarkoittavan
ulospdin suuntautunutta kayttaytymistd, ei oppilaan kykyd ymmartdd toisten
tunteita, empaattisuutta” (Memo 2002). Aineistondyte haastattelusta kuvaa kou-
lussa hyvin menestyvdan, mutta koulualisuoriutujaksi maddritellyn (Alis -
valmennus 1999) oppilaan merkityksettomyyttd luonnehtivia tuntoja, luovut-
tamista:

innostus laski - tulokset pysy samana, mut se panostaminen véheni [ei saa palautetta
- omalla toiminnalla ei ole merkitysta] (O1)

Seuraava muistiinpano tutkimuspdivékirjastani vuodelta 2004 on kirjoitettu
Tero Jarvisen (1997) teoksen perusteella. Tuolloin olin alkanut pohtia etnografi-
sen tutkimuksen aineistoanalyysin ja pddtelmien myotd, mikd on koulun teh-
tavd ja saavatko kaikki oppilaat heille kuuluvaa opetusta ja ohjausta. Vai ohjaa-
vatko oppilaan arviointia mahdolliset jotkut muut kuin kognitiiviset taidot?

”Opettajilla on tarked merkitys paitsi oppilaiden kouluviihtyvyyden kannalta myos
oppilaiden koulutus-urien suuntaajana. Opettaja palvelee koulun valikointifunktiota
luokittelemalla oppilaita. [ ] Oppilaan kulttuuritausta méérittelee hdnen valmiuksi-
aan vastata koulun ja opettajan hénelle asettamiin odotuksiin. Opettajien kulttuuri-
tausta puolestaan médrittelee sitd, minkilaisesta toiminnasta he palkitsevat oppilaita.
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Toisin sanoen opettajan ja oppilaan kulttuuritaustojen yhteensopivuus edesauttaa
koulumenestystd ja taustojen eroavaisuus puolestaan ehkiisee sitd. (Jarvinen 1997,
266.) (Muistiinpano vuodelta 2004.)

Toisaalta myos temperamentin ja koulusuoriutumisen vélinen, oppilaan arvi-
ointiin vaikuttava tekija voi olla opettajan ja oppilaan temperamenttien ”yh-
teensopimattomuus” (goodness of fit) (mm. Keltikangas-Jarvinen 2006b). Vuonna
2007 esitin alisuoriutumishypoteesin: koulu alisuoriutuu sille asetetussa tehta-
vdssd (Kautto-Knape 2007). Sosiaaliset perusprosessit, joita koulun epéoikeu-
denmukaiseksi koetut tai yksilon tarpeisiin vastaamattomat toiminnat tuottavat
oppilaalle, ovat turhautuminen, toivottomuus ja merkityksettomyys. Nama te-
kijat madrittavat myos drsyyntymisprosessia, mutta tdssd olen tulkinnut ne sel-
laisiksi tapahtumiksi, joissa oppilas luovuttaa ja lakkaa yrittdmaésta.

Muutkin kohtaamiset kuin opetustilanne saattavat olla lannistavia ja toi-
vottomia, jolloin oppilaan kannalta helpompi ratkaisu lienee vdistyminen. Tél-
laisia ovat muun muassa yksiloohjaukset. Kokemusta aikuisilta saadusta avusta
luonnehtii aineistondyte: “yhteistyo ei niinku toiminu niinku ois toivonu” (O3).
Muun muassa opinto-ohjauksen monia merkityksid luonnehtivat kokemukset
siitd, ettd oppilas koki tulevansa ohitetuksi, mitatdidyksi: “mé&a en saanu hakee
sinne minne mai halusin ; eihdn se ees tunne meitd - minké takia mulle ei tullut
sillon minkdalaista” [ ammatinvalinnan ohjausta] (O2).

Olen tulkinnut tdmé&n viimeisen aineistondytteen ilmaisevan késitettd vais-
tyminen, vaikka tdssd episodissa on my0s piirteitd, jotka luonnehtivat prosessia
drsyyntyminen. Toisaalta opinto-ohjaukseen saattoi kitkeytyd myos harha, etta
hyvin menestyvit, aktiiviset oppilaat kylld parjaavat. Tama tuli kuitenkin ilmi
vasta my6hempind vuosina, enkd siten pystynyt kontekstualisoimaan sitd pel-
kastdan negatiiviseksi koulukokemukseksi. Tulkintaani opinto-ohjauksen har-
hasta vahvisti kuitenkin erdédssd omiin opintoihini liittyvassd tutkijaseminaaris-
sa kdymani dialogi opinto-ohjauksen lehtorin kanssa (analysoimme toistemme
tutkimusmateriaaleja):

Onnettomimpia sittenkin nédyttdvit olevan lahjakkaat, koulutydssdan hyvin menes-
tyvat ja aktiiviset oppilaat. Vaara tai ansa nayttdisi piilevédn etenkin silloin, kun hei-
dén suunnitelmansa on ensin lukio ja sitten yliopisto. Kukaan ei kyseenalaista heiddn
valintojaan tai esitd vaihtoehtoisia etenemistapoja. Mutta niille oppilaille, joilla ei ol-
lut selvdd suunnitelmaa, opinto-ohjaus tuntui antavan suuntia tai oivalluksia: “kuin
salama kirkkaalta taivaalta” [oppilaalle tuli opinto-ohjauksessa oivallus siitd, mita
haluaa ldhted opiskelemaan] (O3 2006). (Muistiinpano 2005.)

Seuraava ndyte on oppilaan O5 toisesta haastattelusta vuodelta 2006. Opinto-
ohjaus ei kuitenkaan ole ollut merkitykseltddn negatiivinen, mutta kuvastaa
koulusuoriutujien eli koulussa hyvin menestyvien ja aktiivisten ja jo tulevai-
suudensuunnitelmia tehneiden oppilaiden ammatinvalintojen kyseenlaistamat-
tomuutta. Tekstid on lyhennetty anonymiteetin sdilyttamiseksi.

K: erikoinen uranvalinta ku ajattelee tatd. O4: joo jattdd vield sen lukionkin kesken
niin tota. K: mielenkiintoinen ettd s valitsit tdllasen alueen - miksi s valitsit? O4:
md jdin nyt itekki miettiméddn et mistd mistd toi nyt tuli toi [ ] varmaan se kun se on
sen verran lyhyt sit ehké se on se luovuus siindki ammatissa [ ] taideammatti. K: tda
oli mielenkiintonen tdd opokeskustelu - sun valintoja ei niinku kyseenalaistettu ol-
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lenkaan? Se on akateeminen ura - sinne vaan! O4: jooh heh - [haastattelun loputtua
juttelimme vield, miten yldasteella olisi tullut ohjata tulevaisuuden kuvioita] et kai
sitd ois voinu tehd4 jotain testejd, ettd sillei niinkun mitata esimerkiksi taiteellisuutta.

5.3 Yhteenveto analyysista ja aineistoperustaisesta lamaantumis-
teoriasta

Tamén tutkimuksen aineisto on tuotettu etnografisin menetelmin, mutta kasit-
teellisen prosessikuvauksen oppilaiden sosiaalisista perusprosesseista tuotin
GT -menetelmadlld, jonka keskeisin piirre on induktiivinen analyysi. Tutkimuk-
sen tarkoituksena oli 1oytdd tutkimusryhméén osallistuvien koulukokemusten
merkityksid, koulunkédyntid médrittdvid perussosiaalisia prosesseja. Tuotettu
aineistoperustainen lamaantumisteoria on kéyttdytymistd selittivd malli, joka
kasitteellistdd kdayttaytymisen piilevid, mutta tutkittavien kannalta merkityksel-
lisid kayttdytymismekanismeja. Kédyttdytymisen mddrittely aineiston perusteella
tarkoittaa, ettd aineistoa ei ole pakotettu joihinkin teoreettisesti méaéariteltyihin
sosiaalisen eldmédn késitteisiin sopiviksi, vaikka tutkimusprosessin aikana vi-
rinneet teoreettiset oivallukset ohjaavatkin teorian muodostamista. Teoreettiset
oivallukset yhdessd tutkijan teoreettisen herkkyyden kanssa ohjaavat entistd
tarkempaan analyysiin ja ihmettelyyn siitd, mistd tutkittavana olevassa tapah-
tumassa on kyse. Tutkijan teoreettinen herkkyys mahdollistaa yha tarkempien
ja analyyttisten kysymysten esittimisen, minkd perusteella sekd tutkimuksen
johtoajatus ettd tutkimuskysymys hahmottuvat ja viimein tarkentuvat ydinka-
tegoriaan yhteydessi olevien tekijoiden etsimiseksi aineistosta.

Téssd tutkimuksessa tapahtumakontekstina on ollut luokkahuonevuoro-
vaikutus, johon liittyen olen tehnyt prosessianalyysia sekd sosiaalisten tekijoi-
den eli opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteiden ettd yksilotekijoiden eli oppi-
laiden kokemusten perusteella. Aineistoperdinen koulusuoriutumista selittava
lamaantumisteoria perustuu ensin 293 episodiin, jotka on valittu jatkuvan ver-
tailun menetelmddn perustuvan tutkimusprosessin mukaisesti viiden oppilaan
haastattelumateriaaleista (yhteensd 220 sivua litteroitua tekstid). Taydentavésd,
induktiivista analyysia tukevaa aineistoa ovat kenttdimuistiinpanot, dokumentit
(etnografinen kenttdvaihe vuosina 1999 - 2000) ja aineiston analyysin myotd
tuotetut muistiinpanot. Muistiinpanot tarkoittavat sekd tutkimusprosessin ai-
kana syntyneitd oivalluksia, ajatuspapereita ettd myos tutkimusilmiotad sivua-
van kirjallisuuden pohjalta tuotettuja teoreettisia muistiinpanoja. Tamé&n moni-
muotoisen aineiston perusteella irrallaan olevat juonteet sekd tutkimuskysy-
myksen kannalta keskeiset aineisto-osat punotaan yhteen. Tutkimusprosessin
myotd kerddntyneiden muistiinpanojen ja tutkimuskysymyksen kannalta kes-
keisten aineistojen valikoiminen aineistoperustaisen teorian tuottamiseksi ku-
vastavat tutkijan ja aineiston vilistd vuoropuhelua ja tutkijan teoreettista herk-
kyyttd (Glaser 1978).

Aineistomerkit on ryhmitelty avoimen, selektiivisen sekd teoreettisen
koodauksen perusteella késitteiksi, jotka kuvaavat jotain sosiaalista peruspro-
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sessia, tutkittavien kannalta merkitykselliseksi koettua kdyttdytymistd. Naiden
sosiaalisten perusprosessien nimedmistsd, ilmion rajausta seké luokittelua omi-
naisuuksiensa perusteella ovat puolestaan ohjanneet haastatteluaineiston tark-
ka ldhiluku, teoreettiset muistiinpanot ja niiden perusteella muodostuneet teo-
reettisesti herkistdvat kasitteet. Sosiaalisen prosessin eli syy-seuraussuhde-
mallin analyysiprosessin tukimateriaalina toimivat kenttdmuistiinpanot sekd
dokumentit, joiden avulla kutakin tapahtumaa analysoitiin kontekstuaalisesti
syiden, seurausten, kovarianssin, kontingenttien tekijoiden ja tapahtumaan yh-
teydessé olevien ehtojen mukaan (6 C -analyysi). (Glaser 1978, 74.)

Tutkimusprosessin myota tutkimustehtédva rajautui ja tarkentui pelkadstdaan
negatiivisten koulukokemusten eli lamaantumista maarittdvien sosiaalisten pe-
rusprosessien etsimiseen. Lamaantumisteorian késitteellistiminen perustuu
tdmé&n rajauksen jdlkeen yhteensd 194 substantiiviseen eli aineistokoodiin, joista
kuitenkin vain 133 oli erilaisia. Aineistokoodit ovat puolestaan ryhmittyneet
merkityksenantoihin liittyvien ominaisuuksiensa perusteella 34 erilaiseksi teo-
reettiseksi koodiksi eli kdsitteeksi. Nama luonnehtivat kutakin neljdd sosiaalista
perusprosessia eli alakategoriaa, mink& perusteella ne ovat ndiden prosessien
avainkomponentteja. Avainkomponenttien analyysin perusteella 16ydetty yh-
teinen ominaisuus sitoo erilliset prosessit yhdeksi ydinprosessiksi eli ydinkate-
goriaksi. Varuillaanolon viridminen negatiiviseksi koetuissa aikuiskohtaamisis-
sa on kaikkia neljdd alakategoriaa yhdistdva ominaisuus. Ydinkategoria alaka-
tegorioineen on tdmén tutkimuksen aineistoperustainen lamaantumisteoria,
joka kaisitteellistdd oppilaan koulusuoriutumiseen tai koulutyéhon kiinnittymi-
seen yhteydessd olevaa kdyttdytymistd lamaantuminen.

Lamaantumisteoria muodostuu neljdstd sosiaalisesta perusprosessista
hidpedminen, pelkddminen, drsyyntyminen ja vdistyminen. Jatkuvan vertailun
menetelmaéssd aineisto on luokiteltu ensin aineistokoodeihin, jotka sitovat teori-
an empiirisen aineiston ja kokemuskontekstin. Ndiden aineistoindikaattoreiden
ja kontekstuaalisuuden merkitykset teorian rakentamisessa perustuvat niiden
tutkimusilmiotd ankkuroivaan luonteeseen (grounded). Aineistomerkit ovat si-
ten todistusaineistoa eli tuotetun teorian autenttisia perusteita, minkd vuoksi
tuotettua teoriaa ei testata tai vahvisteta esimerkiksi aikaisemman teoreettisen
tutkimustiedon suhteen. Teorian luotettavuutta arvioidaan sen tutkimustapah-
tumaan sopivuuden, selityskyvyn ja oleellisuuden perusteella. (Glaser 1978.)



6 LAMAANTUMISTEORIAN TEOREETTINEN
INTEGRAATIO

GT:ssa teoreettinen tutkimuksen kohdetta késitteleva kirjallisuus integroidaan
aineistoperustaiseen teoriaan sen kisitteiden eli sosiaalisten perusprosessien
perusteella. Kirjallisuutta kootaan (alaviitteistetddn esimerkiksi analyysikaavi-
oihin) koko tutkimusprosessin ajan. Aineistoperustaisen teorian kannalta tar-
koituksenmukaista teoreettista tietoa on mahdollista hakea vasta, kun analyysi-
prosessissa alkaa kehkeytya tutkimuskysymyksen kannalta keskeisid juonteita.
Lopullinen teoreettinen integraatio voidaan kirjoittaa kuitenkin vasta sen jal-
keen, kun koko aineistoperustainen teoria on jasentynyt ydinkategoriaksi ja sita
maédrittdviksi alakategorioiksi. Vain tdtd ydinkategoriaa ja sitd mddrittavid ala-
kategorioita tukeva tutkimuskirjallisuus otetaan jatkoanalyysiin, mink& perus-
teella kirjallisuus integroidaan aineistoperustaiseen teoriaan. Tamai kirjallisuus-
integraatio on GT-tutkimuksessa uusi tutkimustehtdva (uusi emergenssi), joka
on yhtd vaativa kuin aineistoperustaisen teorian tuottaminen. Kirjallisuusinteg-
raatio ei ole kuitenkaan kattava teoreettinen viitekehys, vaan tuottaa aineistope-
rustaista jasennystd yleisemman kuvan tutkittavana olevasta tapahtumasta.
Kirjallisuus on siten GT-tutkimuksen tédssd vaiheessa aineistoa, josta voidaan
tuottaa aineistoperustaista késitejdrjestelmdd yleisempi jdsennys eli formaali
teoria. (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978.)

6.1 Monitieteisen teoreettisen integraation perusteet

Aineistoperustaisen teorian pohjalta muotoutunut kirjallisuusintegraatio on
paradigmarajoja rikkova ja johdattelee tutkijaa tarkastelemaan teoriaansa moni-
en eri tieteenalojen ndkokulmista (Glaser & Strauss 1974; Glaser 1978). Monet
sosiaalisen eldmdn tapahtumat kuten kéyttdytyminen, oppiminen ja osallistu-
minen ovat moniulotteisia ja - muuttujaisia prosesseja, joita tulee tarkastella ja
teoretisoida moniparadigmaisesti (Blair 2002; Jensen 2005; Hari & Kujala 2009;
Mahoney 1991; Pritchard 2009; Ryan 2007; Hamre & Pianta 2010; McCombs
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2010; Wentzel 2010) ja my®0s jdrjestelméteoreettisesti - ekologisen ndkskulman
mukaan (Eccles & Roeser 2010).

Téssd tutkimuksessa tuottamani lamaantumisteoria eri alaprosesseineen
kuvaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kehkeytynyttd oppilaan kdyttdytymis-
td, lamaantumista, jonka osaprosesseja ovat hdapedminen, pelkdédminen, drsyyn-
tyminen ja vdistyminen. Aineistoperustaiseen teoriaan sidottavan kirjallisuuden
tulee olla asiaan kuuluvaa titd teoriaa maarittdvien aineistomerkkien ja niiden
perusteella luotujen kasitteiden kanssa (Glaser 1978). Taulukkoon 10 on koottu
kirjallisuusintegraatiota ohjaava empiirinen aineisto sekd analyysin myotd
muodostuneet keskeiset sosiaaliset perusprosessit. Ensimmadisessd sarakkeessa
on aineistomerkkien lukumaédrdt alakategorioittain. Toiseen sarakkeeseen on
koottu lamaantumisteoriaa médrittdvit alakategoriat sekd nditd luonnehtivat
kisitteet eli sosiaaliset perusprosessit. Kolmannen sarakkeen késitteet ilmaise-
vat sosiaalisten prosessien erilaisia variaatioita alakategorioittain (taulukko 10).

GT:ssa teoreettinen integraatio perustuu empiirisesti perusteltuun kasite-
jarjestelmédén. Kirjallisuusintegraation tekeminen edellyttdd ndin jatkuvan ver-
tailun menetelmddn perustuvaa kirjallisuusanalyysia, mikd tutkimuksen tadssa
vaiheessa tarkoittaa, ettd kirjallisuutta késitellddn tutkimusaineistona. Aiempi
tutkimustieto jdsentyy aineistoperustaisen teorian ohjaamana tuottaen uutta
ndkokulmaa tai kokonaan uutta kasitejdrjestelméd tutkimuskohteesta. (Glaser &
Strauss1974; Glaser 1978.)

Olen ensin perustanut kirjallisuushaun lamaantumisteorian neljadn ala-
prosessiin hdpedminen, pelkddminen, drsyyntyminen ja vdistyminen sekd naitd
madrittaviin 34 kisitteeseen ja kasitteiden perusteisiin eli 133 erilaiseen aineis-
tomerkkiin eli substantiiviseen koodiin. Kirjallisuushaussa en ole kiyttanyt néi-
td kaikkia koodeja hakusanojen pohjana, vaan kyseiset aineistoperdiset koodit
ovat auttaneet tai herkistdneet minua ymmartdmaan eri tutkimuksista, ovatko
niiden tutkimusasetelmat, kontekstit ja tulokset sovellettavissa aineistoperustai-
seen lamaantumisteoriaan. Teoreettisen kirjallisuuden haku kohdistuu vain so-
siaalisen vuorovaikutuksen merkityksiin ja oppimisen ja/tai osallistumisen né-
kokulmista tehtyihin yksilon (oppilaiden) kédyttaytymistd, oppimista tai osallis-
tumista kasitteleviin tutkimuksiin.
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TAULUKKO 10 Aineistoperustaisen lamaantumisteorian luokittelu alakategorioittain
sekd kirjallisuusintegraatiota ohjaavat keskeisimmait késitteet ja aineis-
tomerkkien méadra

Aineistoperus- Luokiteltu aineisto: Kirjallisuushakua ja

taista teoriaa
madrittdvien 133
erilaisen aineis-

neljd alakategoriaa eli lamaantumisteoriaa maarittavéat
sosiaaliset perusprosessit ja nditd alakategorioita méé-
rittavat 34 kasitetta

synteesid ohjanneet ai-
kuisen toimintaa tai
vuorovaikutustilannetta

Merkityksettomyys

tomerkin jakau- kuvaavat kasitteet

tuminen
Alakategorian hidpedminen avainkomponentit Hipedmisen kasitteet
Itsensé syyllistiminen
Arvottomuuden kokemus Noyryyttaminen
Eristetyksi joutuminen Nolaaminen
Noyryytetyksi tuleminen Mitdtéiminen

40 Silmétikuksi joutuminen (leimaantuminen) Héapaiseminen
Nolatuksi tuleminen Alistaminen
Heitteillejaaminen Leimaaminen
Mititoidyksi tuleminen (6)
Havaistyksi tuleminen/
Lytistetyksi tuleminen
Painostetuksi tuleminen/ Ahdistetuksi tuleminen
Luottamuksen menettdminen/ paljastuminen
Alakategorian pelkdiaminen avainkomponentit Pelkdimisen kisitteet
Pelko/héped kertoa huolistaan
Pelko itse joutua hampaisiin Pelkéa opettajaa

11 Jannittaiminen - esiintymisen/vastaamisen pelko Pelkéd esiintyé (tunnilla)
Paljastumisen pelko - riskinottaminen askarruttaa Paljastumisen pelko (ettd,
Pelkdd opettajaa osaa tai ei osaa)
Heitteillejaamisen kokemus Hyljatyksitulemisen

pelko (4)

Alakategorian drsyyntyminen avainkomponentit Arsyyntymisen kisitteet
Karryilta tippuminen
Ei pysty keskittyméaan Putoaminen (opetukses-
Turhauttavaa mielistelld/ esittdd ta; ryhmaéists)

27 Yksinjaaminen Holhotuksi tuleminen
Holhotuksi tulemisen kokemus Turhautuminen
Luokittelu - “hampaisiin jadminen” Arsyyntyminen (viha)
Turhautuminen: pitkdstyminen/ei pysy mukana 4)
Arsyyntyminen (negatiivinen ilmapiiri)
Arsyyntyminen (arvioinnin perusteisiin)
Alakategorian viistyminen avainkomponentit Viistymisen kisitteet
Ei voi osallistua opetukseen (melu, héling, pelon ilma-
piiri) Lannistuminen
Lannistuminen Kapseloituminen

55 Keskindinen kilpailu Toivottomuus
Kapseloituminen Merkityksettomyys
Putoaminen /ei saa apua 4)
Turhautuminen
Toivottomuus
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6.1.1 Yksilon kehitys ja oppiminen eri nikokulmien mukaan

Aineistoperustainen lamaantumisteoria oppilaan kayttdytymisestd ja tdhan
kayttaytymiseen yhteydessd olevat monenlaiset tekijdt johdattelevat tarkaste-
lemaan kirjallisuutta eri tieteenalojen ja paradigmojen ndkokulmista. Saman
sosiaalisen eldmé&n tapahtuman monitieteinen tarkastelu ei ole kuitenkaan mi-
kddn uusi ndkemys. Muun muassa Mahoney (1991) pohtii teoksensa Human
change processes. The Scientific Foundations of Psychotherapy historiallisessa katsa-
uksessa, millaista vastustusta nostattaa eri tieteenalojen integrointi samaa sosi-
aalista tapahtumaa selittdavaksi késitejarjestelméksi (mt. 49-64). Aineistoperus-
taisen lamaantumisteoriani elementtejd ovat sosiaaliset perusprosessit, jotka
ilmenevdt sekd tunteina hdped, pelko ja drsyyntyminen ettd kdyttaytymisen ta-
solla véistymisend. Prosessit kehkeytyvit timédn tutkimuksen mukaan oppi-
misymparistdssd (sosiaalinen konteksti), mutta niilld on merkitystd myos kogni-
tiivisille toiminnoille. Mahoney (mt.) tarkastelee monitieteisesti vuorovaikutuk-
sen ja tunteiden merkitystéd sosiaalisissa prosesseissa. Mahoneyn mukaan yksi-
lon késitykset mindstd ja eldmaéstd kehittyvdt spontaanisti yksilon hengisséa-
pysymisen ja sopeutumisen pyrkimyksissd. Tarkeintd on kuitenkin ymmartas,
ettd ndmd pyrkimykset sisdltavit sidannollisesti kontekstuaalisia vuorovaiku-
tuksia toisten ihmisten kanssa, minkd perusteella yksilolle kehittyvit sekd maa-
ilmankuva ettd sisdiset tyoskentelymallit. Kdyttaytymisen muutosprosessit ovat
oppimista, joka puolestaan koostuu tietimisen teorioista. Kaikki tietiminen on
aktiivista ja perusteiltaan emotionaalista. (mt. 26.)

Konstruktivismiin perustuvan oppimiskasityksen mukaan oppiminen on
sekd kehityksellinen ettd monimutkainen prosessi. Mahoneyn (1991) mukaan
konstruktivismin viisi padteemaa ovat: 1. Ihminen on toimijana seka aktiivinen
ettd ennakoiva omien kokemustensa sekd kehittymisensd suhteen. 2. Yksilon
pédédpyrkimys on organisoida kokemuksiaan ja etsid jarjestystd eldméadnsad. Tama
prosessi on sekd piilevd, automaattinen ettd emotionaalisesti motivoitu. 3. Yksi-
I6n mindn rakentuminen on mindsuhteinen prosessi. 4. Konstruktivismi on
luonteeltaan sosiaalissymbolinen, miké tarkoittaa, ettd kehitys tapahtuu sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, jossa vuorovaikutuksessa
ovat lasnd sekd tunnesiteet, kieli ettd kulttuuri. 5. Yksilon kehittyminen on seka
dynaaminen ettd dialektinen prosessi, jonka merkitys yksilolle on eheyden (ko-
herenssin) tunteen saavuttaminen tai ylldpitdminen. (mt. 95-117.)

Jensenin (2005) mukaan uusi paradigma, aivoperustainen oppiminen
(brain based learning) tuo uutta ymmarrystd opettamiseen, vaikka kirjoittaja poh-
tii, voidaanko laboratoriotutkimusten tuloksia suoraan soveltaa luokkahuoneti-
lanteisiin (mt. 1). Teoksessa on tarkasteltu myts emootioiden ja kognitioiden
aivoperustaisia prosesseja ja esitetty, kuinka aivoperdiset prosessit ovat yhtey-
dessd muun muassa oppimiseen tai koulutyshon kiinnittymiseen (engagement)
(mt. 33-38). Palkkioiden merkitystd oppimiselle ja motivaatiolle kirjoittaja tar-
kastelee aivojen biologisen ja sosiaalisen luonteen ndkokulmasta. Hengissa séi-
lymisen kannalta ihmisen aivojen biologinen merkitys on ennustaa, prosessoi-
da, iloita sekd muistaa palkkiot. Oppimisen suhteen motivoitumattomuutta
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lisdédvit siten muun muassa positiivisten vuorovaikutussuhteiden puute, uhkan
havaitseminen, epatarkoituksenmukaiset tehtdvit ja se, ettd omalla toiminnalla
ei ole merkitystd. (mt. 103-104.) Motivaatiota lisdédvit palkkiot ovat laadultaan
emotionaalisia tunnetiloja virittavid. Oppimismotivaatiota voidaan opetuksessa
heritelld lisaamalld oppilaiden uteliaisuutta oppia heille merkityksellisid asioi-
ta. (mt. 106-107.)

Oppimiseen ovat yhteydessd oppilaan kognitiivisten kykyjen ja oppimis-
tyylien ohella opetustilanteen sosiaaliset tekijdt. Pritchardin (2010) mukaan ka-
site sosiaaliset aivot perustuu tietoon, ettd oppimiseen ovat vahvasti yhteydessa
sosiaaliset vuorovaikutussuhteet, jotka muokkaavat ihmisen aivoja (mt. 88).
Ihmiselld on sisdsyntyinen tarve kokemustensa merkityksellistimiseen (mt. 93-
94). Merkityksellisyyden etsimisessd ihminen kayttdd skeemoja, kognitiivisia
rakenteita, jotka rakentuvat aikaisempiin tietoihin tai kokemuksiin ja joissa pro-
sesseissa emootiot ovat merkittavid (mt. 94-95). Koska aivot voivat toimia yhta-
aikaisesti monella eri tasolla ja tavalla, tulisi titen myos oppimista ja opetusta
ldhestyd aivoperustaisena prosessina (mt. 93). Vaikka tiedemaailmassa on ollut
erimielisyyksid muun muassa neurotieteellisten tutkimusten ja niiden tulosten
sovellettavuudesta koulun kontekstiin, on yli 20 vuotta oppimista pyritty ym-
martdmaan ja tutkimaan entistd laaja-alaisemmin. Pritchard tarkastelee Gilber-
tin (2008) tutkimustuloksia, joiden mukaan 95 % kaikesta oppimiseen liittyvasta
tiedosta ja teorioista on tuotettu viimeisen 15 vuoden aikana. Nykyisten neuro-
tieteellisten tutkimusten tulosten perusteella ehdotetaan, ettd opetuksessa pi-
dettdisiin mielessd aivot. (mt. 87.)

Taman kasvatustieteellisen tutkimukseni tieteenala on erityispedagogiik-
ka. Erityispedagogisella tutkimuksella on ldheiset yhteydet moniin tieteenaloi-
hin esimerkiksi ldédketieteeseen, psykologiaan, sosiologiaan ja terveystieteeseen.
Erityispedagogisessa tutkimuksessa pyritddn uusien oppimisympadristdjen ke-
hittdmiseen monipuolisella ja poikkitieteelliselld tutkimuksella. (mm. Kivi-
rauma 2009.) Erityispedagogiikan yksi tavoite on myds tavoitella inklusiivisia
kasvatus- ja opetuskidytanteitd. Inkluusion eli tukiparadigman mukainen né-
kemys oppimisen ongelmista on, ettd vaikka yksilollda on yksilopsykologisiin
syihin perustuvia oppimisen, kdyttdytymisen tai osallistumisen ongelmia, on
myos ympéristotekijoilld vaikutusta yksilon kasvuun ja kehitykseen. Joidenkin
nikemysten mukaan pelkdstddn ympéristo voi olla syynd oppimisen ja kéyttay-
tymisen ongelmiin (Thomas & Vaughan 2004, 33-39). Opiskeluympaéristdd voi-
daan puolestaan tarkastella oppimiseen yhteydessd olevana fyysisten, psyyk-
kisten ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutena (Atjonen ym. 2008, 68) seka pe-
dagogisena ulottuvuutena (mt. 202).

Muun muassa edelld mainittu Koulutuksen arviointineuvoston (Atjonen ym.
2008) maédrittelemd opiskelu- ja oppimisympdristjen monimuotoisuuden né-
kokulma tukee tdmdn erityispedagogisen tutkimukseni monitieteisyyttd ja -
tasoisuutta. Tyoni tutkimusintressi sijoittuu erityispedagogiikan tutkimuksen
painopistealueista alueelle oppimisen ja osallistumisen erityispedagogiset rat-
kaisut. Vaikka monitieteistd kirjallisuusintegraatiota puolustaa seké erityispe-
dagogiikan paradigma ettd tutkimusintressini, olen rajannut pois lidketieteellis-
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ten tutkimusten ja koulusuoriutumisen vilisid yhteyksid tarkastelevat tutki-
mukset. Syy on eettinen. Monet titd lddketieteellistd ndkokulmaa edustavat ai-
neistondytteet olisivat olleet liian paljastavia, henkilokohtaista tragediaa kuvaa-
via yksilopsykologisia ongelmia, vaikka néistd yksilon ongelmista tulikin mer-
kityksellisid epésuotuisissa koulukohtaamisissa (ongelman sosiaalinen tuotta-
minen) (Vehmas 2005; 2009, 121). Tapauskuvaukset olisivat olleet myos
anonymiteettia murtavia (Kuula 2006).

6.1.2 Monitieteisen teoreettisen integraation jasentyminen aineistoperustai-
sen lamaantumisteorian perusteella

Aineistoperustaisen teorian analyysiprosessin myotd kokosin tutkimuskirjalli-
suutta sitd mukaa, kun sosiaalista tapahtumaa kuvaava empiirinen aineisto ja
tulkintani nédisséd tilanteissa oppilaan kayttdytymistd ilmaisevista prosesseista
alkoivat hahmottua. Kirjallisuusviitteiston muodostin tdssd vaiheessa seké ala-
viitteiden ettd véljien asiasanahakujen perusteella. Empiirisen aineiston kiteyty-
essd ja yhdistyessd ydinkategoriaksi ja sitd mééarittdviksi alakategorioiksi pys-
tyin valikoimaan sekd muistiinpanoistani ettd néistd kirjallisuusviitteistd vain
timén aineistoperustaisen lamaantumisteorian kannalta keskeisen materiaalin.
Jasentelin ensin kirjallisuuden viitekehyksen tutkimuskysymykseni ohjaamana
koulun sosiaalisen vuorovaikutuksen konteksteissa tehtyihin oppilaan oppimis-
ta, kdyttaytymistd ja osallistumista kasitteleviin tutkimuksiin. Taulukossa 11 on
esitetty sosiaalisen vuorovaikutuksen ndkokulmasta muodostunut teoreettisen
integraation moniparadigmaattinen jisennys. Ensimmadiselld tasolla (taso I neu-
robiologinen taso) tarkastellaan kdyttdytymisen ja oppimisen neurobiologista
pohjaa tai oppimiseen yhteydessi olevia biologisia tekijoitd aiempien tutkimus-
ten perusteella. Toisella tasolla (taso II sosiaalinen taso) tutkimuskirjallisuus on
rajattu sosiaalista oppimisymparistod tarkasteleviin oppimista ja koulusuoriu-
tumista kasitteleviin tutkimuksiin ja kolmannella tasolla (taso III kognitiivinen
taso) kirjallisuus perustuu sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kognitioiden - ennen
kaikkea oppimisprosessien - yhteyksid kisitteleviin tutkimuksiin. Taulukon 11
oikeanpuoleisessa sarakkeessa on esitetty tutkimusten hakuja ohjanneita kasit-
teitd. Lisdksi kuviossa on kaavailtu, miten arviointi on yhteydessd koulusuoriu-
tumiseen: onko alisuoriutuminen oppilaan ongelma? Tamé& kysymyksenasettelu
toimii kirjallisuusintegraation johtoajatuksena, johon perustuvan kysymyk-
senasettelun tavoitteena on tuottaa uutta ymmaérrystd kisitteestd alisuoriutu-
minen. (taulukko 11.) Liséksi liitteessd 4 taulukossa 2 on kuvattu tutkimuskirjal-
lisuuden miidrd jakautuneena eri tarkastelutasoille.
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TAULUKKO 11 Lamaantumisteorian kirjallisuusintegraatio ja paradigmaattinen jasen-
tyminen sosiaalisten prosessien késitteiden perusteella

Kirjallisuusintegraation
paradigmaattiset tasot

Lamaantumisteoriaa
maarittivit kisitteet tai
tapahtumat, jotka ohjaa-
vat kirjallisuusintegraa-
tiota

Sanahaut tai asiasanat, joi-
hin kirjallisuusintegraatio
pohjautuu

I Tekijdt, jotka selittavat kiyt- | Epigeneesi
Neurobiologinen taso tiytymisen muovautumista Peilineuronit
sosiaalisessa vuorovaiku- Temperamentti
tuksessa Tunteiden neurobiologinen
pohja
Kognitiot

1I
Sosiaalinen taso

Kiusaamisen, huomiotta
jddmisen, eristamisen, epéa-
oikeudenmukaisuuden
kokemuksen, holhoamisen
ja opettajaan ja opetukseen
liittyvien ominaisuuksien
(opetustyyli, eteneminen,
palaute) merkitykset kou-
lusuoriutumiselle

Luokan ilmapii-
ri/jérjestys/opetuksen struk-
tuurit

Ryhmén edessd nolaaminen
Leimaaminen/
Kategorisointi/
Diskriminointi

Opettajan toimintaa kuvaavat
tekijét (taidot, tunteet)

III Kognitiivinen taso

Opetussiséltoihin ja ope-
tuksen etenemiseen liitty-
vit luokkahuonetason teki-
jat

Palautteen tasot, muodot ja
sisallot

Yksilollistamattomyys - itse-
méadrddminen (autonomia)
Palautteen merkitys kognitii-
viselle suoriutumiselle.
Motivaation heikkeneminen
Kognitiot ja emootiot

Arvioinnin perusteet:
mitd arvioidaan?

Alisuoriutuva oppilasko?

Vai: uusi nikokulma kou-
lusuoriutumiseen?

6.2 Kaiyttiytymisen neurobiologinen muokkautuminen sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa

Lamaantumisteorian alakategorioita ovat tunteet hdpedminen, pelkddminen ja
drsyyntyminen sekd kdyttdytymistd kuvaava prosessi vdistyminen. Néiden so-
siaalisten perusprosessien perusteella tarkastelun keskiossd ovat tunteet (emoo-
tiot) ja miten ne syntyvét, miten tunteita ilmaistaan oppimisvuorovaikutuksessa
sekd millainen merkitys tunteilla on oppilaan koulusuoriutumiselle tai koulu-
tyohon kiinnittymiselle. Tassd kirjallisuusintegraatiossa tarkastelen, miten ai-
emmat tutkimustulokset vertautuvat aineistoperustaisen lamaantumisteorian
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kanssa. Tarkastelen perimdn, ympériston ja kdyttdytymisen vilisid yhteyksia
kasittelevid neurobiologisia tutkimuksia eli aivojen neuraalista muokkautumis-
ta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

Epigeneesi. Yksilon kdyttdytymistd ja suoriutumista madrittavat yksilo-
psykologiset tekijédt kuten persoonallisuus (LeVine 2003), temperamentti (Kelti-
kangas-Jarvinen 2006b; Rothbart & Bates 1998) ja lahjakkuus (Uusikyld 2005;
Creemer & Kyriakides 2008, 91-93; Sternberg 1998). Naiden ohella myos ympé-
ristotekijoilld on vaikutusta yksilon kédyttdytymiselle. Téstd perimén ja ymparis-
ton valisestd vaikutuksesta, joka muokkaa kayttaytymistd, kdytetddn kasitettd
epigeneesi. Oppimisen ja epigeneesin vilisid yhteyksid on tutkittu muun muassa
neurotieteessd (neuroscience), kognitiivisessa neurotieteessd seké kasvatuksen ja
opetuksen biologisissa tutkimuksissa (bioeducation). (Frauenfelder & Santoianni
2002.) Epigeneesi selittdd sen, ettd vaikka yksilo perimédnsd puolesta saa tietyn-
laisen toimintavalmiuden tai tavan toimia, muokkaa ympaéristo kuten sosiaali-
nen vuorovaikutus tdtd ominaisuutta. Epigeneettisid tekijditd ovat muun muassa
stressi ja tunteet. (Cushing & Kramer 2005.) Kdyttdytymisen muovautuminen
(plastisiteetti) on yksilon kannalta sopeuttavaa. (Bergan & Dunn 1976; Hautama-
ki 2009.) Epigeneesin merkitys kdyttdytymisen muovautumiselle painottuu yk-
silon kehityksen varhaisiin vuosiin, mutta ihmisen aivot kehittyvéat vield lap-
suusidn jdlkeen koko eldmén ajan (Cushing & Kramer 2005).

Peilineuronit. Thmisille tehdyissd peilineuronitutkimuksissa on voitu
osoittaa, ettd pelkkd havaitseminen riittdd aiheuttamaan havaitsijassa samanlai-
sen tunteen kuin itse objektissa (Hari & Kujala 2009). Peilineuronit selittdvit
sen, ettd ihmiselld on kyky eldytyd toisten ihmisten tunteisiin, asettua timan
asemaan. Kyky on automaattinen ja piilossa oleva, mutta eri yksiloiden valilld
on eroja siind, miten peilineuronit toimivat. (mt. 18-2; Hari 2003; ks. myos Linell
2007.) Lamaantumisprosessissa kuvaan tapahtumia, kuinka opettajan epdoi-
keudenmukainen tai vihamielinen suhtautuminen toiseen oppilaaseen riittdd
heikentdméddn toistenkin oppilaiden koulutyoskentelyvalmiuksia. Tédtd tapah-
tumaa voidaan verrata peilineuronitutkimuksiin, joiden mukaan yksilon toi-
mintakykyéd voi heikent&d tdllainen myotikokemus. Peilineuroneilla on yksilon
toiminnalle samankaltainen merkitys kuin vire-efekteilli (ripple effect) (Atjonen &
Uusikyld 1999). Kounin (1977) médritelmén mukaan vare-efekti tarkoittaa nidh-
dyn perusteella tapahtuvaa mallioppimista. Se, ettd oppilaat nikevit, miten
opettaja kisittelee yhden oppilaan huonoa kéytostd, vaikuttaa myds toisiin op-
pilaisiin, jotka alkavat tarkkailla, mitd tapahtuu. Opettajan toiminta siis véreilee
koko luokkaan. (mt. 117.)

Mielenteoria. Peilineuronien kanssa yhdenmukainen nidkemys yksilon
toiminnasta on kehityspsykologinen nikemys ihmisen kyvystd samaistua toisten
tunteisiin (empatia). Tdstd kyvystd kdytetddn myos késitettd mielenteoria
(Adolphs 2009; Flavell 2004; Gallese & Goldman 1998; Hari 2003.) Mielenteorian
kehityksellisyys tarkoittaa, ettd yksilon kyky jdljitelld toisten tunteita tai aiko-
muksia on kehityksellinen prosessi, joka alkaa varhaislapsuudessa. Mielenteo-
rian mukaan on tarkedd ymmartadd tunteiden sekoittuminen. Yksilo voi samaan
aikaa kokea ristiriitaisia, toistensa suhteen vastakkaisia tunteita kuten pelkoa ja
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jannityksen etsimistd. (Ketelaars, van Weerdenburg & Verhoeven 2010.) Myo6ta-
kokemuksen ohella tunteet voivat myos tarttua (contagion) sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa pelkdn havainnoinnin tai jéljittelyn perusteella (Hari & Kujala
2009, 18).

Temperamentti. Lamaantumisteoriassa oppilaan sosiaalisia perusproses-
seja madrittdvat muun muassa oppilaan kokemukset sekd hitaudesta ettd ujou-
desta tai hiljaisuudesta. Temperamentti on késite, joka kuvaa yksiloiden valisid
persoonallisia eroja siind, miten he kéyttdytyvéat sosiaalisissa vuorovaikutusti-
lanteissa niin emotionaalisesti kuin motorisestikin. Temperamentti on geneetti-
sesti madrdytynyt ja varsin pysyva yksilon ominaisuus, johon ei vaikuta ik4,
eldméntilanne eikéd kulttuuri. Temperamentti nghdédén tunteiden taustatekijang,
joka antaa pohjan tietynlaisille tunteille ja mielialoille. Temperamentti on
enemmaénkin reagointitapa kuin syy tai tavoitteellinen toiminta, joka ohjaa yksi-
16n kayttaytymistd jo vauvaidstd alkaen. Yksilolliset temperamenttierot luovat
pohjaa yksilon sosiaaliselle ja emotionaaliselle kehitykselle. (Keltikangas-
Jarvinen 2007, 24; Carr 2004, 185-188; Rothbart & Bates 1998.) Temperament-
tierot saattavat kuitenkin olla riski suotuisan vuorovaikutuksen muodostumi-
selle esimerkiksi oppilaan ja opettajan vililld, mutta hyvd temperamenttien yh-
teensopivuus on suojaava tekijd oppilaan kédyttdytymisen kannalta (Rudasill,
Reio Jr, Stipanovic & Taylor 2010, 403 - 405).

Oppimistilanteessa virinneet vihjeet saattavat Berganin ja Dunnin (1976)
mukaan herittdd fysiologisesti mddrittyvid tunteita. Fysiologisesti méadrittyvilld
tunteilla tarkoitetaan tunteiden hermostollista aivoissa tapahtuvaa toimintaa.
Oppilaan kokemuksiin perustuvat odotukset, asenteet, vaikuttavat puolestaan
sithen, mitd han havainnoi. Asenne tarkoittaa oppilaan affektiivista tapaa rea-
goida ennakkokésitystensd perusteella, mink& perusteella asenteet myts kont-
rolloivat kadyttaytymistd. (mt. 143.) Kehitysteorioiden ndkemys sen sijaan on, ettd
kayttaytyminen muokkautuu kokemusten perusteella (mt. 172 -173), mutta
my0s asenne on yksilon vuorovaikutuskokemusten perusteella muovautunut
kontekstisidonnainen toimintaa ohjaava tekija (Kupari 2007, 317; Matikainen
2006). Sosiaalisen oppimisteorian mukaan opettajat saattavat siten epdhuomiossa
aiheuttaa oppilaan sopeutumatonta kayttaytymistd (Bergan & Dunn 1976, 138).

Pelon ja hidpedn geneettinen ja/tai neurobiologinen pohja. Aineistope-
rustaisen lamaantumisteorian alakategoriat hdpedminen ja pelkddminen ovat
kdyttaytymisen tasolla nakymattomid ja drsyyntyminen ja vdistyminen edellisid
ndkyvampid tunneperustaisia toimintoja. Kaikkien tunteiden perusfunktio eli
perimmadinen tarkoitus on suojella yksilod ymparistolta (Goleman 1997; Bergan
& Dunn 1976). Tunteet ovat aina ldsnd ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa.
Esimerkiksi yksilon toimintaa voi ohjata kasvojen sdilyttimisen tarve, tarve
valttdd nolostumista eli olla mahdollisimman samanlainen kuin muut. (Goff-
man 1986, 11-25.)

Perustunteiksi muun muassa Goleman (1997) maédrittelee negatiiviset tun-
teet viha, suru, pelko, inho ja hdped (mt. 341-342). Perustunteet (yhteensd seit-
semdn erilaista) ovat primitiivisid, lajityypillisid ja lajikehityksen kannalta tér-
keitd tunteita. Neurogeneettisen suuntauksen mukaisesti Goleman (mt.) esittéds,
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ettd ihmisen keskushermosto on viritetty sosiaalisesti ja ettd (sosiaalinen) oppi-
minenkin tapahtuu solujen tasolla. Ihmiselld on siten geneettinen taipumus sii-
hen, mitd tunteita kdyttdd ja miten voimakkaasti niitd ilmaisee esimerkiksi sosi-
aalisessa tilanteessa. (mt. 69-73.) Muun muassa vdistymiskdyttdytyminen voi
olla seurausta liian stimuloivasta - esimerkiksi liian stressaavasta - ympéristosta
(Bergan & Dunn 1976, 217). Negatiiviset tunteet kuluttavat yksilon henkista
energiaa virittamalld tarkkaavaisuuden toiminnan varmistamiseen. Pitkdan jat-
kuessaan tunnetilat muuttuvat mielialoiksi. (Oatley & Jenkins 1996, 124-125; Juu-
jarvi & Nummenmaa 2004.)

Love (2003) tarkastelee tunteita Damasion (1998; 1999) mukaan. Yksilon
geneettiset taipumukset madrittdvit sen, miten ja kuinka voimakkaasti yksilo
reagoi oudoissa tai muuttuvissa tilanteissa. Damasion kisityksen mukaan eri
tunneteorioiden ndkokulmista tarkasteltuna tunteet voivat olla eriasteisia tai
eritasoisia prosesseja. Jotkut tunteet ovat kuitenkin niin sanottuja perustunteita
tai universaaleja tunteita, mutta kuitenkin kulttuurista riippumattomia primaari-
tunteita kuten pelko. Tilanteen seuraukselliset tunteet ovat sekundaaritunteita,
joita ovat esimerkiksi nolostuminen ja hdpedminen. Kolmas tunnetyyppi tar-
koittaa faustatunteita kuten jannittyneisyyttd tai vasyneisyyttd, joita lamaantu-
misteoriassa vastaavat muun muassa késitteet drsyyntyminen ja kylldstyminen.
Psykologisen ndkemyksen mukaan tunnereaktiot puolestaan madarittyvét fysio-
logisen reaktion sekd ilmaisun perusteilla tunnekokemuksiksi (James-Langen
tunneteorian mukaan). (mt.; Immordino-Yang, & Sylvan, 2010.)

Neurotiede (aivotutkimus) ja kognitiivinen psykologia avaavat ndkokulmia, mi-
ten oppilaita voidaan auttaa kiinnittymé&dn oppimiseen (Caine, Caine & Mc-
Clintic 2002). Oppiminen on monimutkainen tapahtuma, mink& vuoksi oppi-
mista tulee tarkastella mielen ja aivojen sekd perimén ja kasvatuksen nakokul-
mista. Kouluopetuksessa on keskeistd ymmartdd aivojen yksilollisyyttd seka
myds aivojen sosiaalista luonnetta. Muun muassa oppimistilanteessa koettu
uhka aiheuttaa oppilaassa psykofysiologisia reaktioita, jotka ilmenevit sekd avut-
tomuutena ettd rasittumisena. Alaspainettu oppilas pelkdd ja on ahdistunut sen
sijaan ettd innostuisi oppimisen haasteista. (Caine & Caine 2006; Pool 1997.)
My®6s kognitiivisessa neurotieteessd on tutkittu aivojen aineenvaihdunnan ja kog-
nitiivisten toimintojen vilisid yhteyksid esimerkiksi uhkaavaksi koetussa tilan-
teessa (Daw & Shohamy 2008). Alustavia tutkimuksia on tehty muun muassa
siitd, miten huomion kiinnittdminen ja oppiminen ovat yhteydessé toisiinsa tai
miten kognitiot voivat olla tilannesidonnaisia ja sosiaalisia. (Frauenfelder &
Santoianni 2002; Adolphs 2009; ks. my®os Linell 2007.)

Yhteenvetona oppimisen neurobiologisesta pohjasta voidaan todeta Sche-
venin ja Luedenin (2005) mukaisesti, ettd ilman tunteita ihminen ei olisi kyke-
nevd koordinoimaan kayttaytymistddn ja tapahtumien ennakointia. Tunteet ja
sosiaaliset rakenteet ovat yhteen kietoutuneita. Yhdistdmalld neurotieteen, psy-
kologian ja sosiologian tutkimusparadigmoja, voidaan saada selville, millainen
vaikutus mikrotason sosiaalisilla tekijoilld on kognitiivisille tekijoille ja millaiset
arviointi- ja ennakointiprosessit ndma saavat aikaan yksilossa. Sosiaalisen vuo-
rovaikutustason tutkimukset pyrkivit selvittdméadn, kuinka emootiot syntyvét
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ja miten niitd ilmaistaan ja mikd on niiden merkitys. Makrotason monitieteisissd
tutkimuksissa ollaan kiinnostuneita, miten sosiaaliset rakenteet vaikuttavat tun-
teiden prosesseihin ja saddtelyyn. (Frauenfelder & Santoianni 2002.) Tamén tut-
kimukseni kohde on mikrotason sosiaalinen vuorovaikutustapahtuma ja tarkoi-
tukseni on teoretisoida oppilaiden kokemusten perusteella ndissd olosuhteissa
virinneitd sosiaalisia perusprosesseja.

6.3 Sosiaalisen ympariston merkitys oppimiselle ja koulusuoriu-
tumiselle

Aineistoperustaisen lamaantumisteorian sosiaalista vuorovaikutusta maaritta-
vit prosessit hdpedminen, pelkddminen, drsyyntyminen ja vdistyminen jdsen-
tyivat koettuihin tapahtumiin (entiteetit), joita luonnehtivat késitteet: kiusatuksi
tuleminen, opettaja ei auta (heitteillejaéminen), epdoikeudenmukainen kohtelu,
holhotuksi tuleminen sekd opettajan toimintaa maarittiavit kasitteet kuten tasa-
pédistaminen tai palautteenanto (vrt. taulukko 10). Aluksi oppimisprosesseja on
tarkasteltu lamaantumisteoriaperustaisesti aikuisvuorovaikutuksen nékokul-
mista: millainen merkitys ja millaiset tekijdt aiheuttavat aiempien tutkimusten
mukaan koulutyohon sitoutumattomuutta tai motivaation heikkenemistd ja
siten myos oppimisen tai koulusuoriutumisen heikkenemista.

Kiusatuksi tulemisen monet merkitykset lamaantumisteoriassa vilittyvat
sekd hdpedamis-, pelkddmis-, drsyyntymis- ettd véistimisprosesseja madrittdvis-
sd tekijoissd: nolostuminen, yksinjddminen tai toivottomuus, drsyyntyminen ja kapse-
loituminen. Kiusatuksi tuleminen heikentédd oppilaan itsetuntoa ja minékaésitysta
(Besag 1989; Keltikangas-Jarvinen 1994; Salmivalli 1998; Wigfield & Eccles 2000;
Creemers & Fyriakides 2008, 91 -93) sekd itseluottamusta (Mishna & Alaggia
2005). Kiusatuksi tuleminen saattaa aiheuttaa kouluvaikeuksia ja mielentervey-
denongelmia (Besag 1989; Gladstone, Parker & Malhi 2006; Kochenderfer &
Ladd 1996) ja syyllistymisen kokemuksia (Besag 1989). Lamaantumisteoriaa
médrittavat oppilaiden kokemukset: “ei ne auta”, “kukaan ei puuttunut”
tai “jos puuttui se pahensi asiaa”, ovat merkityksiltddn yhdenmukaisia seka
Oliverin ja Candappan (2007), Fekkesin, Pijpersin ja Verloove-Vanhorickin
(2005) ettd Smithin ja Shun (2000) tutkimusten kanssa. Ndiden tutkimusten mu-
kaan avun hakemisesta tai opettajille kertomisesta seuraa jotain vield pahempaa
esimerkiksi kostoa tai kertominen pahentaa kiusaamistilannetta entisestddn.
Toisaalta kiusaamisesta seuraavaa kapseloitumista, toivottomuuden tai avutta
jddmisen tunnetta tukevat havainnointitutkimusten tulokset, joiden mukaan
ndytti siltd, ettd vaikka havainnointitilanteessa esiintyi kiusaamista, eivit opet-
tajat puuttuneet sithen kuin osittain (18 %) (Atlas & Pepler 1998). Silloinkin, kun
opettajat kertoivat tietdvansad kiusaamisesta, noin kolmasosaan (27 %) tapauksia
ei puututtu tai reagoitu (mt. 94). Etenkddn yldkouluikdiset oppilaat eivit hae
apua opettajilta. Vain 4 % yldkouluikdisistd oppilaista kertoi kiusatuksi tulemi-
sestaan opettajalle, mutta opettajalta haettiin apua, mikaili kyseessd oli yksin-



97

jddminen (24 %), vihamielisyys (39 %) tai tappelu (10 %). (Shapiro, Baumeister
& Kessler 1991.)

Oppilaan kokemaa toivottomuuden tunnetta kuvannee tutkimus, jossa
tutkittiin sekd opettajien ettd oppilaiden kisityksid kiusaamiseen puuttumises-
ta. Opettajista 84 % kertoi, tarttuvansa kiusaamiseen aina, kun taas oppilaiden
arvio oli, ettd opettajista vain 35 % puuttui kiusaamiseen. (Pepler, Craig, Ziegler
& Charach 1994.) Samansuuntaisia tutkimustuloksia on saanut Olweus (1993).
Oppilailta kysyttiin, kuinka usein opettajat heiddn mielestddn puuttuivat kiu-
saamiseen. Noin 40 % alakouluikdisistd ja noin 60 % yldkouluikdisistd kertoi,
ettd opettajat yrittivit lopettaa kiusaamisen tai kiusaamiseen ei puututtu juuri-
kaan. Alakoulun oppilaista 65 % ja yldkoulun oppilaista 85 % oli sitd mieltd, etta
opettaja ei ollut ottanut luokassa puheeksi kiusaamista. Olweuksen (mt.) oletus
on, ettd opettajat pyrkivat kiusaamisen lopettamiseen suhteellisen vihédn. (mt.
20.) Monet oppilaat kuitenkin odottavat, ettd opettajat ja ohjaajat loisivat turval-
lisen ja vakaan oppimisympadriston sekd ystdvillisen ilmapiirin (Besag 1989,
108; 113). Tytot hakevat apua koulukiusaamiseen enemmaén kuin pojat. Mikali
koulu kuitenkin koetaan turvalliseksi, apua haetaan helpommin eikéd sukupuol-
ten vililld ole eroja avunhakemisen suhteen. (Eliot, Cornell, Gregory & Fan
2010.)

Kiusatuksi tulemisen alistumis- tai néyryytyskokemusten vuorovaikutuk-
sessa muodostuneita merkityksid tukee Goffmanin (1986) kisitys siitd, miten
esimerkiksi jossain suhteessa erilaisen (rotu, uskonto, fyysiset ja psyykkiset
ominaisuudet) yksilon luokitteleminen, leimaaminen tai eristiminen on syviésti
diskriminoivaa (mt. 13) ja aiheuttaa alistetun hipedd (mt. 34). Goffmanin kasityk-
sen mukaan yhteiskunnassa ylldpidetddn tdllaista erittelyyn perustuvaa jarjes-
telm&dd muun muassa tyoeldmaéssa luokittelemalla ihmisid onnistujiin, epdonnis-
tujiin ja ulkopuolisiin (mt. 13). Leimavaikutus eli stigma vaikuttaa yksilon mi-
nidkuvaan ja itsearvostukseen, josta Goffman kayttaad kisitettd pilattu identiteetti
(mt.).

Sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yksilon voimaantumisen tai osallisuuden
kokemuksen vilisid tekijoitd voidaan tarkastella sosiaalisen konstruktionimin né-
kokulmasta. Sosiaalinen konstruktionismi on tieteenfilosofinen suuntaus, jossa
tieto, todellisuus ja sen rakenteet sekd eri sosiaalisen eldmin ilmiot ndhddan
muodostuvan sosiaalisessa ja kielellisessd vuorovaikutuksessa. (Vehmas 2005;
Berger & Luckman 1967.) Sosiaalinen konstruktionismi on yhdenmukainen
Goffmanin (1986) ajatukselle siitd, miten yksilolle tuotetaan kokemus erilaisuu-
desta tai poikkeavuudesta eli raamit, johon hénen tulee sopeutua (mt. 113).
Goffman tulkitsee my®0s, ettd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa téllainen leima-
kokemus johtaa vilttelykdyttdytymiseen, jotta yksilo voisi vilttyd noyryytyksel-
td, nolaavilta tilanteilta tai voidakseen suojautua ulkoiselta maailmalta peitte-
lemalla kayttaytymistddn tai erilaisuuttaan (mt. 125 - 128). Myos kiristdiminen
on Goffmanin mukaan yksi tapa ylldpitdd luokittelua (mt. 96 - 97).

Syrjdytetyksi tai torjutuksi tulemisen kokemus ja kokemus heitteille-
jddmisestd ovat negatiiviseksi koetussa opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa
oppilaalle muodostuneita tunteita, joita lamaantumisteoriassa kuvaavat oppi-
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laiden kokemukset: foivottomuus, avuttomuuden tunne, yksijidmisestd aiheutunut
arvottomuuden kokemus, kiristetyksi sekd hyljityksi tuleminen.

Oppiminen on yksilon kannalta kokonaisvaltainen tapahtuma, jossa on
mukana koko oppilaan persoona (Bloom 1976; 1984; Korpinen 1993; Jakku-
Sihvonen & Niemi 2007; Keltikangas-Jarvinen 2007). Koulun tirkein oppimistu-
los on oppilaan terve itsetunto, realistinen minédkésitys, myonteinen itsearvos-
tus sekd itseluottamus (Korpinen 1993, 6). Opettajan ja oppilaan vélinen vuo-
rovaikutus on merkittdva tekijd etenkin oppimisongelmaisen oppilaan itsetun-
nolle, mindkasitykselle ja suoriutumispyrkimyksille. Koulusuoriutumista edis-
tavét sekd realistinen ja kannustava opettajalta saatu palaute ettd humaani ylei-
nen ilmapiiri luokassa, mika tarkoittaa turvallisuutta, hyvaksyntdi ja keskindis-
td tukea. (mt. 22-23.) My06s muissa oppimisvaikeustutkimuksissa on noussut
esille vuorovaikutuksen merkitys oppimiselle. Vain osa oppimisvaikeudesta
selittyy oppilaan kyvyilld. Muita selittdvid tekijoitd ovat muun muassa opetta-
jan odotukset, oppilaan vuorovaikutus opettajan kanssa, luokan ilmapiiri ja teh-
tavien tekemiseen liittyvad painetilanne. (Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola &
Laine 2003; Niemi 2009.) My6s Bloomin (1976) mukaan mindkésitys on yhtey-
dessd oppimiseen vaikka onkin sosiaalinen konstruktio, joka alkaa kehittya yk-
silolle heti syntymastd alkaen. Mindkasitys muodostuu ensin lapsen ja hoitajan
(vanhempien) vélisessd vuorovaikutuksessa ja mydhemmin koulussa. (LeVine
2003, 191-193.) Min&kaésitys ja akateeminen mindkdsitys ovat sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa muotoutuvia oppilaan suoriutumiseen yhteydessi olevia tekijoi-
td (Shavelson, Hubner & Stanton 1976, Hotulainen 2003).

Oppimisen kannalta erityisen haitallista on, mikéli oppilas ei voi kokea
kuulumisen tai huomatuksi tulemisen tunnetta. Téllaiset negatiiviset vuorovai-
kutuskokemukset voivat aiheuttaa vieraantumista, torjuntaa ja syrjaytymistd ja
siten heikentdd akateemista menestymistd. (Bergan & Dunn 1976, 138; Fred-
ricks, Blumenfeld & Paris 2004.) Rasku-Puttosen (2006) mukaan oppilaan ko-
kemus osallistumisen merkityksestd ja kuulluksi tulemisesta alkavat muotoutua
varhain - jo ennen kouluikdad. Koulussa opettajalla on ratkaiseva rooli luokan
vuorovaikutusilmapiirin luomisessa sellaiseksi, ettd se ottaa huomioon jokaisen
oppilaan tarpeet sekd lisdd oppilaiden osallisuuden kokemusta. (mt. 113-114.)
Osallisuutta tukevaa, kehittynyttd yhteisod kuvaavat sekd kuunteleminen ja
jaksaminen ettd pyrkimys keskindisen kunnioittamisen ja vilittdmisen ilmapii-
riin (mt. 112).

Opettaja, opetustyyli sekd luokkahuoneen ilmapiiri. Lamaantumisteo-
rian mukaan oppilaan koulutyohon sitoutumista heikentdvit oppilaan koke-
mukset opettajasta. Oppilas ei innostu koulutyostd, mikali kokee, ettd opettaja ei
ole sitoutunut eikd pidd tydstddn tai on opetustyyliltddn tasapdistivi. Naiden ko-
kemusten seurausta madrittdd sosiaalinen perusprosessi vdistyminen. Yksi véis-
tymistd mddrittava tekija on lannistuminen.

Sosiaalipsykologit Schmuck & Schmuck (2001) ovat tutkineet luokkahuo-
nevuorovaikutuksen ryhmiprosesseja sekd niihin yhteydessd olevia tekijoita.
Tamén ndkokulman mukaan padsddntoisesti toiset ihmiset aiheuttavat yksilolle
vieraantumisen ja surullisuuden kokemuksia. (mt. 26.) Toisaalta teoksen mu-
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kaan opettajan tehtivind on muun muassa opettaa vuorovaikutustaitoja seka
erilaisuuden ja ihmisoikeuksien kunnioittamista (mt. xiii). Vdhdinen kannustus
tai oppilaiden keskindinen vertailu voivat lannistaa. Motivaatiopsykologiassa
késite sosiaalinen motivaatio tarkoittaa sosialisaatiossa muodostunutta yksilon
oppimiseen ja koulusuoriutumiseen vaikuttavaa saavuttamispyrkimysti. Oppi-
laan tavoitteisiin pyrkimistd eivdt ohjaa pelkastddn opeteltavan aineen suhteen
asetetut tavoitteet, vaan myos tarve saada hyviksyntdd tai vilttdd julkisen epé-
onnistumisen aiheuttamaa nolostumista. (Graham 1996, 349.) Oppilaat saattavat
tuntea toivottomuutta tai luovuttaa yrittdmastd, koska he pelkdavéit epdonnis-
tumista. Sosiaalinen motivaatio sisdltdd ndin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
muodostuneita tunnekomponentteja, jotka syntyvidt ryhmédssd, mutta myos
opettajan vaikutuksesta. Epdonnistumisen seuraus voi olla pelko tai viha, mutta
jos oppilas kokee epdonnistumisen syyn olevan hinessi itsessddn, puutteellisis-
sa kyvyissddn, seurauksena on hédped. Hdped johtaa usein vetdytymiseen tai
luovuttamiseen. (mt. 349-351.)

Myo6s hyvin menestyvd, koulun sdéntdjd ja arvoja noudattava oppilas saat-
taa jadda keskiarvoisesti madrdytyneen tai sosiaalista luokittelua suosivan jar-
jestelmdn uhriksi. Lahjakkuus on kaksiterdinen miekka. Kaksiterdisyys merkit-
see yleistd uskomusta, ettd hyvin menestyvit oppilaat pystyvdt suunnittele-
maan omaa oppimistaan ja jatko-opintojaan itsendisesti. (Yoo & Moon 2006, 52.)
Tutkimusten mukaan opettajan tai ohjaajan tuki ja kaikkien oppilaiden opinto-
ohjaus edistdvat sekd kouluun kiinnittymistd ettd myos jatko-opintoihin sitou-
tumista. My0s niin sanotut lahjakkaat tarvitsevat opinto-ohjausta jo kouluaikana
opintojensa suunnitteluun. (Perry, Liu & Pabian 2010.) Monet yksilolliset opin-
to-ohjaustarpeet saattavat johtua koulun epdsopivasta oppimisymparistosta.
Mikili koulussa ei tunnisteta laaja-alaisesti oppilaiden yksil6llisid kykyjd ja op-
pimistarpeita, myds koulussa hyvin menestyvit oppilaat saattavat menettdd
kiinnostuksensa oppimiseen ja jopa alisuoriutua. (Yoo & Moon 2006, 53.)

Kasvatustieteelliset ja kehityspsykologiset tutkimukset painottavat luok-
kahuoneen ilmapiirin ja opettajan merkitystd oppimiselle. Aikuisten kanssa
kdydyn sosiaalisen vuorovaikutuksen lisdksi oppilaan tunne kuulumisesta
muiden oppilaiden joukkoon ja hyvaksytyksi tulemisen tunne (belonging) edis-
tavit kouluun kiinnittymistd ja oppilaan sisdistd motivaatiota. Koulutyéhon
kiinnittyminen ja sisdinen motivaatio vaikuttavat puolestaan oppimistuloksiin
ja koulusuoriutumiseen. (Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch 2004; Creemers &
Kyriakides 2008; Koth, Bradshaw & Leaf 2008; Gillen, Wright & Spink 2011.)
Opettaja voi omalla kéyttdytymisellddn ja odotuksillaan edistdd oppimista tu-
kevaa ja osallisuutta edistdvad vuorovaikutusta (Baker 2006, Emmer & Gerwels
2006, 411- 414; Schmuck & Schmuck 2001, 179; 243-244; Kalalahti 2007; Wubbels,
Brekelmans, den Brok & Tartwijk 2006).

Emotionaalisesti tukevan (supportive) ilmapiirin tunnusmerkkejd ovat
muun muassa oppilaiden kuunteleminen, tarpeiden sensitiivinen huomioimi-
nen ja positiivinen reagointi oppilaan viesteihin (Emmer & Gerwells 2006, 114;
Carr 2004, 49; Rimm-Kaufman ym. 2002; Schmuck & Schmuck 2001). Opettajan
osoittama toivo oppimismahdollisuuksiin sekd luottamus oppilaaseen (Duncan-
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Andrade 2007) kuten myos positiivinen palaute (Korpinen 2010) parantavat
oppimistuloksia. Vilittdvd luokkahuoneympaéristo tarkoittaa myos turvallista,
rauhallista oppimisymparistdd, jossa opettajan toiminta on avointa, oppilaita
arvostavaa ja hyviaksyvdd (Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 81). Té4llainen oppi-
misympdristd edistdd oppimismotivaation ohella myos oppilaiden prososiaalisia
taitoja eli kykyd myonteiseen sosiaaliseen kdyttdytymiseen (Wentzel 1994; Bey-
azkurk & Kesner 2005). Emotionaalisesti hyviksyvd ja oppilasta kannustava
kouluilmapiiri auttaa my0s syrjdytymisvaarassa olevia oppilaita kiinnittymaan
koulukulttuuriin ja oppimiseen (Hamre & Pianta 2005; Anderson, Christenson,
Sinclair & Lehr 2004).

Suomalaisten yldkoulun oppilaiden koulukiinnittymisen (school engage-
ment) profiileita kisittelevdssd PISA 2003 aineistoon perustuvassa tutkimukses-
saan Linnakyld ja Malin (2008) ovat tarkastelleet oppilaiden erilaisia koulutyo-
hon kiinnittymisprofiileita. Koulutydhon kiinnittymiselld tarkoitetaan oppilaan
hyvéksytyksitulemisen tunnetta oppilastovereiden suhteen sekd tunnetta, etta
saa tukea opettajiltaan. Koulutyshon kiinnittyminen ei nédin ole oppilaan yksi-
Iollinen piirre, vaan oppimiseen yhteydessa oleva tekijd, johon vaikuttavat sekd
oppilastoverit, vanhemmat ettd opettajat, mutta joka muotoutuu koulun kay-
tanteissd. Tutkimuksen mukaan 22 % tutkimusryhmén nuorista oli hyvin kiinnit-
tyneitd koulutyohon, vaikka heiddn suhteensa opettajiin oli ongelmallista. Kou-
lukielteisyyttd koki 27 % tdstd tutkimusryhmaéstd. Naiden oppilaiden kokemus
oli, ettei heitd hyviksytty toverijoukkoon ja etteivit he saaneet tukea opettajil-
taan. Kaikista koulukielteisimpid olivat ne oppilaat (14 %), jotka eivit tunteneet
tulevansa hyvaksytyksi oppilastovereidensa joukossa ja jotka eivit tunteneet saa-
vansa opettajilta tukea eivitkd reilua kohtelua. (mt. 590 -591.)

Koulutyshon kiinnittymiselld tai kouluviihtyvyydelld on myos merkitysta
oppilaan mindkésitykselle ja mindpystyvyydelle Mitd koulumyonteisempi op-
pilas on, sitd parempi on hidnen mindkéasityksensd ja usko omiin kykyihinség,
kun taas kouluunkiinnittyméttomilld tai negatiivisesti koulutychon asennoitu-
villa oppilailla on heikoin kisitys itsestddn. (Linnakyld & Malin 2008.) Oppilaan
mindkésitys ja usko omiin kykyihin puolestaan ovat yhteydessd akateemiseen
suoriutumiseen (Lloyd, Walsh & Yailagh 2005).

Koulutyshon kiinnittymiseen tai kouluviihtymiseen ovat yhteydessd sekd
vuorovaikutuksen laatu ettd opetukseen tai oppilaan auttamiseen kéytetty aika
(Wang, Haertel & Walberg 1993). Mikali opetustilanne ei salli oppilaan kayttdd
aikaa oppimiseen, jdd oppilas vaille oppimisen mahdollisuutta (Creemers &
Kyriakides 2008, 100). My0s kotitehtdviin kéytetty aika korreloi positiivisesti
oppimistulosten kanssa (mt. 102). Toisaalta, jos oppilas ei voi kokea mahdolli-
suutta vaikuttaa esimerkiksi kotitehtdviin eli ei voi tuntea itsendisyyttd (au-
tonomiaa), on silld sisdistd motivaatiota heikentdvéa vaikutus (Reeve, Jang, Car-
rell, Jeon & Barch 2004; Turner 1995, 417). Positiiviset tunteet edistavét oppimis-
ta ja koulusuoriutumista (Carr 2004, 49-50; Reeve 2009, 162-163), kun taas torju-
tuksi tuleminen syrjayttdd oppilaan ja voi aiheuttaa kdyttdytymisen ongelmia
(Emmer & Gerwells 2006, 414). Heikkoon koulusuoriutumiseen ovat yhteydes-
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sd myos oppilaan pitkdstyminen (Pekrun, Goetz, Titz & Perry 2002) ja vieraan-
tuminen (Laukenmann ym. 2003).

Epédoikeudenmukaisen kohtelun kokemiseen yhteydessd oleva tekijd la-
maantumisteoriassa on arviointi, joka tuottaa hdpedmisen, pelkdédmisen ja &r-
syyntymisen tunteita sekd aiheuttaa védistymistd. Leimatuksi tuleminen, kiristimi-
nen, alistaminen ja arvottomuuden kokemus ovat keskeisimpid nditd tunteita méaa-
rittavid tekijoitd. Tuottamani teorian kanssa yhdenmukaiseksi syyksi heikkoon
koulusuoriutumiseen liittyy leimaaminen. Kasvatussosiologit Delisle & Berger
(1990) tulkitsevat, ettd alisuoriutujaksi arvioimisen leimavaikutus heikent&a
oppilaan suoriutumista niilldkin alueilla, joissa hdn on hyva (mt.). Tutkimusten
mukaan oppimista heikentdd myos, mikdli oppilasta arvioidaan suhteessa toi-
siin oppilaisiin. Oppimiseen suunnattu energia vahenee, mikali oppilas kokee
olevansa poikkeava. Erilaisuutta voivat kokea sekd lahjakkaat (Uusikyld 2005)
ettd oppimisvaikeusoppilaat (Hakkarainen, Kovero & Lehto 2003.) Oppimisvai-
keuksisilla oppilailla erilaisuuden aiheuttama tunne on hédped. (mt.), mutta lah-
jakkaiksi madritellyilld oppilailla tunne voi olla pelko. Lahjakkaat arastelevat,
ettd paljastuvat paremmaksi kuin toiset tai, etteivit tiedd niin hyvin kuin toiset
luulevat. (Uusikyld 2005.) Pelkoa voivat aiheuttaa epdonnistumisen pelko ja
havéistyksi tai lytistetyksi tuleminen. Téllaiset kokemukset saattavat muodos-
tua etenkin oppimisvaikeuksisilla oppilailla traumaattisiksi koulumuistoiksi.
(Hakkarainen ym. 2003, 277.) Bloomin (1984) mukaan opettajat ovat varsin tie-
tamattomid tavoistaan, joilla he tarjoavat toisille oppilaille parempia oppimisen
mahdollisuuksia kuin toisille (mt. 11).

Siltala (1992) tarkastelee Ziehen (1991) ndkemystd pelon merkityksesta
oppimiselle. Yksilon (oppilaan) osallistumista esimerkiksi vuorovaikutukselli-
seen oppimiseen estdd pelko. Yksilon tdytyy varmistaa, ettei liika avautuminen
tai itsensd esiintuominen murtaisi haavoittumista estdvédad suojamuuria. Muun
muassa oppimisvaikeudet selittyvit Ziehen mielestd henkilokohtaisen riskin
kasvusta. Ympéardivd maailma tarjoaa nuorelle entistd enemman mahdollisuuk-
sia, mutta niitd ympéroi epdonnistumisen ja virheiden tekemisen pelko, mista
seuraa, ettd nima mahdollisuudet ovat menetettyjad. (Siltala 1992, 96.)

Holhoaminen ja tirkeily vdhentdvit oppilaan itsemddrddmisen tai itse-
niisyyden tunnetta. Arsyyntymista aiheuttavat oppilaan osakseen saama vihit-
tely tai ylenkatsominen, joilla on myos hdpedd tuottava merkitys. Tutkimuksissa,
jotka ovat tarkastelleet oppimistulosten ja oppilaan kokeman autonomisuuden
tunteen valisid yhteyksid, on havaittu, ettd mikili oppilaalla on mahdollisuus
vaikuttaa omaan opiskeluunsa kuten kotitehtdvien valintaan, lisdd timd oppi-
laan sisdistd motivaatiota. Opettajajohteisuus ja kontrollointi puolestaan viahen-
tavat koulutyohon sitoutumista ja sisdistd motivaatiota. (Patall, Cooper & Wynn
2010.)

Oppilaan kokema mahdollisuus vaikuttaa ja arvioida koulunkdyntidan
ovat tdrkeitd syrjaytymistd estdvid tekijoitd (Pirttinimi 2000, 62-66). Pomeryn
(1999) tutkimus tarkastelee syrjdytyneiden oppilaiden kokemuksia opettaja-
oppilas-vuorovaikutuksesta. Oppilaat kokivat, ettd heiddn “holhoamistarpei-
siinsa” (pastoral needs) oli vastattu kunnioittavasti silloin, kun opettajat olivat
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viestinndssddn vilittdvid ja kohdelleet heitd arvostavasti, eivitkd alentuvas-
ti “leikkien vanhempia”. Yldkouluikdisten opetuksessa ei oteta tarpeeksi huo-
mioon oppilaiden kypsyyttd, eikd niitd paineita, joita he kokevat. Etenkin syr-
jdytyneet oppilaat tarvitsevat rangaistusten ja ojennusten sijaan enemmdin ai-
kuisten aikuismaista apua ja tukea selvitikseen eteenpdin eldméssddn. (mt.
477.) Toisaalta Siltala (1992) on tulkinnut Ziehen (1991) progressiivista regressio-
teoriaa siten, ettd jos yksiloon kohdistuu liian varhainen aikuisuuden vaatimus
saattaa tdméd vaatimus herdttdd vastareaktion. Vastareaktio merkitsee puolus-
tuksellista sulkeutumista eiké oppilas ole valmis “halukkaasti oppimaan uutta”.
Liiallinen aikuismaisuuden vaatimus merkitsee, ettd oppilaalta odotetaan kyp-
sdd, autonomista ja asiakeskeistd kdyttaytymista. (Siltala 1992, 94.)

6.4 Kognitiivisen oppimisympariston merkitys
koulusuoriutumiselle

Kognitiivisen tason teoreettinen integraatio pohjautuu lamaantumisteoriaa
maédrittdvien tekijoiden perusteella hakuihin, joissa sosiaalisina tekijoind ovat
opettajavuorovaikutus ja psykologisina tekijoind oppilaan kokemukset (ks. tau-
lukko 11). Kognitiivisilla taidoilla tdssd tarkoitetaan oppimiseen yhteydessa
olevia oppilaan taitoja. Tdllaisia taitoja ovat muun muassa oppilaan kyky vas-
taanottaa, hankkia ja muokata tietoa. Myos muistaminen, keskittyminen, tiedon
hyodyntdminen ongelmaratkaisutilanteissa ja uuden oppiminen ovat kognitii-
visia taitoja.

Kognitiivinen prosessointi sosiaalisessa ymparistossda. Neurobiologisen
nikemyksen mukaan emootioilla ja kognitioilla on merkitysta itsesdidtelytaitojen
oppimiselle. Hyvi itsesddtelykyky ennustaa sekéd koulutyshon sitoutumista etté
sitkeyttd tehtdvien tekemisen suhteen. Yksilon itsedsdidtelevi oppiminen tarkoittaa
monitieteisiin tutkimuksiin perustuvaa ndkemystd yksilon oppimiskokemusten
ja oppimistavoitteisten pyrkimysten merkityksestd affektiivisten, kognitiivisten
ja kdyttaytymisprosessien sdatelylle. Koulusopeutumisen tai kouluvalmiuden kan-
nalta itsesddtelytaidot ovat merkittdvimpid tekijoiti kuin oppilaan kyoyt (lahjakkuus).
Lasten ja aikuisten itsesddtelytaitojen kehittymisessd on kuitenkin eroja. Aikui-
set arvioivat tunteitaan kognitiivisemmin kuin lapset. Lasten itsesddtelyyn liit-
tyvd tunnearviointi perustuu temperamenttipiirteisiin, mutta itsesddtelytaitoja
voi oppia. (Blair 2002.)

Sosiaaliset kognitiot eli sosiaalisessa vuorovaikutuksessa virinneet, tuntei-
den ohjaamat kognitiiviset prosessit ovat merkittavid yksilon oppimiseen kiinnit-
tymisen kannalta. Tunteet ohjaavat muun muassa havainnointia, keskittymista,
toiminnanohjausta ja yksilon merkityksenantoprosesseja eli intentionaalisuutta.
(Jaegher & Froese 2009.) Tunteita pidetddn yleensa liian vaikeasti maariteltavina
kognitiivisten prosessien suhteen, vaikka niilld on neuropsykososiaalisen teorian
mukaan pédttely- ja toimintaprosesseja mddrittelevd luonne (Jay 2000). Fair-
brotherin (2000) mukaan metakognitio on monimutkainen ilmio, joka tarkoittaa
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yksilon omien kognitiivisten prosessien tiedostamista, ohjaamista ja sditelya.
Oppilaan kiinnittyminen oppimiseen edellyttdd itsesddtelytaitoja, joiden taustal-
la ovat kognitiiviset ja metakognitiiviset taidot sekad oppimismotivaatio. Ndiden
perusteella oppilas kehittdd itselleen sopivat oppimisstrategiat. Itsesddtelevassa
oppimisessa ndiden kaikkien elementtien tulee olla ldsnd, mutta niitd voidaan
oppia opetuskontekstissa, jossa kdytetdan oppimisen kannalta optimaalisia ope-
tusstrategioita. Optimaalinen opetusstrategia myos lisdd oppilaiden metakogni-
tiivisia valmiuksia. (mt. 7 -14; Molfese ym. 2010; Blair 2002.)

Matematiikan oppimistuloksia on tarkasteltu PISA 2003 -tutkimuksessa
muun muassa affektiivisten kasitteiden emootio ja asenne niakokulmista. Vaik-
ka emootioihin ei varsinaisesti liity kognitiivista toimintaa, valittyy niiden vai-
kutus oppimiseen ja koulusuoriutumiseen asenteiden kautta. Asenteet ovat usein
seurausta toistuneista emotionaalisista reaktioista jotakin opiskelu- tai oppi-
misvaihetta kohtaan. (Kupari 2007, 317.) Emotionaalisilla kokemuksilla on mer-
kitystd my0s kognitiivisen suoriutumisen kannalta. PISA 2003 -tutkimuksessa
oppilaan lukemistaitoja selittdvid tekijoitd olivat muun muassa oppilaan oma
kiinnostus, asenteet lukemiseen sekd lukemisaktiivisuus vapaa-ajalla. (Valijarvi
ym. 2003.) Namai tekijdt selittivdt lukemissuoriutumista enemman kuin kodin
sosioekonominen tai kulttuurinen status (mt. 27 - 28).

Autonomia tarkoittaa Turnerin (1995) mddrittelemédnd oppilaan osallistu-
mista oman opiskelunsa suunnitteluun ja ohjaukseen. Autonomisessa oppi-
misymparistdssd oppilas voi osallistua suunnitteluun tai paittdd esimerkiksi
omista kotitehtdvistdan. Néilld tekijoilld on sisdistd motivaatiota lisddva vaikutus,
joka nidkyy parantuneina oppimistuloksina. Mikili opettaja ei salli autonomiaa,
vaan kontrolloi ja mé&drittelee oppisisdllot ja opiskelutavat tai asettaa oppilaat
kilpailuasemaan yhteistoiminnallisuuden sijaan, tdmd heikentdd oppilaan kou-
lutyohon sitoutumista ja siten motivaatiota (mt. 418). Autonomian tunne myds
parantaa oppilaan metakognitiivisia taitoja sekd taitoa arvioida omaa oppimis-
taan. (mt. 437; Immordino-Yang & Sylvan 2010; Kauffman 2001, 272; 66; Wright
ym. 1997.)

Oppimista ja koulusuoriutumista heikentdvat haasteettomuus ja ikdvys-
tyminen. Ikdvystymistd aiheuttaa opetuksen sisdltdjen tai kognitiivisten haas-
teiden puuttuminen tai se, ettd opettajat aliarvioivat oppilaita. My0s opettajan
epétarkoituksenmukaiset odotukset oppilaan taito- ja suoriutumistasoihin nih-
den aiheuttavat ikdvystymistd. Ikdvystyminen puolestaan vaikuttaa vihentd-
vasti oppilaan kognitiivisen kapasiteetin kayttoon, mikd titen vahentdd oppi-
laan motivaatiota, kaventaa luovuttaa kéyttd4 erilaisia oppimisen strategioita ja
aiheuttaa lopulta kayttdytymisen ongelmia kuten ahdistusta. Ikdvystyminen on
akateeminen emootio, kuten ovat muun muassa epdonnistumisen pelko ja suoriu-
tumispalautteen eli arvioinnin aiheuttama hdped. Akateemisilla emootioilla on
kaiken kattavia vaikutuksia akateemiseen koulusuoriutumiseen. (Goetz, Pek-
run, Hall & Haag 2006; de Boer, Bosker & Werf 2010, 169-170; 176; Pekrun,
Goetz, Daniels, Stupnisky & Perry 2010, 532 - 535; 545; Wigfield & Eccles 2000.)

Wrightin, Hornin ja Sandersin (1997) tutkimuksissa on tarkasteltu opetta-
jan merkitystd oppimiselle, akateemiselle suoriutumiselle kuten kielten ja ma-
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tematiikan oppimiselle. Tutkijoiden mukaan opettaja on merkittivimmin yh-
teydessd oppimiseen kuin luokan koko (oppilasmédrd) tai oppilaiden hetero-
geenisyys. Hyvin suoriutuvat oppilaat hyotyivit vihemmin opetuksesta kuin niin
sanotut normaalisti tai heikosti etenevit. Tutkimuksen mukaan tasoryhmittely ei
kuitenkaan tuottanut parempia oppimistuloksia, vaan tulkintojen mukaan me-
nestymattomyyteen tai koulumenestykseen yhteydessd olevat tekijat liittyivét
opettajaan. (mt. 66.) Tutkimuksen mukaan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen
laatu on merkittdvasti yhteydessd oppilaiden akateemiseen suoriutumiseen.
Vuorovaikutuksen laatuominaisuuksia ovat opettajan toimintaa kuvaava emo-
tionaalisuus ja tehtdvanantoihin liittyvad tuki. Etenkin alemmilla luokilla oppi-
laat, joilla oli heikot akateemiset valmiudet perheen sosio-ekonomisen taustan-
sa vuoksi, hydtyivit tillaisesta kouluorganisaatiosta ja opetuksesta. (Cadiman,
Lealin ja Burchimalin 2010.)

Oppilaan havaintoihin perustuvien opettajan toimintaa kéasittelevien tut-
kimusten pddtelmien mukaan oppilaan oppimismotivaatioon yhteydessd oleva
tekija on opettajan lidheisyys. Myos oppimistilannetta luonnehtivat tekijat kuten
luottamuksen kokeminen ja opetettavan aineen tarkoituksenmukaisuus lisddvét
oppilaan opiskelumotivaatiota. Terve opettaja-oppilasvuorovaikutus edistda
sitoutumista opiskeluun ja vaikuttaa siten positiivisesti oppimistuloksiin. Sisdi-
seen motivaatioon yhteydessd oleva tekija on oppilaan mahdollisuus kokea op-
pimisen iloa ja siten sitoutua tavoitteelliseen oppimiseen. (Brok, Levy, Brekel-
mans & Wubbels 2005; Wigfield & Eccles 2000.) My®6s positiivisen psykologian
nikemyksen mukaan oppimisympériston positiivisesti virittyneet tekijdt edis-
tavat konstruktiivista oppimista, lisddvit oppilaan uskoa omiin kykyihinsd ja
vaikuttavat positiivisesti oppilaan asenteisiin (Carr 2004; Gatlin & Edwards
2007). Mikdli opetus ei vastaa oppilaan oppimistarpeisiin, on silld vaikutuksia
oppilaan mindkésitykselle ja suoriutumisuskomuksille. Tutkimusten mukaan
oppilaan mindkdsitys on parempi alakoulussa kuin yldkoulussa, koska yldkou-
luikdiset tulevat entistd tietoisemmiksi omista taidoistaan ja heitd myos arvioi-
daan ylakoulussa suhteessa toisiin oppilaisiin enemman kuin alakoulussa. Myos
oppilaiden pakottaminen keskindiseen kilpailuun sekd palautteiden pohjautumi-
nen vdiriin ratkaisuihin ja virheisiin heikentdvit sekd motivaatiota ettd luovuutta ja
omien yksilollisten kykyjen esiintuomista. (Wigfield & Eccles 2000; Jensen 2005;
Askew & Lodge 2000.)

Mielenkiintoinen tutkimustieto on, ettd oppilaan dlykkyys tai lahjakkuus ei
ole pysyvi olotila, vaan opetuksen myotd kasautuvan tietopddoman tuottama
taitavuus, kyky ratkaista ongelmia tai osata erilaisia koulussa mitattavia asioita
tai sosiaalisen vuorovaikutuksen pelisdantoja. Mikali kaikilla oppilailla on yht&-
ldinen mahdollisuus saada heiddn tarpeisiinsa vastaavaa opetusta ja ohjausta,
oppilaiden geneettisesti madrdytyneet tasoerot pienenevit koulutuksen (ope-
tuksen) myotd. Tutkimusten mukaan alakoulussa oppilaiden viéliset tasoerot
selittyvat osin geneettisesti maaraytyneiden kyvykkyysprofiilien vuoksi, mutta
yldkoulussa tasoerot vahenevét, mikéli opetus (interventio) on ollut vaikutta-
vaa. Opetuksen vaikuttavuus tarkoittaa, etti oppilaalla on ollut mahdollisuus saada
opetusta ja oppia. Mahdollisuus saada opetusta tarkoittaa ensiksi, ettd opetuksen
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lahtotilanne perustuu aiemmin opittuun tietoon. Toiseksi oppilaan mahdolli-
suus saada opetusta edellyttdd, ettd opetuksen rytmissé ja struktuurissa otetaan
huomioon oppilaan yksilollinen kognitiivinen tyyli prosessoida oppimista ja
kisitelld tietoa. (Baumert, Liidtke, Trautwein & Brunner 2009; Wigfield & Eccles
2000; Creemers & Kyriakides 2008, 22-28.) Myo6s oppilaan metakognitiivisiin tai
itsesddtelytaitoihin voidaan vaikuttaa kouluopetuksella (Molfese ym. 2010).
Alakouluikdisten lasten metakognitiiviset taidot kehittyivit ensimmdisen kou-
luvuoden aikana eniten niilla lapsilla, joilla koulutulokkaana ndma taidot olivat
heikoimpia (Vauras, Rauhanummi & Kinnunen 1994, 46 - 47).

Ndin esimerkiksi tieto, ettd perheen sosioekonominen tausta selittdd oppi-
laiden koulusuoriutumista, tulee kyseenalaiseksi, mikéli koulusuoriutumisella
tarkoitetaan sitd, miten hyvin oppilaat ovat oppineet koulussa annetun opetuk-
sen perusteella. Sosioekonomisen taustan merkitys ndyttdisi olevan siind, ettd
jotkut oppilaat osaavat jo ennen kouluuntuloa tai oppivat muualla kuin koulus-
sa niitd asioita, joita koulussa mitataan tai arvioidaan. (Wigfield & Eccles 2000.)
Kouluopetus ei ole tuonut juurikaan lisdarvoa ennestdédn koulussa opetettavia
aineita osaavien oppimiselle, vaan ndmd oppilaat alisuoriutuvat koulutyossaan
puuttuvien oppimismahdollisuuksien vuoksi (Kupferberg, Shimoni & Vardi-
Rath 2009; Illich 2004; Schultz & Delisle 1997).

6.5 Kirjallisuusintegraation perusteella tuotettu koulusuoriutu-
misen formaali teoria

Aineistoperustaisen lamaantumisteorian ja teoreettisen integraation synteesi
punoo yhteen kouluvuorovaikutukseen yhteydessd olevat negatiiviset tekijat.
Kuviossa 9 on kuvattu koulusuoriutumisen kielteistd kierretti dynaamisena
monitasoprosessina. Koulusuoriutumisen tai koulutyéhon osallistumisen kiel-
teinen kierre perustuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa virinneisiin, oppilaan
kayttaytymistd ilmaiseviin sosiaalisiin perusprosesseihin hdpedminen, pelk&a-
minen, drsyyntyminen ja vdistyminen. Namd sosiaaliset perusprosessit ovat
tekijoitd, joiden perusteella muodostettu kirjallisuus tuottaa aineistoperustaista
lamaantumisteoriaa yleisemman eli formaalin teorian, joka selittdi oppilaan kou-
lusuoriutumista kolmitasoisena prosessina. Kuviossa 9 on ylinnd kuvattu neurobio-
loginen eli aivojen taso, keskimmadisend sosiaalinen eli sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen taso sekd alinna oppimista ja koulutehtdvistd suoriutumista kuvaava
kognitiivinen taso. Negatiivista keh&dad vahvistavia tai ylldpitavid tekijoitd ovat
sekd palautteenanto ettd arviointi. Se, mitd ja miten arvioidaan tai jatetddn arvi-
oimatta, vaikuttaa oppilaan kdyttdytymiseen, ennakko-odotuksiin ja kognitiivi-
seen suoriutumiseen. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa prosessi alkaa neuraali-
selta tasolta, aktualisoituu sosiaalisessa tasolla ja konkretisoituu tuotoksessa.
Tuotos on jokin tapahtuma, josta annetaan palautetta ja jota arvioidaan. Kuvi-
ossa 9 prosessinuolet kuvaavat, miten arviointi vahvistaa negatiivista kierretta
eli heikentdd motivaatiota. Palautteen vaikutus on ensin heikko (uloin, kapein ja
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vaalein nuoli), sitten vahvempi (keskimmadinen nuoli) ja lopulta lamaannuttava
kokemus, jota mallissa kuvaa sisin, tummin ja paksuin nuoli. Oppilasta la-
maannuttava sosiaalinen vuorovaikutus tarkoittaa negatiivista kierrettd, joka
heikent&dd sekd koulusuoriutumista ettd koulutyshon sitoutumista.

Taso I
neurologinen taso

Taso II
sosiaalinen taso
(oppimisympéristd)

- kouluvuorovaikutus

- opetus

OPPILAAN OPPIMINEN

SUORITUS
Taso III

kognitiivinen taso
(sosiaalisen ympériston

vaikutus oppimispros Pf:;ai?ivinen S
esseihin O —>
) Arviointi €| - eci palautetta ollenkaan
- epdoikeudenmukaiset

arvioinnin perusteet

KUVIO9 Koulusuoriutumisen kielteisti kierrettd kuvaava malli

Alisuoriutuminen on aiempien tutkimusten mukaan mairitelty oppilaan kyky-
jen ja hdanen koulussa kohtaamiensa kognitiivisten vaatimusten epatasapainona.
Etnografiaan perustuvassa GT-tutkimuksessani analyysiyksikkond oli oppilaan
kokemus. Aineistoperustaisen lamaantumisteoriani mukaan aikuisvuorovaiku-
tustilanteet eivét ole suotuisia oppilaan voimaantumiselle (empowerment). Siito-
nen (1999) on hahmotellut seké straussilaiseen ettd glaserilaiseen perustuvassa
GT-tutkimuksessaan voimaantumisen perusteita. Tutkimusaineisto on koottu
opettajaopiskelijoilta. Tutkijan ensin hahmotteleman substantiivisen voimaan-
tumisteorian sekd sen perusteella tehdyn formaalin voimaantumisteorian mu-
kaan voimaantuminen ndkyy muun muassa parantuneena itsetuntona, kykyna
asettaa ja saavuttaa pddmaédrid, oman eldiman ja muutosprosessin hallinnan tun-
teena sekd toiveikkuutena tulevaisuutta kohtaan. Voimaantuminen on seka yk-
silollinen ettd yhteisollinen prosessi. (mt.) Mydhemmin Siitonen, Repola ja Ro-
binson (2002) ovat soveltaneet tdtd voimaantumisteoriaa tutkimuksessaan, jon-
ka mukaan voimaantumisen mahdollistavan yhteiséon ominaisuuksia ovat hy-
viksyvd, avoin, toista kunnioittava, tukeva, arvostava ja turvallinen ilmapiiri.
Voimaantumisprosessia edesauttavassa yhteisossda yksilolld on toimintavapa-
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uksia, mahdollisuus saada kannustusta luovuuteen ja uusien ajatusten esittdmi-
seen. Voimaannuttavassa yhteisdssd suvaitaan erilaisuutta sekd arvostetaan
jokaisen ihmisen omaa eldméntilannetta. (mt.)

Koulusuoriutumisen kielteinen kierre on voimaantumisprosessille vastak-
kainen prosessi. Kuitenkaan voimaantumisen vastakdasite disempowerment ei ole
sama kuin lamaantumisteoria, joka on kaisitteellistetty oppilaiden kokemusten
perusteella. Young, Vance ja Ensher (2003) méarittelevit tyoeldméaa koskevassa
tutkimuksessaan voimaantumiskésitettd vastaavan negatiivisen prosessin di-
sempowerment-termilld. Disempowerment-kokemus sisdltdd negatiivisen tun-
nereaktion tilanteessa, jossa yksilod on kohdeltu loukkaavasti ja alentuvasti joko
sanallisesti tai sanattomasti. Tyohon sitoutumista tai pelkoa voi aiheuttaa myos
se, ettd tyontekijd nidkee toisia kohdeltavan epdoikeudenmukaisesti tai loukkaa-
vasti. (mt. 164.) Ndiltd osin aineistoperustaista lamaantumisteoriaa maarittava
koulusuoriutumista heikentdva myotdkokemus on identtinen tdimén disempo-
werment-késitteen kanssa. Disempowerment -prosessi vahentdd esimerkiksi
motivaatiota samoin kuin lamaantuminenkin. Englanninkielisesséd termisttssa
disempowerment viittaa dis-alkuisena konnotaatioltaan kuitenkin jonkun asian
loppumiseen tai keskeytymiseen (Oxford Thesaurus of English 2004). Tuotta-
mani lamaantumisteoria kuvaa kuitenkin voimaantumis- ja disempowerment-
teorioita laajemmin tutkittavien monenlaisia ja -asteisia kouluvuorovaikutuk-
sessa virinneitd negatiivisia sosiaalisia perusprosesseja. Ndin aineistoperustai-
sen lamaantumisteorian eri kisitteet ja perusteet eivit vilttiméttd saa teoreettis-
ta tukea pelkiéstdan kasvatustieteen, psykologian tai sosiologian tutkimuspara-
digmoista, vaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa virinneiden kokemusten
merkityksid tulee teoretisoida ja selittdd myds muiden tieteenalojen kuten neu-
robiologisten ja neurotieteellisten tutkimustraditioiden nadkokulmista.



7 POHDINTA

Tédssd luvussa pohdin ensin tdmén tutkimuksen tuloksia eli aineistoperustaista
lamaantumisteoriaa ja tdtd formaalimpaa koulusuoriutumisen kielteisen kier-
teen mallia tutkimuksen alussa kdytetyn teoreettisen alisuoriutumiskasitteen
nikokulmasta. Seuraavaksi tarkastelen tdmidn tutkimuksen luotettavuutta ja
etiikkaa. Lopuksi pohdin tutkimukseni erityispedagogista merkitystd ja jatko-
tutkimusaiheita, jotka ovat virinneet oppilasta lamaannuttavan kouluvuorovai-
kutusteoriani perusteella.

7.1 Aineistoperustaisen lamaantumisteorian ja formaalin teorian
tarkastelut

Tutkimukseni alkaessa olin kiinnostunut alisuoriutumisesta, jolla tarkoitetaan
oppilaan kykyjen ja koulusaavutusten vilistd epdsuhtaa. Tutkimusmetodina
kaytin tdlloin etnografiaa. Tuottamani kuvauksen - etnografian - perusteella
aloin ymmartdd, miten koulutyd on sosiaalisesti jdrjestynyt. Aiempien tutki-
musten mukaan alisuoriutuminen on usein méaritelty oppilaan yksilpsykolo-
gisiin ominaisuuksiin perustuvana kouluepdonnistumisena. Etnografiaan pe-
rustuvan GT-tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa aineistoperustainen teoria
kouluepdonnistumiseen tai -viihtyméttomyyteen yhteydessid olevista oppilaan
sosiaalisista perusprosesseista. Tutkimuksessa tuotettu aineistoperustainen
(substantiivinen) lamaantumisteoria selittdd aiemmista alisuoriutumistutki-
muksista poiketen koulusuoriutumista oppilaan sosiaalisina perusprosesseina,
jotka ovat virinneet koulun negatiiviksi koetuissa aikuisvuorovaikutussuhteis-
sa. Oppimisen ja koulusuoriutumisen sekd koulutyohon kiinnittymisen ja kou-
lussa viihtymisen kannalta merkittdvii tekijoitd ovat oppilaiden tunteet. Aineis-
toperustaisen lamaantumisteorian mukaan oppilaan koulutyohon sitoutumista
voidaan murtaa muun muassa hédpdisemiselld, pelottelulla, pakottamisella, alis-
tamisella, noyryyttamiselld tai arvioimalla hdntd suhteessa muihin oppilaisiin.
Aineistoperustainen lamaantumisteoria on siten kuvailutasoa tarkempi proses-
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simalli, joka késitteellistdd (specification ei definition) oppilaiden kokemusten
vaikutuksia tallaisissa vuorovaikutustilanteissa.

Lamaantumisteoria perustuu induktiiviseen analyysiin sekd vaiheittain
etenevddn koodausprosessiin. Téllainen prosessi tuottaa monimuuttujaisen
mallin, eri tieteenalojen késitteisiin tai teorioihin juontavan teoreettisen kisite-
jdrjestelmén, jota saattaa olla vaikea ymmartdd vain yhden tai muutaman tut-
kimustradition ndkokulmasta. Tulkinnallisiin menetelmiin perustuvissa tutki-
mustraditioissa pyritddn kuitenkin joko aineisto- tai teorialdhtoisesti ymmarta-
maéédn tai kuvailemaan jotain sosiaalisen eldimén tapahtumaa kootun empiirisen
aineiston perusteella (Creswell 2005, 133). GT on yleinen menetelm - ei puhtaasti
laadullinen tai mddrallinen, vaan analyysiprosessi, jossa tulkinnat ja teoreettiset
tarkastelut ovat paradigmarajoja ylittdvid. Kaikki tutkimuksen myotéd kertynyt
aineisto voi toimia teorian perusteina.

Formaali teoria. GT:ssa aineistoperustaisen teorian perusteella tuotettu
kirjallisuusintegraatio sitoo aiempien tutkimusten ndkokulmat tutkittavana
olevaan tapahtumaan. Teoreettisen integraation perusteella muodostuneesta
tutkimustiedosta tuotettu uusi jasennys formaali teoria puolestaan teoretisoi ai-
neistoperustaista teoriaa yleisemmin tutkittavana olevaa tapahtumaa. (Glaser &
Strauss 1974; Alvesson & Skoldberg 2000.) Tdssd tutkimuksessa formaali teoria
on koulusuoriutumisen kielteistd kierrettdi kuvaava monitasoinen prosessimalli.
Kielteinen kierre teoretisoi oppilaan koulusuoriutumista heikentdvid prosesseja
negatiivisiksi koetuissa koulun aikuisvuorovaikutustilanteissa. Formaali teoria
perustuu tutkimustietoon koulusuoriutumisen arvioinnin ja oppilaan neurobio-
logisten, sosiaalisten ja kognitiivisten tekijoiden vaikutuksesta koulusuoriutu-
miseen, oppimiseen ja koulutychon osallistumiseen tai kiinnittymiseen.

Sekd aineistoperustainen ettd formaali teoria toimivat tutkittavana olevan
tapahtuman suhteen uuden ymmarryksen tai teoreettisen mallin jdsent&jina.
Lamaantumisteorian alakategoriat eli kdyttdytymistd selittdvit sosiaaliset pe-
rusprosessit hdpedminen, pelkddminen, drsyyntyminen ja vdistyminen lisddvéat
ymmarrystd siitd, miten jotkut yksilopsykologiset ja yksilon neurobiologiseen
toimintaan pohjautuvat tekijit ovat taustoiltaan sosiaalisia. Téllaisia yksilopsy-
kologisia, koulusuoriutumista heikentdvid tekijoitd aiempien tutkimusten mu-
kaan ovat muun muassa oppilaan heikko itsetunto ja mindkéasitys (Naderi, Ab-
dullah, Aizan, Sharir & Kumar 2009), heikko mindpystyvyys (Lloyd, Walsh &
Yailagh 2005), motivoitumattomuus (Wigfield & Eccles 2000), koulutyohon
kiinnittyméttomyys (Brok, Brekelman & Wubbels 2004), epdsopivat suoriutu-
mis- (Aunola, Stattin & Nurmi 2000) ja oppimisstrategiat (Molfese ym. 2010)
sekd itsesddtelykyky tai itsed sddtelevd oppiminen (Kaplan 2008; Blair 2002).
Aineistoperustainen lamaantumisteoria ja koulusuoriutumisen kielteisen kier-
teen teoria tuottavat myos ndiden yksilopsykologisten kasitteiden nakokulmas-
ta uutta ymmarrystd siitd, miten erilaiset sosiokulttuuriset kontekstit ovat yh-
teydessd koulusuoriutumiseen, miten oppiminen, koulutychon sitoutuminen ja
kouluviihtyvyys voivat olla pelkdstddn sosiaalisesti tuotettuja, sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen aiheuttamia.
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Lamaantumisteorian kanssa yhdenmukainen nidkemys oppilaan koulu-
tyohon kiinnittymédttomyyteen yhteydessd olevista tekijoistd on ndkemys siitd,
miten epédsopiva koulun oppimisympaéristd aiheuttaa oppilaan alisuoriutumis-
ta. Oppilaan pitkdstyminen ja oppimismotivaation kadottaminen johtuvat siitd,
ettei koulujarjestelméd kykene vastaamaan oppilaan kasvu- ja oppimistarpeisiin
(Matthews & MacBee 2007). Lamaantumisteoriaa madrittdvd prosessi vaistymi-
nen on joiltain osin yhdenmukainen my6s Laineen (2000) koulututkimuksen
kanssa, jonka mukaan oppilaan vetdytyminen nihdddan puolustuskeinona, kon-
struktiivisena toimintana, tilanteessa, jossa oppilas on kokenut tulleensa mité-
toidyksi tai oppilas on kokenut tilanteen vaikeaksi tai uhkaavaksi (mt. 52). Op-
pilaiden ”on kasvatettava nahkaa minuuden ympirille, jotta iskut suojamuurin
lapi eivdt horjuttaisi omaa itseluottamusta” (mt. 51). Aineistoperustaisessa teo-
riassa kuitenkin mitdtoidyksi tulemisen kokemus méadrittdd myos hapeamispro-
sessia. GT:n tarked ominaisuus on sen kyky nousta aineiston yldpuolelle. Tal-
lainen ylittdiminen tarkoittaa muun muassa riippumattomuutta aineiston laa-
dusta (mddrallinen tai laadullinen) tai riippumattomuutta tieteenalasta, jolle
aineistoperustainen kasite asettuu. GT:ssa on siten mahdollista yhdistdd eri ké-
sitteitd, jotka nédyttavit olevan yhteydessd toisistaan poikkeaviin tapahtumiin.
(Glaser 1978, 4-7; vrt. myos Alvesson & Skoldberg 2000, 34 - epistemologisten
rajojen rikkominen.) Téllainen eritasoisten ja erilaisten tapahtuminen yhdistdmi-
nen saattaa kuitenkin olla paradigmaattisesti pulmallista, silléd perinteisesti so-
siaalisen eldmén tapahtumia on totuttu tarkastelemaan erillisten paradigmojen
nakokulmista.

Téssd tutkimuksessa tuotettu lamaantumisteoria, timéan perusteella muo-
dostettu kirjallisuusintegraatio ja koulusuoriutumisen kielteisen kierteen teoria
selittdvat koulusuoriutumista sekd monitieteisesti ettd -muuttujaisesti. Poikki-
tieteellinen tai monitieteinen saman sosiaalisen tapahtuman teoretisointi ei kui-
tenkaan ole mikddn uusi ndkemys, vaan muun muassa 1950- ja 60-luvuille si-
joittuneen kognitiivisen vallankumouksen pyrkimyksend oli murtaa psykologian
tieteentraditioita, joissa ihmisen kdyttdytymistd tarkasteltiin yksipuolisesti l4-
hinnd behaviorismin ndkékulmasta. Kognitiivisen vallankumouksen pyrkimyk-
send oli laajentaa ihmisen kayttdytymistd ja mieltd késittelevien tutkimustradi-
tioiden kenttdd ottaen psykologisiin tutkimuksiin mukaan muidenkin tieteen-
alojen késitteitd ja paradigmoja. (Mahoney 1991, 68-76.)

My®6s motivaatiotutkimuksissa on 1970 - luvulta ldhtien ollut pyrkimys
yhdistdd monia erilaisia oppimismotivaatioteorioita. Motivaatiokirjallisuutta
kasittelevadssd analyysissa on loydetty yhdeksdn eri kasitettd, jotka ovat yhtey-
dessd oppimismotivaatioon: suoriutuminen, tunne, attribuutio, kyvykkyys, us-
ko omiin kykyihin, padamaédrit, sitoutuminen (kiinnittyminen), motivaatio ja
itsesddtely. Itsesddtely oli yksi johtavista pddkésitteistd, jonka néhtiin olevan
yhteydessd akateemiseen suoriutumiseen ja kehittymiseen (Murphy & Alexan-
der 2000.) Pintrichin (1994) nikemyksen mukaan vield 1980-luvun puolivaliin
saakka motivaatiokirjallisuus oli tdynnd ”sumeita, mutta selityskykyisid kon-
struktioita”. Pintrichin ehdotus on, ettd tutkijoiden tulisi tehdd entistd enem-
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mén yhteisty6td, jolloin voitaisiin tuottaa my6s eheitd, integroituja malleja, jois-
ta olisi kdytannon hyotyd. (mt. 139.)

Uutta ndkemystd oppimiseen edustaa myd6s aivoperustainen oppimistut-
kimus. Vaikka aivoperdistd oppimista ja kayttaytymistd on tutkittu jo yli 20
vuotta, on 95 % kaikesta tiedosta saatu viimeisen 15 vuoden aikana. Suhteelli-
sen tuoreen nikemyksen mukaan luokkahuonetutkimuksissa tulisi hyodyntaa
neurotieteellisten tutkimusten tuloksia. Chipongiania (2004) siteeraten Pritchard
(2009) nékee, ettd pahimmillaan jotkut opetuskédytinteet ja menetelmit saatta-
vat estdd oppimista. (mt. 87.)

7.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Laadullisissa ldhestymistavoissa kuten etnografiassa ja GT:ssa korostuvat tutki-
jan ontologiset ja epistemologiset sitoumukset eli millainen on tutkimuskohde
ja miten tdstd voidaan saada tietoa. Tédssd luvussa pohdin omia ontologisia ja
epistemologisia kasityksidni siitd, miten ihmistd ja ihmisen kokemuksia voi tut-
kia ja miten sekd etnografia ettd GT asettuvat tdhdn perusolettamukseeni. Poh-
din my0s, miten ndmaé sitoumukseni ovat mahdollisesti vaikuttaneet tutkimus-
aineistoni laatuun. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella
tutkimusmenetelmien (reliabiliteetti) sekd sisdisen (vastaavuuden) ettd ulkoisen
(siirrettdvyyden) validiteetin ndkdkulmista. Lopuksi pohdin myds tuotetun ai-
neistoperdisen lamaantumisteorian ja aineistoperustaisen teorian pohjalta tuote-
tun kirjallisuusintegraation luotettavuutta.

7.2.1 Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Ihmiskuva tarkoittaa tietoon perustuvaa kuvaa ihmisestd. Ihmistd tutkivan tie-
teenalan kuten erityispedagogiikan ihmiskdisitys puolestaan ohjaa tutkijaa, mihin
hén kiinnittdd huomionsa ja miten ilmi6itd voi tutkia. Ihmiskésitys on siten osa
arvomaailmaamme. Lauri Rauhalan (2005) tieteenfilosofia perustuu fenomenologi-
aan, joka tutkii todellisuuden ilmenemistd ihmiselle hinen kokemusmaailmas-
saan, kokemuksellisuuden rakenteita havaintokokemuksessa. Rauhalan ihmis-
kasityksen mukaan inhimilliselle kasvulle ja kehitykselle - ihmiseksi tulemiselle
on tyypillistd intentionaalisuus eli tarkoituksellisuus. Ihmiskasitys pohjautuu
késityksiin ihmisestd rationaalisena, tutkivana, selittdvana, eettisiin ratkaisuihin
sidottuna, tiedostavana ja itsetajuisena olentona, joka eldd suhteissa toisten ih-
misten kanssa. Oma ihmiskésitykseni on lihelld tdtd Rauhalan holistista ihmis-
kasitystd, minkd mukaisesti koen, ettd sosiaalista todellisuutta voidaan tutkia
ihmisten kokemusten ja niille annettujen merkityksien perusteella.(mt., Laine
2001, 26-43.)

Laadullisen tutkimuksen sisdistd validiteettia eli tutkimuksen vastaavuut-
ta, patevyyttd tai paikkansa pitdvyyttd méadrittavit sekd itse tutkimusprosessi
ettd tuloksien yhteensopivuus tutkittavien todellisuuden kanssa (Alasuutari
1994). Tavoitteena ei ole pyrkid yleistamaan tutkimustuloksia, mutta Alasuuta-
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rin (1995) mielestd yleistimisen asemesta voi kdyttdd késitettd suhteuttaminen.
Suhteuttamisella tutkijan tulee osoittaa lukijalleen, missd suhteessa hin olettaa
tutkimustulostensa lisddvan ymmaérrystd jostakin muustakin kuin tutkimastaan
sosiaalisen eldméan tapahtumasta. (mt. 222.) Pattonin (2002) mukaan naturalisti-
sissa ldhestymistavoissa tutkimuksen toistettavuutta (reliabiliteettia) vastaavat
késitteet uskottavuus, siirrettivyys, sovellettavuus ja selityskyky (mt.). Uskottavuu-
den ja siirrettivyyden ehtoja voi pohtia tdssd tutkimusraportissa olevien etno-
grafiseen tutkimusotteeseeni perustuvien kuvauksien ja tulkintojeni yhteydessa
kdyttamieni aineistositaattien perusteella. Sovellettavuutta ja selityskykyd voi
puolestaan arvioida tuottamani aineistoperustaisen lamaantumisteorian teoreet-
tisen merkityksen nikokulmasta eli kuinka hyvin lamaantumisteoria sopii koulu-
vuorovaikutuksen tutkimiseen ja millainen on sen kyky selittii oppilaan kayttay-
tymistd ndissa konteksteissa.

Etnografisen tutkimuksen luotettavius

Etnografisen tutkimuksen perusteella minulla on ollut mahdollisuus tutustua
koulunkulttuuriin opettajandkckulman lisdksi my6s osallistuvana havainnoija-
na. Koen tutkimuksen myotd saavuttaneeni oppilaiden niakokulman (emic) ja
luottamuksen (Patton 2002, 267). Opin myos tuntemaan heidét kenttdtutkimus-
vaiheen aikana ja mychempind vuosina tekemieni haastatteluiden myo6ta. Mita
paremmin tutkija tuntee tutkittavansa, sitd paremmin hidn pystyy ymmarta-
madn ndiden viestejd. (Patton 1990, 186-187.) Toisaalta liika tunteminen ja ym-
maértdminen voivat myo6s heikentdd tutkimusaineiston uskottavuutta - aineisto
saattaa sisdltdd enemmadn tutkijan omia tulkintoja kuin kuvauksia tutkittavien
subjektiivisista kokemuksista. Etnografisen tutkijan tulee kuitenkin olla avoin ja
joustava sekd reflektoida omia oletuksiaan. Ndin etnografiassa voidaan Fetter-
manin (1989) mukaan pééstd lahelle natiivien nikékulmaa ja siten tuottaa rikasta,
monimuotoista empiiristd tutkimusmateriaalia. (Alvesson & Skoldberg 2000,
45-49.)

Téssd tutkimuksessani sain etnografisen tutkimusotteen myotd monimuo-
toisen, triangulaatioon perustuvan aineiston, jonka perusteella pystyin arvioi-
maan oppimiseen ja koulusuoriutumiseen yhteydessd olevia monenlaisia ta-
pahtumayhteyksid ja tekijoitd. Opin myos ymmartdméa&an, miten koulutyé on
sosiaalisesti jarjestynyttd. Etnografisen vaiheen merkitys on siten abduktiivinen,
mikd tarkoittaa esiymmérrystdni alisuoriutumisesta. Etnografian perusteella
aloin ymmartad, miten kouluepdonnistuminen ei ole selked, yksinkertainen eika
yksilopsykologinen tapahtuma siten kuin joidenkin tutkimusten perusteella on
maédritelty, vaan kuinka oppilaiden tunteet ovat merkittdvasti yhteydessa kou-
lutyohon osallistumiseen. Etnografisen tutkimusprosessin merkitys oli tutki-
musaukon osoittaminen eli tutkimusprosessin myota kehkeytynyt ymmaérrykse-
ni siitd, ettd oppilaan ominaisuudet eivit sittenkédan selittine kouluepdonnis-
tumista tai koulutyohon sitoutumattomuutta. Etnografia on kuvaus tutkimus-
tapahtumasta eikd sindllddn tuota uutta tietoa, vaan tuloksena syntyy kirjoitet-
tuun muotoon saatettua aineistoa. Tiheddn kuvaukseen perustuvien tulosten
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pohjalta tehddédn kuitenkin ndkyvéksi, miten jossakin kulttuurisessa ympéris-
tossd toimijat jasentdvit elamédansa. (Tedlock 2000.)

Etnografian ja GT:n tieteenfilosofiset periaatteet ovat perdisin Chicagon
koulukunnasta, vaikka ndmaé tutkimussuuntaukset ovatkin erkaantuneet 1960-
luvulla. GT-tutkimus voi kuitenkin tdydentdd ja terdvoittdd etnografisen tutki-
muksen monimutkaisuutta ja muun muassa kuvailevien tutkimustulosten
epdmaddrdisyyttd GT:ssa tehtdvien teoreettisten tulkintojen perusteella. (Char-
maz & Mitchell 2001, 161.) GT:ssa voidaan mennd etnografista, kuvailevaa, tut-
kimusta syvemmiaille tutkittavaan sosiaaliseen tapahtumaan, jotta voidaan ym-
maértdd tutkittavien kokemuksia eldmaéstdan. (mt. 162.)

GT -menetelmin luotettavuus

Vaikka GT on tulkinnallisuuden suhteen laadullinen tutkimusote, GT-
tutkimuksessa voidaan noudattaa myos méardllisen tutkimuksen periaatteita,
joten GT:ssa yhdistyvit nama kaksi tieteenteoreettisesti poikkeavaa suuntausta.
1960-luvulla Barney Glaser ja Anselm Strauss yhdistivat tdhan metodologiaansa
sekd naturalistisen tutkimuksen ettd muuttuja-analyysin paradigmoja (Dey
1999, 33-34). GT:ssa jokaisen tutkijan on kuitenkin itse kehitettdvd oma jatku-
van vertailun menetelmddn perustuva analyysiprosessinsa samalla, kun tutki-
musaineisto alkaa ilmentdd (emergenssi) tutkimuskohteen kannalta merkityk-
sellisid teemoja tai juonteita. (Glaser 1978; Bogdan & Biklen 1992, 153-154.) Olen
tassd tutkimuksessani pyrkinyt kuvaaman analyysistrategiani ja paddttelyni eri
vaiheet siten, ettd niiden perusteella lukija voi seurata, miten olen paatynyt la-
maantumisteorian kategorioihin. Lukija voi my®s arvioida, onko GT:lle tyypil-
linen aineiston pelkistiminen ja nédiden pelkistettyjen ilmausten perusteella tuo-
tettu syy-seurausmalli uskottava tai edes mahdollinen naturalistisessa tutki-
muksessa.

Keskeistd GT:n induktiivisessa analyysissa on, ettd aineisto koodataan,
analysoidaan, luokitellaan ja yhdistellddn ilman valmista viitekehystd. Ilman
teoreettista pakottamista tutkija voi edetd aineiston ehdoilla. Aineiston ehdoilla
eteneminen edellyttdd puolestaan tutkijan teoreettista herkkyyttd. Teoreettisen
herkkyyden edellytyksid ovat tutkijan hyva aineiston tuntemus, aineistosta op-
piminen ja perehtyneisyys tutkimuskontekstiin kuin myos herkkyys tunnistaa
sosiaalisen eldmadn tilanteita ja ihmisten niille antamia merkityksid. (Glaser
1978.) Omaa teoreettista herkkyyttdni on lisinnyt etnografinen kenttdtyovaihe,
jolloin olen voinut tarkastella tutkimukseen osallistuneita nuoria emic-
ndkokulmasta autenttisissa luokkahuonetilanteissa sekd myos keskustella hei-
dén kanssaan vélituntien aikana. Tekemieni uusintahaastatteluiden myota olen
voinut myds tutustua ndihin nuoriin heidén eldménsd myshemmissd vaiheissa
ja saanut lisdtietoa heiddn koulukokemuksistaan, minkéa perusteella olen voinut
pédtyd ndihin aineistoperustaisessa lamaantumisteoriassa esittdmiini tulkintoi-
hin ja paatelmiin. My®os teoreettinen kirjallisuus, joka sivuaa tutkimuksen koh-
teena olevaa tapahtumaa lisdd tutkijan teoreettista herkkyyttd, kykyd ymmartaa
sosiaalisen eldman lainalaisuuksia. Oman tieteenalani erityispedagogiikan mo-
nitieteisyys ja inklusiivinen paradigma ovat herkistineet poikkitieteelliseen,
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mutta my0s kriittiseen tapaan tarkastella sosiaalisen eldmé&n tapahtumia tai so-
siokulttuuristen tekijoiden yhteyttd esimerkiksi koulusuoriutumiseen.

Monet GT -menetelméaan kuuluvat termit ja analyysiprosessit ovat varsin
epdmaddrdisid (Dey 1999). GT:n analyysissa, jatkuvan vertailun menetelmassd,
on tdrkedd edetd jdrjestelmaillisesti vaihe vaiheelta, mikd vaatii sekd tarkkaa
empiirisen aineiston késittelyd ettd seikkaperdistd analyysikuvausta. Olen pyr-
kinyt kuvaamaan tarkasti sekd tutkimusaineiston kiteytymisprosessia ettd ku-
hunkin analyysivaiheeseen liittyvadd pddttelydni. Epamaddraisid termejd ovat kui-
tenkin muun muassa kdyttaytymismallin paljastaminen tai [6ytdminen (discove-
ring) ja kategoriat, jotka ovat sekd muuttujia ettd herkistavia kéasitteitd (mt. 32-
34). Vaikeaa on myos ymmartdd tai erottaa eri tieteentraditioiden kdsitteitd
muuttuja, kategoria ja ominaisuus, jotka ovat paillekkdisid ja eri analyysivai-
heissa samaa merkitsevid ja epamaddrdisidkin (fuzzy) (mt. 91). Myos késitteet
saturaatio tai teoreettinen saturaatio ovat epamddrdisida (Bowen 2008). Kuiten-
kin tulkinnallisessa induktiiviseen péittelylogiikkaan perustuvassa tutkimuk-
sessa on aina kyseessd suhteellisuuden aste, joka tarkoittaa induktiivisuuden ja
deduktiivisuuden vdlistd rajanvetoa. Tutkimuksen edetessd tutkija tekee tul-
kinnallisia valintoja ja rajauksia, joiden perusteella myos tutkimuskohteen va-
linta on tulkinnallista, vaikka alun perin induktiivinen prosessi alkaakin kapeu-
tua aineiston ohjaamana ja saada deduktiivisia piirteitd. (Patton 1990, 59.)

GT sopii tutkimuksiin, joissa halutaan saada uutta tietoa tai teoriaa jostain
sosiaalisen eldman ilmiostd. Tutkimuksen kohde alkaa kuitenkin hahmottua ja
tarkentua vasta sitten, kun tutkija on ensin lukenut koko aineiston monta kertaa
ja tehnyt esianalyysien perusteella erilaisia hypoteeseja, mallinnuksia ja rajauk-
sia. Téllainen intuitiivinen suunnistaminen ja heuristinen tutkimusote (mm.
Borg & Gall 1989) ovat aikaa vievid ja vaativat pitkdd kypsyttelyd sekd useiden
erilaisten jasentelyjen hahmottamista ja kokeilua. Pelkdstdan yhden analyysi-
mallin oppiminen ja soveltaminen tdhdn aineistoon Glaserin 18 erilaisesta koo-
dausperheestd (Glaser 1978, 74-81) vaati yhéd tarkempaa aineiston lukemista,
jotta pystyin tekeméddn pikkutarkkaa konteksti-, syy- ehto-, samanaikaismuut-
tuja ja seurausanalyysia (6 C:n analyysi) (mt. 74).

GT -menetelméssé on keskeistd tuottaa teoria pelkédstddn aineistosta ja ai-
neiston ehdoilla, minka vilittyminen lukijalle voi olla vaikeaa, etenkin kun ana-
lyysissa kdytetddn apuna teoreettisesti herkistivid kirjallisuutta. Glaserin (1978)
mukaan teoreettisesti herkistdvan kirjallisuuden lukemisen tarkoituksena on
ainoastaan lisdtd tutkijan oivalluksia mahdollisista tutkimuksen kohteeseen yh-
teydesséd olevista monenlaisista tekijoistd, ei sovittaa aineistoa johonkin valmii-
seen teoreettiseen késitteeseen. Analyysivaiheessa tutkimuskirjallisuuden mer-
kitys on lisétd tutkijan kykyd ymmartdd ja oivaltaa aineistosta juontuvia monen-
laisia merkityksid ja ndiden eri merkitysten vélisid yhteyksid. Toisaalta tutki-
musprosessin aikana kertyneet teoreettiset muistiinpanot (memot) ovat aineis-
toa, jonka perusteella tutkimuksen pddttelylogiikka on induktiivis-deduktiivista.
(mt.; vrt. myos Totto 1999.) Analyysia ohjaavat aineisto ja tutkijan teoreettinen
herkkyys, joiden perusteella aineisto jasennelldédn kasitteellistamaan tutkittavia
askarruttavia tapahtumia. Nama tapahtumat ilmaisevat kayttaytymistd, merki-
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tyksenantoja, joita teoretisoidaan sosiaalisia perusprosesseja kuvaavina késite-
jdrjestelmind, mutta joita ei testata tuohon tutkimuskohteeseen liittyvien aiempi-
en teorioiden perusteella.

GT on vaativa tutkimusmenetelmyd, silld siihen ei ole olemassa mitddn yhta
ja oikeaa etenemistapaa, vaan tutkijan on itse heuristisesti (mm. Borg & Gall
1989, 27) kehiteltdvd koko analyysiprosessinsa aineistosta oppimisen myota.
Lisdksi GT sisdltdd vaiheittaisia, perdttdisid ja péddllekkdisid edestakaista askel-
tamista vaativia prosesseja, joiden yksinkertainen ja selked kuvaaminen on vai-
keaa. Myoskddan suomenkielinen késitteistd ei riitd kuvaamaan GT -prosessin
eri vaiheiden erilaisia ominaisuuksia tai vivahteita, minkd vuoksi eri termit
saattavat olla vaikeasti ymmarrettdvid. Myos monet samaa tarkoittavat, mutta
kielellisesti erilaiset, termit saattavat olla sekoittavia. Muun muassa termit: "ki-
site’, ’késitteellistiminen’, ‘ominaisuus’, “teoreettinen koodi” ja ‘alakategoria’
rinnakkain kaytettyind vaikuttavat epdloogisilta.

GT -tutkimuksen vaarana on, ettd koodaaminen ja kategorisointi eli aineis-
ton kisitteellistiminen asteittain etenevénd ja yhd teoreettisempia kisitteitd
tuottavana prosessina ylikorostuvat. Tutkija saattaa tahtomattaan peitelld tai
rajata koodaamisen nojalla sellaisia aineisto-osia, jotka saattaisivat jonkun toi-
sen tutkijan tulkitsemina tuottaa toisenlaisia prosessikuvauksia. Wolcott (2001)
kritisoi GT:a, koska toisin kuin etnografiassa, GT:ssa ei pddstd pintatasoa sy-
vemmiélle, vaan pyritddn selittdimddn, mitd erilaiset tapahtumat merkitsevét
(mt. 37). Toisaalta taas Alvesson ja Skoldberg (2000) nédkevit, ettd vain substan-
tiivinen teoria on sosiaalista pintatasoa kuvaileva jasennys, mutta GT:n vah-
vuus on formaali teoria, joka kykenee selittimddn myos sosiaalisten rakentei-
den ydintd ja rikkomaan epistemologisia rajoja (mt. 34).

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta myos teoreettisten muistiin-
panojen (memojen) suhteen on mahdollista, ettd ne ohjaavat kisitteellistamista
eivdtkd vain lisdd tutkijan herkkyyttd ymmartdd kyseistd tapahtumaa monitie-
teisesti. Nditd ylikoodaamisen ja teoreettisen pakottamisen vaaroja olen pyrki-
nyt valttdmé&dn esittdmalld koko aineistoperustaisen teorian perusteet erillisind
prosessikuvauksina, joiden perusteet koostuvat alkuperdisestd, késittelemétto-
maéstd aineistosta. Késittelem&ton aineisto tarkoittaa, ettd sitaattien ydinainesta
ei ole muutettu, vaan aineistoa on muokattu vain tunnistetietojen osalta.

Tutkimuksen luotettavuutta voi kuitenkin viime kddessd arvioida taman
vditoskirjani perusteella. Totuuden koherenssikriteerien perusteella lukija voi arvi-
oida, miten luotettavia ovat tutkimusprosessissa tekeméni ratkaisut. Korrespon-
denssi teorian ndkokulmasta tutkimusta voi arvioida sen suhteen, kuinka hyvin
tekemaéni tulkinnat vastaavat empiiristd aineistoa. (Alvesson & Skoldberg 2000,
60.) Aineistoperustaisen tutkimukseni luotettavuutta voi siten arvioida sen suh-
teen, kuinka hyvin olen onnistunut kdyttaméaan aineistoa analyyttisten raken-
nelmien tukena ja miten hyvin tdma ankkurointi (grounded) on onnistunut.

7.2.2 Tutkimusaineiston luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuteen yhteydessa oleva tekija on my®os tutkimusaineiston
laatu. Aineiston kuten koko laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan
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tarkastella monesta nikokulmasta ja monin eri késittein. Patton (2002) esitt&s,
ettd laadullisessa tutkimuksessa tuotettua aineistoa voidaan arvioida perinteis-
ten luotettavuusehtojen kuten validiteetin mukaisesti (mt. 544). Aineiston vali-
diteettia tai uskottavuutta voi arvioida kontekstuaalisesti esittdmieni lainausten
perusteella. Uskottavuustarkastelussa pohditaan, onko haastateltavien valinta
tapahtunut sellaisesta oppilasjoukosta, jota voidaan pitdd edustavana tutkitta-
van sosiaalisen tapahtuman kannalta. Kuvaavatko vapaaehtoiset informantit
koulua ja itseddn tavoilla, jotka vastaavat myos muiden tdssd ryhmaéssé olevien
nuorten kasityksid koulusta? Tuottavatko teoreettisesti orientoituneet aineisto-
keruumenetelmat materiaalia, joka aidosti kuvaa tutkittavien eldmé&a koulussa,
vai olenko opettajapositioni vuoksi kysynyt itselleni relevantteja, mutta oppi-
laille epérelevantteja asioita?

Etnografisesti tuotetun aineiston luotettavuutta voidaan tarkastella myos
korrespondenssina, vastaavuutena eli vastaako ja valaiseeko aineisto tutkittavi-
en todellisuutta (Charmaz & Mitchell 2001). Tutkimuksen alkaessa etnografise-
na prosessina tein haastattelut yhdessa tutkimusapulaiseni kanssa. Haastattelu-
teemat perustuivat alisuoriutumista madrittaviin teorioihin. Myos koko kentta-
tyovaihetta kuten luokkahuonehavainnointejani ohjasi teoreettinen esiymmar-
rykseni alisuoriutuvista oppilaista. Monesta ndkokulmasta ja eri menetelmilld
koottu aineisto voi kuitenkin triangulaation ndkoékulmasta (mm. Patton 2002)
arvioituna avartaa ja syventdd kuvaa sekd oppilaan yksilopsykologisista piir-
teistd ja tutkimuskontekstista ettd siitd, millaiset koulun sosiaaliset vuorovaiku-
tustekijat ovat merkityksellisid ndille oppilaille.

Myos tutkimuksen pitkikestoisuus ja tutkittavien tunteminen voivat parantaa
tutkimusaineiston luotettavuutta (Patton 1990). Tapasin tutkimusryhméni nuo-
ret uudelleen vaiheessa, jossa he olivat siirtyneet toiselle asteelle tai yliopistoon.
Tapasimme ndiden nuorten asuinpaikkakunnilla. Kdymieni keskustelujen ja
taltioimieni haastatteluiden my®otd sain uutta tai vahvistavaa tietoa, joka tay-
densi jo koottua aineistoa ja tekemiéni alustavia tulkintoja. N&itd uusia haastat-
teluja ohjasivat ensimmadisen aineistoanalyysin myoté virinneet mielenkiintoiset
aiheet. GT:ssa tdtd lisdaineistonkeruuta sanotaan teoreettiseksi otannaksi. Ndin
olen tutkijana sekd valinnut teemat ettd tutkittavat aiemman tutkimusprosessin
perusteella, mikd kaventaa induktiivista tutkimusotetta. Tutkittavana olevan
tapahtuman rajaus perustuu esiteoreettisiin tulkintoihini sosiaalisen eldmin
tapahtumista, minkd vuoksi sekd havaintojani ettd tulkintaani on ohjannut niin
sanottu ”kartesiolainen katse”. Téllainen esiteoreettinen ymmartdminen ja val-
miin viitekehyksen asettaminen eivit kuitenkaan ole GT:n ilmidldhttisyysvaa-
timuksen mukaisia. (Silvonen & Keso 1999.) Toisaalta laajan ja monipuolisen
aineiston turvin olen voinut poistaa tutkimusmateriaalista sellaiset aineiston
osat, jotka ovat tuottaneet tietoa mahdollisesti johdattelevien kysymysteni pe-
rusteella. En myoskddn ole kiyttanyt oppilaiden kdyttdytymisen mallintamises-
sa sellaisia kenttdpdivéakirjoihini merkittyjd tietoja, jotka eivét ole olleet omia
havaintojani, vaan esimerkiksi opettajien kommentteja joistain oppilaista: “kos-
ka he ovat alisuoriutujia” tai “ovat syrjaytymiskehilld olevia” (Kenttdpdivikirja
2000).
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GT:ssa tutkimusaineistoa voidaan arvioida viiden erilaisen ominaisuuden
perusteella. Erilaisia aineistoja ovat: 1. tyypillisin aineistotyyppi, jossa haastatel-
tava kertoo kokemuksistaan (baseline data) 2. haastateltava pyrkii johdattelevasti
kuvaamaan tapahtunutta (interpreted data) 3. haastateltava haluaa kertoa jotain
sellaista “kunnollista”, josta olettaa tutkijalle olevan hyotya (proper line data) 4.
epdamaddrdinen, epdilevd tai mumiseva puhe (vague data) tai 5. kertoja pyrkii itse
tulkitsemaan tai médrittelemddn tapahtumia ilman empiiristd kokemusta (con-
ceptual data). Aineiston laatu vaikuttaa tutkimustapahtuman eli piilevan kayt-
taytymismallin kasitteellistamiseen. (Glaser 1998.) Tadtd vaaristyméd olen pyrki-
nyt korjaamaan jo avoimen koodauksen vaiheessa siten, ettd en ole ottanut ana-
lysoitavaksi mitdédn sellaisia tapahtumakuvauksia, jotka ovat olleet esimerkiksi
hyvin epéselvid tai epdmadraisid, tai joissa haastateltava esimerkiksi kysyi mi-
nulta, “mitd sdd haluat ettd maa kerron sulle”. Toisaalta, jos kertoja kuvaili ti-
lannetta “ahdistavaksi”, tulkitsin tdiman tilannetta kuvailevaksi tunteeksi (base
line data), enkd tulkintaa siséltdvéksi, perusteettomaksi arvailuksi (conceptual
data).

Tutkimuksen aineiston luotettavuuteen saattaa vaikuttaa myos se, ettd
tutkimusryhmassd on pelkéstddn tyttojd. Aiempien alisuoriutumistutkimusten
mukaan pojat alisuoriutuvat koulussa enemmaén kuin tytot (Gilbert 2009). Toi-
saalta GT:ssa tuotettava teoreettinen malli on abstrakti késitejdrjestelmd, joka on
riippumaton ajasta, paikasta ja henkiloistd (Glaser 1978). Poikien mukaan otta-
minen tutkimukseen olisi mahdollisesti lisinnyt kuvauksia erilaisista kokemuk-
sista ja siten tuottanut enemman variaatiota sosiaalisten perusprosessien aineis-
toperusteisiin.

7.2.3 Aineistoperustaisen eli substantiivisen teorian luotettavuus

Jatkuvan vertailun menetelmé&dn perustuvassa analyysiprosessissa tuotettu so-
siaalista tapahtumaa selittdva teoria on empiiristd aineistoa késitteellisempi eli
teoreettisempi syy-seurausmalli. (Glaser & Strauss 1967; Glaser 1978.) Induktii-
viseen pédttelylogiikkaan ja empiirisen aineiston jasennykseen perustuva teoria
on sekd todenndkoinen ettd relevantti (Patton 2002; Dey 1999). Alvessonin ja
Skoldbergin (2000) kdsityksen mukaan GT:n heikkous kuitenkin on, ettd sosiaa-
lista tapahtumaa késitteellistdva substantiivinen teoria on vain pintatason ra-
kenteita selittdvad malli, jonka tuottamisessa etenkin glaserilaisessa menetelmas-
sd koodaus ja tapahtuman irrottaminen kontekstistaan seké kvantitatiiviset me-
netelmdt ylikorostuvat. T&lloin on vaarana, ettd tutkimuksessa tuotetaan trivi-
aalia, mitdtontd tietoa. GT:n etu on kuitenkin, ettd se perustuu hyvin perustel-
tuun, tarkkaan ja systemaattiseen analyysiin. Kirjoittajien mukaan GT-
tutkimuksessa tutkijan tulisi kuitenkin olla entistd tietoisempi tutkimusproses-
sin tulkinnallisuudesta ja hyvdksyd tutkimusta ohjaavat esiteoreettiset si-
toumuksensa. Heideggeria (1962) siteeraten he toteavat, ettd todellisuus on aina
tulkittua. Sosiaalitieteiden tutkimusotteissa tulisi kuitenkin pyrkid vapautu-
maan esiteoreettisista sitoumuksista ja luoda omia sosiaalisia kisitteitd. GT on me-
netelmd, jolla voidaan rikkoa tdllaisia epistemologisia késityksid ja saada tutkit-
tavasta tapahtumasta uudenlaista tietoa. Substantiivisen teorian kaytannollinen
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arvo on, ettd sen perusteella tuotettu formaali teoria pystyy pintatason asemesta
teoretisoimaan sosiaalisen tapahtuman syvétason rakenteita. (mt. 12-36.)

GT:ssa Glaserin ja Straussin (1974) mukaan substantiivisen teorian luotet-
tavuuskriteerit perustuvat vain empiirisen aineiston perusteella tuotettuun teo-
riaan, jonka sopivuus, tarkoituksenmukaisuus, toimivuus sekd muokattavuus ovat
riittdvid luotettavuusargumentteja. Sopivuus tarkoittaa teorian ja aineiston yh-
teensopivuutta. Talloin teoria on juontunut aineistosta eikd ole pakotettu tai
valittu sopimaan johonkin ennalta madriteltyyn kategoriaan tai késitejdrjestel-
maidn. Tarkoituksenmukaisuudella tarkoitetaan, ettd tuotettu teoria teoretisoi
tutkittavana olevaa tapahtumaa, mikd on mahdollista sen perusteella, ettd GT-
menetelmé sallii ydinongelmien ja - prosessien juontumisen aineistosta. GT:n
teoriassa esitetyt aineistoperusteet ovat siten jéljitettdvissd empiirisestd aineis-
tosta. Teorian toimivuus puolestaan tarkoittaa teorian kykya selittdd, mitd on
tapahtunut tdméan tutkimuksen ilmiokentdssa sekd myos kykyd pystyd ennus-
tamaan, mitd tulee tapahtumaan tutkimustapahtuman suhteen yhdenmukaisis-
sa muissa sosiaalisen eldmén vuorovaikutustilanteissa. Muokattavuuskriteeri
on tullut luotettavuusparametriksi viimeisimpéna. Glaser (1978) tarkoittaa talla
kisitteelld teoriantuottamisen dynaamisuutta. Ihmisen kédyttdytymistd méadrit-
tavét sosiaaliset perusprosessit ovat alati muuttuvia, minka vuoksi ilmion kasit-
teellistdmisen tdytyy yltdd myos uusien, ennalta arvaamattomien ilmididen tai
erilaisten vaihteluiden mallintamiseen. (mt.)

Kasitteiden koodaamisen apuna kéytetyt teoreettiset muistiinpanot saattavat
olla ansa induktiivisuusvaatimuksen suhteen. Aineiston ehdoilla eteneminen
perustuu glaserilaisessa GT:ssa tutkijan teoreettiseen herkkyyteen, kykyyn
ymmartdd ja teoretisoida sosiaalisen eldmén tapahtumia. Téllainen herkkyys ei
synny ilman tieteellistd tietoa eikd teoreettista tutkimustapahtumaan perehty-
mistd, jotka saattavat kuitenkin ohjata analyysia ja etenkin tutkimuksen kohteen
ja aineiston rajaamista teoreettisten ennakkotietojen perusteella eikd pelkéstddn
aineiston ohjaamana. Olen voinut timan pitkédn tutkimusprosessini eri vaiheis-
sa kdyda keskusteluja “kouluasiantuntijoiden” eli entisten oppilaiden - nykyis-
ten opiskelijoiden kanssa. Téllainen teorian esitestaaminen on ollut mahdollista
muun muassa pitdmilldni erityispedagogiikan luennoilla, GT-menetelmén se-
minaareissa sekd my0s yliopisto-opiskelijoiden opinto-ohjauksissa. Monet nii-
den opiskelijoiden kuvaamat epamiellyttavit koulukokemukset ovat olleet var-
sin yhdenmukaisia tapahtumille, joiden perusteella olen tuottanut lamaantu-
misteorian. Teorian kehittdmisen kannalta merkityksellistd on ollut myts mah-
dollisuus kédyda kriittistd keskustelua ja rakentavaa dialogia v&itostyoni ohjaaji-
en kanssa. Tdlloin on ollut eettisesti mahdollista kdyttda eri vaiheissa analyysi-
prosessin argumentoinnin tukena kaikkea alkuperdistd tutkimusaineistoa sel-
laisenaan.

Koulusuoriutumista selittdvd lamaantumisteoria on tuotettu oppilaiden
nikokulmasta, minkd vuoksi olen kokenut luotettavuuden kannalta tiarkeiksi
kayttad suoria lainauksia. GT -tutkimuksessa ei kuitenkaan anneta danta tutkit-
taville, kuten tavoitteena on monissa laadullisissa tutkimuksissa. Aineistope-
rustaisessa teoriassa ei myoskddan kuvailla tutkittavia ja aineistoa eikd esitelld



119

temaattisesti samanlaisia tai erilaisia tapahtumia, vaan teoria on aineistondyt-
teisiin perustuva prosessikuvaus tutkimuskontekstin sosiaalisista tapahtumista.
Tutkimuksen kohdetta késitteellistavédt tapahtumat voivat olla kertojien koke-
musten suhteen ominaisuuksiltaan erilaisia, jopa vastakkaisia, mutta tapahtu-
mien merkityksellisyyttd ja oppilaan kayttdytymistd luonnehtivien ominaisuuk-
sien perusteella samanlaisia. Monipuolisesti ilmicta selittdvien aineistositaattien
kaytts, mutta teoreettisesti niukan, vain muutamia komponentteja sisdltdvan
teorian arvo on siing, ettd se on tarkoituksenmukainen kyseisen tutkimustapah-
tuman kannalta ja kykenee selittimé&&dn vastaavia sosiaalisia prosesseja jossain
muussa vastaavanlaisessa kontekstissa (Glaser 1978). Hammersleyn (1992) méé-
ritelmdn mukaan hyvéan tutkimuksen piirteitd ovat: a) tutkimuksen kyky tuot-
taa formaali teoria, b) olla empiirisesti perusteltu ja tieteellisesti uskottava, c)
tuottaa tuloksia, joita voidaan yleistdd tai siirtdd muihin tutkimuskonteksteihin
ja d) olla sisdisesti joustava, mikéd tarkoittaa, ettd tutkimuksessa on arvioitu tut-
kijan ja tutkimusprosessin vaikutusta tuloksiin. (mt. 92.) Na4illd perusteilla olen
pyrkinyt tuottamaan mahdollisimman loogisen ja selkedn kuvauksen seké ana-
lyysista ettd tulkinnoistani ja tuottamaan todenndkoisen mallin tutkimustapah-
tumasta. Lamaantumisteoria on siten yksi mahdollinen selitysmalli, joka on
siirrettivissi selittdimddn jotain vastaavaa tapahtumaa toisessa tai toisenlaisessa
sosiaalisessa vuorovaikutuskontekstissa. Korrespondenssiteorian mukaan luo-
tettavuutta voidaan arvioida tdmdn tuotetun teorian tai mallin ja empiirisen
tapahtuman vélisend vastaavuutena (Alvesson & Skoldberg 2000; Charmaz &
Mitchell 2001). Lukijalle jd& arvioitavaksi, vastaavatko kuvaamani tilanteet tai
oppilaiden kertomukset ja ndiden perusteella tuottamani lamaantumisteoria
koulun todellisuutta.

7.3 Tutkimuksen etiikka

Laadullisessa tutkimuksessa eettiset kysymykset ovat ldsnd koko tutkimuspro-
sessin ajan. Tamdn tutkimuksen eettisid pulmia aiheuttavat sensitiivinen tutki-
muskohde, alkuperdisten aineistondytteiden kiytté tutkimuksen luotettavuu-
den varmistamiseksi ja mahdollisesti tunnistettavissa oleva pieni tutkimusryh-
ma. Sensitiivisyys tarkoittaa, ettd tutkimuksessa kasitelldan tai esitelladan asioita,
joita voi olla vaikea hyvéksyé tai uskoa tapahtuneen koulussa tai, ettd negatii-
visten kokemusten aiheuttajina ovat olleet ammatti-ihmiset. Eettisid ongelmia
aiheuttaa my0s tuotetun aineistoperustaisen teorian abstraktivisuus, mika saat-
taa irrottaa tapahtumakuvaukset kontekstistaan. Myos kenttityossd koottu ai-
neisto saattaa sisdltdd luottamuksellisia tietoja, mahdollisesti tahattomasti ker-
rottuja asioita, joita kertojat eivit ole tarkoittaneet tulevan kaikkien tietoon.
Naistd “lipsahduksista” Wolcott (2001) kdyttdd ilmaisua “harmaa alue”. Olen
kuitenkin opettajana aina wvaitiolovelvollinen enkd myoskddn tukijana voi rikkoa
tatd eettistd periaatetta, minkd vuoksi luottamukselliset tiedot eivit ole luetta-
vissa tdssd vaitoskirjassa.
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Lamaantumisteoriaa médrittdva syy-seuraussuhdemalli perustuu alkupe-
rdiseen aineistoon, tutkittavien subjektiivisiin kokemuksiin. Haastatteluissa op-
pilaat kertovat vuorovaikutuskokemuksistaan esimerkiksi opettajien tai muun
koulun henkilokuntaan kuuluvan aikuisen kanssa. Ndiden subjektiivisten ko-
kemusten perusteella teoretisoidaan koulusuoriutumista selittdvid sosiaalisia
perusprosesseja. Henkilot, joista oppilaat kertovat negatiivisia asioita, eivit voi
kuitenkaan “puolustautua” - kertoa tapahtumien mahdollista toista puolta,
koska heitd sitoo tdydellinen wvaitiolovelvollisuus. Tutkijana ollessani opettajat
suhtautuivat minuun kuin olisin vield ollut osa tuota tyoyhteisod. Esimerkiksi
valituntien aikana keskusteltiin ehkéd sellaisistakin asioista, joita ei olisi voitu
késitelld, mikili olisin ollut tdysin ulkopuolinen, vaikka olin tutkijana saanut
kaikilta osapuolilta asianmukaiset tutkimusluvat (vuonna 1999).

Aineistoperustaisen tutkimuksen eettinen ongelma on, ettd tutkimus teh-
déédn ilman ennalta valittuja teorioita, mistd saattaa seurata, etteivit tutkimuk-
seen osallistujat voi missddn vaiheessa tietdd, millaisia asioita tutkija kirjaa esi-
merkiksi havainnointitilanteissa ja miten néitd aineistoja kéytetdan. Esimerkiksi
teemahaastattelussa tai lomakekyselyssd vastaajan on helpompi hahmottaa tut-
kimuksen tarkoitusta. Vaikka GT-tutkimuksessa pyritddn aineiston perusteella
luomaan mahdollisimman abstrakti malli suhteessa aikaan, paikkaan ja ihmi-
siin (Glaser 1978; 2002), tulee aineistoevidenssien silti olla jdljitettdvissad. Aineis-
to tulee koodata siten, ettd alkuperdinen ilmaus, konteksti ja informantti on
tunnistettavissa. Ndin tutkimukseen osallistujien anonymiteetti on vaarassa mur-
tua. Tdhan tutkimukseen osallistujia on vdhdn (n = 5) ja heidédt on valittu pie-
nestd perusjoukosta (N=52). Samoin koko opetusyksikko on pieni (yhden kun-
nan ainoa yldkoulu), joten esimerkiksi virkatehtdvien kuvauksissa henkilokun-
nan tunnistaminen on helppoa. Aineistositaatit saattavat kisitelld muun muassa
oppilaan kommentteja siitd, mitd joku koulun henkilé x on sanonut hinelle
(oppilaalla ollut esimerkiksi mielenterveyden ongelmia). Samoin ndamd oppilai-
den kertomukset omista vaikeuksistaan tai kavereistaan ovat luottamuksellisia.
Vaikka olenkin saanut uudet kirjalliset tutkimusluvat (vuonna 2007 ks. liite 2) ja
kertonut haastateltavilleni mychemmilld aineistonkeruukerroilla (Hoffart 1991)
tekemistdni tulkinnoista ja kédyttdmistdni aineistondytteistd, en silti voi kéyttda
tutkimusevidenssind kaikkia nditd todellisiin tapahtumiin liittyvid tietoja - en
edes koodattuina. Myos etnografian tuottamisessa koin samanlaisia eettisid on-
gelmia, silld kuvaukseni koulun kulttuurista oli aluksi varsin seikkaperdinen ja
siten helposti tunnistettavissa - etenkin alisuoriutuvien oppilaiden kuvausten
suhteen.

Tutkimuksen kohde, negatiiviseksi koetussa sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa virinnyt kdyttdytyminen, saattaa olla eettisesti pulmallinen. Tuotettu la-
maantumisteoria voi aiheuttaa joko syyllistymistd tai syyllistimistd. Tutkimuksen
tarkoituksena ei kuitenkaan ole etsid syyllisid, vaan pyrkid tuottamaan uutta
ymmarrystd, miten sosiaalisissa vuorovaikutuksissa virinneet tunteet ovat yh-
teydessd oppilaan koulusuoriutumiselle tai koulutychon sitoutumiselle. Tutki-
mukseni tarkoitus on tuottaa pedagogisesti hyodynnettdvid tietoa siitd, miten
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oppilaiden kokemukset opettaja-oppilas vuorovaikutustilanteista ovat yhtey-
dessd koulusuoriutumiseen.

7.4 Tutkimuksen erityispedagoginen merkitys ja jatkotutkimus-
aiheet

Ketd koulussa hyodyttdd, ettd oppilaita luokitellaan alisuoriutujiksi? Tarkedm-
pdéd kuin luokitella oppilaita suorittajiin ja alisuorittajiin, on ymmaértdd, miten
koulun aikuisvuorovaikutussuhteet saattavat lamaannuttaa oppilaan. Tutki-
mukseni alkaessa olin kiinnostunut alisuoriutuvasta oppilaasta, mutta tutki-
musprosessin myodtd minulle alkoi kehkeytyd ymmarrys siitd, miten koulu
alisuoriutuu sille asetetusta tehtdvastdaan. Tutkimuksessa tuottamani aineisto-
perustainen lamaantumisteoria selittdd, miten negatiiviseksi koettu koulun ai-
kuisvuorovaikutus heikentdd oppilaiden koulusuoriutumista. Oppilasta la-
maannuttava kouluvuorovaikutus tuottaa hipeén, pelon ja drsyyntymisen tun-
teita sekd ilmenee edellisid ndkyvampand vdistymiskédyttdytymisend.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004)
mainitaan muun muassa, mitkd ovat koulun tehtdvét ja tavoitteet. Yhtend teh-
tdvand mainitaan oppilaan hyvinvoinnin ja koulusuoriutumisen kokonaisval-
tainen edistdminen.

Oppimisympériston tulee tukea oppilaan kasvua ja oppimista. Sen on oltava fyysisesti,
psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallinen ja tuettava oppilaan terveyttd. Tavoitteena on
tukea oppilaan oppimismotivaatiota ja uteliaisuutta sekd edistdd hanen aktiivisuut-
taan, itseohjautuvuuttaan ja luovuuttaan tarjoamalla kiinnostavia haasteita ja ongel-
mia. Oppimisympariston tulee ohjata oppilasta asettamaan omia tavoitteitaan ja ar-
vioimaan omaa toimintaansa. Oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus osallistua op-
pimisympaéristonsad rakentamiseen ja kehittamiseen. [ ] Oppimisympariston tulee tu-
kea my®s opettajan ja oppilaan vailistd sekd oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta.
Sen tulee edistdd vuoropuhelua ja ohjata oppilaita tyoskentelemddn ryhman jasene-
nd. Tavoitteena on avoin, rohkaiseva, kiireeton ja myonteinen ilmapiiri, jonka ylldpi-
tdmisestd vastuu kuuluu sekd opettajalle ettd oppilaille.(Opetushallitus 2004, 7-8.)

Peruskoulu ei kuitenkaan ole pelkdstddn mekaaninen jarjestelmd, joka tuottaa
opetusta, vaan my®s filosofinen, arvoihin perustuva nikemys pedagogiikasta,
joka ottaa huomioon oppilaan yksilolliset tarpeet sekd toteuttaa opetusta yh-
denvertaisuusperiaatteen mukaan. Nama arvot merkitsevit jokaisen - myos
lahjakkaan oppilaan oikeutta saada hénelle yksilollisesti kuuluvaa, yksilollisiin
tarpeisiin vastaavaa kasvatusta ja opetusta. (Vilijarvi ym. 2007, 38.) PISA 2003
ja 2007 -tutkimusten mukaan suomalaisten koulumenestys kansainvélisissa ver-
tailuissa akateemisissa aineissa on erinomainen, mutta oppilaidemme kouluviih-
tyvyydessd on parantamisen varaa (mt.).

Vuonna 2010 niitd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita muu-
tettiin. Laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010) annettiin 24.6.2010 (tul-
lut voimaan 1.1.2011) (Opetushallitus 2010). Lakiin tehdyilld muutoksilla vah-
vistetaan oppilaan oikeutta suunnitelmalliseen, varhaiseen ja ennalta ehkéise-
vddn oppimisen ja koulunkédynnin tukeen. Asiakirjatekstissd, luvussa 2, tima
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muutos koskien opetuksen jarjestamisen ldhtokohtia on muotoiltu seuraavan-
laiseksi:

Opetuksen, ohjauksen ja tuen jédrjestimisen ldhtokohtana on huolenpito hyvéstd ja
turvallisesta koulupdivastd. Koulutyo jédrjestetddn siten, ettd oppilaan hyvinvoinnille,
kehitykselle ja oppimiselle on mahdollisimman suotuisat edellytykset. Kouluyhtei-
son tulee olla turvallinen, ilmapiiriltddan kunnioittava sekéd ystdvallinen. Oppimisym-
pédriston turvallisuutta tai terveyttd vaarantaviin tekijéihin puututaan heti. Koulu-
pdivan tulee rakenteellaan, sisélldillddn ja toimintatavoillaan luoda mahdollisuudet
rauhalliseen tyoskentelyyn ja asioihin syventymiseen, yhdessd oppimiseen ja tekemi-
seen sekd oppimisen ilon ja mielekkyyden kokemuksiin. (Opetushallitus 2010. 5.)

Lainmuutoksen lisdarvo ndyttdisi olevan julistuksessa, ettd koulu ndhddan sosi-
aalisena ympadristond, joka voi ja jonka pitdd omia rakenteitaan vahvistamalla
kasvattaa yhteisollisyyteen. Edelliseen lakiin verrattuna koulun tulee seki fyy-
sisend, psyykkisend, sosiaalisena ettd kognitiivisena toimintakulttuurina ottaa
entistd dynaamisemmin ja ennakoivammin vastuuta jokaisen oppilaan koko-
naisvaltaisesta kasvusta ja kehityksestd. Laissa mainitut yhdessi oppimisen ja te-
kemisen ilon vaatimukset pohjautunevat edelld mainittuihin tutkimustuloksiin,
joiden mukaan suomalaisten koululaisten kouluviihtyvyys on ollut heikkoa
(Vélijarvi ym. 2007).

Kouluviihtyvyyden ja koulun ilmapiirin merkitys oppimiselle selittyvat
sekd oppilaiden motivaatiolla ettd oppimisasenteilla (Valijarvi 2007). Omassa
tutkimuksessani oppilaiden kertomusten perusteella ndytti kuitenkin silts, ettd
vaikka koulujédrjestelmddmme on ylistetty tasa-arvoiseksi, yhdenvertaisuuspe-
riaatetta noudattavaksi ja kaikkien oppilaiden yksilolliset tarpeet huomioonot-
tavaksi, joitakin oppilaita kuitenkin leimataan noyryyttamalld, alistamisella tai
ryhmaéstd eristdmiselld. Toisaalta tdimédn tutkimuksen aineiston juuret, tapahtu-
makontekstit, ovat 1990-luvun lopun ja 2000-luvun alussa kouluissa, jolloin
opetusta eivit vield ohjanneet naméa 2004 asetetut médrdaykset. Nykyinen pe-
ruskoulu toteuttanee niitd lakiin kirjattuja tavoitteita kaiketi paremmin kuin
1990-luvun lopulla, mikd merkitsee kouluviihtyvyyden paranemista, vaikkei
kouluviihtyvyyttd ollakaan enda arvioitu esimerkiksi PISA 2009 -tutkimuksessa
(Sulkunen ym. 2010).

Kouluviihtyvyyttd voidaan my6s méérittdd koulun kulttuuria maarittavi-
en fyysisten, psyykkisten ja sosiaalisten piirteiden perusteella. Sosiaalisia ulot-
tuvuuksia ovat muun muassa viihtyisyys, sosiaalinen ilmapiiri sekd toiminta-
kulttuuri. Toisaalta myos kasite koulun hyvinvointi kuvaa sekd opettajien ettd
oppilaiden koulukokemusten merkityksid. Konu (2004) tarkastelee tutkimuk-
sessaan oppilaan kokemaa kouluhyvinvointia Allardtin (1976b) sosiologisen hyvin-
vointimallin mukaan: koulun olosuhteet (having), sosiaalinen ilmasto (loving) ja
itsensd toteuttaminen (being) (mt. 59). Tutkimuksen mukaan kouluhyvinvoinnin
osa-alueista itsensd toteuttaminen ja sosiaaliset suhteet olivat voimakkaimmin
yhteydessd oppilaan kokemaan yleiseen subjektiiviseen hyvinvointiin (mt. 63). It-
sensd toteuttamisen Konu tulkitsee Allardtin (1989) mukaan tarkeéksi hyvin-
voinnin osa-alueeksi. Talld késitteelld tarkoitetaan jokaisen oppilaan mahdolli-
suutta opiskella koulussa omien taitojensa ja kykyjensd mukaisesti, mikd mer-
kitsee mahdollisuutta sovittaa opiskelutahti oppimiskykyyn ja siten mahdolli-
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suutta edetd omalla etenemisnopeudellaan. Itsensd toteuttaminen merkitsee
myos sitd, ettd oppilas saa opettajalta tasapuolisesti kannustusta ja rohkaisua.
(mt. 60.) Sosiaaliset suhteet koostuivat timén tutkimuksen mukaan osa-alueista,
joissa tarkasteltiin opettaja-oppilas vuorovaikutusta kuten opettajien kiinnos-
tusta oppilaiden kuulumisista tai koulukiusaamisesta (mt. 62). Kaikki nama
yllamainitut hyvinvointia madrittavat kdsitteet ovat vastakkaisia lamaantumis-
teoriaa maarittaville tekijoille.

Erityispedagogisesti kiinnostavaa oli myos havaita, miten oppilaiden vies-
tinnélliset taidot saattavat vadristdd kuvaa heiddn kognitiivisista kyvyistddn ja
vaikuttaa siten koulusuoriutumisarviointiin. Tein kaikki haastattelut yleisope-
tuksen oppilailta ja kokosin kaiken havainnointimateriaalin yleisopetuksen
luokkahuonetilanteista. Kuitenkin aineistoa analysoidessani huomasin, ettd joi-
denkin asioiden ilmaiseminen tai kuvaileminen ndille oppilaille oli vaikeaa.
Analysoin my6s haastatteluaineistojen maéaria seka sisallollistd laatua sen suh-
teen, miten paljon niiden perusteella muotoutui aineistokoodeja, lamaantumis-
teorian perusteita. Oppilaat, joiden kertomukset olivat tekstimuotoisina pisim-
pid, eivit kuitenkaan tuottaneet suhteessa eniten tdssd analyysissa teorian pe-
rusteisiin liittyvid kuvauksia. Toisaalta taas esimerkiksi alisuoriutujaksi maari-
telty oppilas 1 (O1) oli saanut koulutyostddn palautetta hiljaisuudesta ja haneltd
oli vaadittu verbaalista osallistumista tuntityoskentelyyn voidakseen saada kii-
tettdvdn arvosanan, vaikka kokeiden keskiarvon perusteella arvosana olisi ollut
10. Haastatteluissa tamén oppilaan kertomukset tuottivat kuitenkin eniten eri-
laisia kéyttdytymis- ja kokemuskuvailuja. Toisilla oppilailla oli vaikeuksia il-
maista, mitd tai miten he olivat kokeneet erilaisia asioita. Heidadn tekstimuotoi-
sissa haastatteluaineistoissaan oli my6s eniten ilmauksia: “niinku”, ”sillei” ”“en
oikein osaa kuvailla” “emmaa oikein tiedd” “emmé&d ymmarrd” tai sitten kuva-
uskertomukset eivit vaihdelleet. He saattoivat yhad uudelleen ja uudelleen tois-
taa jo sanomiaan asioita. Tdmdn analyysin perusteella pdittelin, ettd oppilaan
ulospdin suuntautuva aktiivisuus, temperamenttipiirteet (Keltikangas-Jarvinen
2006b) tulkitaan koulun arvostelussa, arvosanan arvioinnissa (Atjonen 2007)
kognitiiviseksi osaamiseksi. Kuitenkin ndytti siltd, ettd hiljaisten argumentaatio-
taidot olivat paremmat, mutta luokkahuoneen uhkaavaksi koettu ilmapiiri ei
antanut heille tilaisuutta tuoda esille osaamistaan.

Erityisoppilaiden viestinnilliset taidot kuten kyky kuunnella tai tulla ym-
maérretyksi lienevit vield heikompia kuin sellaisilla, joilla ei ole oppimisvaike-
uksia. Viestinnillinen heikkous voi olla yhteydessd oppimista ja osallistumista
heikentéviin perusongelmiin kuten luku- ja kirjoitusvaikeuksiin. Osallistumisen
esteend voi my0s olla, ettd ndille oppilaille koulun kaytanteet ja luokkahuoneen
ilmapiiri ovat olleet oppimista ja osallistumista estdvid, leimaavia ja ryhmasta
erottamiseen liittyvid kokemuksia. Oppimisvaikeuksiset oppilaat ovat Kauff-
manin (2001) mukaan erityisen herkkii sille, ettd opetus on hyvin organisoitua
ja johdonmukaista ja ettd oppimistilanteessa vallitsee yhteistoiminnallinen ja
myonteinen oppilaan onnistumiseen luottava ilmapiiri. Opetuksen ep&djohdon-
mukaisuus ja struktuurin puuttuminen lisddvit kayttdytymisen ongelmia.
Etenkin niin sanotut kéyttdytymishdiridiset oppilaat hyotyisivit johdonmukai-
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sesta kasvatuksesta ja opetuksesta, jolloin heilld olisi mahdollisuus oppia erilai-
sissa vuorovaikutustilanteissa tarvittavia sosiaalisia taitoja. (mt. 272.) Tdhan
tutkimukseen osallistujat olivat tytt6jd, mikd saattaa vaikuttaa lamaantumisteo-
riaa maédrittdvien tekijoiden laatuun ja mddrdan. Toisaalta pojat menestyvét
esimerkiksi PISA -tutkimusten mukaan koulussa heikommin kuin tytot (mm.
Valijarvi ym. 2007). My®6s alisuoriutumistutkimusten mukaan pojat alisuoriutu-
vat koulutyossd tyttojd enemmin (Kontoniemi 2003; Smith 2005; Gilbert 2009),
minkd vuoksi pojilla saattaa olla enemman negatiivisia kohdelluksi tulemisen
kokemuksia koulusta kuin tytoilld.

Sekd yleisen kasvatustieteen ettd erityispedagogiikan kannalta on tarkedd
ymmartdd, ettd ilmaisu- ja viestintdtaitojen heikkous seké osallistumisvaikeudet
voivat olla muidenkin kuin vain erityisoppilaiden ongelmia ja ettei oppilaita
voi luokitella sen perusteella, miten he ilmaisevat itseddn. Inklusiivisen ajatte-
lun mukaan ongelmien poistaminen perustuu pedagogisen toimintaympariston
esteettomyyteen ja saavutettavuuteen, mikd tarkoittaa sekd fyysisen, psyykki-
sen, sosiaalisen ettd kognitiivisen oppimisympériston mukauttamista tai eriyt-
tamistd. Tamé&n aineistoperustaisen lamaantumisteorian ndkokulmasta ympé-
riston muuttaminen tai mukauttaminen tarkoittaa koulun negatiivisiksi koettu-
jen rakenteiden (tilat, haling, kiire), ilmapiirin (luokan tunneilmasto, vuorovai-
kutustilanteet) ja pedagogisten kdytdnteiden muuttamista. Koulussa viihtymi-
nen, luovuuden viridminen sekd luovuutta lisddvan riskin ottaminen lisdanty-
vit, mikili oppilas voi sekd yksilollisesti ettd yhteisollisesti tuntea saavansa hy-
viksyntdd, turvallisuutta, ldimpod ja tuntea saavansa aikuisilta aitoa kiinnostus-
ta. Kouluviihtyvyys tai kouluty6hon sitoutuminen edistivét oppilaan koko-
naishyvinvoinnin ohella myds koulusuoriutumista (Glanwille & Wildhagen
2006; Wang & Holcombe 2010). Tutkimusten mukaan oppiminen ja kouluviih-
tyvyys korreloivat positiivisesti keskenddn (Fredricks, Blumenfeld & Paris
2004).

Inkluusion tavoittelun kannalta koulutusjdrjestelmdmme tavoitteena on
inklusiivinen, kaikille yhteinen koulu (Moberg & Savolainen 2009). Myés pe-
rusopetuslakiin on kirjattuna (§17) tuen antamisen periaatteet ja toteutustavat,
mikd merkitsee jokaisen oppilaan oikeutta saada hdnelle kuuluvaa tukea yleis-
opetuksen yhteydessd. (Perusopetuslaki 1998; ks. myos Opetushallitus 2004).
My0s opetusministerion erityisopetuksen strategian mukaisesti tuen tarve tulee
selvittdd varhaisen tunnistamisen periaatteella seké tuki tulee tuoda oppilaan
kasvatus ja oppimisymparistoon pedagogisen arvioinnin perusteella (Opetus-
ministerio 2007; Atjonen ym. 2008).

Inkluusiossa painotetaan oppimisen esteind enemmdin sosiaalisia ja kult-
tuurisia tekijoitd kuin oppilaan yksilollisid ominaisuuksia. Yksilollisen tuen tar-
peen arviointiprosessissa tulee kiinnittaa huomiota kaikkien oppijoiden erilaisiin
tarpeisiin (Opetusministerio 2007, 19). Tamén tutkimuksen merkitys inkluusion
tavoittelussa liittyy sen kolmanteen vaiheeseen (vrt. Opetusministeric 2007),
jonka ldhtokohtana ovat oppilaiden yksilolliset tarpeet, oppimisen esteiden
poistaminen ja riittivan tuen antaminen oppimiseen jokaiselle oppilaalle siten,
ettd hyvien oppimistulosten saavuttaminen on mahdollista (mt. 20).
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd koulusuoriutuminen on merkittavésti
yhteydessd oppilaan hyvinvointiin, mutta voi olla myds syrjdytymista edistava.
Koulutuksellista syrjaytymista ei kuitenkaan pida sekoittaa kokonaisvaltaiseen
yhteiskunnalliseen syrjdytymiseen, johon liittyy muutakin huono-osaisuutta.
(Jahnukainen 2005, 44.) Koulun tdrkein tehtdvé on pyrkid estimaan koulutuk-
sen ulkopuolelle putoamista tarjoamalla kaikille mahdollisuutta omantasoiseen
opiskeluun sekd mahdollisuutta keskittya erityisesti tdrkeimpien perustietojen
ja - taitojen varmentamiseen (mt. 43). Koulussa tulisi pyrkid ottamaan huomi-
oon jokaisen oppilaan henkilokohtaiset tarpeet ja siten myos pyrkid suuntaa-
maan kasvatusta ja opetusta ndiden tarpeiden mukaan, mikd puolestaan saisi
oppilaat motivoitumaan koulutydskentelyyn (Backman 1996).

Jatkotutkimusaiheita. Tuottamani lamaantumisteorian perusteella voi-
daan kartoittaa, miten ja millaiset koulukulttuuriin liittyvét eri tekijit saattavat
olla yhteydessd oppilaiden heikkoon koulusuoriutumiseen tai - viihtyvyyteen
ja siten mahdollisesti mydhempien elimédnvaiheiden syrjdytymiseen. Mielen-
kiintoista on my®os tutkia, miten ja kuinka paljon oppimisymparisto eri ulottu-
vuuksineen toisi lisdaymmarrystd tutkimustietoon, ettd oppimisesta vain alle
puolet selittyy oppilaan kyvyilld (Baumert, Liidtke, Trautwein & Brunner 2009)
ja onko sukupuoli kognitiivisesti arvioituun koulusuoriutumiseen yhteydessa
oleva tekijd. Ovatko koulusuoriutumista mittaavat testit ja arviointivilineet va-
lideja my6s poikien osaamisen kartoittamiseksi (Smith 2005, 4) vai joutuvatko
pojat laiminly6dyiksi opetuksen saamisen suhteen eritavalla kuin tyt6t? Kou-
luepdonnistumiseen tai alisuoriutumiseen voikin olla yhteydessé se, ettei oppi-
laalla ole ollut tilaisuutta oppia. Lahjakkuus tai kyvykkyys eivét yksistddn selitd
oppimista, vaan mahdollisuus saada opetusta ja siten kognitiivista pddomaa
lisdaviat oppilaan kyvykkyyttd (Baumert ym. 2009). Kiinnostavaa olisi selvittda
millainen vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vélilld on optimaalista, millainen
puolestaan tuhoisaa oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen ja etenkin
akateemisen oppimisen ja kognitiivisten taitojen kehittymisen kannalta. Millainen
merkitys yhteisopettajuudella (co-teaching) on luokkahuoneen ilmapiirille ja oppi-
laiden opettaja-oppilas vuorovaikutuskokemuksille? Rytivaaran (2012) etnogra-
fisen tutkimuksen mukaan opettajien yhteisopettajuuteen perustuvassa toimin-
tamallissa oppilaalla on mahdollisuus saada enemmain aikaa opettajalta kuin
yksiopettajaisessa opetuksessa. Rytivaaran (mt.) mukaan myos opettajat koke-
vat yhteisopettajuudessa saavansa emotionaalista tukea toisiltaan.

Mielenkiintoista olisi myos selvittdd tdimédn lamaantumisteorian seké kou-
lusuoriutumisen kielteisen kierteen perusteella, ovatko sosiaaliset perusproses-
sit sukupuolissidonnaisia? Onko tyttdjen ja poikien kouluvuorovaikutuskoke-
muksissa tunne-eroja?

Oppilasta lamaannuttava kouluvuorovaikutus on kuitenkin teoria nega-
tiivisten vuorovaikutuskokemusten merkityksestd oppimiselle ja koulusuoriu-
tumiselle, minkd vuoksi sitd ei voi sellaisenaan testata oppilailla. Toimintatut-
kimus, jonka intervention kohteet olisivat vastakkaiset lamaantumisteorian te-
kijoiden suhteen, olisi eettisesti perustellumpi kuin lamaantumisteoriaan perus-
tuva interventio. T&lloin tutkimuskysymyksend voisi olla: Miten oppilaita voi-
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daan osallistaa ja voimaannuttaa (empowerment) koulutyohon? Miten opetuk-
sessa voidaan lisdtd oppilaiden positiivisia tunteita ja kognitiivisia taitoja sosi-
aalisen vuorovaikutuksen, luokkahuoneympariston ja opetusmenetelmien ri-
kastamiseen perustuvilla interventioilla?

Myo6s kvantitatiivisessa tutkimuksessa on eettisid pulmia. Mikali lamaan-
tumisteoria operationaalistettaisiin ja mitattaisiin oppilaiden kouluty6td heiken-
tavid tapahtumia tai negatiivisia tunteita, saattaisivat tutkimustulokset aiheut-
taa lisiharmia tutkittaville. Sellaista, mihin ei ole olemassa kuntoutusta tai hoi-
toa tai muita riittdvid resursseja, ei ole eettisesti perusteltua tutkia. Heitteille-
jddmisen kokemus ja arvottomuuden tunne saattaisivat vain lisddntyd, mikali
tutkimus toisi esiin esimerkiksi aiemmin mahdollisesti huomaamatta jddneitda
koulukiusaamista, oppilaiden uupumusta tai mielenterveysongelmia. Lamaan-
tumisprosessia on kuitenkin mahdollista tutkia survey-menetelméand, jolloin
vastaaminen ei todenndkoisesti ole traumatisoivaa, vaan pdinvastoin saattaisi
olla mahdollisuus tuoda esiin kouluaikaisia negatiivisia kokemuksia.

Téaméan tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntdd opettajankoulutuksessa
ja koulun kulttuuristen kéaytanteiden pedagogisissa arvioinneissa. Tutkimukse-
ni tuloksia siitd, miten oppiminen on sosiaalinen tapahtuma ja miten tunteet
ovat yhteydessd oppimiseen, voidaan kayttdd perusteena kehitettidessd opetta-
jankoulutuksen sis&ltoja tutkimusperustaisesti. Toimintatasolla tutkimustulos-
teni perusteella voidaan uudelleen arvioida ja kehitelld koulun kulttuurisia ja
rakenteellisia tekijoitd. Téllaisia ovat muun muassa monitasoarviointi, opetus-
suunnitelmat ja -menetelmiit, yhteisollisyys, opettajien ja oppilaiden yhteistoi-
minnallisuus ja moniammatillinen yhteistyd. Seka erityis-, luokan- ettd aineen-
opettajankoulutuksessa tulisi vuorovaikutustaitojen ohella opettaa taitoja ja
valmiuksia tunnistaa jokaisen oppilaan lahjakkuus- tai kyky- ja temperamentti-
profiilit. N&din opettajilla olisi mahdollisesti entistd enemmén pedagogisia val-
miuksia tunnistaa kaikkien oppilaiden erilaiset oppimisen, kuulumisen, hyvak-
sytyksi ja rakastetuksi tulemisen tarpeet. Opettajankoulutuksessa tulee opettaa
taitoja arvioida, tarjoaako annettava (perus)opetus jokaiselle oppilaalle mahdol-
lisuuden opiskeluun, oppimiseen ja osallisuuden kokemiseen. Samoin opetta-
jankoulutuksessa tulee kartuttaa kaikkien opettajien yhteistoiminnallisia taitoja
mukauttaa tai eriyttdd oppimisympéristo eritasoineen vastaamaan kaikkien op-
pilaiden erilaisia ja muuttuvia fyysisid, sosioemotionaalisia ja kognitiivisia pe-
rustarpeita.
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SUMMARY

Although, according to PISA research the school achievement of Finnish stu-
dents” has been deemed excellent, their school engagement has not been so
good. This study examines the phenomenon of underachievement, which refers
to the general school failure of students. Underachievers comprise a very heter-
ogeneous group and the phenomenon of underachievement is very perplexing.
Failure at school is significantly related to both social and academic withdrawal.
The dropout rate among gifted students enrolled in regular public schools in
Finland is around 10 - 20 %. In addition, an assessment shows boys achieving
less than girls in all areas. On a national level, 83 %of all pupils excluded are
boys. Most of the studies rely on quantitative surveys of schools” education and
evaluation systems, which do not draw distinctions between the pupils’ indi-
vidual characteristics such as temperament, experience and cultural features.
According to some previous research the school achievement can also be social-
ly constructed.

The aim of this grounded theory study was to approach the phenomenon
of underachievement from a new kind of perspective. The substantive theory
was generated in order to conceptualise the meaning-making processes and to
explain students” behaviour in episodes of negative experiences taking place
within school settings with adult interactions.

The data was collected using a qualitative, ethnographic design. The study
aimed at depicting both underachieving and gifted students’ experiences of the
educational system from their viewpoints and then to discover a substantive
theory which explains the basic social processes of the informants. The subjects
were five junior high school students (girls) - three of whom had been evaluat-
ed as underachievers in 1999, and - two of whom were performing well to their
capabilities according to teachers” evaluation. The data collection was done in
1999 - 2007. The field data was gathered by observation, (years 1999 - 2000), and
in-depth interviews in natural settings in one junior high school. For the ears
2004 to -2006 the research data was complemented by in-depth interviews in
accordance with theoretical sampling procedures. The data also consisted of
documents such as report cards and self-concept, self-esteem and health habits
surveys (N=52) from the year 2000, and metadata in form of the theoretical
memos created during the analysis process.

The data was analysed using the traditions of grounded theory. The aim of
the study was to generate a process model for the operational meanings of the
students” school experiences’. The cause-consequence model explains the basic
social processes that took place during negative interactions with school per-
sonnel. All interviews were tape-recorded and transcribed verbatim. The inter-
view corpus is totals 241 pages. The data was analysed at three coding levels:
open, selective and theoretical. There were altogether 194 substantive codes
which were further grouped into 34 theoretical ones. These codes gave insight
into the students’” meaningful behaviour in four subcategories of basic social
processes: shaming, fearing, becoming angry and giving up. The four elements
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were grouped together into one core category, which is the substantive theory
of this study. The fundamental hazard for the students is the paralysing pro-
cess, which helps explain school achievement from the students” point of view.

The main issue was the presumable inconsistencies between students’
meaning-making processes and the optimal opportunities to achieve in school.
The discovered substantive theory emphasises the impact of negative emotions
on students’ school achievement and engagement - that is, on the motivation to
learn. The cause-model of this substantive theory indicates that the students are
not underachievers; rather they fail to perform well or to adapt to the school’s
cultural system. They are paralysed because of a negative or hostile classroom
climate, the humiliating behaviour of the teachers or other personnel, the feeling
of rejection, facing improper academic challenges or unfair evaluating systems.

The integration of technical literature, derived from several different re-
search domains, consists of studies based on the role of social interaction on
human behaviour. In particular, the meaning of different domains is to under-
stand the properties of multivariate variables that explain the many meanings
of social encounters within school or learning contexts. Human interaction can
damage cognitive processes such as learning and have a harmful impact on the
general, non-cognitive variables of school achievement. The formal theory of
this study is grounded in the substantive theory. The formal theory is a multi-
level and multi-paradigmatic model that explains students” school achievement
as a negative spiral. The negative emotions of students’ that take place within
negative social interactions in teaching settings reduce their motivation and en-
gagement to learn.

My research process began twelve years ago when the school achievement
scores of Finnish students were ranked high compared to those of the other
countries’ students taking part in the PISA research. Finnish students’ school
achievement has since decreased. Probably both the substantive and formal
theories of this study can be adapted to the 21st century” school culture and ed-
ucational settings. According to previous studies, school underachievement is
defined by students’” cognitive and psychological characteristics. This substan-
tive theory depicts underachievement as paralysing processes that take place
within social learning interactions with school personnel. Because the school
system fails - for so many different reasons - to meet students’ basic and chang-
ing needs, no intervention strategy can possibly reverse these negative basic
social processes. However, the educational system can reduce the number of
learning obstacles by self-evaluation, increasing the interaction abilities of all
and, creating a safe, caring and supportive atmosphere in the classroom, there-
by - reinforcing a sense of community and refraining from classifying. Likewise
school personnel ought to commit to more individualised curricula and base
both the teaching philosophy and procedures on students” individual needs. In
the education of special-needs teachers, general teachers and subject teachers,
the curricula should emphasise the education of social interaction abilities. It is
important to understand how the learning process and school achievement can
be socially constructed.
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LIITTEET

LIITE1

TAULUKKO 1

Tutkimuksen kulku

1999

Erityisopettajana tutkimuskoululla

Jatko-opinto-oikeus

Tutkimussuunnitelman nimi: Alisuoriutuminen ja koulusuoriutumi-
nen. Etnografinen tutkimus yldasteen oppilaiden ndkokulmasta
Teoreettinen perehtyminen alisuoriutumiskasitteeseen
Tutkimusluvat (n=48)

2000

Kenttgjaksot koululla (15 koulupdividd)> aineistonkoontia (kenttépéi-
vikirjat, kokousmuistiot, todistukset)
» Kevit 2000: haastattelut (n=20) ja itsetunto-, ter-
veystapa- ja mindkasitysmittaukset (n= 48; N=52)

2001 -2006

Aineistonanalyysi siséllonanalyysina
» Oppilaiden tyypittely koulutyohon suhtautumisen perusteella
» Alustavat paatelmat, ettei alisuoriutuminen ole yksin oppi-
laan ongelma
2004 uusintahaastattelu (O3) - analyysistrategian uudelleenarviointi
Grounded Theory (GT-menetelm)
» Jatkuvan vertailun menetelmd etnografisesti tuotetun aineis-
ton analysointimenetelm&na
» Teoreettinen otanta
» 2006 uusintahaastattelut (O1, O2 ja O5)

2007- 2008

2007 uusintahaastattelu (O4)
Alustavia pédtelmid oppilaiden koulusuoriutumiseen yhteydessé ole-
vista tekijoista:
» Tutkimuskohteen rajaaminen: koulun konteksti
» Vain negatiiviseksi koetut opettaja-
oppilasvuorovaikutustilanteet (oppilasndkskulma)
» Oppilaiden perussosiaalisten prosessien kisitteellistiminen 6
C:n analyysin mukaisesti (Glaser 1978, 74)

2009 -2011

Teorian tuottaminen ydinkategoriaa maarittdvien alakategorioiden
perusteella

» Ominaisuusanalyysin perusteella késitejdrjestelman tiivista-
minen
Alakategorioiden saturoiminen
Teorian kirjoittaminen
Teoreettinen integraatio
Formaalin teorian tuottaminen aineistoperustaisen jasennyk-
sen perusteella.

YV VYV

2011- 2012

Viitoskirjan viimeistely
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Teemahaastattelun kulku ja aiheet

Oppilashaastattelut X yldaste 2 pdivdd 4/2000 (n=20) aikaa kuhunkin
haastatteluun 45 min + vilitunti (n. 15 min). 10 oppilaan haastattelut teki
tutkimusapulainen, joka tutustui ensin etnografiseen tutkimusotteeseeni,
alisuoriutumisen teoriaan sekd perehtyi ennen haastattelua ndihin
teemoihin. Tarkoituksena oli, ettd haastatteluhetki olisi ollut rento ja
luottamuksellinen - etnografinen keskustelu, jotta jokainen olisi voinut
kertoa vapaasti omin sanoin tunteitaan/kokemuksiaan - mahdollisesti
my&s huoliaan.

(Haastattelupaikka kouluterveydenhoitajan huone)

Aloitus: Olen nyt tutkijana (tutkimusapulaisena Erjalle) td4lld yldasteella ja teen
tutkimusta/kerdan tutkimusaineistoksi teiddn kertomuksiaanne tai
mielipiteitinne  koulusta. = Kyselen tdssd koulukokemuksistanne,
koulunkdynnistinne ja oppimisestanne. Nditd haastatteluaineistoja
kdytetdan vain tdhdn tutkimukseen siten, ettei nimesi paljastu missdaan
vaiheessa. (Varmistetaan vield, muistaako antaneensa vanhemmiltakin
saadun tutkimusluvan.)

Kaikilta kysyttdvéat teemat:

- Kuka olet, missd asut, kuinka pitkd on koulumatkasi?

- Kerro perheestési

- Kerro koulunkdynnistési. Missd kavit ala-asteen? Millaisia koulukokemuksia
sinulla on ala-asteelta? Yldasteelta?

- Kerro tavastasi olla  oppitunnilla/tehdd  kotildksyja  (milloin,

missd?)/valmistautua kokeisiin
- Mistéd tiedét oppineesi? mitd sitten, jos et opikaan?
- Jos tarvitset apua oppimiseen ja/tai laksyihin, kuka auttaa?

Vapaa-aika (Mitd harrastat? Miten vietdt vapaa-aikasi? Kenen kanssa?)

Kaverit (Paljonko? Millainen merkitys?)

- "Miné-kertomukset”: -Mitd tarkoittaa itsetunto? (haastattelija tarkentaa, ellei
tiedd) - Onko sinulla mielestési hyvi itsetunto? Miten se nikyy?

- Millainen olet omasta mielestdsi? Millainen olet kavereittesi
/vanhempiesi/ opettajiesi mielesta?

- Tieddtko, mitd tarkoittaa alisuoriutuminen? Millainen oppilas on mielestési
alisuoriutuja? Oletko omasta mielestasi alisuoriutuja? (Perustele vahén)

Lopuksi vapaan keskustelun hetki: Haluatko kertoa vield jotain, mitd ei nyt
tullut esiin? - Kiitos!
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TUTKIMUSLUPA

Jyvaskylén yliopisto
Kasvatustieteenlaitos
erityispedagogiikan yksikko
PL 35

40014 Jyvaskylan yliopisto

Tutkimuslupa

Nimi:

Osoite:

Kunta:

Puhelinnumero:

Sosiaaliturvatunnus:

SUOSTUMUS

Suostun, ettd vuonna 1999 Jyviskylidn yliopistossa aloitetussa KM Erja Kautto-Knapen kou-
lusuoriutumista tutkivaan vaitoskirjatychon kerattyd tutkimusmateriaalia voidaan kayttaa
tutkimusmateriaalina henkilsllisyyteni paljastumatta. Myds mahdollisesti mydhemmin
kerédttavid tahan tutkimukseen liittyvid aineistoja saa kéyttaa tieteelliseen tutkimustyohon.
Kaikki tutkimusmateriaali tulee vain tutkijan omaan kayttoon ja sitd séilytetdan asianmu-
kaisesti lukitussa erityistilassa erityispedagogiikan yksikossa.

Annan suostumukseni

Paikka Aika

Allekirjoitus ja nimenselvennys

Erja Kautto-Knape Paula Maatta

Erityispedagogiikan assistentti Erityispedagogiikan professori
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Formaalia teoriaa mairittava kirjallisuus

Taulukkoon 2 on koottuna kirjallisuudenhaun viitekehys aineistoperustaisen
lamaantumisteorian elementtien perusteella jaoteltuna. Teoreettinen integraatio
eli luvun 6 oppimisen ja kdyttdytymisen moniparadigmainen jisennys ja tasta
tuotettu formaali teoria eli koulusuoriutumisen kielteinen kierre (vrt. Kuvio 9,
sivulla 107) perustuvat yhteensa 113 viitteeseen.

TAULUKKO 2  Aineistoperustaisen lamaantumisteorian perusteella jasentynyt yksilon
kayttaytymistd, oppimista, koulusuoriutumista ja koulutyohon kiinnit-
tymista késittelevan tutkimustiedon viitteiston maara

AINEISTOPERUSTAINEN | TUNTEIDEN MERKITYS AIEMMAT TUTKIMUK-
LAMAANTUMISTEORIA | OPPIMISELLE/ KOU- SET
LUSUORIUTUMISELLE (luvussa olevien eri viittei-
den lukumadérat)

TASO1 Oppimisen ja/tai kdyttday- | Luku 6.2
Geneettinen tymisen neurobiologinen Yhteensd 40 viitettd
Neurobiologinen perusta

sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen niakokulmasta

TASO II Oppiminen ja/tai Luku 6.3
Sosiaalinen kayttdytyminen sosiaalises- | Yhteensd 48 viitettd
sa vuorovaikutuksessa

TASO III Oppimisprosessit vs. sosi- Luku 6.4
Kognitiivinen aalisessa vuorovaikutuk- Yhteensi 25 viitettd
sessa virinneet tunteet

Teoreettisen integraation
viitteiden
yhteismaara 113
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gender. A debate between the deaf and the
mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen valinen keskustelu.

252 p. Tiivistelma 4 p. 1993.

MaTIKAINEN, TuULA, Ty6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p. 1994.
PHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen hiirioon. Perheterapeut-
tinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.
KuusINeN, Kirsti-Lisa, Psyykkinen itseséétely
itsehoidon perustana. Itsehoito I-tyypin
diabetesta sairastavilla aikuisilla. - Self-care
based on self-regulation. Self-care in adult
type I diabetics. 260 p. Summary 17 p. 1994.
MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland’s
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus. New
perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU, Parents’” causal attributions
and adjustment to their child’s disability. -
Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelméa
1p.1994.

MartHies, AiLa-LEENA, Epévirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

ArrtoLa, HELENA, Tutkimustyon ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisess jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

LiNDEN, MIRjA, Muuttuva syovan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
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124

of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
VALIMAA, Jussl, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkokulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

Karrio, Katevy, Yhteisollisyys kasvatuksessa.
yhteistkasvatuksen teoreettinen analyysija
kéaytantoon soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta ladkariksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian ndkokulmasta. 73 p.
Summary 6 p.1995.

IkoNEN, Ova. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajérjestelman kehittamisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

Suutama, TiMo, Coping with life events in old
age. - Elam&dn muutos- ja ongelmatilanteiden
kasittely idkkailld ihmisilla. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

DerseH, TiBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

SAHLBERG, Pasl, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni ngkokulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittamisprojektin valossa. - Who
would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light of

a school improvement project. 255 p. Summary
4 p. 199.

UniNk1, ArLo, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Tyottdmien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kaytetyilla
Zulligerin testilld. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, Risto, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden
seurantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
RuusuvirTa, Tivo, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuulodarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p. 1996.

Visti, ANNALISA, Tyoyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-ty
and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.

SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
herétevasteet muutoksiin kuulodrsykesar-
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134

jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

LammvinMAKl, Tuna, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhmékuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja sithen vaikuttavia tekij6itd. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Yld-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Yl4-Savo. 178 p. Summary
9 p.1997.

MARTTUNEN, MIIKa, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JaakkoLa, HANNA, Kielitieto kielitaitoon pyritta-
essd. Vieraiden kielten opettajien kasityksia
kieliopin oppimisesta ja opetta-misesta. -
Language knowledge and language ability.
Teachers” conceptions of the role of grammar
in foreign language learning and teaching.
227 p. Summary 7 p. 1997.

SuBRA, LEENA, A portrait of the political agent
in Jean-Paul Sartre. Views on playing, acting,
temporality and subjectivity. - Poliittisen
toimijan muotokuva Jean-Paul Sartrella.
Nékymid pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

Haarakancas, Kauko, Hoitokokouksen dénet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta tyéryhman toiminnan ndakokulmasta. - The
voices in treatment meeting. A dialogical
analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MatiNHEIKKI-KOkKO, Kalja, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvélisen tyon haasteet.
Periaatteet ja kdytanté maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

Krviniewmr, Kari, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen
ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa. -
From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KantoLa, Jouko, Cygnaeuksen jaljilld késityon-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

KAARTINEN, Jukka, Nocturnal body movements
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and sleep quality. - Yolliset kehon liikkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.
MusToNEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavékivalta ja sen yleiso. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

PERTTULA, JuHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
elamankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TikkaNEN, TARJA, Learning and education of

older workers. Lifelong learning at the margin.

- Ikdantyvan tyovaeston oppiminen ja koulu-
tus. Elinikédisen oppimisen marginaalissa.

83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius van-
hempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer of

natural padagogy. A Comenian interpretation.

237 p. Summary 7 p. 1998.

KatLio, EEva, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdiminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NiemI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elaménpolitiikka. Kouluttautuminen yksilol-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
Parikka, MatT1, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract 14 p.
1998.

YLONEN, HiLkka, Taikahattu ja hopeakengit -
sadun maailmaa. Lapsi pédivakodissa sadun
kuulijana, nékijana ja kokijana. - The world of
the colden cap and silver shoes. How kinder
garten children listen to, view, and experience
fairy tales. 189 p. Summary 8 p. 1998.
MorLANEN, PEnTTl, Opettajan toiminnan perus-
teiden tulkinta ja tulkinnan totuudellisuuden
arviointi. - Interpreting reasons for teachers’
action and the verifying the interpretations.
226 p. Summary 3p. 1998.

Vaurio, LEENA, Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
pédttely englanninkielisté tekstiad luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
ETELAPELTO, ANNELI, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Kasitteistd luo
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ndkokulman kayttoliittym&analyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

RONKA, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme viylda. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, Amvo, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden vililla.
Oppilaiden ei-toivottuun kiyttaytymiseen
liittyvan ongelmanratkaisun kehittiminen
yhden peruskoulun yldasteen tarkastelun
pohjalta. - Balancing rigor and relevance.
Developing problem-solving associated with
students’ challenging behavior in the light of a
study of an upper comprehensive school.

296 p. Summary 5 p. 1999.

HorMma, JuHa, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen ldhestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.
LEepPANEN, Paavo H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet ddni- ja puhedrsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvédn dysleksiaan ja vauvoilla ilman tatd
riskid. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SuoMALA, JYRKI, Students” problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HutTuNeN, Rauno, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
Karexivy, LEeNa, Ehka en kokeilisikaan, jos ...
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkéytosta ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn’t even experimentif .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
Laakso, MARJA-LEENA, Prelinguistic skills and
early interactional context as predictors of
children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAauNo, SAjA, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Tyon epavarmuus tyon psyko-
sosiaalisena stressitekijana tyon ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

MAEeNsivu Kirstl, Opettaja méérittelijang,
oppilas maariteltdvana. Sanallisen oppilaan
arvioinnin sisallon analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined -
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content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.

FELDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyys ja
terveyttd edistdva merkitys tyoelaméssa. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

MAnTY, TARjA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista eldmédn. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

SARrJA, ANNELL Dialogioppiminen pienryhmas-
sé. Opettajaksi opiskelevien harjoitteluproses-
si terveydenhuollon opettajankoulutuksessa. -
Dialogic learning in a small group. The
process of student teachers” teaching practice
during health care education. 165 p. Summary
7 p. 2000.

JARVINEN, ANITTA, Taitajat idnikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia elamaan, tycela-
maéan ja jatko-opintoihin. - Age-old
craftmasters -Kotka vocational senior
secondary school - giving skills for life, work
and further studies. 224 p. Summary 2 p. 2000.
Kontio, MARja-Liisa, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kayttdytyminen ja hoitajan kdyttamia vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARrJA, Naiset paikkaansa etsimés-
séd. Aikuiskoulutus naisen elamankulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman'’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

RuTesuo, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen

ja kielen kehitys kahtena ensimmadisena elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistd laatua. -
Henkilokunnan, vanhempien ja lasten laatu-
kasitykset paiviakodin integroidussa erityis-
ryhmdssa. - Towards common quality: staff’s,
parents” and children’s conseptions of quality
in an integration group at a daycare center.
256 p. Summary 6 p. 2000.

Raupaskoski, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsiméassa. Toimilupahake-
musten sisdllonanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Eliman
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

LAuNONEN, LEgvl, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking
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in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.
KuoreLaHTI, MATTI, Sopeutumattomien luokka-
muotoisen erityisopetuksen tuloksellisuus. -
The educational outcomes of special classes
for emotionally/ behaviorally disordered
children and youth.176 p. Summary 2p.
2000.

KurunmMmAKy, Jusst, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopdivireformissa.
253 p. Tiivistelmé 4 p. 2000.

RasINEN, Akl, Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

SunDHOLM, LARs, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

AHONNISKA-ASSA, JaaNA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p- (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

HoFrREN, Jarl, Demokraattinen eetos - rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

HexxiNen, Hannu L. T., Toimintatutkimus,
tarinatja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettitydn kehittiminen
opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen
avulla. - Action research, narratives and the
art of becoming a teacher. Developing
narrative identity work in teacher education
through action research. 237 p. Summary 4 p.
2001.

VUORENMAA, MARITTA, Ikkunoita arvioin- nin
tuolle puolen. Uusia avauksia suoma-
laiseen koulutusta koskevaan evaluaatio-
keskusteluun. - Views across assessment:
New openings into the evaluation

discussion on Finnish education. 266 p.
Summary 4 p. 2001.

LirmaNEN, Tario, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistd. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

AuNoLa, Kaisa, Children’s and adolescents”
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. - Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheympéristois-
sd. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.
OksaNEN, ELINA , Arvioinnin kehittiminen
erityisopetuksessa. Diagnosoinnista oppimi-
sen ohjaukseen laadullisena tapaustutkimuk-
sena. - Developing assessment practices in
special education. From a static approach to
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dynamic approach applying qualitative case.
182 p. Summary 5 p. 2001.

VurraLa, Kaisu, “Kylld se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Siki6aikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elaméntilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
getalong”. The life situation of the children
exposed to alcohol in utero and taken care of
by society, their risk and protective processes.
316 p. Summary 4 p. 2001.

HanssoN, Leent, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitysta: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojenasema  Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Book, MaRrja LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit tydttomyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

Kokko, Katja, Antecedents and

consequences of long-term unemployment.

- Pitkdaikaisty ttomyyden ennakoijiaja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
KokkoNEN, MaRjA, Emotion regulation

and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented

approach. - Aikuisidn tunteiden séétely ja
fyysinen terveys: pitkittdistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen lahestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
MANNIKKO, Kaisa, Adult attachment styles:

A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.
KatvaLa, Satu, Missd diti on? Aitejé ja ditiyden
uskomubksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.
KuskiNEN, ANNA-Liisa, Ymparistohallinto
vastuullisen elaméntavan edistdjana.

- Environmental administration as

promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

SimoLa, AnTl, Tydterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkildston henkinen
hyvinvointi ja toiminnan tuloksellisuus. -
Functioning of an occupational health
service organization and its relationship to
the mental well-being of its personnel, client
satisfaction, and economic profitability. 192 p.
Summary 12 p. 2001.

VESTERINEN, PIRKKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.
KEemPPAINEN, JaaNa, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.
HomHeNTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen -
Ikaihmiset teatterin tekijoin. - Taking
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permission- Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

Kakkorl, LEENA, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.

- Heidegger's clearing. Studies on truth and
artin the horizon opened by Martin Heideg-
ger. 156 p. Summary 2 p. 2001.

NARHI, VESa, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyon yhteydessa kerdtyn
neuropsykologisen aineiston kdytto
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

Suomi, Asta, Ammattia etsimé&ssa.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen patevyyden
kehittymisesta. - Searching for professional
identity. Adult students' narratives on the
education of a social welfare supervisor and
the development of narrative competence.

183 p. Summary 2 p. 2002.

PERkKILA, PA1vi, Opettajien matematiikka-
uskomukset ja matematiikan oppikirjan
merkitys alkuopetuksessa. 212 p.

- Teacher's mathematics beliefs and

meaning of mathematics textbooks in the

first and the second grade in primary

school. Summary 2 p. 2002.

VESTERINEN, MaRjA-Liisa, Ammatillinen  har-
joittelu osana asiantuntijuuden  kehittymistd
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary

5 p. 2002.

PonjaNEN, JormA, Mitd kello on? Kello moder-
nissa yhteiskunnassa ja sen sosiologisessa
teoriassa. - What's the time. Clock on

modern society and in it's sociological
theory. 226 p. Summary 3 p. 2002.

RANTALA, ANJA, Perhekeskeisyys - puhetta vai
todellisuutta? Tyontekijoiden kasitykset
yhteisty0sta erityistéd tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.
VALANNE, Enja, "Meidén lapsi on arvokas"
Henkilskohtainen opetuksen jérjestimista
koskeva suunnitelma (HOJKS) kunnallisessa
erityiskoulussa. - "Our child is precious" - The
individual educational plan in the context of
the special school. 219 p. Yhteenveto 2 p. 2002.
HorLoPAINEN, LEENA, Development in

reading and reading related skills; a follow-
up study from pre-school to the fourth

grade. 57 p. (138 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
HEekkiNEN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

HytoneN, Tuna, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkiloston
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kehittamistyon asiantuntijuuden rakentumi-
nen. 137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.
RipaTTI, MIKKO, Arvid Jarnefeldt kasvatus-
ajattelijana. 246 p. Summary 4 p. 2002.
VIRMASALO, ILKKA, Perhe, tyottomyys ja lama.

- Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.
WIKGREN, JAN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Tasmail-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

Joxkivuori, PerTT, Sitoutuminen tydorgani-
saatioon ja ammattijarjestoon. - Kilpailevia
vai tdydentévia?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.
GonzALEZ VEGA, NaRrciso, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

Saro, Kary, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

VAUHKONEN, JOUNI, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel’s pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelmé 2 p. 2002.
KonToniemr, MariTa, ”Milloin siné otat itseési
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - “When will you pull your
socks up?” Teachers” experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.
SAUKKONEN, SakAR], Koulu ja yksilollisyys;
Jannitteitd, haasteita ja mahdollisuuksia.

- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

ViLjamaa, Marja-LEENA, Neuvola tanaan ja
huomenna. Vanhemmuuden tukeminen,
perhekeskeisyys ja vertaistuki. - Child and
maternity welfare clinics today and tomorrow.
Supporting parenthood, family-centered
sevices and peer groups. 141 p. Summary 4 p.
2003.

ReMEs, Lisa, Yrittdjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

KarjaLa, KALLE, Neulanreidstd panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset erdissa
keskikoulun ja B-ruotsin vuosina 1961-2002
painetuissa oppikirjoissa. - From pinhole to
panorama - The culture of Sweden presented
in some middle and comprehensive school
textbooks printed between 1961 and 2002.
308 p. Summary 2 p. 2003.

LarLukka, Kirsl, Lapsuusiki ja ikd lapsuudes-
sa. Tutkimus 6-12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikitiedosta. - Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age. 234 p. Summary 2 p. 2003.
Puukary, SauLl, Video Programmes as Learning
Tools. Teaching the Gas Laws and Behaviour
of Gases in Finnish and Canadian Senior
High Schools. 361 p. Yhteenveto 6 p. 2003.
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Lorsa, Raga-LeeNa, The polysemous
contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykisite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

HoropraiNeN, Esko, Kuullun ja luetun tekstin
ymmaértidmisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdeksénnelld luokalla. -
Strategies for listening and reading
comprehension and problematic listening and
reading comprehension of the text during the
third and ninth grades of primary school.

135 p. Summary 3 p. 2003.

PENTTINEN, SEPPO, Lahtokohdat liikuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuympiéristot ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijoind.- Starting points
for a primary school physical education
teacher. The growth environment of
adolescence and teacher education as
developmental factors of teachership.

201 p. Summary 10 p. 2003.

IxAnemo, Heikkl, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen elamanmuoto: Tutkimuksia
Hegelistd ja persoonien vilisistd tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary

3 p. 2003.

Asunta, TuuLa, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ympéristoasioita
koskeva tieto. Mistd oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heidan asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsa ja laboratoriokayttaytymi-
seensd. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

KujaLa, Erkki, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
nikokulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

Jusst KURUNMAKT & Karr PALOINEN (Hg./eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.

- Vahvoja arvostuksia ilman lahteita.

Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

Gurrorm, Tomi K. Newborn brain responses
measuring feature and change detection and
predicting later language development in
children with and without familial risk for
dyslexia. - Vastasyntyneiden aivovasteet
puheéinteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekd myohemman kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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NaKARI, Marja-Lisa, Tydilmapiiri, tyonte-
kijoiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees” well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.

METSAPELTO, RirtTA-LEENA, Individual
differences in parenting: The five-factor
model of personality as an explanatory
framework - Lastenkasvatus ja sen yhteys
vanhemman persoonallisuuden piirteisiin.
53 p. (119 p.) Tiivistelma 3 p. 2003.
PuLKkINEN, O, The labyrinth of politics -

A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.

JuujArvy, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijoiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.

PorkoNeN, PirRjo-Liisa, “Opetussuunnitelma
on sitd elamdd”. Paivakoti-kouluyhteiso
opetussuunnitelman kehittdjana. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.
SOININEN, Suvl, From a “Necessary Evil’ to an
art of contingency: Michael Oakeshott’s
conception of political activity in British
postwar political thought. 174 p. Summary
2p. 2003.
ALARAUDANJOKI, Esa, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Tyossédkadyvien nepalilaislasten elamén-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.
LERKKANEN, MARJA-KRISTINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilolliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.
FriMAN, MERvI, Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.
MERONEN, AuLl, Viittomakielen omaksumi-
sen yksilolliset tekijit. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.
TiLIKKALA, Liisa, Mestarista tuutoriksi.
Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
muutos ja jatkuvuus. - From master to tutor.
Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.
ARro, Mikko, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjarjestelmén vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelmd 2 p. 2004.
Laaxkso, Erkki, Draamakokemusten darella.
Prosessidraaman oppimispotentiaali
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opettajaksi opiskelevien kokemusten valossa.
- Encountering drama experiences. The
learning potential of process drama in the
light of student teachers” experiences. 230 p.
Summary 7 p. 2004.

PERALA-LITTUNEN, Satu, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvaisté didistd ja hyvisté isdstd kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.
RINNE-KOISTINEN, Eva-MARITA, Perceptions of
health: Water and sanitation problems in
rural and urban communities in Nigeria.
129 p. (198 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
PaLMROTH, AINo, Kddnnosten kautta
kollektiiviin. Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.
VIERIKKO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympa-
ristotekijidt aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelmé 3 p. 2004.

NARrHI, KaTI, The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityon asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

UrsIN, Jani, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.

- Tutkimusryhmitydskentelyn piirteet lidke-
ja teknisissé tieteissa. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

TrREUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyvaskylan yliopistossa.
Tarkastelundkokulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyviskyld. 228 p. Summary 3 p. 2004.
MATTHIES, JURGEN, Umweltpadagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
tiber die Krise des Subjekts im
umweltpddagogischen Diskurs.

- Ympadristokasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisista
ymparistokasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

LartiLa, AARNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

LAAMANEN (ASTIKAINEN), Pia, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissd drsykkeissad kaneilla ja ihmisilla.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
JuusenaHO, RuTTA, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen ndkokulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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VAARAKALLIO, TuULA, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric. - ”Systeemi on métd”. Ranska-
laisten nationalistien jarjestelman vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.
KuusiNeN, Patrik, Pitkdaikainen kipu ja
depressio. Yhteytta sédtelevit tekijat.

- Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.

139 p. Summary 8 p. 2004.
HANNIKAINEN-UUTELA, ANNA-L1sa, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisokasvatus vaikeasti
péihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. - Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.
PALONIEMI, SusANNA, Ikd, kokemus ja osaa-
minen tydelamassa. Tyontekijoiden kasityksia
idn ja kokemuksen merkityksestd ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittdmisessa.

- Age, experience and competence in working
life. Employees' conceptions of the the
meaning and experience in professional
competence and its development. 184 p.
Summary 5 p. 2004.

Ruiz Cerezo, MonTsE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelma 2 p.
2004.

LaponLanTi, Tarja, Haasteita palvelujdrjes-
telmalle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkilo psykiatrisessa sairaalassa.

- Challenges for the human service system.
Living in a psychiatric hospital under the
label of mental retardation. 176 p. Summary

3 p. 2004.

KovaNen PAivi, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityista tukea
tarvitsevien lasten ohjauksessa. - Learning
and expertice in early childhood education. A
pilot work in using VARSU with children
with special needs. 175 p. Summary 2 p. 2004.
Vimi, VEIkKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten ndkemyksia koulutuspalvelujen
kansallisesta ja kunnallisesta priorisoinnista.
- Secure education. Finnish views on the
national and municipal priorities of
Finland’s education services. 134 p.
Summary 5 p. 2005.

AnTTILA, TiMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo

of work. 168 p. Tiivistelma 2 p. 2005.

Ucastg, AINO, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelmd 5 p. 2005.

Kurri, KaT1ja, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility

in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelma 1 p.
2005.
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CotLiN, Kapa, Experience and shared practice
- Design engineers’ learning at work.- Suun-
nitteluinsinoorien tydssd oppiminen

- kokemuksellisuutta ja jaettuja kdytantoja.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

Kurki, Ena, Nékyvé ja ndkyméaton. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentilla. - Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

HEIMONEN, SIRkKALIISA, Tyoikdisend Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heidan
puolisoidensa kokemukset sairauden
alkuvaiheessa. - Experiences of persons
with early onset Alzheimer’s disease and
their spouses in the early stage of the disease.
138 p. Summary 3 p. 2005.

PuromNeN, HaNNU, Epdvarmuus, muutos ja
ammatilliset jinnitteet. Suomalainen
sosiaalityc 1990-luvulla sosiaality ontekijoi-
den tulkinnoissa. - Uncertainty, change and
professional tensions. The Finnish social
work in the 1990s in the light of social
workers’ representations. 207 p. Summary

2 p. 2005.

MAKINEN, JARMO, Sd&tio ja maakunta.
Maakuntarahastojarjestelméan kentit ja
verkostot. - Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

PetRELIUS, PAIVI, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalitydssa. Tulkintoja naistyontekijoiden
muistoista. - Gender and subjectivity in social
work - interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

Hokkanen, Tina, Aiting ja isdna eron jilkeen.
Yhteishuoltajavanhemmuus arjen kokemuk-
sena. - As a mother and a father after divoce.
Joint custody parenthood as an everyday life
experience. 201 p. Summary 8 p. 2005.
HanNu SIRkkILA, Eldttéjyytta vai erotiikkaa.
Miten suomalaiset miehet legitimoivat pari-
suhteensa thaimaalaisen naisen kanssa?

- Breadwinner or eroticism. How Finnish
men legitimatize their partnerships with Thai
women. 252 p. Summary 4 p. 2005.
PeNTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. - Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

KarvoNEN, Pirkko, Péivikotilasten lukuleikit.
Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehit-
tyminen interventiotutkimuksessa- Reading
Games for Children in Daycare Centers. The
Development of Reading Ability and Reading
Awareness in an Intervention Study . 179 p.
Summary 3 p. 2005.

KosoNEN, Pekka A., Sosiaalialan ja hoitotyon
asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. - Conditions of expertise
development in nursing and and social care,
and criteria for student selection. 276 p.
Summary 3 p. 2005.
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NIRANEN-LINKAMA, PAIvVI, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. - Transformation of
the social in the discourse of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.
Karra, Outi, Characteristics, course and
outcome in first-episode psychosis.

A cross-cultural comparison of Finnish
and Spanish patient groups. - Ensiker-
talaisten psykoosipotilaiden psyykkis-
sosiaaliset ominaisuudet, sairaudenkulku
ja ennuste. Suomalaisten ja espanjalaisten
potilasryhmien vertailu. 75 p. (147 p.)
Tiivistelma 4 p. 2005.

LentoMAkl, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960-1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten elaménkulussa. - Out from the
margins of the learning society? The
meaning of education in the life course of
adults who studied during the years 1960-
1990 and were deaf or hard-of-hearing
from childhood. 151 p. Summary 5 p. 2005.
KINNUNEN, MARjA-Liisa, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijoihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.) Tiivistelma 3 p.
2005.

276 UortNEN, VIrel, I'm as old as I feel. Subjective

age in Finnish adults. - Olen sen ikdinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ika. 64 p. (124 p.)
Tiivistelma 3 p. 2005.

277 SaLokoskl, Tarja, Tietokonepelit ja niiden

278

279

280

pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.
HinanaLa, Kauko, Laskutehtédvien suoritta-
misesta késitteiden ymmartdmiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttdessa. - Transition from the
performing of arithmetic tasks to the
understanding of concepts. The
development of pupils' mathematical
thinking when shifting from arithmetic to
algebra in comprehensive school. 169 p.
Summary 3 p. 2005.

WaALLIN, Risto, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus kasitteellisesta
muutoksesta maailmanjérjestéon organi-
soinnin periaatteissa - From the league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

VALLEALA, ULLA MA1jA, Yhteinen ymmir-
tdminen koulutuksessa ja tydssa. Kontekstin
merkitys ymmartdmisessa opiskelijaryh-
mén ja tyotiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.

281
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285
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287

288

289

290

291

292

Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.
RasINEN, Tua, Nakokulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittdmishank-
keesta koulun toimintakulttuuriksi.
- Perspectives on content and language
integrated learning. The impact of a
development project on a school’s
activities. 204 . Summary 6 p. 2006.
VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvan
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
Kkielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensa péélle? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.
KLy, JoHaNNA, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.
LeppAMAKI, LAURA, Tekijanoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.
SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuus ja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen ndkokulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.
VALKONEN, LEENA, Millainen on hyvi iti tai
isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskasitykset. - Whatis a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.
MARTIKAINEN, Liisa, Suomalaisten nuorten
aikuisten eldméan tyytyvaisyyden monet
kasvot. - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.
Hawmarus, PAivi, Koulukiusaaminen ilmiona.
Yldkoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.
LerPANEN, ULLA, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelma 2 p. 49 p. (145 p.) 2006.
KorveLa, PAuL-ERrik, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelma 2 p. 2006.
METSOMAKI, MARJO, “Suu on syomista
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepaivikodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.
LATVALA, JuHA-MATT, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittiminen kodin ja
koulun vuorovaikutuksen edistamiseksi.
- Development of a digital communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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PrrkANEN, Tuut, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskéyttdytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelma 6 p. 2006.
LINNILA, MATA-LISA, Kouluvalmiudesta koulun
valmiuteen. Poikkeuksellinen koulunaloitus
koulumenestyksen, viranomaislausuntojen
ja perheiden kokemusten valossa. - From
school readiness to readiness of school -
Exceptional school starting in the light of
school attainment, official report and
family experience. 321 p. Summary 3 p. 2006.
LeEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jaljittaméassa. Tutkimus maaseutumaisten
kuntien vanhusneuvostoista. - Tracing
functions of older people’s councils. A study
on older people’s councils in rural
municipalities. 245 p. Summary 3 p. 2006.
KAUPPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
”"Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-

na konstruktiona. 119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissa. - Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

LeppAano, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittdminen ja
arviointi. - Teaching mathematical problem
solving skill in the Finnish comprehensive
school. Designing and assessment of a
problem solving course. 343 p. Summary 4 p.
2007.

Kuvaja, KristiNg, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

PonjoLa, Pasi, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

Kaukua, JAR, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

KuriLa, PArvi, “Mindko asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vinjaidentiteetin rakentuminen. -“Me, an
expert?” Constructing the meaning perspective
and identity of an expert in the field of early

childhood education. 190 p. Summary 4 p. 2007.

SILVENNOINEN, P1ia, Ikd, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Ikddntyvit pitkdaikaistyottomét
oppimisyhteiskunnan haasteena. - Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.
REINIKAINEN, MARjO-RitTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen ndkokulma
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314

vammaisuuteen. - Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

MAATTA, Jukka, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja tyduralla. - The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

PYYKKONEN, MIIKKA, Jdrjestdytyvit diasporat.
Etnisyys, kansalaisuus, integraatio ja hallinta
maahanmuuttajien yhdistystoiminnassa.

- Organizing diasporas. Ethnicity,
citizenship, integration, and government in
immigrant associations. 140 p. (279 p.)
Summary 2 p. 2007.

Rasku, MINNA, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. - Idédn ja lannen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.
LarioLanTi, Rammo, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen jarjestdjan tehtava-
nd. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erddn kuntaorganisaation
nakokulmasta. - The evaluation of schooling
as a task of the communal maintainer of
schooling - what are the presuppositions of
the execution of evaluation in one specific
communal organization. 190 p. Summary 7 p.
2007.

NaTALE, KaTjA, Parents’ Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . - Vanhempien lastensa koulu-
menestystd koskevat kausaaliattribuutiot.

54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintielld. Opin-
noissaan menestyvien nuorten hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin. - The well-being of
optimistic, well-performing high school
students from high school to university. 111 p.
Summary 2 p. 2007.

Korvisto, PArvi, “Yksilollistd huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Pdivakodin toimintakulttuurin
kehittaminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi.
- “Individual attention in everyday
situations”. Developing the operational
culture of a day-care centre to strengthen
children’s self-esteem. 202 p. Summary 4 p.
2007.

LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”
-Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.

2007.

Linnavuorr, HANNARIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. — Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.
ParviaINEN, Tina, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. - Kielen kasittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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Kara, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
miindlichen leistungen. - “"Rohkaise minua
puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivélineend. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

MAKELA, AARNE, Mité rehtorit todella tekevit.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtdvistd peruskoulussa. - What
principals really do. An ethnographic case
study on leadership and on principal’s tasks
in comprehensive school. 266 p. Summary

5 p. 2007.

PuoLakaNaHO, ANNE, Early prediction of
reading - Phonological awareness and
related language and cognitive skills in
children with a familial risk for dyslexia.

- Lukemistaitojen varhainen ennustaminen.
Fonologinen tietoisuus, kielelliset ja kognitii-
viset taidot lapsilla joiden suvussa esiintyy
dysleksiaa. 61 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p.
2007.

HorrvaN, Davip M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujirjestelméssa:
dynamiikkaa ja uusia ndkokulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

Fapjukorr, PAvi, Identity formation in
adulthood. - Identiteetin muotoutuminen
aikuisidssd. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

MAKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja tyén voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

Jokisaarl, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
péddoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen séételyssa. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, JaARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Aénten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelmi 2 p. 2007.
KANERVIO, PEKKA, Crisis and renewal in one
Finnish private school. - Kriisi ja uudistumi-
nen yhdessa suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelma 2 p. 2007.

MAATTA, Sami, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelma 3 p. 2007.

Torpra MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.
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- Yksilollisid kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympé-
riston ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

KankaINEN, Tomi, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

PirnEs, Esa, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin késite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept
of culture as a basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

Niemi, PETTERIL, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
tiikan kriittinen tarkastelu ja ontologinen
tdydennys. - Mind, world and reference: A
critical examination and ontological
supplement of John McDowell’s philosophy
of mind and semantics. 283 p. Summary 4 p.
2008.

GRANBOM-HERRANEN, Liisa, Sananlaskut
kasvatuspuheessa - perinnettd, kasvatusta,
indoktrinaatiota? - Proverbs in pedagogical
discourse - tradition, upbringing,
indoctrination? 324 p. Summary 8 p. 2008.
Kykyri, Virr-Lusa, Helping clients to help
themselves. A discursive perspective to
process consulting practices in multi-party
settings. - Autetaan asiakasta auttamaan itse
itsedédn. Diskursiivinen ndkokulma prosessi-
konsultoinnin kdytantsihin ryhmaétilanteissa.
75 p. (153 p.) Tiivistelmi 2 p. 2008.

Kiuru, NooNa, The role of adolescents”
peergroups in the school context. - Nuorten-
toveriryhmien rooli kouluymparistossa. 77 p.
(192 p.) Tiivistelma 3 p. 2008.

PARTANEN, TERHI, Interaction and therapeutic
interventions in treatment groups for
intimately violent men. 46 p. (104 p) Yhteen-
veto 2 p. 2008.

RaITTILA, RALA, Retkelld. Lasten ja kaupunki-
ympaériston kohtaaminen. - Making a visit.
Encounters between children and an urban
environment. 179 p. Summary 3 p. 2008.
SuME, HELENA, Perheen pytrteinen arki.
Sisdkorvaistutetta kdayttavan lapsen matka
kouluun. - Turbulent life of the family. Way to
school of a child with cochlear implant.

208 p. Summary 6 p. 2008.

KotranTa, Turja, Aktivoinnin paradoksit.

- The paradoxes of activation. 217 p.
Summary 3 p. 2008.

RuorriLa, Isto, HUUHTANEN, PEKKA, SEITSAMO,
JOrRMA AND ILMARINEN, JUHANI, Age-related
changes of the work ability construct and its
relation to cognitive functioning in the older
worker: A 16-year follow-up study. 97 p. 2008.
TIKKANEN, Pirjo, “Helpompaa ja hauskempaa
kuin luulin”. Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljasluokka-
laisten kokemana.- “Easier and more fun that
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I'thought”. Mathematics experienced by
fourth-graders in Finnish and Hungarian
comprehensive schools. 309 p. Summary 3 p.
2008.

KaurpINEN, ILkka, Tiedon omistaminen on valtaa
- Globalisoituvan patenttijirjestelmén poliit-
tinen moraalitalous ja globaali kapitalismi.

- Owning knowledge is power. Political moral
economy of the globalizing patent system and
global capitalism. 269 p. Summary 5 p. 2008.

KujaLa, Maria, Muukalaisena omassa maassa.

Miten kasvaa vuorovaikutuskonflikteissa?

- A stranger in one’s own land. How to grow
in interaction conflicts? 174 p. Summary 7 p.
2008.

KoroneN, Tulrg, Calculation and Language:
Diagnostic and intervention studies. -
Laskutaito ja kieli: Diagnostinen ja kuntou-
tustutkimus. 49 p. (120 p.) Tiivistelma 2 p.
2008.

HauraLa, PAIvi-MARIA, Lupa tulla nakyvéksi.
Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa.

- Permission to be seen. Art therapeutic
activities in schools. 202 p. 2008.

SiPARI, SALLA, Kuntouttava arki lapsen tueksi.
Kasvatuksen ja kuntoutuksen yhteistoimin-
nan rakentuminen asiantuntijoiden keskuste-
luissa. - Habilitative everyday life to support
the child. Construction of the collaboration of
education and rehabilitation in experts
discussions. 177 p. Summary 4 p. 2008.
LEHTONEN, PA1vi HANNELE, Voimauttava video.
Asiakasldhtoisyyden, myonteisyyden ja
videokuvan muodostama tydorientaatio
perhetydn menetelména. - Empowering video.
A work orientation formed by client-focus,
positivity and video image as a method for
family work. 257 p. Summary 3 p. 2008.
RuonomAki, Jyrki, “Could Do Better”.
Academic Interventions in Northern Ireland
Unionism. - “Could Do Better” Akateemiset
interventiot Pohjois-Irlannin unionismiin.

238 p. Tiivistelma 2 p. 2008.

Sarmi, PaurLa, Nimedminen ja lukemisvaikeus.
Kehityksen ja kuntoutuksen nikokulma. -
Naming and dyslexia: Developmental and
training perspectives.

169 p. Summary 2 p. 2008.

RANTANEN, JoHANNA, Work-family interface and
psychological well-being: A personality and
longitudinal perspective. - Tyon ja perheen
vuorovaikutuksen yhteys psyykkiseen hyvin-
vointiin sekd persoonallisuuteen
pitkittdistutkimuksen ndkoékulmasta 86 p.
(146 p.) Yhteenveto 6 p. 2008.

347 Puppo, Jukka, Trust, Autonomy and Safety at

348

Integrated Network- and Family-oriented
mode for co-operation. A Qualitative Study.
70 p. (100 p.) Yhteenveto 2 p. 2008.

HATINEN, MARJA, Treating job burnout in
employee rehabilitation: Changes in
symptoms, antecedents, and consequences. -

349

350

351

352

353

354

355

356

357

358
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Tyouupumuksen hoito ty6ikdisten kuntou-
tuksessa: muutokset tyduupumuksen oireissa,
ennakoijissa ja seurauksissa. 85 p. (152 p.)
Tiivistelma 4 p. 2008.

Price, GaviN, Numerical magnitude
representation in developmental dyscalculia:
Behavioural and brain imaging studies.

139 p. 2008.

RauTIAINEN, MATTI, Keiden koulu? Aineen-
opettajaksi opiskelevien kisityksid koulu-
kulttuurin yhteisollisyydesta. - Who does
school belong to? Subject teacher students’
conceptions of community in school culture.
180 p. Summary 4 p. 2008.

UOTINEN, SANNA, Vanhempien ja lasten
toimijuuteen konduktiivisessa kasvatuksessa.
- Into the agency of a parent and a child in
conductive education. 192 p. Summary 3 p.
2008.

AHONEN, HELENA, Rehtoreiden kertoma johta-
juus ja johtajaidentiteetti. - Leadership and
leader identity as narrated by headmasters.
193 p. 2008.

Morsio, OLLI-PekkaA, Essays on radical
educational philosophy. 151 p. Tiivistelma

3 p. 2009.

Linpovist, Ranja, Parisuhdevikivallan
kohtaaminen maaseudun sosiaalitydssa. -
Encountering partner violence with rural
social work. 256 p. 2009.

TaMMELIN, Mi1a, Working time and family time.
Experiences of the work and family interface
among dual-earning couples in Finland. -
Tyoaika ja perheen aika: kokemuksia tyon ja
perheen yhteensovittamisesta Suomessa.

159 p. Tiivistelma 3 p. 2009.

RinNE, PArvi, Matkalla muutokseen. Sosiaali-
alan projektitoiminnan perustelut, tavoitteet ja
toimintatavat Sosiaaliturva-lehden kirjoituk-
sissa 1990-luvulla. - On the way to the change.
221 p. Summary 2 p. 2009.

VALTONEN, RutTa, Kehityksen ja oppimisen
ongelmien varhainen tunnistaminen Lene-
arvioinnin avulla. Kehityksen ongelmien
paéllekkdisyys ja jatkuvuus 4-6-vuotiailla
sekd ongelmien yhteys koulusuoriutumiseen.
- Lene-assessment and early identification of
developmental and learning problems. Co-
occurrence and continuity of developmental
problems from age 4 to age 6 and relation to
school performance. 73 p. (107 p.) Summary

2 p. 2009.

SuHONEN,KATRI, Mité hiljainen tieto on hengelli-
sessd tyossd? Kokemuksellinen ndkokulma
hiljaisen tiedon ilmenemiseen, siirrettdvyyteen
ja siirrettdvyyden merkitykseen ikdantyneiden
diakoniatyontekijoiden ja pappien tyossa.

- What is tacit knowledge in spiritual work?
An experiential approach to the manifestation,
significance and distribution of tacit
knowledge in the work of aged church
deacons and ministers. 181 p. Summary 6 p.
2009.
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JumpPANEN, Aaro, United with the United States
- George Bush'’s foreign policy towards
Europe 1989-1993. 177 p. Yhteenveto 3 p.
2009.

HueMER, SINI, Training reading skills.
Towards fluency. - Lukemistaitojen harjoitta-
minen. Tavoitteena sujuvuus. 85 p. (188 p.)
Yhteenveto 3 p. 2009.

EskeLINEN, TEPPO, Putting global poverty in
context. A philosophical essay on power,
justice and economy. 221 p. Yhtenveto 1 p.
2009.

TarpALE, SakARI, Transformative technologies,
spatial changes: Essays on mobile phones
and the internet. 97 p. (184 p.) Yhteenveto 3 p.
2009.

KORKALAINEN, PAuLA, Riittimattomyyden
tunteesta osaamisen oivallukseen. Ammatilli-
sen asiantuntijuuden kehittdminen varhais-
erityiskasvatuksen toimintaympéristdissa. -
From a feeling of insuffiency to a new sense of
expertise. Developing professional
knowledge and skills in the operational
environments for special needs childhood
education and care. 303 p. Summary 4 p.
2009.

SEPPALA-PANKALAINEN, TARjA, Oppijoiden
moninaisuuden kohtaaminen suomalaisessa
lahikoulussa. Etnografia kouluyhteistn
aikuisten yhdesséd oppimisen haasteista ja
mahdollisuuksista. - Confronting the
Diversity of Learners in a Finnish
Neighbourhood School. An Ethnographic
Study of the Challenges and Opportunities of
Adults Learning Together in a School
community. 256 p. Summary 4 p. 2009.
SEvON, Eija, Maternal Responsibility and
Changing Relationality at the Beginning of
Motherhood. - Aidin vastuu ja muuttuvat
perhesuhteet ditiyden alussa. 117 p. (200 p.)
Yhteenveto 5 p. 2009.

Hurtunen-Scor, TiNa, Auditory duration
discrimination in children with reading
disorder, attention deficit or both. -
Kuulonvarainen keston erottelu lapsilla, joilla
on lukemisvaikeus, tarkkaavaisuuden ongel-
ma tai molemmat. 68 p. (112 p.)

Tiivistelma 3 p. 2009.

NEUVONEN-RAUHALA, MARJA-Lnisa, Tyoeldma-
lahtoisyyden méérittiminen ja kdyttdminen
ammattikorkeakoulun jatkotutkinto-
kokeilussa. - Defining and applying working-
life orientation in the polytechnic
postgraduate experiment. 163 p.

Summary 7 p. 2009.

NymaN, Tarja, Nuoren vieraan kielen opettajan
pedagogisen ajattelun ja ammatillisen asian-
tuntijuuden kehittyminen. - The development
of pedagogical thinking and professional
expertise of newly qualified language
teachers. 121 p. (201 p.) Summary 4 p. 2009.
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Puurio, Risto, Hidden agendas. Situational
tasks, discursive strategies and institutional
practices in process consultation. 83 p. (147 p.)
Tiivistelma 2 p. 2009.

ToIvANEN, JuHANA, Animal consciousness. Peter
Olivi on cognitive functions of the sensitive
soul. 369 p. Yhteenveto 4 p. 2009.

Nokia, Miriam, The role of the hippocampal
theta activity in classical eyeblink
conditioning in rabbits. - Hippokampuksen
theta-aktiivisuuden rooli klassisessa
silméniskuehdollistamisessa kaneilla. 41 p.
(80 p.) Yhteenveto 2 p. 2009.

LAHTEENMAKI, V1L, Essays on early modern
conceptions of consciousness: Descartes,
Cudworth, and Locke. 160 p. 2009.

Bjork, Kaj, What explains development.
Development strategy for low human
development index countries. 212 p. Yhteenve-
to 1 p. 2009.

PuurpoNEN, ANTTI, Maaseutuyrittdjyys, verkos-
tot ja paikallisuus. Tapaustutkimus pieni-
muotoisen elintarviketuotannon kestavyydes-
td Keski-Suomessa. - Rural entrepreneurship,
networks and locality. A case study of the
sustainability of small-scale food production
in Central Finland. 100 p. (191 p.) Summary

3 p. 2009.

HALTTUNEN, LEENA, Pédivahoitoty6 ja johtajuus
hajautetussa organisaatiossa. - Day care work
and leadership in a distributed organization.
181 p. Summary 4 p. 2009.

Kaipesoja, Tuukka, Studies on ontological and
methodological foundations of critical realism
in the social sciences. 65 p. (187 p.) Yhteenve-
to 9 p. 2009.

SiproLA, MARKKU, A low road to investment
and labour management? The labour process
at Nordic subsidiaries in the Baltic States.

272 p. Tiivistelmé 2 p. 2009.

SANTALA, OLLI-PEKKA, Expertise in using the
Rorschach comprehensive system in
personality assessment. 150 p. Tiivistelma

1 p. 2009.

HARJUNEN, HANNELE, Women and fat:
Approaches to the social study of fatness.

- Naiset ja lihavuus: nakokulmia lihavuuden
yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen 87 p.
(419 p.) Tiivistelma 4 p. 2009.

KEeTTUNEN, Liisa, Kylld vai ei. Peruskoulun
sukupuolikasvatuksen oppimateriaalin
kehittdmisty6 ja arviointi. - Yes or no? The
development and evaluation of teaching
material for sex education in the Finnish
comprehensive school. 266 p. Summary 3 p.
2010.

From, KrisTINE, “Ettd sais olla lapsena toisten
lasten joukossa”. Substantiivinen teoria
erityistd tukea tarvitsevan lapsen toiminnalli-
sesta osallistumisesta toimintaympéristois-
sdan. - To be a child just as the others in the
peer group. A substantive theory of activity-
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based participation of the child with special
educational needs. 174 p. Summary 4 p. 2010.
MYKKANEN, JOHANNA, Iséksi tulon tarinat,
tunteet ja toimijuus. - Becoming a father -
types of narrative, emotions and agency.

166 p. Summary 5 p. 2010.

RaAsuMAA, VEsa, Perusopetuksen rehtori
opettajien osaamisen johtajana. - Knowledge
management functions of a principal in basic
education. 349 p. Summary 5 p. 2010.
SnsIAINEN, LAaUrl, Foucault’s voices: Toward the
political genealogy of the auditory-sonorous. -
Foucault'n dénet. Kohti auditoris-sonoorista
poliittista genealogiaa. 207 p. Tiivistelma

2 p. 2010.

PutLLi, TuuLa, Totta ja unta. Draama puhe-ja
kehitysvammaisten ihmisten yhteisollisena
kuntoutuksena ja kokemuksena. - The Real
and the Illusory. Drama as a means of
community-based rehabilitation and
experience for persons with severe learning
and speech disabilities. 281 p. Summary 7 p.
2010.

SuskoNEN, TuNa, Kielelliset erityisvaikeudet ja
lukemaan oppiminen. - Specific language
impairments and learning to read. 205 p.
Summary 3 p. 2010.

Lyvyra, Pessi, Higher-order theories of
consciousness: An appraisal and application.
- Korkeamman kertaluvun tietoisuusteoriat:
arvioja kdyttoehdotus. 163 p. Yhteenveto 5 p.
2010.

KARJALAINEN, MERjA, Ammattilaisten kdsityksid
mentoroinnista tyopaikalla. - Professionals’
conceptions of mentoring at work. 175 p.
Summary 7 p. 2010.

GEMECHU, DEREJE TEREFE, The implementation of
a multilingual education policy in Ethiopia:
The case of Afaan Oromoo in primary schools
of Oromia Regional State. 266 p. 2010.
KorvuLa, MERJA, Lasten yhteisollisyys ja
yhteisollinen oppiminen péivikodissa. -
Children’s sense of community and
collaborative learning in a day care centre.
189 p. Summary 3 p. 2010.

NIEmI, MINNA, Moraalijédrjestystd tuottamassa.
Tutkimus poliisityostd lasten parissa. -
Producing moral order. A Study on police
work with children. 190 p. Summary 3 p.
2010.

ALEMAYEHU TEKLEMARIAM HAYE, Effects of
intervention on psychosocial functioning of
hearing and hard of hearing children in
selected primary schools of Addis Ababa,
Ethiopia. 195 p. Executive summary 4 p. 2010.
KaskiHarju, Ea, Koteja ja kodinomaisuutta.
Tutkimus vanhenemisen paikoista valtio-
péivapuheissa 1950 - 2005. - Homes and
homelikeness. A study on places for ageing in
parliamentary speeches from 1950 to 2005.
244 p. Summary 5 p. 2010.
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MAHLAKAARTO, SALME, Subjektiksi tyossa -
Identiteettid rakentamassa voimaantumisen
kehitysohjelmassa. - Becoming a subject at
work - Constructing identity within a
program of empowerment. 95 p. (198 p.)
Yhteenveto 1 p. 2010.

Tario, TarjA, “Meild on kaikila samanlaiset
tarinat”. Tarinankerrontatutkimus tornion-
laaksolaisuudesta vanhimpien aapualaisten
arjessa ja tulevaisuudessa. - “We all have the
same stories”. A storytelling case study of
Torne Valley -ness in the everyday life and
future of elderly Aapua residents. 261 p.
Summary 6 p. 2010.

RauTiAINEN, Eja-Lisa, Co-construction and
collaboration in couple therapy for
depression. - Yhteistoiminnallisuus masen-
nuksen pariterapiassa. 56 p. (122 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2010.

AALTONEN, TErHI, “Taiteilija ei vanhene”.
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