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Tassa pro gradussa tutkin millaisille asioille peruskoulunsa p&attaviat nuoret
antoivat merkityksid koulunkdynnin mielekkyyden kannalta.

Tyon teoriakehyksessd madrittelin mielekkyyden motivaationa, osallisuu-
tena, kouluun kiinnittymisend ja kouluhyvinvointina. Namad nelja tekijda limit-
tyivit vahvasti toisiinsa, joskin mikd tahansa neljasta tekijastd yksindankin tuot-
ti koulupudokkuudelle vastakkaista voimaa.

Toteutin tdmdn laadullisen tutkimuksen pohjaten hermeneuttis-
fenomenologiseen tieteenfilosofiaan. Minulla tutkijana oli ilmitstd oma ennak-
kokasitykseni, jonka kirjoitin nékyvéksi tyohon perustelemalla ratkaisuni. Teo-
riaohjaava sisdllonanalyysi mahdollisti sekd aineiston ldpikdymisen ilman vah-
vaa teoriakehystd, ettd pelkdstdan mielenkiintoisten ilmididen esiinnostamisen.

Nuoret vaativat haastatteluissa omaa opiskelua ja elamaa koskevaan paa-
toksentekoon mukaan pddsemistd, omaan tulevaisuuteen liittyvdd suuntaa
opinnoille, mahdollisuutta opetella aikuisen roolia ja perusteluja sille, miksi
asioita tehdddan niinkuin tehddan. He olivat valmiita tekemdéan toitd itselleen.

Tulkintojeni mukaan alakoulu vastaa vield melko hyvin oppilaidensa tar-
peisiin. Tamé& vastaavuus ndyttdd katoavan ala- ja yldkoulun nivelvaiheessa.
Oppilaiden ja opettajiien, opettajien kautta myos koulun, ja oppilaiden valimat-
ka pitenee yldkouluun siirryttdessd, vaikka oppilaat nayttavat kaipaavan entis-
takin ldheisempdd kontaktia opettajiinsa. Ratkaisuksi ehdotetaan ldheisempad
opettajasuhdetta, ja koulun pitamistd jatkuvassa muutoksessa oppilaiden tar-

peiden mukaan.
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1 JOHDANTO

Késissdsi oleva gradutyo pureutuu yhdeksasluokkalaisen oppilaan ajatuksiin
suomalaisesta koulusta. Yhdeksdsluokkalainen on kulkenut ldpi koko perus-
koulujdrjestelmén, ja on jo ainakin hiukan tutustunut toisen asteen koulutuk-
seen. Yhdeksasluokkalainen on minun ndkokulmastani katsottuna paras mah-
dollinen asiantuntija arvioimaan koko peruskoulua siséltd kdsin.

Suomalainen peruskoulujdrjestelmd on luotu 1970-luvulla, ja sen jdlkeen
uudistuminen on ollut védhdistd. Peruskoulu on hyvin tradiotioita sdilyttava
instituutio, ja opiskelun perusteet ovat sdilyneet samankaltaisina ldpi vuosi-
kymmenten. Téssd tutkimuksessa etsin sitd, miten kohta peruskoulunsa p&atta-
vidt haluaisivat asioiden koulussa olevan. Etsin muutosehdotuksia ja hyvana
pidettyjd asioita, nditd edelleen tulkitsemalla pyrin kuvaamaan nuorten toivo-
maa koulua.

Fredricks, Blumenfeld ja Paris (2004) kuvaavat kouluun kiinnittymisen
olevan koulupudokkuudelle vastakkainen ilmi¢ (Fredricks, Blumenfeld & Pa-
ris, 2004). Kouluun kiinnittyminen on yksi taiman tyon avainkésitteistd, ja tyossa
etsin juuri koulupudokkuudelta suojaavia tekijoitd, jonkinlaisia koulunkdynnin
mielekkyyttd kuvaavia koulukohtaamisia. Kohtaamisilla tarkoitan laajasti oppi-
laan suhdetta koulujdrjestelméén, kouluyhteisoon, ja opiskeluun. Ihmisten vali-
nen organisoitu toiminta kuuluu tyon kehyksen sisille, mutta ihmisten persoo-
nan vaikutuksen pyrin riisumaan pois. Persoonaa ei voi muuttaa tekemisen tyy-
lid muuttamalla, ja persoonan merkitystd tutkin jo omassa kandidaatin tutkiel-
massani (Vahvaselkd, 2013). Pyrin 16ytaméaan sellaisia tekijoitd, joihin on mah-
dollista vaikuttaa koulusysteemid tai koulun luotua kulttuuria muuttamalla.
Opettaja on useimmiten oppilaan linkki tuohon systeemiin. Opettajiensa kautta
oppilas kdy vuoropuhelua toimintatavoista ja pyytdd perusteluja.

Koulupudokkuutta on tutkittu erityispedagogisessa tutkimuksessa laajas-
ti, ja koulupudokasvaarassa olevat oppilaat ovat kdytdannon koulutyossa eri-
tyispedagogien tyollistdjid. Tamén tyon teoriakehyksen kaikki osat ehkdisevit
jollain lailla juuri koulupudokkuutta, ja erityispedagoginen merkitys kumpuaa
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juuri tastd koulupudokkuudelle vastakkaisesta voimasta, jonka olen nimennyt
koulunkdynnin mielekkydeksi. Ndiden teoriaosuuksien vélille pyrin luomaan
tyossédni siltoja, ja etsin jonkinlaista laajaa nuorten rakentamaa merkityskoko-
naisuutta kuvaamaan nuorille itselleen mieleistd koulutyon muotoa. Nuoret
eivit lopulta ndytd vaativan mahdottomia, vaan heiddn ideoistaan todella suuri

osa ndyttdd aivan toteuttamiskelpoisilta.



2 OPPILAIDEN ERILAISET TARPEET KOULUN-
KAYNNIN NAKOKULMASTA

2.1 Motivaatio

Motivaatio kuuluu niiden tieteellisten kasitteiden joukkoon, joita kdytetddn laa-
jasti myos arkikielessd. Tamédn voi ndhdd kdaytdannossa Thesaurus-haun tuotta-
mien synonyymien madédrdssd, silld synonyymejd sanalle “motivaatio” 16ytyy
yhteensd yli kolmekymmentd. Lahimpéana tieteellistd motivaation termid liene-
vt esimerkiksi arkikielessd kdytetyt sanat kiinnostus, halu ja tahto. Edelld mai-
nittuja epamuodollisempia puhekielen ilmauksia ovat esimerkiksi palo ja nalka,
joita usein kdytetddn kuvaamaan motivoitumista jonkin asian tekemiseen. (The-
saurus.) Motivaatio kédsitteend tarkoittaa toimintaan johtavien syiden kokonai-
suutta, ja motiivi puolestaan on vaikutin, syy tai peruste (MOT-sanakirja). Sa-
nan juuret ovat latinankielisessd sanassa motive, joka tarkoittaa liikkumista
(Weiner 1990, 617). Latinankielinen sana kuvaa hyvin motivaation vaikutusta ja
sitd, ettd motivaatio on voima, joka ajaa ihmisen suorittamaan jotain toimintoa
(Ryan & Deci, 2000, 54). Seuraavaksi maarittelen muutamia sellaisia késitteitd,
jotka liittyvit laheisesti motivaatioon. Suoraan motivaation alakésitteitd ovat
tilannemotivaatio ja yleismotivaatio.

Yleismotivaation katsotaan Ruohotien (1998) mukaan olevan melko stabii-
li ja muuttumaton halu toimia tietylld tavalla. Tilannemotivaatio taas on ulkoi-
sista tekijoistd riippuva ja hetkellinen, ja saattaa tuottaa toimintaa joka on tdysin
yleismotivaation vastainen. (Ruohotie 1998, 41-42.) Esimerkiksi teatterissa
kdyntid inhoava henkild voi uudessa tytpaikassa ldhted tyokavereiden kanssa
teatteriin, jotta padsisi mukaan tyoyhteison virkistystoimintaan. Yleismotivaa-
tiota teatterissa kdyntid kohtaan ei ole, mutta tilannemotivaatio ajaa yleismoti-

vaation vastaiseen toimintaan.



Motivaation yhteydessd puhutaan usein myos tarpeista. Nurmi ja Salme-
la-Aro (2002) kuvaavat tarpeen ihmisen sisdisend tilana, joka aiheuttaa halua
saavuttaa jokin padamaéaard. Tarve on ndin ollen my6s motivaatiota synnyttava
tekijd, ja my0s tarpeiden katsotaan synnyttavan nimenomaan sisdistda motivaa-
tiota. Ihmiselld on seka fyysisid ettd kongnitiivisia tarpeita. Fyysiset tarpeet ovat
kehon toiminnalle valttaméattomid, kuten ravinnon ja unen tarve. Kognitiivisia
tarpeita taas ovat esimerkiksi tarve olla sosiaalinen tai tarve olla merkitykselli-
nen yhteison jasen. (Nurmi & Salmela-Aro, 2002, 10.)

Nurmen ja Salmela-Aron mukaan motivaation syntymisen kannalta t&r-
keitd kasitteitd ovat myos tavoite ja paamaddrd. Ne ovat tiedostettuja motiivien
muodostamia verkkoja. Tavoitteet ja pddmaddrdt synnyttavat ulkoista motivaa-
tiota jotain sellaista tehtdvad kohtaan, joka auttaa padamaddran tai tavoitteen saa-
vuttamisessa. (Nurmi & Salmela-Aro, 2002, 10.)

Ruohotie (1998) on kuvaillut palkkioita, kannusteita ja rangaistuksia.
Palkkiot ovat motivaation syntymisen kannalta tdrkedssd roolissa. Palkkio on
jotain mink& voi saavuttaa tietynlaisella toiminnalla. Palkkiot voivat olla fyysi-
sid tai aineettomia. Fyysinen palkkio voi olla karamelli tai tarra, ja aineeton
palkkio kehut tai ihailu. Motivaatio tekemiseen syntyy mieluisan palkkion
kautta, joten palkkiot ovat esimerkki ulkoisesta motivaatiotekijastd. Kannuste
on ennen toimintaa tuleva tekijd, joka nimensd mukaisesti kannustaa aktivoi-
tumaan. Kannuste voi luvata palkkiota esimerkiksi seuraavalla tavalla: “kun-
han olet siivonnut huoneesi, voit menna ulos leikkimdan”. Kannuste voi myos
vahvistaa itsetuntoa ja luoda hyvaa mieltd, kuten lausahdus ”Jesse osaa hienosti
tehdd kuperkeikan, ndytihdn meille”. Rangaistus on palkkion negatiivinen
muoto. Tdlloin toiminnan suorittamisesta ei saa palkkiota, vaan silld valttaa
jonkin epdmiellyttdvan seurauksen. Kun tehtdvastd on tiedossa palkkio, on
epamiellyttdvakin toiminta yleensd siedettdvampdd kuin rangaistusta viltetta-
essd. Palkkioita ja kannusteitakin on sisdisid ja ulkoisia. Esimerkkina sisdisista
palkkioista ja kannusteista voivat olla toiminnan tuottamat positiiviset tunte-
mukset, ja ulkoinen palkkio voi olla esimerkiksi raha tai tavara. (Ruohotie, 1998,

37-39.)



Motivaatiota on tutkittu jo vuosikymmenten ajan, joskin ndkckulma on
vaihtunut motivaatiotutkimuksen alkuajoista ldhes kokonaan. Motivaatiotut-
kimuksen alkuaikoina 1940-luvulla tutkimuksessa padtettiin keskittyd pelkas-
tddan fyysisiin motivaatiotekijoihin, koska psykologian ja fysiologian yhdista-
mistd pidettiin liilan monimutkaisena (Weiner, 1990, 616-617). Nykyisessd moti-
vaatiotutkimuksessa ihmistd pidetddn psykofyysisend kokonaisuutena, ja fyy-
sisten motivaatiotekijoiden katsotaan kumpuavan ldhinnd ihmisen autonomi-
sista perustarpeista, joita ovat esimerkiksi ndlké ja unen tarve. Suurin osa moti-
vaatiotekijoistd on nykytutkimuksen valossa nimenomaan kongnitiivisen puo-
len tarpeita, joita on mahdollista sdddelld ainakin jonkin verran, ja jotka voivat
muuttua ja vaihdella. (Ryan & Deci, 2000, 54-56.)

Ryanin ja Decin (2000) mukaan toimintaan aktivoitumista varten yksilon
taytyy olla jollain tavalla motivoitunut kyseistd toimintoa kohtaan. Taydellinen
motivaation puute tai liian vdhdinen motivaatio aiheuttaa tekemattomyyttd, ja
talloin toimija on passiivinen. (Ryan & Deci, 2000, 54.) Englannin kielessa kay-
tetddn termid unmotivated, jota vastaa suomenkielinen termi motivoitumaton.
Suomenkielinen termi on kuitenkin melko kémpeld englannin kielen vastaa-
vaan verrattuna, joten motivoitumattomuuden sijaan puhutaan usein huonosta
tai puuttuvasta motivaatiosta (Helenius, 2003, 334; Kupari, 2010, 325).

On kuitenkin syytd huomata myds, ettd Decin ja Ryanin (2000) mukaan
tekemittomyyttakin on kahdenlaista, eikd tekeméttomyys ei aina tarkoita moti-
vaation tdydellistd puutetta. Ensimmadisend tekeméattomyyden muotona on mo-
tivoitumattomuuden tila, jolloin yksiltlla ei ole toimintoa joka motivoisi. Tadssa
kohtaa voimme ajatella esimerkkind syvidsti masentunutta, joka ei motivoidu
tekemdan yhtdan mitdan. Tekemattomyyden aiheuttaa motivaation totaalinen
puute. Toinen tekemittomyyden tila on motivoituminen tekemittomyyteen.
Toimijaa motivoi jokin tekijd, joka aiheuttaa sen, ettei aktivoidu tekeméddn. Esi-
merkkind voi toimia erittdin vasynyt henkil6, jonka motivaatio lepdamiseen
aiheuttaa tekemattomyyden. Tekemisen puuttuminen ei kuitenkaan aina tarkoi-
ta tdydellistd motivaation puuttumista, vaan se voi tarkoittaa my0s sitd, ettei

motivaatiota ole riittdvéasti. Motivaation riittimattomyys nousee esille esimer-



kiksi silloin, jos dsken mainittu vasynyt henkil6 on motivoitunut ldhtemaan
juoksulenkille. Vasymys on kuitenkin niin voimakas, ettd lepddamistd motivoiva
tekija on liikkunnan motivoivaa tekijaa suurempi. Aktiivista tekemistd, eli tassa
tapauksessa liikuntaa kohtaan on olemassa motivaatio, mutta sitd ei ole riitta-
viasti aktivoitumiseen saakka. Motivaatiolla on siis madaré, vaikka sitd on vaikea
mitata tarkasti. Liian vdhdinen motivaatio ja sen puute saattavat johtaa saman-
laiseen lopputulokseen, ja vasta tarkemman tutkimisen kautta huomataan oliko
kyse motivaation puuttumisesta vai sen mddran riittimattomyydestd. Vahai-
nenkin motivaatio ajaa toimimaan, ellei estdvia tekijoita ole. (Ryan & Deci, 2000,

54.)
Sisdinen ja ulkoinen motivaatio

Kognitiiviset motivaatiotekijdt jakautuvat edelleen ulkoisiin ja sisdisiin moti-
vaation ldhteisiin, joiden tuottaman motivaation méara vaihtelee todella suures-
ti. Osa motivaatiotekijoistd on luonteeltaan melko pysyvid ja ne synnyttavét
sisdistd motivaatiota, joka yleisesti ottaen on usein pysyvyyden liséksi voima-
kasta. Sisdinen motivaatio tarkoittaa Ryanin ja Decin (2000) méaarittelemadna mo-
tivoitumista toimintaan toiminnasta itsestidn saadun ilon, haasteen tai onnis-
tumisen kokemuksen vuoksi. Sisdisesti motivoituneella toiminnalla ei tavoitella
mitddn toiminnan tuotetta tai mitddn mitd toiminnan avulla saavutetaan. Ilmio
on ensimmadisend havaittu tieteen kentdlld eldinkokeissa, joissa huomattiin
eldinten ryhtyvan joihinkin toimintoihin ilman toiminnasta saatua ndkyvéaa
hyotyd. Toiminnot siis motivoivat toiminnan itsensd vuoksi. (Ryan & Deci,
2000, 56.)

Ulkoiset motivaatiotekijdt ovat yleensd ihmisestd riippumattomia ja ihmi-
sen ulkopuolisia asioita, joten niiden pysyvdisyyden luonne on todella vaihte-
levaa. Myos ulkoisten motivaatiotekijoiden vahvuus vaihtelee erittdin heikosta
erittdin voimakkaaseen. Voimakkaimmat ulkoiset motivaatiotekijdt saavat toi-
mintaa aikaiseksi yhtd vahvasti kuin sisdisetkin motivaatiotekijat. Ulkoisesti
motivoituneella toiminnalla saavutetaan jotain. Toiminnan motivoivuus ei siis

ole toiminnassa itsessddn, vaan toiminnalla on vélinearvoa jonkin tavoitteen
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saavuttamisessa. (Ryan & Deci, 2000.) Koulumaailmassa erinomainen esimerkki
ulkoisesti motivoituneesta toiminnasta on jatkokoulutukseen pddseminen. Kou-
lunkédynti ei valttamaittd aina ole mukavaa itsessddn, mutta sen vilinearvo ta-
voitteen saavuttamiseksi on niin suuri, ettd toimintaan kannattaa ryhtya. Jatko-
koulutuksella voi edelleen olla sama vilinearvo ammatin saavuttamisen suh-
teen. Téllaisessa tilanteessa toimintaan aktivoituminen tapahtuu, jos toiminta ei
ole niin vastenmielistd, ettei siihen kannata ryhtyéa tavoitteen saavuttamiseksi.
Jonkin asian tavoittelun tilalla voi olla my®os toive jonkin asian vélttelemisesta.
Nuori voi esimerkiksi kdydd koulua valttadkseen vanhempien torumista. Moti-
vaatio on edelleen ulkoista, mutta tavoite on jonkin ikdvan asian vélttdiminen
edellisten esimerkkien saavuttamisen sijaan.

Sisdisen motivaation olemassaolosta voidaan kuitenkin Ryanin ja Decin
(2000) mukaan kiistelld. Sisdisen motivaation olemassaolo vaatii sitd, ettd sisdis-
ten palkkioiden katsotaan olevan saumattomasti kiinni toiminnassa. Jos taas
ajatellaan, ettd hyvén olon tunne on samanlaista saavutettiinpa se mistd toimin-
nasta hyvénsd, voidaan ajatella toiminnan olevan viline hyvan olon tunteen
saavuttamiseksi. Tamdn perusteella voidaan pohtia voiko toiminta itsessddn
milloinkaan motivoida sisdisesti. Suppeamman teorian mukaan sisdinen moti-
vaatio voi esiintyd vain kokonaan ihmisen sisdisissd asioissa, ja laajemman teo-
rian mukaan sisdinen motivaatio on olemassa ihmisen vuorovaikutussuhteissa
ympadroiviin toimintoihin ja ilmidihin. (Ryan & Deci, 2000, 56.) Halusin tuoda
tydssdni myos timdn pohdinnan esille, jotta saan nidkyvéksi ilmion osittaisen
tulkinnanvaraisuuden. Tamén rajan méaarittiminen ei kuitenkaan ole relevant-
tia tutkimuksen kannalta, vaan pohdinnalla pyrin tarjoamaan lukijalle ndko-
kulman olemassa olevaan ristiriitaan. Tytssdani oletan kuitenkin, ettd sisdista
motivaatiota on olemassa, jos toiminnalla ei tavoitella jotain ndkyvad hyotya.

Ryanin ja Decin (2000) mukaan ihminen on kuitenkin perusluonteeltaan
kiinnostunut ja utelias tutkimaan uusia eteen tulevia asioita syntymaéstaan lah-
tien. Tallainen luontainen mielenkiinto asioita kohtaan kertoo olemassa olevasta
sisdisestd motivaatiosta, joten tutkijat ovat itsekin pohdinnoissaan p&adtyneet

sisdisen motivaation olemassaolon kannalle. Terve ihminen on kiinnostunut
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ympdrillddn olevista asioista ja ilmidistd sisdisen motivoitumisen kautta. Sisdi-
sen motivaation madré ja suunta vaihtelevat valtavasti. Joillain ihmisilld on vain
vdhan kiinnostuksen kohteita, joiden voidaan katsoa synnyttdavan sisdistd moti-
vaatiota. Toiset taas vaikuttavat olevan kiinnostuneita kaikesta ymparoivastd, ja
sisdistd motivaatiota ndyttdisi olevan valtavasti. Sisdistd motivaatiota katsotaan
usein olevan eniten pienilld lapsilla, ja sen ajatellaan vihenevian ajan myotd eri-
laisten ulkoisten motivaatiotekijoiden ja vaikuttimien merkityksen kasvaessa.
Ladpi elamédn sisdinen motivaatio sdilyy kuitenkin voimakkaana motivaation
muotona, ja vaikka osa ulkoisista motivaatiotekijoistd on yhtd voimakkaita, on
sisdisen motivaation luonne huomattavasti pysyvampi. (Ryan & Deci, 2000, 56-

57.)

2.2 Osallisuus

YK julkaisi lasten oikeuksien julistuksessaan vuonna 1989 oikeuden osallisuu-
teen, ja siitd asti osallisuuden muoto ja merkitys on ollut laajan keskustelun ai-
heena. Osallisuus on virheellisesti rinnastettu lapsen oikeuksiin, kdyttden néita
kahta jopa synonyymeina (Lansdown, 2010, 11). Lapsen oikeus osallisuuteen on
kuitenkin vain yksi oikeuksista, joita ovat myds esimerkiksi oikeus nimeen ja
kansallisuuteen, sekd oikeus yksityisyyteen ja perhe-elamain (United Nations,
2002). Osallisuus on laaja kokonaisuus, joka antaa lapselle oikeuden tulla kuul-
luksi ja vakavasti otetuksi lapsen idstd riippumatta harkittaessa kaikkia hdnen
eldméddnsa koskevia paatoksia (Thomas, 2007).

Osallisuus (participation) termind on laajasti kdytossd monessa eri merki-
tyksessd englannin kielisessé kirjallisuudessa, jossa silld kuvaillaan usein erilai-
siin sosiaalisiin toimintoihin ja tilanteisiin osallistumista (Lansdown, 2010, 11).
Suomen kielessd on ero sanojen osallisuus ja osallistuminen vililld. Osallistu-
minen kisitetddn johonkin toimintaan aktivoitumisena, ja osallisuus sanana ei
juurikaan ole kaytossa arkikielessd, vaan kuvaa hyvin sen tieteellistd laajempaa

merkitystd (Oranen, 2008; Vehvildinen, 2006, 76-77).
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Osallisuus ilmentdd demokratiaa, lapsella on osallisuuden toteutuessa
rooli omaa eldmddnsd koskevissa padatoksissd. Osallisuuden periaatteiden mu-
kaan lasta tulee kuunnella, ja hdnen mielipiteensd tulee ottaa vakavasti hanta
koskevissa asioissa. Vallan jakaantuminen on osallisuuden toteutumisessa kes-
kustelunalainen kysymys. Esimerkiksi Thomas (2007), Rabello de Castro (2012)
ja Shier (2001) puhuvat lapsen puolesta myo6s vallan jakaantumisessa paatok-
sentekoprosessin sisdlld omaa eldmadd, sekd yhteiskunnallista politiikkaa koski-
en. Heiddn mukaansa aito osallisuus tarkoittaa, ettd myos valta jakaantuu kas-
vattajan ja lapsen vililld. (Thomas, 2007; Rabello de Castro, 2012; Shier, 2001.)
Teoriaa voi tulkita hieman eri tavoin, esimerkiksi kdytannon tyotad tekevien Yh-
distyneiden kansakuntien ja Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen tulkinnan
mukaan teoria ei edellyta sitd, ettd lapsi saa itse paddttdd omista asioistaan. Lasta
osallistetaan pddtoksentekoon ikdkauden ja kehitystason suomin mahdolli-
suuksin. Vastuu pdatoksistd ei siirry osallisuuden mukana, vaan pysyy edelleen
kasvattajalla. (United Nations, 2002; Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2015.)
Osallisuuden teoriaa kirjaimellisesti tulkittaessa lapsen tulee olla maarittava
pddttdja hantd koskevissa asioissa ikddn katsomatta, ja kasvattajan rooliksi jaa
tukea ja opastaa pddtoksenteossa.

Hart on Lewarsin (2010) mukaan luonut osallisuudesta tikapuumallin.
Alimmat kolme askelmaa kuvaavat osallisuuden puutetta, ja ovat ensimmadises-
td lukien manipulointi, koristeellisuus ja symbolisuus. Neljannen ja kahdeksan-
nen askelman vililld ovat osallisuuden eri asteet, joista viimeiselld osallisuuden
méddrd on suurin. Neljannelld askelmalla lapset toteuttavat aikuisten méadritta-
mé&d toimintaa, mutta heitd informoidaan etenemisests, ja kerrotaan miksi ndin
tehd&dd. Viidennelld askelmalla lapsia konsultoidaan ja informoidaan, mutta
aukuiset tekevét vield padtokset. Kuudennella askelmalla toiminta on vield ai-
kuisten ideoimaa, mutta keskelld toimintaa tehtyihin paatoksiin otetaan lapset
mukaan. Seitseménnelld askelmalla toiminta on ldpsildhtoistd, ja lasten ohjaa-
maa. Kahdeksannella askelmalla toiminta on lapsildhtoistd, ja sekd aikuiset ettd
lapset osallistuvat paatoksentekoon yhdessd. Kuviossa 1 esitdn Hartin osalli-

suuden tikapuut Lewarsia (2010) mukaillen. (Lewars, 2010, 273.)
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KUVIO 1 Hartin osallisuuden tikapuut Lewarsia (2010) mukaillen (Le-
wars, 2010, 273. suom. Vahvaselkd).

Lapsi ei Thomasin (2007) mukaan ldhtokohtaisesti pysty olemaan osalli-
nen, vaan osallisuuden toteutuminen pienen lapsen kohdalla tarkoittaa sitd, ettd
hén kasvattajan tuella ja ohjauksella pystyy osallisuuteen. Kasvattaja tekee vii-
me kédessd pddtoksen, ja osallisuus on toteutunut, jos lapsella on ollut mahdol-
lisuus tuoda oma mielipiteensd nékyviin ja se on otettu huomioon. (Thomas,
2007.) Pientenkin lasten katsotaan pystyvén ilmaisemaan omaa tahtoaan erilai-
sin kehollisin merkein ennen kielen kehittymistd (Lansdown, 2010, 11-12). Osal-
lisuuden toteutuminen jdd ndin joiltain osin kasvattajan moraalikysymykseksi,
silld pieni lapsi ei vield itse pysty pitaméaan huolta siitd, ettd hanen mielipiteensa
on aidosti otettu huomioon. Mitd vanhemmasta lapsesta tai nuoresta on kyse,
sitd enemman vastuu ottaa aktiivisesti kantaa ja saada ddnenesd keskusteluun

siirtyy hanelle itselleen. (Koller & Schugurensky, 2011; Lansdown 2010, 12.)
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Koulukontekstissa osallisuuden tdyttymistd voidaan verrata osallisuuteen
yhteiskunnassa, joka on madritelty aktiiviseksi toimijuudeksi ja vaikuttamiseksi
osana yhteiskuntaa passiivisen yhteiskunnan sddntdjen seuraamisen sijaan.
Koulun pitdisi ndin ollen pystyd tuottamaan yksilolle tunnetta siitd, ettd han
pystyy aidosti vaikuttamaan koulun toimintaan omaa koulutustaan koskien.
(Koller & Schugurensky, 2011.)

Lansdown (2010) esittdd osallisuudessa olevan neljd vaadittua porrasta,
jotta voidaan puhua osallisuuden toteutumisesta. Porrasmallissa on yhtaldi-
syyksid aiemmin esitettyyn tikapuumalliin. Ensimmadine porras on tiedottami-
sen taso. Lapsen on saatava riittdvasti tietoa hanta itsedan koskevista valinnois-
ta ja pdatoksistd. Toisella portaalla lapsen on saatava ilmaista oma nédiden tieto-
jen pohjalta syntynyt mielipiteensd. Kolmannella portaalla lapsen mielipide on
otettava aidosti huomioon p&itostd tehtdessd, kolmannelle portaalle saakka
pddstddan kaikenikdisten lasten kanssa. Neljannelld portaalla lapsen on oltava
tasavertaisena, tai madraavéassa roolissa paatosta tehtdessa. Neljannelle portaal-
le katsotaan olevan tarpeellista kiivetd, kun lapsi pystyy tdyttdim&dan ensimmai-
set kolme, ja muodostamaan ja ilmaisemaan oman perustellun mielipiteensa.
Pienen lapsen kasvaessa kasvaa myos hdnen roolinsa merkitys neljannen por-
taan padtoksenteossa. Aivan pienelld lapsella rooli on pieni, ja kasvattaja tekee
lopulta paatoksen. Kasvatuksessa tahdatdan kaikille neljannelle portaalle itse-
ndisesti kiipedmiseen, eli lapsi aikuistuessaan pystyy erilaisissa paatoksenteko-
tilanteissa itse hannkkimaan tietoa, muodostamaan mielipiteensd, ilmaisemaan
sen, ja tekemddn paatoksen. (Lansdown, 2010, 13.)

Lapsilta katsotaan usein puuttuvan kykyéd rationaaliseen ajatteluun, ja
kypsyyttd tehdd omia valintoja (United Nations, 2002; Terveyden ja hyvinvoin-
nin laitos, 2015). Tastd seuraava kasvatusmetodi perustuu Lansdownin (2010)
mukaan kasvattajan yksinvaltaisille paatoksille, lapsen osallisuus jad huomiot-
ta. Lansdown (2010) osoittaa, ettei tdtd ole pystytty tieteen kentalld pitavasti
todistamaan. Tutkimuksia on kylld tehty, ja on saatu tuloksia lasten puutteelli-
sista kyvyistd tehdd hyvid valintoja erilaisissa valintatilanteissa. Néaissd tutki-

muksissa kuitenkin usein tilanne ja ihmiset ovat lapselle tuntemattomia, joten
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tuloksia ei voida pitdd arkielamé&&n sovellettavina. Arkieldman tilanteita késitel-
leissd tutkimuksessa pdinvastoin on nédyttod siitd, ettd nuoretkin lapset pystyvit
kypsiin ratkaisuihin, kun tilanne on joku heiddn arkieldméssddn esiintyva.
(Lansdown, 2010.) Jos ja kun tilanne on pientenkin lasten kanssa tamad, voi tut-
kimuksista lukea kiistatonta ndyttoa ylakouluikdisten nuorten osallistamisen
tarpeellisuudesta. Tassd tutkimuksessa etsin sitd, minkd verran nuoret antavat
arvoa osallisuudelle, ja miten nuoret haluaisivat osallisuutensa toteutuvan.
Yhteenvetona osallisuus tarkoittaa sitd, ettd lapsi pddsee idstddn riippu-
matta aidosti osalliseksi hdnen eldmé&énsa koskeviin paatoksiin. Pienen lapsen
kohdalla vastuu pddtoksistd tdytyy olla kasvattajalla, mutta lapsen on oltava
selvilld perusteluista ja padtoksen synnystd. Osallisuuden esteend suomalaista
kulttuuria ajatellen on ajatus siitd, ettd lapsella ei ole kapasiteettia ymmartda ja
osallistua péddtoksentekoprosessiin. Osallisuuden teorian perusteella lapsella
pitdisi kuitenkin olla mahdollisuus osallistua itsed koskeviin pdivittdisiin valin-
toihin, ja myos yhteiskunnan p&atoksentekoon. Lapsen osallistaminen jalkim-
mdiseen on varmasti hankalimmasta paédstd toteuttaa, sen tielld on useita asen-
teellisia ja rakenteellisia esteitd. Koulukontekstia ajatelleen oppilaiden osallis-
taminen voisi olla hyvinkin toteuttamiskelpoista. Koulussa kaikille oppilaille on
mahdollista tuottaa tunnetta siitd, ettd koulun asioihin péddsee vaikuttamaan.
Téhéan taytyisi investoida jonkin verran aikaa, joka olisi pois muista tunneista,

mutta tilalle saatu osallisuuden kokemus olisi ehdottoman arvokasta.

2.3 Kouluun kiinnittyminen

Kouluun kiinnittyminen (school engagement) on vield suhteellisen nuori késite
kasvatustieteessd, ja siksi sille ei vield ole yhtd yleisesti kédytettyd muuttumaton-
ta méaaritelm&a. Sanaparia school engagement ei 16ydy MOT-kielikoneesta, mutta
engagement suomentuu tdssd yhteydessa sopivimmiksi sanoiksi velvoitus, si-
toumus, sopimus (MOT-sanakirja). Nama suomennokset kuvaavat hyvin kou-
luun kiinnittymisen luonnetta ainakin jonkin verran aktiivisena toimintana ja

vuorovaikutuksena, eikd autonomisesti olemassa olevana ilmion4, jota ldhem-
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pédnd on esimerkiksi sisdinen motivaatio (Ryan & Deci, 2000). Kouluun kiinnit-
tyminen on sanaparina, eli kokonaisena terminé vield niin uusi, ettei sille 16ydy
myo6skddn suomalaisesta sivistyssanakirjasta selitysta.

Tutkimustulokset kouluista nayttdvat maailmanlaajuisesti yleisend tren-
ding, ettd aivan koulun alkutaipaleella oppilaat ovat kiinnittyneet kouluun ja
motivoituneita. Tama trendi kuitenkin kddntyy yleisesti laskuun suomalaista
koulupolkua seuraten hieman ennen alakoulun ja yldkoulun vaihdetta. Moti-
voituneisuus ja kiinnittyminen laskevat suomalaisen yldkoulun iké&vaiheen ai-
kana kaikkein heikoimmilleen. Mychemmassd koulutuksessa motivaatio ja
kiinnittyneisyys ldhtevat usein jdlleen nousuun, kuitenkin voimakkaasti yksi-
l6iden valilld vaihdellen. (Fredricks, Blumenfed & Paris, 2004.) Kouluun kiinnit-
tymisen on Fredricksin ym. (2004) mukaan marginalisoitumisen ja syrjaytymi-
sen vastakohta. Kouluun kiinnittymiselld on siis suojaava vaikutus koulupu-
dokkuutta vastaan. (Fredricks, Blumenfed & Paris, 2004.)

Kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksia on jaoteltu tutkimuksen kentalld
ainakin kahteen (Finn 1989; Finn & Voelkl 1993; Furrer & Skinner 2003), kol-
meen (Jimerson ym. 2003; Fredricks ym. 2004; Dotterer & Lowe 2011; Archam-
bault 2009) ja neljaan (Appleton, 2012; Mitchell & Carbone 2011; Reeve, & Tseng
2011) eri ulottuvuuteen. Ulottuvuuksien mdaran ollessa kiistanalainen, kasva-
tustieteellisen tutkimuksen sisilld ollaan kuitenkin melko yksimielisié siitd, ettei
kiinnittymistd voi mitata yksiakselisella “enemmén tai vahemman”-asteikolla,
kuten esimerkiksi lampotilaa. Kouluun kiinnittymisen katsotaan olevan kerros-
tunut ilmio, jolla ei varsinaisesti ole suuruutta. Ennemmin on olemassa tekijoita
jotka vaikuttavat positiivisesti kouluun kiinnittymiseen, ja tekijoitd jotka vaikut-
tavat kiinnittymiseen negatiivisesti. (Appleton, Christenson & Furlong, 2008.)

Finn (1989) jakaa kahden ulottuvuuden mallissaan kouluun kiinnittymi-
sen behavioraaliseen ja emotionaaliseen ulottuvuuteen. Tédssd mallissa beha-
vioraaliseen ulottuvuuteen kuuluu osallistumista, kdyttaytymistd ja tehtdvaan
panostamista sisdltdvid elementtejd. Emotionaalinen ulottuvuus puolestaan tar-
koittaa kuuluvuuden tunnetta, positiivista asennetta ja kiinnostusta tehtavéaa

kohtaan. (Finn, 1989.) Nama kaksi ulottuvuutta kuuluvat yleisesti jokaiseen eri
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ulottuvuuksia jaottelevaan teoriaan, ja useamman ulottuvuuden malleissa ndis-
td kahdesta on irrotettu osia omiksi ulottuvuuksikseen (Appleton, Christenson
& Furlong, 2008).

Fredricks ym. (2004) madrittelevéat kouluun kiinnittymisen sisdltavan kol-
me eri ulottuvuutta, jotka ovat behavioraalinen (behavioral), emotionaalinen
(emotional) ja kognitiivinen (cognitive) ulottuvuus. Tama kolmijakoinen malli on
nykytutkimuksen kentdlld yleisin, ja tdmén tyon sisélld kouluun kiinnittymista
lahestytddn kolmen ulottuvuuden kautta (Appleton, Christenson & Furlong,
2008). Behavioraalisen ulottuvuuden peruskivi on osallistuminen: oppilas osal-
listuu koulun eri toimintoihin, kuten opetukseen, vilituntiaktiviteetteihin ja
koulun tarjoamiin kouluajan ulkopuolisiin sekd koulun sosiaalisiin toimintoi-
hin. Behavioraalisen ulottuvuuden tuotteena pidetddn akateemisia saavutuksia
ja koulumenestystd. Emotionaalinen ulottuvuus kasittdd oppilaan tunnereaktiot
koulua, opettajia ja luokkatovereita kohtaan. Tunnereaktioihin kuuluu seka po-
sitiivisten ettd negatiivisten tunteiden ilmaiseminen. Tunteiden ilmaiseminen
puolestaan tuottaa tunnesiteitd koulua kohtaan. Kognitiivinen kouluun kiinnit-
tymisen ulottuvuus kasittdd tiedostettua panostamista asioiden tai taitojen op-
pimiseen. Panostaminen vaatii halua oppia uutta, ajattelua sekd ongelmanrat-
kaisua taidon hallinnan saavuttamiseksi. Kognitiivinen kiinnittyminen tuottaa
siis uuden oppimista. (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004.)

Neljanneksi ulottuvuudeksi eri tutkijoilla on useita eri ehdotuksia. Neljaan
eri ulottuvuuteen kouluun kiinnittymistd jakaneissa malleissa sdilyy beha-
vioraalinen, emotionaalinen ja kognitiivinen ulottuvuus sen sijaan, ettd joku
ndistd jakaantuisi kahtia. Neljanneksi edellisten rinnalla esiintyvéksi ulottu-
vuudeksi on ehdotettu psykologista ulottuvuutta (Appleton ym. 2006), meta-
kognitiivista ulottuvuutta (Mitchell & Carbone, 2011) ja toimijuutta (Reeve &
Tseng, 2011). Neljds ulottuvuus ei kuitenkaan ole vakiintunut tutkimukseen.
(Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004).

Nojaan tdssd tutkimuksessa Fredricksin ym. (2004) kolmijakoiseen malliin,
jota esittelen seuraavaksi (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004). Behavioraali-

nen kouluun kiinnittyminen jaetaan Fredricksin ym. (2004) mallissa edelleen
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kolmeen eri tekijaan. Ensimmadisend tekijand on tietoinen ja positiivinen osallis-
tuminen koulun tarjoamiin aktiviteetteihin. Nditd aktiviteetteja ovat opettajan
tarjoamat tehtdvét ja opetukseen osallistuminen olemalla aktiivinen, kyselemal-
la kysymyksid sekd keskittymadlld ja panostamalla tehtdvadn. Osallistuminen
koulun tarjoamiin opetuksen ulkopuolisiin aktiviteetteihin on behavioraalisen
kouluun kiinnittymisen toinen osatekijd. Tallaisia ovat erilaiset valituntiaktivi-
teetit, koulujen oppilaskuntatoiminta ja kouluajan ulkopuolella jarjestetty va-
paa-ajan toiminta. Toinen osatekijd ei siis ole suoraan sidoksissa opiskeluun
koulussa, vaan liittyy enemmankin sitoutumiseen koulun yhteisossd. Kolmas
behavioraalisen kiinnittymisen osatekija on hankaluuksien vélttaminen, joka
syntyy pitkdlti koulussa luotujen sddntdjen noudattamisesta. Nditd sdantojd
noudattamaton oppilas joutuu usein hankaluuksiin ja on luvatta poissa koulus-
ta, jonka seurauksena kouluun kiinnittymisen tunne heikkenee. (Fredricks,
Blumenfeld & Paris, 2004.)

Emotionaalinen kiinnittyminen kasittdad kaikki koulunkdynnin herattamat
tunnereaktiot, niin positiiviset kuin negatiivisetkin. Tunnereaktioita voi syntya
hyvin monenlaisissa tilanteissa opettajan, toisen oppilaan tai tehtdvian kanssa
vuorovaikutuksessa ollessa. Kaikki ndmad erilaisten tilanteiden tuottamat tunne-
reaktiot muodostavat kouluun kiinnittymisen emotionaalisen ulottuvuuden.
Emotionaalisen ulottuvuuden kautta oppilas voi kokea tylsistymista tai kiin-
nostusta sekd hyvdd tai pahaa mieltd tehtdvad, opettajaa tai koulua kohtaan.
Oppilas siis joko pitdd tai ei pidd kouluun liittyvistad asioista. (Fredricks, Blu-
menfeld & Paris, 2004.)

Jotkut tutkimukset rinnastavat emotionaalisen ulottuvuuden kautta kiin-
nittymisen motivaatioon tehden ndistd kahdesta synonyymejd toisilleen (Na-
tional Research Council & Institute of Medicine, 2004). Kuitenkin motivaation
katsotaan olevan sekd tilannesidonnaista (ulkoinen motivaatio), ettd muuttuma-
tonta (sisdinen motivaatio) (Ryan & Deci, 2000). Emotionaalinen kiinnittyminen
puolestaan on enemmadn pysyvdisluonteinen ja vihemman tarkasti médritelty
ilmio, jossa oppilas joko tuntee tai ei tunne kuuluvansa johonkin ryhméaan yksi-

selitteisesti (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004). Tilannemotivaatio ja sisdinen
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motivaatiohan voivat edellisestd kiinnittymisen “kylld tai ei” -analogiasta poi-
keten olla ristiriidassa keskendédn, ja vetdd toimijaa eri suuntiin (Ryan & Deci,

2000).

Fredricksin ym. (2004) kouluun kiinnittymisen kognitiivinen ulottuvuus
pitdd sisdlladn tiedostettua tehtdvadn panostamisen méadrdd, halua haastaa itse-
ddn, oman toiminnan sddtelyd sekd erilaisten toimintastrategioiden luomista ja
toteuttamista. Nditd tuottaa halu haastaa itseddn ja pystyd jopa vaadittua pa-
rempiin suorituksiin. Kognitiivinen kiinnittyminen ilmenee tehtdvad suorittaes-
sa oman toiminnan aktiivisena arvioimisena, suoritusstrategian pohtimisena ja
kehittamisend sekd oman panostuksen ja yrittdimisen madran sddtelynd. Kogni-
tiivisesti kiinnittynyt oppilas pystyy arvioimaan omia mahdollisuuksiaan teh-
tavan suorittamisessa, ja kohdatessaan epdonnistumisen han pystyy arvioimaan
ja kehittimddn omaa suoritusstrategiaansa yrittddkseen uudelleen. Kognitiivi-
nen kiinnittyminen jakautuu edelleen kahteen eri puoliskoon. Ensimmadisessa
puoliskossa on oman panostuksen maééréd, ja toisessa puoliskossa strateginen
tehtdvan suorittaminen. Oppilas tarvitsee molempia puoliskoja onnistuakseen.
Panostuksen puuttuessa oppilas ei ilmiselvésti kykene viemddn tehtdvad lop-
puun, ja strategian puuttuessa hdn ei tiedd kuinka tehtdva kannattaisi hoitaa

jotta se tulee tehtyd. (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004.)

24 Kouluhyvinvointi

Kouluhyvinvointi késitteend on melko uusi. Suomessa Anne Konu (2002) loi
véitoskirjassaan ensimmadisen mallin nimenomaan kouluhyvinvoinnista. Kou-
luhyvinvointia tutkitaan paljon maéérallisin tutkimusmenetelmin (Konu, 2002;
Lohre, Lydersen & Vatte, 2010; Green, Navarro-Paniagua, Ximenes-de-Embun
& Mancebon, 2010), ja laadullista tutkimusta aiheesta on vahdn (Warin, 2010).
Tassd tutkimuksessa hyvinvointi esitellddn sosiologisen hyvinvoinnin na-
kokulman mukaisena ilmiond. Niemeldn (2006) sosiologisen hyvinvointikasi-
tyksen mukaan ihminen on sosiaalinen olento, joka vuorovaikutuksessa mui-

den yksiloiden kanssa toteuttaa sosiaalisuuttaan ja kokee osallisuutta. Nama
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puolestaan tuottavat hyvinvointia ja tyytyvdisyyttd. (Niemeld, 2006.) Myos Erik
Allardt (1976) ldhestyy hyvinvointia sosiologian kautta. Allardtin hyvinvointi-
mallissa hyvinvointi on muuttuva ilmio, ja médarittyy kussakin elaméntilantees-
sa historiallisesti. Elaméntilanteen muutos muuttaa myds hyvinvoinnin tilaa
sekd hyvinvointia maarittavia tekijoitd. Pohjimmiltaan hyvinvointi on Allardtin
mallissa tarpeiden tyydyttamistd. Tarpeita on kahdenlaisia. Ihmisen sosiaaliset
suhteet tayttavat tarpeita, joiden yhdistelméstd muodostuu eldmanlaadun kasi-
te. Elintaso puolestaan viittaa persoonattomiin tai aineettomiin resursseihin, eli
materiaalisiin tai toisista ihmisistd riippumattomiin aineettomiin asioihin. Al-
lardt jakaa omassa mallissaan hyvinvoinnin kolmeen eri osa-alueeseen. Ensim-
méinen on elinolot (having), toinen sosiaaliset suhteet (loving) ja kolmas itsensa

toteuttaminen (being). (Allardt, 1976, 32-33.)

Koulun hyvinvointimalli

Anne Konu (2002) on viéitoskirjassaan luonut erinomaisen koulun hyvinvointi-
mallin, joka perustuu Erik Allardtin sosiologiseen teoriaan hyvinvoinnista. Ko-
nu (2002) on lainannut hyvinvoinnin mittarin rakentamisessa psykologisen hy-
vinvointitutkimuksen kentdltd masentuneisuusmittaria. Mittarin on alun perin
luonut Aaron Beck, ja mydhemmin sitd on muokannut Kirsimarja Raitasalo.
Ndiden pohjalta Konu (2002) on luonut osan omasta hyvinvoinnin mittaristaan.
Taméan tutkimuksen viitekehyksessd kdytdn Konun hyvinvointimallia. (Konu,
2002,17.)

Konu (2002) esittdd omassa vditoskirjassaan, ettd luotaessa systeemis jolla
mitataan hyvinvointia, on otettava huomioon sekd materiaaliset ettd ei-
materiaaliset perustarpeet. IThmiselld on hyvinvoinnin rakentamiseksi kaytos-
sddn erilaisia resursseja. Tyydytetty tarve voi yleensd toimia yhtend ndistd re-
sursseista, joten tarpeiden tdyttdminen ei ole pelkdstddn umpikujaan johtava
pddmaddrd, vaan se my0s auttaa tdyttdimddn seuraavan tarpeen. (Konu, 2002, 19.)

Luomassaan hyvinvointimallissa Konu (2002) on jakanut hyvinvoinnin
neljddn eri osa-alueeseen. Namd osa-alueet ovat koulun olosuhteet (having),

sosiaaliset suhteet (loving), itsensidtoteuttamisen mahdollisuudet (being) ja ter-
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veydentila (health). Allardtin (1976) mallissa terveydentila on osa elinolojen osa-
aluetta (Allardt, 1976, 134). Konu (2002) on puolestaan erottanut terveydentilan

omaksi osa-alueekseen.
Kouluhyvinvointimallin osa-alueet

Koulun hyvinvointimallissa koulun olosuhteisiin kuuluu infrastruktuuri, kalus-
teet, laitteet, materiaalit ynnd muut fyysisesti olemassa olevat asiat. Olosuhteita
ovat my0s aikataulut, lukujarjestykset, melu, ilmanvaihto ja lampétila. Koulun
sddnnot ja rangaistukset luetaan olosuhteisiin. Vield viimeiseksi olosuhteiden
osa-alueen sisdlld ovat koulun palvelut, kouluruokailu, kouluterveydenhuolto
ja oppilaanohjaus. (Konu, 2002, 44.)

Sosiaalisten suhteiden osa-alueeseen kuuluvat nimensd mukaisesti kaikki
ihmisten viliset suhteet koulun arjessa. Konu (2002) on maédéritellyt timéan osa-
alueen sisdltamdan kaikki oppilaan suorat suhteet toisiin oppilaisiin, opettajiin
ja koulun muuhun henkilokuntaan. Jotta koulun monimutkainen suhdeverkos-
to tulisi kattavasti otettua huomioon, ovat sosiaalisten suhteiden osa-alueen
sisdlld myos koulun ja kodin véliset suhteet, koulun suhteet ympéarsivaan yh-
teisvon, koulun padtoksenteko ja koulun ilmapiiri. Sosiaalisten suhteiden osa-
alueelta erittdin merkityksellinen on oppilas-opettaja suhde. (Konu, 2002, 44-
45.)

Itsensd toteuttamisen mahdollisuuksien osa-alue tarkoittaa koulun tarjo-
amia mahdollisuuksia parantaa oppilaan tietoja ja taitoja oppilaan omilla kiin-
nostuksen alueilla juuri itselle sopivalla etenemisnopeudella. Jokaisen oppilaan
tulisi my0s tuntea olevansa tarked osa kouluyhteisod, sekd padstd osallistumaan
omaa itsed koskevaan padtoksentekoon. Kullekin oppilaalle sopiva opetus tuot-
taa erilaisille oppilaille positiivisia oppimiskokemuksia, ja positiiviset oppimis-
kokemukset edistdvit itsensd toteuttamista. Arvostus kuuluu myos itsensd to-
teuttamisen osa-alueelle. Arvostusta on saatava opettajilta, vanhemmilta ja kou-
lutovereilta. Arvostus tekee tydskentelystd merkityksellistd, ja on siten hyvinkin
perustavanlaatuinen asia. Koulutyén yhteys vapaa-ajan harrastuksiin lisda it-

sensd toteuttamisen mahdollisuuksia antaen vastapainoa tyolle. Tatd yhteyttd
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on mahdollista tukea esimerkiksi vélituntien ja hyppytuntien aikana. (Konu,
2002, 45-46.)

Konu (2002) kuvailee terveyden olevan omassa tutkimuksessaan rajattu
merkitsemddn sairauksien poissaoloa. Ihmiselld voi olla jokin tauti ilman sai-
rauden tuntoa, mutta ihminen ei voi olla sairas tietimattaan. Tulkitsen timin
niin, ettd ihmiselld voi olla jokin diagnosoitu tauti, jonka hén ei koe vaikuttavan
omaan eldmddnsd. Sairaus puolestaan tarkoittaa timan perusteella mielestdni
tilaa, jossa ihminen tuntee oman hyvinvointinsa alentuneen. Terveys on resurs-
si, joka mahdollistaa hyvinvoinnin muiden osa-alueiden tayttymisen. Ihmisen
oma kokemus on hyvinvoinnin kannalta merkittdvassad roolissa, ja kroonisesti
sairas henkilo voi saavuttaa hyvinvoinnin painottamalla muita osa-alueita.
Koulun hyvinvointimallissa terveyden osa-alueeseen vaikuttavat ulkoiset olo-
suhteet, vaikka se onkin henkilokohtainen tila. (Konu, 2002, 46.) Seuraavassa
taulukossa esitdn Konun (2002) kouluhyvinvointimallista luoman kuvion, jossa
edelld mainitut osa-alueet on kuvattu (Kuvio 2). Kuviossa koulu, koti ja ympa-
roivda yhteis6 muodostavat lapsen eldmismaailman. Koulussa on kolme eri
kenttdd, joiden tehtdviin kuuluu opetus ja kasvatus yhtend osa-alueena, oppi-
minen yhtend, ja kouluhyvinvointi yhtend. Kouluhyvinvointi on edelleen jaettu
koulun olosuhteisiin (having), sosiaalisiin suhteisiin (loving), itsensdtoteuttami-

sen mahdollisuuksiin (being) ja terveydentilaan (health). (Konu, 2002, 44.)
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Hyvinvointi koulussa
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KUVIO 2 Koulun hyvinvointimalli (Konu, 2002, 44).

Kouluviihtyvyys

Kouluviihtyvyys on yksi kouluhyvinvointia tuottavista tekijoistd, eli yksi hy-
vinvoinnin osa-alue (Savolainen, 2001, 97-98; Konu, 2002, 64). Kouluviihtyvyyt-
ta on kuitenkin tutkittu my6s omana kokonaisuutenaan (Linnakyld & Malin,
1997; Ollikainen, Ratinen & Lehtonen, 2012). Kdmppi ym. (2008) ovat tutkineet
pitkittdistutkimuksessaan suomalaisten viidennen, seitseménnen ja yhdeksan-
nen luokan oppilaiden kouluviihtyvyyttd vuosien 1994 ja 2006 vaililld. Heidan
mukaan kouluviihtyvyyden késitteen mééritteleminen on vaikeaa. Kouluviih-
tyvyys on aina monen eri tekijan summa, ja eri madrittelyt nayttavat sisaltavan
todella paljon yhtdldisyyksid kouluhyvinvointimallin kanssa. (Kamppi ym.,
2008, 7; Linnakyld & Malin, 1997.)

Kamppi ym. (2008) havaitsivat, ettd vuosien 1994-2006 vilisend aikana
oppilaiden koulukokemus on keskimddrin muuttunut positiivisemmaksi. Sa-

malla kuitenkin on kasvanut niiden oppilaiden osuus, jotka eivit pidd koulusta
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lainkaan. (Kamppi ym., 2008, 13.) Tutkimuksissa on myo6s havaittu alakou-
luikdisten viihtyvan koulussa kohtalaisen hyvin. Yldkouluidssa viihtyvyys las-
kee heikoimmilleen, ja toisen asteen aikana paranee taas jonkin verran. (Bru,
2006; Scheinin, 2003.) Tassa tutkimuksessa katson kouluviihtyvyyden sisdltyvan
yhtend osa-alueena kouluhyvinvointiin, silld kouluhyvinvointia on selvitetty
Konun (2002) tutkimuksessa kysymalld oppilailta kuinka ndama viihtyvat kou-

lussa (Konu, 2002, 31).

2.5 Nuoruusidn kehitystarpeet

Nuoruuden ikdvaiheessa on tutkimusten mukaan kysymys omaa reviirid hal-
linnoivaksi yksiloksi tulemisesta ja erilaisten aikuisuuden roolien kokeilemises-
ta (Raitanen, 2001, 198; Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156; Antikainen, 1998, 155).
Raitasen (2001) mukaan tdssd ikdvaiheessa on tdrkedd pddstd aidosti ottamaan
vastuuta sekd ohjaamaan omaa eldmdéd ja omia valintoja. Itsendisyys voi vield
olla ndenndistd, eli elamisen voi esimerkiksi maksaa vield joku muu. (Raitanen,
2001, 198.)

Nuoruusidssd ihminen luo oman identiteettinsd aikuisen itsendisen roolin
tayttamistd varten. Nuori irrottautuu perheen kulttuurista ja lapsuuden identi-
teetistd, ja vertaissuhteiden merkitys tyypillisesti kasvaa. (Koivusilta & Rimpe-
14, 2000, 156; Antikainen, 1998, 137-138.) Tama siirtyma voi sisdltdad myrskyisid
kriisejd, mutta nyttemmin tutkimuksissa on todettu, etteivét kovat kriisit ole
valttamattomid. Oman identiteetin rakentaminen voi sujua myos rauhallisena
vuoropuheluna oman itsen ja ympérsivan eldmismaailman vélilld. (Raitanen,
2001, 199-200.)

Useimmiten esinuoruuden sanotaan tutkimuksissa alkavan noin 12 vuo-
den idssd, ja nuoruuden noin 15 vuoden idssd (Raitanen, 2001, 199; Koivusilta &
Rimpeld, 2000, 156). Yldkoulunsa pdattava nuori ndyttdd siis olevan useimpien
maddrittelyjen mukaan jo nuoruusikdinen, ja siirtyméd varhaisnuoruudesta nuo-
ruuteen tapahtuu yldkoulun aikana. Mitd uudemmasta tutkimuksesta on kyse,

sitd pidemmaéksi ihmisen nuoruus madrittyy. Aikaisemmassa yhteiskunnassa
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perheestd ja kodista irrottautuminen on ollut jyrkempi ja tapahtunut nykyista
nuoremmalla idlld. Nyttemmin nuoruuden katsotaan loppuvan viimeistdan 25-
35 ikdvuoden vililld. (Raitanen, 2001, 199; Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156.)

Nuoruuden ikdvaiheeseen ja aikuistumiseen on kirjallisuudessa esitetty
liittyvan useita siirtymid tai kehitysvaiheelle tyypillisid kriisejd. Yleisid esi-
merkkejd on nuoruuden padttdava avioliiton solmiminen ja omaan kotiin muut-
taminen. (Antikainen, 1998, 154-155.) Nditd erilaisia malleja on useita, ja niistd
ei vélttamattd 16ydy universaalia kaavaa. Esimerkiksi kriisien ja kapinoinnin on
todettu kuuluvan vain joidenkin yksiléiden kehitykseen. Osa nuorista kulkee
nuoruutensa ldpi varsin seesteiselld ja rauhallisella tahdilla. Siirtymat kyllad tu-
levat ja menevit, mutteivat aiheuta erityisid myrskyjd tai kriisejd. (Raitanen,
2001, 200-201.)

Taman tutkimuksen kannalta merkittdvin nuoruutta madrittdava tekija on
juuri aikuisen roolin kokeilu. Kirjallisuudessa ndytetdan olevan yhtd mieltd sii-
td, ettd juuri tdma itsevaltaisen roolin kokeilu, ja lopulta sen saavuttaminen on
nuoruuden merkittdvin kehitystehtdva. Yldkouluikdinen on juuri siind ik&vai-
heessa, jossa itsevaltaisen aikuisen roolia kokeillaan. Tahédn nuori tarvitsee vielad
kasvatuksellista tukea, ja turvaverkkoa pulmatilanteiden varalle. Yldkouluikai-
sen on kuitenkin kiistatta paddstdva kokeilemaan aikuisen roolia, jotta hdnen
kehityksellinen tarpeensa tulee tyydytetyksi. (Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156;
Antikainen, 1998, 137-138; Raitanen, 2001, 198.) Ndiden nuoruusidn kehitty-
mistarpeiden ndkokulmista tarkastelen kouluhyvinvointia, osallisuutta ja kou-

luun kiinnittymistad oppilaiden kokemusten perusteella.
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3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUS-
TEHTAVA

Useat tutkimukset osoittavat, ettd suomalaiset nuoret eivit viihdy peruskoulus-
sa. (Dtir, Freeman,& Samdal, 2004, 44; PISA 2012, 21; Kamppi ym, 2008, 13).
Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisena oppilaat kokevat pe-
ruskoulun koulunkdynnin mielekkyyden ndkokulmasta. Etsin kehitysehdotuk-
sia peruskoulua varten koulua kdyvien nuorten avulla. Asioiden tilan toteami-
sella ei ole merkitystd, koska toteamisella ei 16ydetd ratkaisuja. Kehittymisen
kannalta on tdrkedd tulla jatkuvasti paremmaksi, mutta myos erityispedagogi-
sesta ndkokulmasta on mielenkiintoista tietdd, miten koulunkdynnin mielek-
kyys ja kouluhyvinvointi madrittyvat oppilaiden kokemusten mukaan jonkin-
laisena koulupudokkuudelle vastakkaisena voimana. Tamédn tutkimuksen tar-
koituksena on kaésittellistdd kouluhyvinvointiin yhteydessd olevia tekijoitd op-
pilaiden ndkokulmasta.

Tutkimuksessa haetaan vastausta kysymykseen:

Millaisille asioille peruskoulun paittdavdat nuoretantavat merkitystd
koulunkdynnin mielekkyyden kannalta?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen tieteenfilosofinen perusta

Téaméd tutkimus nojaa fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusperinteeseen,
joka on yksi erityinen osa laajempaa hermeneuttista perinnettd. Fenomenologi-
sen ldhestymistavan mukaan tutkittava ilmio on pyrittdavd kohtaamaan ilman
tiukasti maédritettyd teoreettista kehystd ja ennakko-oletuksia. (Husserl, 1995,
13.) Kéytannossd ihmisten tutkiminen ilman minkddnlaista ennakko-oletusta
lienee tutkijalle mahdotonta, koska tutkijalla on oma inhimillinen kuvansa maa-
ilmasta. Tutkija on usein tutustunut jo aiemmin tutkimaansa aiheeseen, ja fe-
nomenologinen ajattelutapa vaatii tiedostamaan aiemman tutkimuksen luoman
ennakkokdsityksen aiheesta, ja tyontdmddn sen syrjddn tutkimuksen ajaksi.
Tutkimuksen tekeminen on siis jatkuvaa vuoropuhelua oman ennakkokésityk-
sen ja tutkittavan antaman kuvauksen kanssa. Prosessi on onnistunut, jos oman
ennakkokésityksen muokkaamat tulkinnat onnistuu erottamaan tutkittavan
tuottamasta todellisuuden kuvasta. (Husserl, 1995, 17-20.) Tassd tutkimuksessa
fenomenologia toteutui niin, ettd tein haastattelut ja kdvin ne ensimmadisen ker-
ran ldpi ennen kuin tutustuin erilaisiin aiempiin tutkimuksiin. Ryhdyin luo-
maan juuri timdn tyon teoriakehystd vasta nostettuani aineistosta esiin mielen-
kiintoiset ilmitt. Jokaisen ilmion perustana on jossain haastattelussa esiintynyt
haastateltavan kuvaus aiheesta.

Hermeneuttisen tutkimusperinteen perusldhtokohtana on ihmisen itsel-
leen luoma todellisuuden malli. Todellisuus on olemassa kunkin ihmisen luo-
mana merkityskokonaisuutena, ja siksi sille ei ole olemassa oikeaa tai vaaraa
muotoa ja madrad. Hermeneuttinen ihmistieteellinen tutkimus eroaa tdssa suh-
teessa merkittavéasti esimerkiksi luonnontieteellisestd tutkimuksesta, jossa tut-
kittavilla asioilla on absoluuttisen todellinen olotila. (Tuomi & Sarajdrvi,
2009,31.) Hermeneuttisen kehdn avulla tulkitaan nditd merkityskokonaisuuksia.

Hermeneuttinen kehd on pdadttymiton ajatusprosessi, jossa ajattelijan kuva il-
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midstd kehittyy. Liikkeelle lihdetddn jostain havainnosta, jonka perusteella
muokataan kokonaiskuvaa késilld olevaan ilmioon liittyen. Muokattu koko-
naiskuva muodostaa toisen ldhtokohdan, jonka perusteella tehdddn uusi ha-
vainto, ja muokataan toista versiota tilanteen mallista. Ndin saadaan kolmas
lahtokohta. Tatd kehdd kierretddn kunnes uusia havaintoja ei endd synny tilan-
teen mallia muokkaamaan. (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 35.)

Fenomenologis-hermeneuttisen perinteen mukaan ihmisid voidaan tutkia
erilaisten kokemusten ja niiden merkitysten kautta. Kokemus on eldmismaail-
man perusyksikko, ja juuri kokemuksista halutaan tutkimalla saada tietoa. Tut-
kimuksessa pyritddn saamaan esille tutkittavan tdysin subjektiivinen kuva ta-
mé&n omasta kokemusmaailmasta, mitd kutsutaan deskriptioksi. Tdysin subjek-
tiivisen kuvan loytdminen ei kuitenkaan kdytdannossd ole mahdollista, koska
tutkijan kuvaa samasta ilmiostd vérittdd aina hanen oma kokemuksensa. Kay-
tannossa pyritdankin mahdollisimman ldhelle deskription ihannetta. Kokemus
on ihmisen subjektiivinen tuntemus, eikd sitd saada ihmisestd ulos. Ihminen
antaa jatkuvasti merkityksid ymparistossddan tapahtuville aistittaville asioille,
kokemuksille, ja noita merkityksid tutkimalla saamme tietoa ihmisen kokemuk-
sista itsestddn. Kyse on siis lopulta ihmisen suhteesta omaan eldmismaailmaan-
sa. Tama eldmismaailma on aina yhteisollinen. Erilaiset merkitykset eivdt muo-
dostu todellisuudessa, jossa ihminen on yksin, vaan ne ovat aina suhteessa
muihin yksil6ihin ja yksiloiden muodostamiin yhteistihin. (Tuomi & Sarajdrvi,
2009, 34-35.)

Fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa antaa minulle tutkijana
mahdollisuuden kéyttdd omaa tutkijan ddntdni ja tulkita aineistoa abduktiivi-
sesti. Samalla tavoin voin kdyttdd omaa kokemustani koulumaailmasta tuke-
massa aineistosta esiin nostamiani haastateltavien tuottamen ilmididen tulkin-

taa.
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4.2 Tutkittavat ja tutkimusaineisto

Tamaén tutkimuksen haastateltavat ovat kaikki erdan keskisuomalaisen koulun
yhdeksdnnen luokan oppilaita. Tavoitin oppilaat rehtorin valitykselld. Lahes-
tyin rehtoria ensin pyynnolld toteuttaa tutkimus heiddn koulussaan, ja kerroin
rehtorille tarvitsevani noin viisitoista haastateltavaa. Rehtori konsultoi opettajia
haastateltavien valinnassa. Toivoin voivani haastatella erilaisen taustan omaa-
via oppilaita. Valitsin tutkimusaineiston keruuta varten vain yhden koulun juu-
ri oppilaiden valikoitumiseen vedoten: viisi haastattelua viidessa eri koulussa
olisi voinut tuottaa lopulta vain tietynlaisten oppilaiden haastatteluja. Pelkasin
eri kouluissa toteutettavien haastattelujen tuottavan aineistoa ldhinna profiilil-
taan koulumyonteisiltd ja koulun toiminnassa aktiivisesti mukana olevilta oppi-
lailta. Tédtd pyrin vélttdméddn tavoittamalla noin 10 % yhden koulun yhdeksas-
luokkalaisista.

Toteutin haastattelut kolmen informantin ryhmékeskusteluina. Haastatte-
lutilannetta varten minulla oli haastattelurunko (Liite 2), jonka olin laatinut tut-
kimuksen kannalta kiinnostavien teemojen ymparille. Ryhmékeskustelussa tut-
kijan on tarkoitus tilanteen vetdjand saada haastateltavat keskustelemaan kes-
kenddn kasilld olevasta aiheesta mahdollisimman vapaamuotoisesti, ja titd to-
teutin antamalla keskustelun kulkea aiheesta toiseen haastateltavien ehdoilla.
Pyrin itse pitimddn huolen ldhinnd siitd, ettd kaikki teemat tulee kasiteltya.
Ryhmdkeskustelussa saattaa tulla esiin asioita, joita monet eivdt mahdollisesti
muista yksilohaastattelussa. Erilaiset ndkokulmat tulevat parhaiten esiin, jos
tilanteen ilmapiiri mahdollistaa vastakkaisten mielipiteiden esittimisen. (Valto-
nen, 2005, 223-226.) Valinta oli jalkikédteen tarkasteltuna mahdollisesti onnistu-
nut, koska hyvinkin vastakkaisia mielipiteitd nousi esille samassa keskustelus-
sa, ja sain todella pitkid aineistopatkid, joissa minun ei tarvinnut osallistua kes-
kusteluun.

Rehtorin annettua minulle haastateltavien yhteystiedot, annoin heille ko-
tiin tdytettdavaksi tutkimuslupapyynnon (Liite 1).Pilottihaastattelun toteutin
18.12.2014, ja loput neljd haastattelua vuoden 2015 tammi-helmikuun vaihtees-

sa. Haastatteluja tein yhteensd viisi, ja niihin osallistui 15 oppilasta. Jokaisessa
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haastattelussa haastateltavana oli kolme oppilasta. Haastateltavista viisi oli tyt-
tojd, ja kymmenen poikia. Haastatteluista sain yhteensd seitsemén tuntia nau-
hoitettua materiaalia, ja niistd kirjoitin224 sivua litteraattia.

Kerddamadni aineisto on perdisin suoraan yhdeksdsluokkalaisilta, joten ai-
neiston luotettavuus ensikdden tietona on korkea, sikili kun haastateltavat ovat
kertoneet rehellisesti mielipiteitddn, eikd heitd ole ohjailtu vastaamaan tietyn
suuntaisesti. Haastateltavien rehellisyyttd voin arvioida vain omien havaintoje-
ni perusteella. Haastattelutilanteissa oppilaat esittivdt keskendédn erilaisia, ja
toisilleen vastakkaisia mielipiteitd, siksi arvioin saaneeni esille heidédn aitoja
mielipiteitddn. Valitsin ryhmakeskustelun aineistonkeruutavaksi, jotta voisin
pysyéd itse mahdollisimman sivussa, ja antaa haastateltavien tuottaa aineistoa ja
viedd keskustelua heidédn itse valitsemaansa suuntaan. Kaytin jokaisessa haas-
tattelussa luomaani haastattelurunkoa, ja silld on viistdmattd vaikutusta haas-
tattelun kulkuun, eli sithe millaista tietoa sain. Pyrin vahentdmddn tatd vaiku-
tusta pitdamalld haastattelurunkoa ldhinnad muistilistana, jota emme kayneet ldpi
tietyssd jarjestyksessd, vaan se ldhinnd muistutti minua teemoista, joista toivoin
keskustelua. Monessa haastattelussa tuli kdytyd ldpi useita rungossa olleita

teemoja, vaikken suoraan esittanyt niistd yhtdakaan kysymysta.

4.3 Aineiston analyysi

Kéaytin tdssd tutkimuksessa teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia, jonka avulla ryh-
dyin analysoimaan tyypittelemé&ani aineistoa. Sisdllonanalyysi on yleiselld tasol-
la aineiston siséllon jonkinlaista systemaattista lapikdaymistd. Sisdllonanalyysi
alkaa aina paatoksestd etsid aineistosta jotain tiettyyn tutkimusaiheeseen liitty-
vdd tietoa. Tuon pddtoksen jdlkeen aineistosta erotellaan kaikki se materiaali,
jossa on joitain mainintoja aiheeseen liittyen. Muu materiaali hyldtddn. Seuraa-
vaksi valittua aineistoa ryhdytdan kdymédan edelleen ldvitse etsien yhtildisyyk-
sid ja eroja valittuihin tyyppeihin liittyen. Lopuksi tyypeistd tehd&dén tulkintoja

sekd johtopadtoksid pohdintaa varten. Sisédllonanalyysi sopii erinomaisesti laa-
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jan tekstiaineiston analyysiin, ja siksi valitsin kyseisen menetelmdn taman tyon
metodiksi. (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 117-118; Metsamuuronen, 2005, 235.)

Jaoin aineistoni osiin tyypittelemailld eri teemat tutkimuskysymyksen mu-
kaisiin kategorioihin. Teoriaohjaava sisillonanalyysi mahdollisti aineiston l&-
hestymisen ilman tiukkoja ennakko-odotuksia 16ydosten suhteen. Tallainen
tutkimusote on luonteeltaan induktiivinen, eli pyrkii jostain yksittdistapaukses-
ta kohti yleistettavampadd kuvaa tutkittavasta asiasta. (Braun & Clarke, 2006,
12.) Teoriaohjaava sisdllonanalyysi liittdd tutkimukseen aiempaa teoriaa vasta
aineiston lapikdymisen jdlkeen. Ndin aineistosta voi nostaa esiin siind aidosti
korostuvat 1oydokset, ja sitten aiemman tutkimustiedon avulla tehdd johtopaa-
toksid. Aiempaa tutkimustietoa kadytetddn siis avaamaan uusia ajatuskulkuja, ei
niinkddn testaamaan luotujen mallien paikkansapitdavyyttd. (Tuomi & Sarajarvi,
2009, 117-119.) Perehtyneisyyteni tutkimuskirjallisuuteen auttoi minua liitta-
mddn loytdmdni tyypit/vaatimukset osallisuuteen, kouluun kiinnittymiseen,
motivaatioon ja kouluhyvinvointiin.

Yllattdvan suuri osa kerdtystd aineistosta pddsi mukaan tutkimukseen.
Kokonaan hylittavid kohtia jdi lopulta todella vidhdn. Tama osoittaa niin haas-
tattelumenetelmén, kuin haastattelurungon toimivuuden tédssd tutkimuksessa.
Aineisto oli korkealaatuista, ja haastatteluissa pysyttiin hyvin aiheen sisdpuolel-
la. Haastateltavat olivat monesta asiasta hammastyttdvan samoilla linjoilla, ja
tallaisten yhtenevdisyyksien 16ytyminen lisdd edelleen tutkimuksen luotetta-

vuutta.
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5 TULOKSET JA TULOSTEN TARKASTELU

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen keskeisimpid tuloksia. Luvussa
etsitddn kerdtyn aineiston pohjalta vastausta kysymykseen: millaisille asioille
peruskoulun pédattavat nuoret antavat merkitystd koulussa koulunkdynnin mie-
lekkyyden kannalta?

Vastausta tutkimuskysymykseen etsitddn tarkastelemalla nuorten haastat-
teluissa tuottamia ajatuksia. Tutkimustulosten mukaan yhtend keskeisimpanad
tekijand koulutyon mielekkyyden ndkokulmasta on oppilaan mahdollisuus ko-
kea oppilasta kiinnostavia asioita opetuksessa. Myos mahdollisuus kdyda kou-
lua kavereiden kanssa ja mahdollisuus linkittdd opiskeltavat aiheet jatko-
opintoihin ovat tédrkeitd. Itsendisyys, vastuu ja omaan opiskelun tyyliin ja sisél-
toon vaikuttaminen lisddvat koulutyon mielekkyyttd kukin omalta osaltaan.
Naiden liséksi erilaiset koulun herédttamait tunteet ovat merkityksellisid koulu-
tyon mielekkyyden kannalta. Seké positiivisilla, ettd negatiivisilla tunteilla kou-

lua kohtaan on suuri vaikutus riippumatta siitd, miten ne ovat syntyneet.

5.1 Motivaation kannalta merkitykselliset tekijat

Mielenkiintoisuus ja yhdessd opiskeleminen

Opiskeltavan aiheen mielenkiintoisuus mainittiin haastatteluissa tdrkedksi mo-
tivaatiotekijaksi. Siitd, millaiset opiskeltavat aiheet olivat mielenkiintoisia, oppi-
lailla oli paljon erilaisia mielipiteitd. Kuitenkin jokaisessa haastattelussa pidet-
tiin mielenkiintoisena jonkinlaista annosta oppiaineeseen liittyvad yleistietoa.
Tamaén tietopaketin sisdlto vaihteli valtavasti, ja yhtendistd linjaa ei ollut erotet-
tavissa. Lahes kaikki koulun oppiaineet saivat maininnan mielenkiintoisina.
Useampi oppilas mainitsi myds onnistumisen kokemukset tdrkeiksi motivaa-

tiotekijoiksi. Vasymyksen Kkatsottiin vaikuttavan motivaatioon heikentavasti,
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motivaatio heikkeni vdasymyksen myotd merkittdaviasti, kuten alla olevassa lai-

nauksessa mainitaan.

O2: Eli niinku kemiaa, fysiikkaa, sit kaikki kddentaitojutut ja sellanen niin ne on hirveen
mielenkiintosia.

O12: Nii ja sit se voi olla pdivéastd kiinni, ettd joskus ei kiinnosta niin paljon ku taas toisi-
na. Tai sitte jos on vdsyny, nii sitte ei huvita oikee mikaa.

My6s Ryanin ja Decin (2000) mukaan kiinnostus on sisdisen motivaation
tarkeimpid ldhteitd. Onnistumiset ovat sisdisten ja ulkoisten motivaatiotekijoi-
den rajapinnassa. (Ryan & Deci, 2000).

Kavereiden kanssa oleminen mainittiin myos tdrkednd viihtyvyyden ra-
kentajana useamman oppilaan kommenteissa. Oppilaat pohtivat voisiko joi-
denkin oppilaiden heikko koulumenestys johtua siitd, ettd heikommin menes-
tyville koulun merkitys sosiaalisten suhteiden ylldpitdjand on pienempi kuin
toisille. Joillekin oppilaille koulu ei ole tdrked sosiaalinen ympéristo, vaan kave-

rit 16ytyvéat koulun ulkopuolelta, ja tdimd laskee myos opiskelumotivaatiota.

O5: No niinpa. . .jos on just semmone et koulu on kauheeta ja menee huonosti kaikki ja
kaikki on vitosia ja joku poika, et sitd kiinnostaa vaan vapaa-aika. Niin ei se viihy, mut-
ta...tai mun mielest se on se ettd kukaan ei ota huomioon sit4, ettd kuinka paljo oikeesti
sellasillaki tyypeilld on kivaa, just kaikki niinku kavereitten kanssa. Koska mun mielest se
ettd, ettd ku mulla ei oo hirveesti kavereita, sillee niinku semmosii jotka ois tullu jostai
muualta ku koulusta. Nii mi arvostan koulua siind ettd mi saan oﬁa kavereitten kaa. Ettd
ilman koulua eimullaois néitd kavereita mitd mulla on. Ettd se etté joillaki jotka jos, niilld
on ollu kavereita muutenki, koulun ulkopuoleltaki, nii ne taas on sillei, et ne ei osaa ar-
vostaa sitd, mutta. Siis et mun mielest se on tosi tdrkee asia just ndd kaverit, ja ihmiset, siis
se et on ihmisten kaa tekemisissd, et se on mun mielest just niinku semmone tosi vaikut-
tava asia siihe.

010: Olla kavereitten kaa.
H: Ettd se on se olennainen?
O10: Se on se pédasia.

Vertaissuhteet olen tédssd lukenut sisdisiksi motivaatiotekijoiksi, koska ka-
vereiden kanssa tekemiselld ei useimmiten tavoitella mitdin, vaan vietetddn
mukavia hetkid. Myos Ryanin ja Decin mukaan koulu voi olla nuorelle tarkein
olemassa oleva sosiaalisen verkoston ylldpitdja (Ryan & Deci, 2000).

Jokaisessa haastattelussa koulusta kerrottiin asioita, jotka maarittavat si-
sdistd motivaatiota. Sisdinen motivaatio oli motivaatiolle tyypillisesti kiinni jos-

sakin kouluun liittyvéssd tekemisessd. Jokainen haastatelluista oppilaista myos
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tuntui olevan sisdisesti motivoitunut jotain kouluainetta kohtaan. Aineiden ul-

kopuolella sisdisid motivaatiotekijoitd 16ydettiin kavereiden kanssa tekemisesta.
Elimin kannalta merkitykselliset oppiaineen ominaisuudet

Oppilaat halusivat opiskella niitd aineita, joilla on heiddn eldmaélleen jotain
merkitystd. Ne oppilaista jotka tiesivit jatko-opintojensa suunnan, pystyivét
maddrittimdan useampia itselleen tédrkeitd aineita. Matematiikka, didinkieli ja
englanti katsottiin usein tarpeelliseksi kaikille. Erds oppiaineen motivoivuutta
madrittava tekijd oli aineen kayttokelpoisuus: sellaisia tietoja tai taitoja, joille ei
ndhty mahdollista kdyttotilannetta omassa eldméssd ei koettu hyoddylliseksi.
Tamaé koski myos esimerkiksi kemian ja fysiikan kokeellisia toitd ja niihin kay-
tettyjd laitteistoja. Oppilaat toivoivat sellaisia toitd, joita tulevaisuudessa ja tyo-

eldmdsséd voi tulla vastaan. Moni aihe koettiin tylsdksi mutta hyodylliseksi.

O2: No sitten varmaa aika yleinen vastaus on se, ettd kielet ei oo niin hirveen mielenkiin-
tosia koska niitd pitdd lukee nii hirveesti ja sit jos ei yhtdd jaksa nii sit se ei mee kovi hyvi.
O1: Mutta kun niistd on hyotya loppueldmaéssa.

H: Nii just. No entés iha yleisesti ottae, ettei pelkastdd jatkokoulutuksen kannalta. Mika
on semmosta, mistd aattelette, ettd siitd varmasti on hyotya jatkon kannalta?
O11: No englanti, ruotsi, matikka, ja sitte just ndd valinnaiset, erdvilinekurssi ja teknine.

Néamad ovat hyvin perinteisid esimerkkejd Ryanin & Decin (2000) mallin mukai-
sista ulkoisista motivaatiotekijoistd. Toiminnan tekemisen kautta saavutetut
asiat ajavat toimintaan aktivoitumiseen riippumatta siitd, onko toiminta itses-
sddn erityisen mielenkiintoista vai ei. (Ryan & Deci, 2000.)

Koulusta puuttuviksi asioiksi mainittiin arkieldman taidot. Kela-asiointi,
pankkiasioiden hoito, verojen maksu, politiikkaan, paddtoksentekoon ja oikeus-
jarjestelmddn tutustuminen sekd oman talouden pyorittdminen. Puoluejdrjes-
telmén ja politiikan tiedettiin olevan tulossa yhteiskuntaopissa, mutta toivottiin
ettd sithen kaytettdisiin enemman aikaa. Nédihin tutustumista toivottiin ilmioi-
den oikeissa tapahtumapaikoissa. Esimerkiksi kaupan pyorittamistd oppilaiden
voimin ehdotettiin. Kielten opiskeluun toivottiin oikeissa arjen tilanteissa vas-
taan tulevia asioita, vieraisiin kieliin tyopaikkasanastoa ja didinkieleen mielipi-

teiden ja tybhakemusten laatimista.
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012: Kotitalouski oli seiskalla pakollisena, se oli iha hyv, ettd oppii vdahén tekee ruokaa-
ki, ja.

O14: Ja sitte meilloli kans, kéytii oikeudenkadyntijuttuja ja sellasia. Nii oltais voitu kdyda
vaikka sielld paikkakunta2 kattomassa joku oikeudenkaynti.

Ob5: Nii se ettd miten se liittyy siihen, ettd miten sanotaan kuumavesiallas islanniks, et jo-
tain ruotsia.

O6: Jos menee t6ihin ja kohtaa ruotsalaisen, tai jos vie tydhakemuksen, ni ei sellasia oo
opetettu vissii missda vaiheessa.

Motivaatiotekijat ndiden esimerkkien takana ovat Decin ja Ryanin (2000)
médritelmdn mukaan ulkoisia, kuten esimerkiksi verojen maksaminen, joka ei
ole itsessddn oppilaiden mielestd erityisen kiinnostavaa, mutta he pitavat sitd
taitona jota jokainen tulee varmasti tarvitsemaan tulevaisuudessa (Ryan & Deci,
2000). Kaikki ovat myos aikuisen eldmddn kuuluvia arjen vastuita, joten niithin
liittyy tiiviisti Raitasen (2001) méérittelemd aikuisen rooliin kasvamisen kehi-
tysvaihe (Raitanen, 2001, 198).

Motivaation rakentajaksi mainittiin monessa haastattelussa itse valitun
jatkokoulutuksen ilmaantuminen nikopiiriin: tdtd kautta yhdelle oppilaalle oli
syntynyt motivaatiota nostaa omia numeroita, vaikka ei olisi ollut tarvettakaan.
Jatkokoulutus tai peruskoulun p&adttyminen mainittiin kuitenkin kaikissa haas-

tatteluissa, ja se ndytti olevan nuorille merkityksellinen tavoite.

O15: N1, tai ei sinne vilttdméttd tarvii niin hyvid numeroita, mutta méé haluun kuitenki
nostaa.

Parempien numeroiden merkitys voi olla ulkoisen arvostuksen hankkimi-
nen, oppilas haluaa paastd nayttamdan joillekin muille ettd on pystynyt korot-
tamaan numeroitaan. Jatkokoulutuksen suhteen motivaatio opiskelua kohtaan
kumpuaa Ryanin ja Decin (2000) teorian mukaan ulkoisesti. Numeroiden pa-
rantaminen sen sijaan voi olla sisdisesti motivoitunutta, jos se tuottaa oppilaalle
onnistumisen kokemuksia. (Ryan & Deci, 2000.)

Oppilaat nikivét usein opiskeltavan aiheen tarpeellisuuden merkityksen,
ja ainakin osalla oppilaista se ndyttda ylittdvan mielenkiintoisuuden merkityk-
sen etenkin jatkokoulutusta tai tydeldmdd varten tdrkeiden asioiden kohdalla.
Oppiaineen mielenkiintoisuudelle annettiin arvoa, mutta samalla todettiin, etta

elamdn kannalta tdytyy opiskella myds jotain vahemmain mielenkiintoista. Jo-
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kaisessa haastattelussa ruotsia toivottiin valinnaiseksi, ja varsinkin tilld paikka-
kunnalla sijaintinsa vuoksi mahdollisuutta opiskella vendjdd toisena kielend.
Nuoret suhtautuvat siis monelta osin melko kypsasti opiskeluun, eivatka halua

tehdi vain sitd mikda on mukavaa.

O8: Joo, ja edellee se ikuinen ruotsi, sen vois kylld mun mielest4 aineki ottaa ihan valin-

naisaineeks. Aineki paikkakunta 1, nii se vendjad on niin paljon tarkeempi kieli. Siis mun
mielestd, ei mua vendjddkadn kauheesti kiinnostas opiskella, mut silti kuitenki mie-
luummin ku ruotsia.

Vendjan opiskelua ei pidetty mielekkdampand, vaan hyodyllisend, eli mo-
tivaatio on ulkoista. Tédssd nédkyy tulkintani mukaan hyvin edellisen kappaleen
perinteisten Ryanin ja Decin (2000) ulkoisten motivaatiotekijéiden lisdksi myos
Raitasen (2001) mddrittelemdn nuoruusidn vastuun ottaminen, halutaan opis-
kella sellaista minkd uskotaan auttavan tulevaisuudessa riippumatta onko
opiskelu mukavaa vai ei (Ryan & Deci, 2000; Raitanen, 2001, 198). Aikuisen roo-
lin tayttamistd silmalld pitden juuri téllaista vastuun kantamista pitdisi rohkais-
ta ja tukea (Raitanen, 2001, 198). Télld hetkelld koulussa kuitenkin pakotetaan
tekemdan jollain tietylla tavalla.

Yhdessd haastattelussa painotettiin kuitenkin, ettei ole jarked opiskella
esimerkiksi eldkeasioita kovin tarkasti, koska ne ovat niin kaukaisia. Oli tirkeda
oppia mistd tiedon saa, sitten kun sit4 tarvitsee. Taman perusteella voisi ajatella,
ettd eldkejarjestelmédn sijaan oppilaat haluaisivat opiskella vaikka KELA-
asiointia, joka voi olla vastassa jo ysiluokan jdlkeen. Oppilaat loivat tdssd kui-
tenkin itse pienen ristiriidan. Perusasiat piti heiddn mielestdan opiskella, ja esi-
merkkind ollut eldkejdrjestelmd on yhteiskuntamme peruspilareita. Samaa esiin-
tyi myods matematiikan kohdalla. Oppilaat kritisoivat sitd, ettd vahdn ajan pdds-
td ei tarkkaan muista miten laskut tehddan, mutta toivoivat opiskelutyylid jossa
tietoon on tutustuttu jotta sen voi kaivaa my6hemmin esille. Tulkintani mukaan
tassd nakyy kasvuprosessin keskenerdisyys. Ajattelu kantaa monessa kohtaa
pitkélle, mutta aina ajatus ei pysy arkitydssa mukana. Nuorilla ndyttdd olevan
todella suoraviivainen kasitys omasta tulevaisuudesta. Oppilaiden mielestd tu-
levaisuuteen sisdltyvit juuri tietyt asiat, eikd mitddn muuta. Tdssd katkelmassa

tulee todistettua kasvuprosessin osittainen keskenerdisyys. Elamassa kaikkea ei
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voi ennakoida, ja joitakin ldhes varmasti tapahtuvia asioita on helpompi kohda-

ta, jos niihin on edes hiukan tutustunut aiemmin.

O8: Just se etmatikanoppimééarastd vois varmaa valehtelematta sanoo, varsinki yldasteen,
ala-asteellahan nyt on iéiyténnén laheisempad. Yldasteella varmaan 80% on semmosta et-
td varsinki jos oot ammattikouluun ldhosséd niin et kyll4 tar...tuu ikind tarviimaan eldmaés-
sds semmosta.

O4: Nii, mut jos, jos nyt se on sama asia ettd nyt (Zipiskellaan se kappale ja tehddn se testi,
tai koe, mikd nyt onkaan. Sit jos sulla on kuukauden paisté kysytddn et, tai et samaa sa-
naa, sama lause, nii sd et osaa suomentaa sitd. No okei jotkut ehkd muistaa jotain.
Mut...suurin osa niinkun unohtaa sen jo asian jo heti. Ne tietd4 et ne ei, ne ei tarvii sitd
mihink&a. Ettd mihi méé tarviin téta.

O7: No ainaki ekana tulee mielee, et ku me kaytii yhteiskuntaopissa ndit kaikkii timmo-
sid kansaneldkejuttuja ja muita opiskeltii, et miké se on, ja misté sitd saa ja millon. Tai nii-
ku se et kauheen tarﬂkaan kéytiin, ni siind tuli vdhd semmone et oltaisko me vaan voitu
opiskella et mista sitd tietoo 16ytada sillon ku sité tarvii. Koska kuitenki se et me ollaan
viistoista, nii et sit ku me tarvitaa sitd, niin siihe on niin pitka aika, et just ku kavis
enemman ldpi semmosta niiku, et tavallaa et mistd sd 16ydat tietoo jos si sitd tarviit.

Oppilaiden tulevaisuudessa on nékyvissd ainakin mahdollisuus opetetta-
van aiheen tarpeellisuuteen mahdollisten jatko-opintojen kautta, eli Ryanin ja
Decin (2000) méérittelemédd ulkoista motivaatiota pitdisi olla olemassa (Ryan &
Deci, 2000). Nuoruuden ikdvaihe on tutkimusten mukaan nimenomaan vas-
tuullisen aikuisen roolin opettelua, ja nuoret tarvitsevat vield ohjausta oman
aikuisidentiteettinsd rakentamisessa. (Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156; Antikai-
nen, 1998, 137-138.)

Seuraavassa katkelmassa huomataan jilleen oppilaiden tarve saada perus-
teluja sille, miksi asioita opiskellaan, ja ettd oppimisen perustuksissa jompaa-
kumpaa motivaation lajia on oltava. Oppilaat myos kokevat pyytdvansad perus-
teluja, mutta heiddn pyyntonsd ohitetaan liian usein. Tdhédn tarpeeseen koulun
pitdisi pystyd vastaamaan, liian usein aikuisen perustelu asioiden tekemiselle
on oppilaiden mukaan “koska taytyy”. Aikuisuuteen kuuluu kuitenkin omista
tekemisistd vastuun kantaminen, ja samalla itse médritellddn mitd taytyy tehda

ja mitd ei. Madrittelyad ohjaavat erilaiset sisdiset ja ulkoiset motivaatiotekijét.

O3: Ei se sit tuntuis turhalta jos tietdis mihin se. Muttaku me, siis me kysyt&a ihan tosi
usein meijd matikan opettajalta ettd, ettd onko tdstd mihinkéd hyotyd, ettd missd ma tar-
viin tédts, nii se ei koskaan sano. Ei se varmaa itekk&in tiid, ettd mihi sitd tarvis sitte. Mut-
ta, mut se motivois paljo enemmén jos tietdis ettd, et johonki tarvii ees tota juttua. Tai voi
tarvita.

O1: Kokeen tekemiseen.

02: Opettajaks opiskelemisee.

O1: Nimeomaa.
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O3: Et ku vaan opetellaa asioita ja sitte, niiku sillei irrallisia asioita ja sit ei sanota niista
yhtddn sen enempéd niin sitte se on vaha tylsaa.

Téssd kohtaa oppilaiden turhautuminen on hyvin ymmarrettdvad, itsendi-
seksi kasvava nuori kaipaa perusteluja (Raitanen, 2001, 198). Tdhdn vastuulli-
seen aikuisuuteen nuoret ovat kasvamassa, ja siihen yldkoulun pitdisi myos
pystyd johdattamaan (Raitanen, 2001, 198; Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156; An-
tikainen, 1998, 155). Loputtomalla perustelemisella ndyttdd olevan valtavan

suuri merkitys koulun ja opetuksen mielekkyyden kannalta.

5.2 Osallisuuden kannalta merkitykselliset tekijat

Koulun arkeen, kidytdntoihin, sidntoihin ja oppisisiltoihin vaikuttaminen

Oppilaat toivoivat itsendisyyttd ja vastuuta koulun arkeen. Yldkouluikdiset oli-
vat omasta mielestddn valmiita ottamaan vastuuta omista kulkemisistaan, opis-
kelustaan ja muista itsed koskevista valinnoista. Esimerkkind seuraavassa kat-
kelmassa esiintyy yhden oppilaan kertomus erddn vilitunnin tapahtumista.
Oppilas kaipaisi luottamusta ja ymmarrystd opettajilta, tai ainakin perustelua
miksei luottamusta juuri nyt ole. Muita téllaisia tilanteita olivat myos esimer-
kiksi kaytannot liikuntatunnilla. Toivottiin, ettd esimerkiksi hiihtdmisen sijaan
saisi kdvelld. Myo6s kaupassa kdyminen esiintyi oppilaiden puheissa usein: op-
pilaat kaipasivat perusteluja sille, miksei valitunnilla saa pistaytyd kaupassa.
Perusteluja kysyttiin myos siihen, miksei matkalla liikuntapaikoille saa kulkea
keskustan lapi ja kaupan kautta. Tyytyvdiisid oltiin esimerkiksi siihen, ettd opet-
tajien kanssa voi neuvotella liksyjen madrastd, jos seuraavana pdivand on koe.
Samanlaista oppilaan itse haluamaa, mutta opettajien ohittamaa halua vastuu-
kantoon ilmaisevat muutkin aineistossa esiin tulleet kokemukset koulun kay-
tanteistd. Oppilaat ndyttivit vaativan puheenvuoroissaan osallistumisen koke-

mubksia koskien laajasti erilaisia kdytdntojd ja toimintatapoja koulussa.

0O10: No ensinniki ei saa olla kdytadvalld esim jos on péd kipee. Nii se opettaja tulee aina
valittamaa, ettd mene terkkarille tai mene kotia. Mut mit4 jarkee melkee viimeseks tun-
niks mennd kotii, jos on kdytavalld sen vilkdn ajan. M&a en tajuu, kun ne opettajat, jotka
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tuntee sillee aika hyvin, niin kylld niitten pitds uskoa et ne ei polta, eikd mitdan semmosta
mikd ei kuulu tdha koulujuttuun. Mut ku ei ne vaa ikind voi uskoo.

Osallisuus on Thomasin (2007) mukaan omiin asioihin vaikuttamista ja
oman eldmén p&adtoksentekoa (Thomas, 2007). Yksilon kehitys nuoruusidssa
tarkoittaa oman eldmén hallinnan opettelua, joten osallisuuden lisddntymisen
tarve on tutkimusten mukaan tdrked yldkouluikdisen kehitysvaiheessa (Raita-
nen, 2001, 198; Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156; Antikainen, 1998; 155).

Oppilaat kuvailivat uuden lukujdrjestyksen saamisen tilannetta. He koki-
vat epamiellyttdvana pelkkid lukuaineita sisdltavan koulupdivan, ja epdilivat

ettei lukujdrjestystd ole edes yritetty saada jarkevaksi.

O6: Nii ja ku, sit ku miettii valilld ku saa uuden lukkarin, ni miettii ku kattoo sitd lukujar-
jestystd ettd kattoko kukaan tdtd, vai onks tdd vaan tietsikan tekemd, ja kukaa ei oikeesti
ikind kato tata.

O5: Nii mieti ettd jaksetaanko me noissa véleissd, et on koko ajan lukuaineita putkeen.
Koska se on hyvi jos siind on joku valinnaine tai joku semmone véha rennompi aine siind
vilissd ennen.

Todenndkoisesti monet koulussa tehtédvit ratkaisut olisivat usein pakon
edessd ldhes samoja kuin ilman oppilaita tehtynd, oppilaiden olisi kuitenkin
helpompi hyvéksya itsensd kannalta ikdvid ratkaisuja osallisuuden toteutumi-
sen kautta. Lisdamalld oppilaiden osallisuutta koulussa pé&astédisiin kipuamaan
Lewarsin (2010) osallisuuden tikapuiden tai Lansdown (2010) portaiden ylim-
mille askelmille, ja oppilaat olisivat sitoutuneempia koulutyohon (Lewars, 2010,
273; Lansdown, 2010, 13).

Oppilailla ei ollut keskenddn kovinkaan yhtendistd, tai useassa haastatte-
lussa toistuvaa linjaa siitd, minkilainen jarjestely jonkin asian hoitamiseksi olisi
paras eri tilanteissa. Kaikissa haastatteluissa kuitenkin toistui perustelujen ja
pddtoksentekoon osallistumisen tarve. Kaikki oppilaat eividt ehdottaneet samoja
ratkaisuja erilaisiin tilanteisiin, ja kaikkia miellyttdvad linjaa on varmasti vaikea
l1oytdad. Naissd keskusteluissa kuitenkin toistui samanlaisena vaikuttamisen
mahdollisuuden kaipuu. Esimerkiksi tasoryhmisté oltiin hyvinkin vastakkaista
mieltd oppilaiden kesken.Tasoryhmien erilaiset merkitykset ilmenevit seuraa-

vissa tekstindytteissa.

O6: Nii, se oli huonoin, drsyttdvin, maailman &rsyttdvin asia se hetki, ku opettajat lajitte-
lee ne sillei ettd, okei sd meet tonne, sd meet tonne. Et kyl oppilaat tajuaa sen, ettd nitku
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joo nyt md oon tdssd hitaassa ryhmaéssa. Nii ja sit ku se on nii et koko luokan eessi lajitel-
laa tai sillee.

O3: Mun mielesti vois enemma olla sellasta niinku ettd, varsinki niinku kielissd, matikas-
sa, ettd niinku vaha niinku tason mukaan. Siis meilloli seiskalla tosi hyvin kun meilloli
matikassa niinku kolme ryhmaa et oli ne jotka oli sitd nelos-vitos-kutos tasoa, sitte oli
seiska-kasi taso, sitte ysi-kympFi. Nii siind oppii iha eri tavalla kun ne tyypit jotka on siin
samassa ryhmaéssa niin ne tavallaa. Ne on sun kans samalla tasolla, ja no esim maa kun
mad nyt olin sit sielld ysi-kymppi ryhméssa, nii sitte sielld ei ollu niitd jotka, jota ei kiin-
nosta yhtéé ja ne vaa hdiritsee ja tilleen koska, niin ni se oli paljon mukavampaa.
Osallisuuden kautta oppilaille ei jdisi mielikuvaa siitd, ettd toimintatavat
eivat ole kenenkddn vertaisen toiveiden mukaisia. Prosessi tekisi nakyvéaksi eri-
laisten vaihtoehtojen olemassaolon ja kannatuksen, ndistd vaihtoehdoista kay-
tantoon asti voi edetd kuitenkin yleensd vain yksi toimintatapa. Myds Thomasin
(2007), Lewarsin (2010) ja Lansdown (2010) tutkimukset tukevat tulkintaa, jonka
mukaan paddtoksentekoprosessiin mukaan pddseminen esittelisi nuorille erilai-
sia ndkokulmia, joiden kautta he voisivat huomata, ettd pelkdstdan opettajat

eivit ole eri mieltd, vaan vertaisillakin on eridvid mielipiteitd (Thomas, 2007;

Lansdown, 2010, 11; Lewars, 2010, 273).

Koulupdivin arjen ulkopuolisiin asioihin vaikuttaminen

Oppilaat pitiviat hyvana sitd, ettd ovat pédsseet itse vaikuttamaan joihinkin
koulun hankintoihin. He olivat pddsseet paattamaan pelikonsolien ja poytdjal-
kapallojen hankinnasta. Pelikonsolien hankintaa pidettiin kuitenkin turhana,
koska niiden kayttoaste jad niin vahdiseksi, ja hankittujen poytdjalkapallojen
kohtelua paheksuttiin. Ajatus kommenttien takana naytti olevan, ettd on muka-
va pddstd vaikuttamaan hankintoihin, ja oppilaat pitivét tarkeind tdllaisia vai-
kuttamisen mahdollisuuksia. Hankinnat on kuitenkin mychemmin onnistuttu
tekemdan sdantojen myotd turhiksi, koska ei ole pystytty luomaan oppilaiden
mielestd jarkevid kaytantoja pelikonsolien hyodyntamiseksi. Jalkapallojen koh-
dalla puolestaan oppilaiden kuvauksen mukaan nayttdd siltd, ettei kaikkia op-
pilaita ole pystytty osallistamaan riittavasti jotta peleistd pidettdisiin my6s huol-

ta.

02: Kun vanhasta koulusta myytiin kaikki irtaimisto, rahat tuotiin tdnne ja sanottiin ett
ostakaa jotain. (op%)ilaat) Téanne ostettii kaks pleikkaria, wii ja nelja poytdjalkapalloo. Pe-
likoneilla ei saa pelata kun vélitunnilla,eikd sillonkaa jos ne paikat ei oo auki.

O3: Ne ei oo millonkaa auki.
O2: Nii ja sitte noi poytédjalkapallot.

41



O1: Ne on rikottu.
O2: Nii, niistd ei pidetd huolta, koska oppilaat ei ymmaérrd miks ne on hankittu, ja mil...
O1: Ja mill4 rahoilla.

Osallisuuden alueella ei siis ole saavutettu riittdvan korkeaa tasoa, jossa
aito osallisuus toteutuu. Tdstd syntyy oppilaille tunne ndenndisestd demokrati-
asta pddtosten teossa. Tikapuumallin mukaan jidddan alemmille askelmille,
joka on kylld my0s osallisuutta, mutta ei vield riittdvasti. Jotta aidosta osalli-
suuden toteutumisesta voitaisiin puhua, tdytyisi oppilaat osallistaa koko pro-
sessiin alusta loppuun saakka, hankinnasta jarkevaan kayttoon. (Lewars, 2010,
273; Lansdown, 2010, 13.) Yldkouluikdiset ovat jo opettelemassa aikuisen roolia,
joten he kaipaavat nimenomaan kokonaisia osallisuuskokemuksia (Koivusilta &
Rimpeld, 2000, 156).

Oppilaat toivoivat osallisuutta myos vaikeissa tilanteissa. Jos oppilaalla oli
joku ongelma, toivottiin opettajan tai muun henkilokunnan keskustelevan siita
ensin oppilaan kanssa, eikd ryhtyvian heti ottamaan yhteyttd esimerkiksi kotiin.
Oppilaiden mielestd on syntynyt joitakin vaarinkasityksia henkilokunnan otet-
tua liian nopeasti kotiin yhteyttd sellaisen asian tiimoilta, jota oppilas itse ei
vélttdmattda koe ongelmaksi. Oppilaat myos ajattelivat, ettd yhteydenotto on
helpompi hyvaksyéd vaikkei olisikaan samaa mieltd, jos asiasta on keskusteltu

ennalta.

O5: Nii eikd (o ettaf'an sanoa oppilaalle) suoraa kysymittd, ettd nyt sullon ongelma ettd
mee sinne (terkkarille).

O5: Niinku ettd meijan nytte opettajal oli kuunnellu jotaki, ettd kun me vaan sillee niin-
ku, sillee ldpalld sanottiin ettd oppifasl lintsaa koulusta, nii sitte se niinku soittaa tota sen
oppilaan 4itille siitd ettd joo ettd lintsaako oppilasl koulusta, ja sillee pitdd sitd sellasena,
vaikkei tienny et se on lappaa.

Edellisessa tilanteessa oppilaat todistavat sekd ulkopuolisen tarkastelijan
havainnoiman ettd oppilaan kokeman osallisuuden merkityksen. Tilanteen tay-
tyy olla osallistava, ja oppilaalle on tdrked synnyttdd tédllainen tunne. Oppilaan 5
edelld kuvailemaa tilannetta emme endd pddse tarkastelemaan, mutta hénelle
oli jaanyt tunne osallisuuden puutteesta. Koller & Schugurensky (2011) puhu-
vat nimenomaan osallisuuden kokemuksesta, ei ole merkitystd onko tilanteessa
toimittu oikein vai védrin, jos oppilaalle ei synny kokemusta osallisuudesta

(Koller & Schugurensky, 2011). Osallisuutta voidaan tarkastella Lewarsin (2010)
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ja Lansdown (2010) mallien mukaan ulkopuolelta, osallisuus joko toteutuu tai ei
toteudu jossain tilanteessa, mutta se ei vaikuta oppilaalle syntyneeseen tuntee-
seen (Lewars, 2010, 273; Lansdown, 2010, 12-13).

Haastattelut osoittivat, etteivat kaikki oppilaat olleet kiinnostuneita tart-
tumaan osallisuutta tarjoaviin mahdollisuuksiin. Koulussa on toteutettu erilai-
sia viihtyvyys- ja muutoskyselyja. Oppilaiden mukaan viihtyvyys- ja kiusaa-
miskyselyihin vastataan, kuten niihin oletetusti kuuluu vastata, eli ettd “kiu-
saamista ei ole” ja “viihdyn hyvin”. Muutoskyselyjen kohdalla haastateltavat
sanoivat oppilaiden olevan valinpitamattomid, eikd kyselyn tayttamiseen uhra-

ta aikaa eikd ajatusta, tai ei uskalleta olla muutoksen kannalla.

O2: Ja sit se tota, ne kyselyt, mé sanoisin, luultavasti td4 on ihan liiottelua, mutta yhek-
sankyt prosenttia oppilaista vastaa niihin miten pitdis vastata, eikd miten ne oikeesti ha-
luais asioiden olevan.

O1.: Pit44 paikkansa.

O2: Ne ei uskalla muuttaa titd paikkaa, kun ne pelkid et joku huomaa sen, ja se on eri
mielta.

O1: Ja ne ei uskalla olla oma itsensé ja tdd kouluympéristd aivopesee ihmisia.

O3: Ja sit kaikki ei niiku tajunnu varmaa siindkad, et siind niiku oikeesti kysyttii meija
mielipiteitd, et niit kaikkia ei ehké ees kiinnostanu, ne ei ees tienny mist4 on kyse. Ja sit ne
vaan laitto sinne jotain, eikd aatellu sen pitemmalle et mit4 siitd nyt oikeesti ois voinu lait-
taa.

Yldkouluikdiset nuoret eivit vield ndytd olevan tdysin kypsid ottamaan
vastuuta omasta osallisuudestaan, koska he eivit nde tillaisten kyselytilantei-
den mahdollisuuksia, vaan he kaipaavat edelleen ohjausta osallisuuteen, ja lo-
pulta osallisuus onkin nimenomaan yhdessd toimimista. Tdam& on yhdenmu-
kainen aiempien tutkimusten mukaan. Oppilailla ei ole tunnetta todellisesta ja
rehellisestd demokratiasta koulun sisilld, eli osallisuuden aste ei ole riittivin
korkea esimerkiksi Lansdown (2010) ja Lewarsin (2010) askelmien mukaan
(Lansdown, 2010, 13; Lewars, 2010, 273). Vastuu osallisuuden tayttymisesta siir-
tyy nuoruusidn kasvun ja kehityksen myotd yksilolle itselleen (Koller & Schu-
gurensky, 2011; Koivusilta & Rimpeld, 156; Antikainen, 1998, 137-138). Vastuun
mukana tulee oletus siitd, ettd yksilo tekee itseddn osalliseksi (Lewars, 2010,
273).

Osallisuuden kokemuksen tuote, eli myonteisyys toimintaa kohtaan on

ilmiond motivaation kaltainen. Molemmat tuottavat parempaa sidettd késilld
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olevaan toimintaan. (Ryan & Deci, 2000; Lewars, 2010, 273; Lansdown, 2010,
13).

5.3 Kouluun kiinnittymisen kannalta merkitykselliset tekijdt

Koulutyon jirjestimiseen mukaan pidseminen

Yhdessa haastattelussa yksiloopetus mainittiin parhaaksi mahdolliseksi tavaksi
opiskella. Samalla oppilaat tulivat luoneeksi behavioraalisesti kiinnittdvan kou-
lun mallin. Tédssd mallissa jokaisella oppilaalla olisi oma opettaja, opettajat seka
oppilaat kerdantyisivét sitten ryhmiin tekemddn toita yhdessa silloin, kun ryh-
méd voidaan hyodyntdd. Tadllainen opetus varmasti tuottaisi parhaat oppimistu-
lokset, koska jokaisella oppilaalla olisi mahdollisuus juuri oman tahtiseen opis-
keluun, ja ryhmid hyodynnettdisiin tarpeen vaatiessa. Pddasiassa ryhmien toi-
minta olisi koulun sosiaalisen puolen tdyttamistd ja sosiaalisten taitojen kayttoa
sekd itsendistd toimintaa varten. Téllaisessa mallissa oman koulunkédynnin siséal-
tod voisi muokata vastaamaan juuri oppilaan omia tarpeita. Téllainen opiskelu

on varmasti behavioraalisesti kiinnittdvin mahdollinen koulunkdynnin muoto.

O2: Pienet luokat, tai yksityisopetus. Ja sosiaalinen koulutus erikseen? Kaikki muu opete-
taan yksin, mutta on sellasia viikon, vaikka parin viikon jaksoja, jollon ei opeteta varsi-
naisesti mitdan, mutta tehddan oppilaista ryhmis, jotka tutustuu toisiinsa. Eik& se oo sel-
lane ettd parhaat kaverit pakkautuu samaan ryhmaéén ja sit siind on semmone kahen met-
rin ero seuraavaan ryhmaan, ettei vaan ndhd ketddn tuntemattomia, tai vahéan tuttuja, tai
inhottavia ihmisid. Ja se ettd oppilaat opetetaan, 66, arvostamaan muita ihmisid muualla-
kin kun uskonnon tunnilla. O6, esimerkiks se, 66 tid yhteiskunta on sellanen etti tdid vas-
tustaa hirveesti erilaisia vahemmistdjd, ja on hirveen haluton muuttamaan sité asiaa.

Téllainen oppilasta varten raataloity yksilokoulutus tarjoaisi jokaiselle op-
pilaalle sopivimpia opiskelumuotoja, sekd sopivimpia tehtdvid, eli niitd aiheita
jotka ovat kiinnostavia. My0s sdadnnot ja toimintatavat tulisi luotua oppilasta
varten, joten niitd olisi mielekdstd noudattaa. Téahdn ei kdytannon koulutyon
sisdlld liene mahdollista padstd, mutta tdssa ndkyy selkedsti oikea kulkusuunta.
Mitd enemman oppilaalla on tunnetta siitd, ettd koulu on héntd eikd oppilas
koulua varten, sitd kiinnittyneempi hénestd tulee. Fredricksin ym. mallista

suomalaiseen kouluun sopivimmat behavioraalista kiinnittymistd kuvaavat

44



tekijat ovat aktiivinen ja positiivinen osallistuminen koulun tarjoamiin aktivi-
teetteihin ja tehtdviin, sekd hankaluuksien valttdminen. Koulun ulkopuolisiin
koulun jdrjestamiin aktiviteetteihin osallistuminen ei sovi suomalaiseen kou-
luun, koska Suomessa koulu ei juuri jarjestd harrstustoimintaa. (Fredricks ym.,
2004.) Kiinnostavuus puolestaan on merkki sisdisestd motivaatiosta (Ryan &
Deci, 2000). Mielekkddt tehtdvét ja toimintatavat kiinnittdisivat koulutychon
Fredricksin ym. (2004) mallin mukaisesti, ja koulutyo olisi samalla osallistavaa
(Fredricks ym., 2004; Thomas, 2007; Shier, 2001).

Monessa haastattelussa toivottiin myo6s vastuuta omasta koulutyosta.
Nuoret vertasivat koulun tarjoamaa vastuuta siihen vastuuseen, jota he ovat
saavuttaneet koulun ulkopuolella kotona tai harrastuksissa. Haastattelujen pe-
rusteella nuorille tarjotaan enemmaén vastuuta muilla eldmén osa-alueilla, ja se

tuntui olevan turhauttavaa.

O8: Nii, kylld nyt se vastuullisuus ja semmone, et huomaa et suhun on luotettu. Et s& saat
vastuuta johonki ja madrdysvaltaa, niin tottakai se niinku motivoi omalla tavallaa. Et ai-
neki niiku, ma en tiid mihin sitd vertais, aineki urheilumaailmassa se, ettd jos s saat vas-
tuuta, nii mitd enemmad tyylii sun itseluottamus kasvaa ja lisd4 tyylii tyontekemisen ha-
lua. Toki urheilussa on nii, se on niin huono verrata ehké kouluun sitd. Kylld se varmaa
jotai auttas semmone, et ku ite sais enemma padtantédvaltaa. Kyl seki ois semmosta ehkd
opettavaista, koska sd tuut tar...tai sulla niinku koko ajan paatantavalta lisdéntyy elamas-
sd. Et ku sit sd oot aikuine, niin oikeestaan s& vastaat kaiken mitd niinku itestds. Loppu-
peleissd kumminkii, kyllahd meilld niin vdhan on méaardysvaltaa tand paivand, viistoista-
vuotiaalla suomen kansalaisella, ettd on se iso hyppy sit sithen tdysikédsyyteen.

Koululta néytetddn kaipaavan samanlaista vastuun ja osallisuuden tar-
joamista sekd itsendisyyden mahdollisuutta, kuin harrastuksilta. Haastateltava
ndyttdd olevan Fredricksin ym. (2004) mallin mukaisesti behavioraalisesti kiin-
nittyneempi harrastuksensa tarjoamiin aktiviteetteihin ja sdantoihin, kuin kou-
lun tarjoamiin, samalla harrastusta kohtaan syntyy sisdistd motivaatiota (Fred-
ricks ym., 2004; Ryan & Deci, 2000). Samalla nousee esiin Raitasen (2010) maa-
rittdmd nuoruuden kehitysvaiheeseen kuuluva aikuisen roolin opettelu, nuori
haluaa olla itse méadrittaiméssd eldaméansa sisdltod, eli osallisena (Raitanen, 2001,

198; Thomas, 2007; Shier, 2001).
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Positiiviset ja negatiiviset tunteet

Oppilaat kuvasivat haastatteluissa erilaisia tilanteita ja toimintatapoja, joissa
syntyy positiivisia tai negatiivisia tunteita. Erdédssa haastattelussa oppilas kertoi
kohtaamisesta opettajan kanssa. Oppilas oli pdivitellyt opettajalle, ettd hanen
lukujdrjestyksessdan on kolmea vierasta kieltd, ja vield lisdksi didinkieltd sama-
na pdivand. Opettaja oli kommentoinut tilannetta niin, ettd oppilaalle oli synty-

nyt tunne siitd, ettei hanen mielipidettddn ei arvostettu tai otettu vakavasti.

O5: Sit se sanoo sillee et foo kyl ma tiidn et tdd on vika tunti teilld. Aitiki sano ku se naki
sen mun lukkarin syksyllg, et tdd on aika huono, et on kaikki kielet samana pédivana. Nii
sitte ku mé sanoin siitd jollekki opettajalle, ni se sano et eihd se mitddan muuta. Sit ma olin
sillee et anteeks vaa, mutta se kylld vaikuttaa.

Tilanteen tarkoituksenmukaisuutta voidaan pohtia. Opettaja on haastattelun
perusteella tekeméni tulkinnan mukaan voinut yrittdd huolettoman kevyesti
suhtautumalla saada oppilaan ajattelemaan kommenttinsa mukaisesti, ettei kie-
lien samana pédivand olo haittaa. Toinen mahdollisuus voisi olla yritys sivuuttaa
asia, ja saada oppilaan ajatukset pois tdstd epdkohdasta. Voihan olla my®0s, ettd
opettajan on ollut tarkoitus vdhitelld oppilaan ongelmaa. Joka tapauksessa op-
pilas on tulkinnut tilanteen ongelmansa vahittelynd, ja tilanteesta on seurannut
negatiivisia tuntemuksia. Tekstindytteessd on erinomainen esimerkki Fredrick-
sin ym. (2004) teorian mukaisesta emotionaalista kiinnittymistd heikentdvasta
tilanteesta (Fredricks ym., 2004). Raitasen mddrittelemdd aikuisuuden roolia
tavoitteleva nuori tuntee, ettei hin ole aikuisen kanssa ollenkaan tasavertaisessa
asemassa (Raitanen, 2001, 198). Tédllaisissa tilanteissa Fredricksin ym. (2004)
mallin mukaista emotionaalista kiinnittymistd olisi mahdollisuus vahvistaa
osallistamisen kautta keskustelemalla oppilaan ajatuksista, ja luomalla mieliku-
vaa siitd, ettd hdnet otetaan aidosti huomioon tasa-arvoisena (Fredricks ym.,
2004; Thomas, 2007; Lansdown, 2010, 13; Lewars, 2010, 273).

Yhteisollisyyden tunteen ja ilmapiirin kannalta pienid kouluja pidettiin
parempana kuin suuria, joissa yksilo helposti hukkuu massaan. Pienten koulu-
jen paremmuutta perusteltiin oppilaiden ja henkilokunnan tuttuudella ja hel-

pommalla yhteisten aktiviteettien organisoinnilla. Tuttujen ihmisten kanssa
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toimiminen koettiin helpommaksi ja kiinnostavammaksi. Oppilaat siis haluavat
jalleen tulla kuulluksi ja huomatuksi omassa arjen ymparistossdan. Téllainen
positiivinen osallisuuden tuntemus heréattdd Fredricksin ym. (2004) mukaan
emotionaalista kiinnittymistd ja on osatekijand kokonaisen kouluun kiinnitty-
misen syntymisessd (Fredricks ym., 2004; Thomas, 2007; Lansdown, 2010, 13;
Lewars, 2010, 273).

Kaksi haastateltavaa esitti mielenkiintoisen ndkokulman koulun vastuu-
kysymyksiin. He ymmarsivit ettd koulussa ei haluta sallia tilanteita, joista kou-
lu voi joutua korvausvastuuseen. Oppilaat kuitenkin ihmettelivat, kuinka tallai-
sia tavallisesti eldmdssd eteen tulevia vaikeita tilanteita sitten myohemmin osaa
kasitelld ja mistd tietdd miten niissd toimitaan, jos lapsena ratkaisu on ollut estda

tilanteiden syntyminen.

09: No sehd nyt on mennyttd ja mennyttd, mutta se oli semmosta, semmoset asiat mitd

sitte iha oikeesti eldamassi sattuu, niiti ei saatu...semmosia ei saanu olla sielld. Niin se féi
mietityttddn pitkddn, ettd minkélaista se sitten, ldhtee pois sieltd, niin ne asiat tulee sillon
omalle kohalle, kun sielli ei ite niitd tarvinnu kokee koskaan. Sitd mietti, ettd se ois ihan
toisenlaista, jos sielld ois ollu semmosia. Ne oli niitd, sesmmosiahan ne oli (alakoululaisten
leikkejd). Sit just minkdhénlaista on timmone &n ds pettymine.

O8: Opettajat kulutti ala-asteella energiaa ihan vé&érii asioihi. Niinku se, ettd ei saatu teha
mitéddn, niin sit se todellisuuden kova nyrkki, sitte ku se tulee, nii se voi sattua huomatta-
vasti enemmaén ku se, ettd jos ois jotai kokenukki. Just semmone, ettd kaikessa oli sem-
mone negatiivinen asennoituminen semmosee, et mistd ehka tykkas OFpilaat. Tykkés
leikkié tai jotain, nii varmaa tapettii sitd motivaatiota osittain. Ku meillaki, ma muistan
kaiken maailman peleja kiellettii, ku siind oli ettd entés jos se kaatuu ja se ly6 pddnsa.

Kasvaminen ja kasvattaminen vaativat sekd hyvien ettd huonojen tunte-
musten késittelyd. Oppilaat olivat huomanneet koulun suhtautuvan valttavasti
kielteisid tunteita herittaviin tilanteisiin. Ndiden kertomusten kohdalla kielteis-
ten tuntemusten kaisittelytapa oli pyrkid estiméan tilanteet, joissa tunteita syn-
tyy. Kielteinenkin tilanne voi synnyttdd positiivista tunnetta. Jos alun perin ne-
gatiivisia tunteita herdttanytta tilannetta kdyddan lépi, annetaan oppilaalle vies-
ti hdnen asioistaan vélittdmisestd. Lopullinen saavutus voi siis olla positiivinen
kokemus koulua kohtaan. Koulun puolesta ndmd lienevit usein vastuukysy-
myksid, mutta kuten huomaamme, negatiivisia tunteita herittdvia tilanteita ei
tarvitse varoa tilanteiden itsensd vuoksi. Emotionaalinen kiinnittyminen ei siis
ndytd olevan absoluuttisesti kiinni tilanteen kulusta, vaan negatiivisestakin ti-

lanteesta voi olla tuotteena emotionaalista kiinnittymista joko koulua tai opetta-
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jaa kohtaan. Fredricksin ym. (2004) mukaan emotionaalisen kouluun kiinnitty-
misen kohdalla oppilas joko pitdd koulusta tai ei pidd, ja erilaiset tunteet vievit

eri suuntiin talld akselilla (Fredricks ym., 2004).
Omaan eldmadain liittyva opiskelu

Erilaisista koulutehtédvistd oppilaat olivat montaa eri mieltd. Erilaisia yksiloita
kiinnostivat hyvin erilaiset tehtdvét, eikd tdysin yhtendistd linjaa ollut helppo
16ytdd. Yleisimpéand vastuksena toivottiin koulutehtdvien olevan mahdollisim-
man aitoa tilannetta vastaavia harjoituksia oikeassa eldmdssd vastaan tulevia
tilanteita varten. Téllaisia olivat esimerkiksi kemian kokeelliset ty6t, joista pi-
dettiin yleisesti jo nyt. Edelleen ne olisivat oppilaiden mukaan olleet mielek-
kdampid, jos niissd tehtdisiin jotain mitd tydeldméssd kemian avulla tehd&an.
Kuitenkin esimerkiksi matematiikan kohdalla todettiin, ettd sitd on vaikea opis-
kella muuten kuin kynélld ja paperilla. My6s muiden aineiden kohdalla todet-
tiin, ettd perinteinen opiskelutyyli on siind mielessd hyvd, ettd siind asiaa kay-
dédén tiiviisti ja nopeasti ldpi.

012: No matematiikkahan nyt on ainaki semmone, et sitihi nyt ei hirveesti pysty tekee
semmosta, kdytannon juttuja. Et se tdytyy vaan laskee siind paperilla.

O7: No se riippuu vihd, ettd missd. Kielissda mun mielestd kaikkein tarkeintd ois just se
{Zuhuminen. Paljo tirkeempéd on se, et me puhutaan sujuvasti, kun se etti sielld on jo-
ainen sana just oikein taivutettu tai sanottu. Maki viitan et mé osaan kylla kielioppia
ihan hirveesti, mut en silti osaa sujuvasti puhua. Ja sitte taas jossain kemiassa kaikki ko-
keet on aika tarkeitd, ja fysiikassa. Et semmone tekemine kuitenki.
09: No mulla on, se ois vihidn kidytdnnon liheisempad. Et ei nyt ihan sithenkddn kum-
minkaan, ettd opettaja tuo kasan mopon konetta poyalle ja sanoo, ettd pistdppé kasaan. Ei
nyt ihan semmosta kumminkaan, mutta jotain kdytannon laheista.

Haastatteluissa tuli ilmi kognitiivisesti kiinnittavimmat koulutehtdvét.
Kognitiivinen kouluun kiinnittyminen Fredricksin ym. (2004) mukaan on tehta-
vddn panostamisen mddrdd ja suoritusstrategian pohtimista (Fredricks ym.,
2004). Oppilaat tuntuivat olevan halukkaita panostamaan ja kehittimaan stra-
tegiaansa sellaisissa tehtdvissd, joista suoraan ndyttdd olevan heille hyotya
mytchemmin eldmassd, eli tillaiset ulkoisesti motivoituneet tehtavat kiinnittivat
kognitiivisen ulottuvuuden mukaan parhaiten (Fredricks ym., 2004; Ryan &

Deci, 2000).
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Alytaulujen, tablettien, dlypuhelimien ja tietokoneiden kayttéd opetuksen
tukena toivottiin, mutta oppilaat eivit kuitenkaan oikein osanneet osoittaa, mi-
hin niitd kdytettdisiin. Kaikki eivat myosk&dn olleet samaa mieltd dlylaitteiden
tarpeellisuudesta. Ainoa konkreettinen ajatus oli, ettd samojakin tehtdviad olisi
mielekkdampad tehdd laitteilla kuin kirjasta. Tabletin tai puhelimen kayttami-
nen opetuksessa viahentdisi oppilaiden mukaan puhelimen luvatonta kayttoa.

Laitteiden kaytto ei kuitenkaan noussut mitenkadan merkittavéaksi seikaksi.

O3: Se riippuu hirveesti oppilaasta. Mua itted...emmaé nyt tiid olisinks méad sen onnelli-
sempi, jos mulla ois se tabletti tdssa.

Aineistossa on yhdenmukaisuutta Fredrickisin ym. (2004) tutkimusten
kassa. Alylaitteilla nayttdisi olevan merkitystd kognitiivisen kiinnittymisen mal-
lin mukaan kouluun kiinnittymisen tuottajina. Samojen tehtdvien tekeminen
laitteiden avulla saisi joidenkin haastateltavien mukaan oppilaat panostamaan
enemman késilld olevaan tehtdvéadn, eli laitteiden kayttod kohtaan nayttda ole-
van sisdistd motivaatiota (Fredricks ym., 2004; Ryan & Deci, 2000).

Opetuksessa oppilaat tuntuivat kaipaavan joitain perusrutiineja. Esimer-
kiksi sellaisia opettajia kritisoitiin, jotka eivit teettdneet ensinkddn muistiin-
panoja tai selvittdneet onko ldksyt tehty. Opettajan piti myos pystyé selittdiméaan
asiansa selkedsti ja pysyéd aiheessa. Tdssd oppilaat toivoivat mahdollisuutta ky-
symyksille siitd, mihin tdtd opiskeltava asiaa kdytetddn, tai miksi asia opiskel-
laan juuri ndin. Oppilaat kaipasivat osallisuuden kokemusta heiddn opiskelun-
sa sisdltod koskien, myos Thomas (2007) ja Shier (2001) ovat tulleet samansuun-
taiseen johtopddtokseen. Voidaan todeta, ettd Fredricksin ym. (2004) maaritel-
man mukaisesti kognitiivisesti kiinnittdvaa opetusta on mahdollisimman selke-
dt tavoitteet ja oppilaalle selkedn opetuksen kulun sisdltdva opetus. Tavoitteen
ja tehtdvan kulun ollessa selked, on tehtdvddn mielekéstd panostaa ja pohtia
tehokkainta suoritusstrategiaa, osallisuuden kokemus vahvistaa vield vaikutus-
ta. (Fredricks ym., 2004; Thomas, 2007; Shier, 2001.)

Erds haastateltava kertoi, ettei oikein ymmarra mihin eldmaéssa voi tarvita
yhtdlolaskentaa. Hanen mielestddn yhtdloissd sekoitetaan &didinkieltd ja mate-

matiikkaa, eivdtkda numerot ja kirjaimet sovi keskenddn yhteen. Oppilaalla oli
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my0s itsestddan mielikuva heikkona matematiikan oppijana, ja oppilaan muistin

mukaan matematiikka ei koskaan ole ollut hinen vahvuutensa.

09: Matikka on, m&i oon ihte iha kauheen huono matikassa ollu vihé aina. Jotenki mua
drsyttdd nuo yhtiloasiat ja timmoset. Sekotetaan didinkieltd ja matematiikkaa, ettd y plus
y, en méé oikeen tiid, ettd mihin mé&4 tarviin semmosia.

Téssd on erinomainen esimerkki kognitiivista kouluun kiinnittymista hei-
kentdvasta tilanteesta. Téllainen tehtdva ei yksinkertaisesti voi olla kovin kiin-
nittdvd, koska oppilas ei nde yhtdloille mitdan kayttod. Fredricks ym. (2004)
ovat madrittdneet tehtdvadn panostamisen méddran ja suoritusstrategian luomi-
sen indikoivan kouluun kiinnittymisen kognitiivista ulottuvuutta (Fredricks
ym., 2004). Myos Ryanin & Decin (2000) mé&arittelemd sisdinen motivaatio ma-
tematiikkaa kohtaan tuntuu olevan hukassa, eikd ulkoista motivaatiota synny
koska taidolle ei ndy oppilaan mielessa kayttod (Ryan & Deci, 2000). Aikuinen-
kaan tuskin ryhtyisi innokkaasti tehtdvéadn, josta ei nde olevan hyotyd tyossd
eikd vapaa-ajalla, tai joka ei ole mukava. Aikuinen voi kuitenkin koululaisesta
poiketen itse pddttdd osallistumisestaan erilaisiin aktiviteetteihin ja koulutuk-
siin. (Ryan & Deci, 2000; Ruohotie, 1998, 41-42.) Nuoret opettelevat Raitasen
(2001) mukaan juuri tdtd aikuisen roolia, ja silti koulussa vaaditaan heiltd kiin-
nittymistd hyodyttoman tuntuisiin tehtdviin (Raitanen, 2001, 198). Tamé&n pe-
rusteella vahintdan tarkka perustelu miksi opiskellaan nédyttdd olevan ensiar-
voisen tarkedd.

Nuorilla nédytti haastattelujen perusteella olevan vastuuntuntoa ja tajua
omien valintojen merkityksesta opiskelussa. Useammassa haastattelussa paino-
tettiin, ettd koulu kyll4 tarjoaa tasavertaisia mahdollisuuksia opiskella asioita, ja
lopputulos on oppilaasta itsestddn kiinni. Oppilaat myos nédyttavat ymmartavan
sen, ettei tyonteko aina voi olla mukavaa, ja ettd kaikkiin asioihin leipddntyy

lopulta.

O4: Jos menee koe huonosti, nii aina syyttdd sitd opettajaa, et....

O6: Nii opettaja ei osaa opettaa...

O4: Sé opetit huonosti ja kaikkee, mut loppuen lopuks jo...ehkd voi tajuta et se oli sun
oma vika.

09: Thminehd on mukavuude halune henkilo, sitd mielti et sitd ei oikeestaa, se on viha
mahotonta... Vaikka kunka hyvan paikan siitd tekee, se voi olla et se on jollekki hyva
paikka, jollekki huono paikka, mutta, seki ettd timmoset asiat, vaikka mité tuotas, ei se.

50



Kylldhdn se mukavaa olis, jos ruokalassakin sais hummeria syodd, mut ei se, kylldhdn
kaikkeen kylldstyy. Et se, se rupee maistuu sekin puulta.
O8: Niin, kylldhdn ihmisestd tulee tyytyméton...et vaikka keksisit...hienoihinki juttuihi. ..

Tama tekstikatkelma osoittaa tulkintani mukaan jo melko pitkille kehitty-
nyttd ajattelua. Valilld taytyy tehda toitd myos sellaisten tehtdvien parissa, jotka
eivat herdtd valtavaa intohimoa. Kaikki nuoret eivét vield liene ndin kypsdssa
ajattelun vaiheessa, mutta sitd kohti kehittymiseen yldkoulun tulisi tarjota
mahdollisuutta. Nuoruusidn kasvamisen vaiheet ajoittuvat eri yksiloilld hyvin-
kin eri ikédvuosille (Raitanen, 2001, 199; Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156). Osa
nuorista ilmentdd korkeaa ajattelun tasoa ja jo aikuismaista vastuuntuntoa

Fredricksin ym. (2004) madrittelemalld kognitiivisen kiinnittymisen osa-alueella

(Fredricks ym., 2004).

54 Kouluhyvinvoinnin kannalta merkitykselliset tekijat

Omaan arkitodellisuuteen vaikuttaminen

Olen jaotellut tdssd luvussa esiintyvit asiat kolmeen pienempddan kokonaisuu-
teen, jotka ovat: koulurakennus ja vilineet, toimintatavat ja kouluruoka. Koulun
olosuhteisiin liittyvit asiat hyvin arkipdivdisend kokonaisuutena saivat haastat-
teluissa aikaan paljon keskustelua. Nuoret olivat kiinnostuneita monista komp-
leksisemmistakin asioista, mutta omaa arkieldamii ldahelld olevat teemat olivat
kuitenkin kaikkien haastateltavien mielessa.

Fyysinen ympdristo sai haastatteluissa osakseen jonkin verran komment-
teja. Tamd koulu on vasta kolme vuotta vanha, ja koulun oppilaat olivat paa-
osin tyytyvdisid koulurakennukseen ja tiloihin sekd kalustukseen. Muistissa oli
vield vanhan koulun ongelmat, huonokuntoinen koulurakennus ja vanhat ka-
lusteet. Vilituntialueita uuden koulun sisdlld pidettiin viihtyising, joskin yksit-
tdisten kohtien korjausta ja siisteyden ylldpitoa toivottiin parannusehdotuksis-
sa. Moniin koulun fyysisiin olosuhteisiin toivottiin myds muutoksia. Oppilaat
toivoivat eri oppiaineita varten parempia havaintovalineitd, sekd nykyisten va-

lineiden parempaa kunnossapitoa.
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O13: Iha uskomatonta mite paljo td&lld on menny jo rikki, vaikka td&d on vasta kolme
vuotta vanha koulu. T4&lld on niinku seinissd lommoja, ku ihmiset keikkuu tuoleilla ja
téllei. Et ne varmaa pités korjauttaa, sais tdn koulun ndyttd4 paljo paremmalta. Ja just etta
taalld siivottas useemmin kun kerran kaks viikossa. Ku siitd on Ieiiattu siitd siivouksesta.
Noi vessatha on iha torkysid jotkut, ja just kédytdvat ja timmoset.

O3: Mun mielesti liikuntavalineet on meijan koulussa ainaki tosi hyvét. On meilld, jos
miettii vaikka kemiaa, nii onha sielld vaikka mitd valineitd. Ja just bilsassaki, nii oha sielld
kaikkia taytettyjd lintuja ja...

O2: Ne ei nyt ehka valttaméattomia olis. Esimerkiks luultavasti opittii paremmi, kun tek-
nisessd opetettii piirtoheittimelld, eiké dlytaululla. Ja sitten se, ettd kemiassa, siellon ehka
yks hyva asia, oikeesti kallis asia, joka sinne on hankittu, on ne jannitelihteet. Ne mun
mielestd ndyttdd ihan hyvassa kunnossa olevilta.

O1: Joo,ja ne on laadukkaat.

0O2: Mutta sitten, suurin osa sinne tuotavista aineista on laimennettu niin, ettei niistd oo
mitdadn hyotyad, tai sitten niita ei ole, koska ne on liian kalliita.

Oppilaat olivat haastattelujen perusteella kiinnostuneita ympdaristostddn ja
osasivat arvostaa uusia ja toimivia tiloja sekd kalustusta. Nama eivit kuiten-
kaan haastattelujen perusteella saaneet oppilailta kovin suurta roolia itse viih-
tyvyyden rakentajina, vaan niiden merkitsevyys oli siind, ettd niitd pidettiin
peruspilareina joiden péélle viihtyvyyden kannalta tarkeampid asioita voidaan
rakentaa. Koulun hyvinvointimallissa fyysisen ympdriston tekijdt sijoittuvat
koulun olosuhteiden kategorian alle, ja ovat yksi neljastd hyvinvointia rakenta-
vista osa-alueista (Konu, 2002, 44).

Alytaulujen olemassaoloa oppilaat ihmettelivit. Alytaulujen kalliista hin-
nasta, vahdisestd kdytostd sekd siitd, etteivat opettajat osaa hyodyntdd laitteita
nuristiin, mutta kukaan ei osannut osoittaa mihin niitd oikeastaan pitdisi kayt-
tad. Tastd keskustelimme haastatteluissa pitkid toveja, mutta mitdan ehdotuksia
dlytaulujen kdytostda emme loytdneet. Oppilaat joka tapauksessa olivat tyyty-
méattomid kalliiden laitteiden kdyttamattomyyteen. Oppilaat olivat tyytymuit-
tomid muihinkin tarpeettoman tuntuisiin kalliisiin hankintoihin, kuten tilojen
seinilld olevaan taiteeseen. Tauluja pidettiin tarpeettomina ja liian kalliina. Ra-
hat olisi voinut oppilaiden mielestéd kayttdd paremminkin. Yhden oppilaan eh-
dotus oli esimerkiksi &dédnieristysovet, jotka eristdvit kaiken ddnen nykyisen
32Db:n vahentdmisen sijaan. Huomiota kiinnitettiin myos rakennukseen. Oppi-
laita ihmetyttivit esimerkiksi liikuntasalin lasit, joita on pakkasella rikkoutunut,
ja nyt niitd pitdd korjata kalliiseen hintaan. Ndiden asioiden toimimattomuus

olisi heiddn mielestddn pitanyt huomata rakennusvaiheessa.

02: Noi dlytaulut on sellasia ettd, et niit ei kdytetd kun valopintoina.
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O1: Opettajat ei osaa kédyttdd niitd, ja mitd ne on kakskyt tonnii kappale joka luokassa.
Kyll4, noi on dédnieristysovet niiku kuuluu niin mahtavaa laatuu. Eristda 32Db kyltin mu-
kaan, minun mielesti viis.

02: Ja sit tota sekin ettd ne koulun, aineki ton liikuntasalin lasit on ihan mahtavia. Ulkona
on pakkasta, ne lasit menee rikki. Me ollaan Suomessa, millohan t4illd ois pakkasta?
Hmm, ehka puolet vuodesta.

Alytaulujen hintaa kommentoidessaan oppilaat epiilivit niiden maksavan
20 000€ kappale, vaikka internet-haku nayttdd kuluttajahinnaksi noin 3500€.
Sekd ikkunalasien ettd dlytaulujen kohdalla oppilaat olivat huolissaan nimen-
omaan ndiden ratkaisujen kalliista hinnasta, vaikka eivét tienneet todellisia kus-
tannuksia. Ndissd oppilaat ottivat tulkintani mukaan kantaa kahteen asiaan,
vidlineiden laatuun ja osallisuuteen. Koulun vilineet ja sisustus koskettavat
nuoria merkittdvésti, ja he ndyttavit vaativan osallisuuden toteutumista koulun
hankinnoissa. Vahintddn nuoret tuntuvat kaipaavan perustelua erilaisten rat-
kaisujen teolle, koska koulu on heiddn arkiymparistonsad ja on kyse heidan
opiskeluaan koskevista asioista. Vilineet sijoittuvat Konun (2002) hyvinvointi-
mallin koulun olosuhteiden osa-alueen sisddn, ja paremmat olosuhteet, eli vi-
neet parantavat kouluhyvinvoinnin kokonaisuutta (Konu, 2002, 44). Toisaalta
koulun tarvikkeet ja hankinnat ndyttivdt olevan myos osallisuuskysymys.
Thomasin (2007), Lewarsin (2010) ja Lansdown (2010) teorioiden mukaan osalli-
suus on omaa eldmad koskeviin valintoihin ja pddtoksiin mukaan padsemista
(Thomas, 2007; Lewars, 2010, 273; Lansdown, 2010, 13).

Opetusryhmien kokoa ja rakennetta kommentoitiin haastatteluissa melko
vahan. Yleiselld tasolla ryhmien pienentdmisté alle 20 oppilaaseen, tai jopa viela
pienemmiaksi toivottiin viihtyvyyden ja oppimistulosten parantamiseksi. Perus-
teluna télle oli se, ettd pienemmaéssd ryhméssd vuorovaikutusta olisi enemmaén
kaikkien ryhmén jasenten kanssa ja luokassa syntyisi vahemman kuppikuntia.
Pienen ryhman eduksi katsottiin myds henkilokohtaisemman opetuksen mah-
dollisuus ja opettajan huomion suurempi maarda. Myos pienen koulun parem-

muutta isoon kouluun verrattuna perusteltiin samoin argumentein.

O3: Siis mun mielestd mitd vdhemman oppilaita, sitd parempi. Tai siis sen huomaa sillon
ku tulee nd4d epidemiakaudet, ettd on porukkaa kipeend. Kun joskus meillé on ollu oi-
keesti puolet luokasta pois, niin se on ihan erilaista se touhu. Sen huomaa niin selvésti
sen eron sillon.

H: Millé lailla?

O3: Siis emma tiedd, porukka on paljo rauhallisempi.

O1: Kaikki kuuntelee opetusta.
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O3: Ja opettajalla on enemmaén aikaa kiert&d jokaisen luona.

Nadilla toivomuksilla oppilaat ilmentévit sekd Konun (2002) méarittelemia
kouluhyvinvoinnin olosuhteiden osa-alueeseen vaikuttavia positiivisia seikko-
ja, ettd Thomasin (2007), Lewarsin (2010) ja Lansdown (2010) osallisuuden teo-
rioiden mukaisen yhteison merkityksellisen ja tdysivaltaisen jasenyyden tarvet-
ta (Konu, 2002, 44; Thomas, 2007; Lewars, 2010, 273; Lansdown, 2010, 13).

Koulupéivan alkamisajankohtaa haluttiin muuttaa jokaisessa haastattelus-
sa. Koulupdivan alkua siirrettiin molempiin suuntiin. Kahdessa ehdotuksessa
haluttiin aloittaa jo seitsemadltd tai kahdeksalta, jotta koulusta pddsee pois jo
ajoissa pdivalld. Alun siirtdminen vdhdan myohemmaksi sai kuitenkin ylivoi-
maisesti eniten kannatusta. Aivan taydellistd yksimielisyyttd ei kuitenkaan 16y-
tynyt, vaan alkamisajankohdaksi ehdotettiin kaikkea seitsemén ja puolen paii-
védn véliltd. Koulun alkaminen aikaisintaan yhdeksélta sai kaikista ehdotuksista
eniten suosiota. Suurimmassa osassa kommenteista pidettiin tdtd ylimaardista
tuntia arvokkaana, ja sen uskottiin parantavan jaksamista huomattavasti.
Kymmeneltd alkava koulupdivd mainittiin myos useampaan otteeseen, mutta
siti ei ehdotettu kertaakaan ainoaksi sddnnolliseksi alkamisajankohdak-
si.Kahdessa haastattelussa toivottiin mahdollisuutta kdyda iltakoulua. Iltakou-
lun todettiin vaihtoehdoksi, jota kaikilla ei kuitenkaan olisi mahdollisuutta
kayttda harrastusten vuoksi. Juuri aktiivisesti harrastavat haastateltavat vastus-
tivatkin ainoina yhdeksiltd aloittamista, koska silloin jdisi entistd vidhemman

aikaa valmistautua harrastuksiin iltapdivalld.

O15: No yhekséa ois iha... (hyvé tulla kouluun)

014: Kymmenee mun mielest.

O13: Seki riittds ettd sais sen tunnin kaks siirrettyd eteenpédin. Etkuma en oo milldan aa-
muvirkkuy, ja sit kun viikonloppuna nukkuu joka tapauksessa. Nii ees kaks tuntii tekis jo
tosi paljo.

O11: Sais olla muutama kasin aamu, sit muutama kympin tai ysin aamu.
O12: Tai silleen, et ois yhekséstd kolmeen, mut sit ois kasista kahteen pé&ivid. Et esim
vaikka perjantai, et péasis aikasemmin pois.

Téssd katkelmassa on Konun (2002) kouluhyvinvointimallin olosuhteiden
lisdksi kyse Nurmen & Salmela-Aron (2002) kuvaamista ihmisen perustarpeista,

joista yksi on juuri unen tarve (Konu, 2002, 44; Nurmi & Salmela-Aro, 2002, 10).
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Kasvatuskeskusteluista ja jdlki-istunnosta oltiin kahta mieltd. Toisaalta
kasvatuskeskustelua pidettiin vaikuttavampana, koska siind joutuu kdyméaan
lapi mitd teki, ja ehka lupailemaan muutosta. Keskustelu koettiin my6s mahdol-
lisuudeksi avata tilanteen syntymistd Toisaalta kasvatuskeskustelun ei todettu
tuntuvan riittavésti rangaistukselta, vaan oppilaiden mukaan siitd selvidd liian
helpolla. Jalki-istunto todettiin kovemmaksi rangaistukseksi ja sitd kautta pelot-
teeksi. Ylldttden kuitenkin jalki-istunnosta todettiin samaa kuin kasvatuskes-
kustelusta: tottuneet istujat kdyvét istumassa eikd se muuta heiddn kaytostaan.
Keskustelu myos saattaa auttaa oppilaiden mukaan ongelmissa, siind saa mah-

dollisuuden puhua opettajalle, jos jokin on pielessa.

O3: Ja se voi ruveta se oppilas kertoo mitd ongelmia silld oikeesti on, ja mistd ne johtuu ja
ne voi ruveta pohtii sit4 ja sit se voi pddstd psykologin puhutteluun ja sillee. (kasvatus-
keskustelussagj

Konun (2002) hyvinvointimallissa toimintatavat sisdltyvit koulun olosuh-
teiden osa-alueeseen (Konu, 2002, 44). Osallisuus tuo mukanaan yhteison taysi-
valtaisen jdsenyyden ja omiin asioihin vaikuttamisen kokemuksia (Thomas,
2007; Shier, 2001; Lansdown, 2010, 13; Lewars, 2010, 273).

Kouluruoka nousi keskusteluun jokaisessa haastattelussa. Oppilaat toi-
voivat eniten ruoan laadun yleistd paranemista. Ruoasta haluttiin sekd mauk-
kaampaa ettd paremmista raaka-aineista tehtyd. Joidenkin ruokien sopivuutta
pddruoaksi kritisoitiin. Oppilaiden mielestd puuro ei ole lounaaksi sopivaa ruo-
kaa, eikd pelkkad kasvisgratiinia voi tarjoilla padruokana, vaan sen kuuluisi olla
lisdkkeend. Haastatteluissa toivottiin myos vaihtoehtoja eikd vain yhdenlaista
ruokaa, koska kaikki eivit oppilaiden mukaan pidé kaikesta ruoasta. Moni sa-
noi syovansé leipdd ja salaattia jos ruoka ei maita, mutta samalla valiteltiin sen
olevan laiha lounas. Ruokailuun toivottiin my6s vaihtelua leipélaatuihin, lei-
vanpaadllisid, mehua juomaksi ja erilaisia hedelmid tarjolle ruoan kanssa. Jokai-
selle 16ytyisi ndin joka pédiva jotain mieleistd syotavaa.

O4: No siis, keksis jotain parempaa ruokaa. Kyld maa tajuan et se on niiku monipuolista,
mutta ei se oo hyvaa.

O15: Pitads ainenki olla ehkai erilaisempia ruokia mistd sais valita aina, joka pdiva niinku
erilaisia ruokia, sais valita mieleisensa.
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Taménsuuntaisilla kommenteilla vaaditaan tulkintani mukaan yksinker-
taisesti parempaa ruokaa. Kouluruoka on monien oppilaiden mielestd huono-
laatuista, eikd se ole useinkaan kovin houkuttelevaa. Ruokailu on jokapdivai-
sessd arjessa kiintedsti kiinni oleva ilmid, ja Konun (2002) kouluhyvinvointimal-
lissa se sijoittuu olosuhteiden osa-alueelle (Konu, 2002, 44). Jaksamisen ja virey-
den kannalta ruoalla on iso rooli ihmisen ravinnon tarpeen tdyttdjand, ja joka
pdivdisessd eldmadssd ldsnd olevana asiana se saa yldakouluikdisiltd paljon huo-
miota (Nurmi & Salmela-Aro, 2002, 10).

Omien evdiden syominen oli oppilaiden mielestd tehty liian hankalaksi
erilaisilla sddnnoilld. Omia evditd sai syodd vain tietyissa tiloissa, ja oppilaiden
kokemuksen mukaan heille huomauteltiin, jos kouluruoka ei kelvannut. Evai-
den hankinta ldhikaupasta oli my0s kielletty, koska koulun alueelta ei pédivan
aikana saanut poistua. Oma osansa oli myds joukkoon kuulumisella. Omien
evdiden syominen ei ole yleistd, joten se hieman ujostutti tai nolostutti oppilai-

ta.

O13: Viha sillee amerikkalaisee mallii, et ois se ruoka jonka kunta tarjoo, ja sit toinen jon-
ka sais ostaa. Tai sitten sais tuua omat evéit.

H: Saako tididlld muuten ottaa omia evaitia?

O14: Saa ottaa, mut se on viha sellasta, et ku kukaa muu ei tuo, nii ei halua erottua jou-
kosta.

Téssd kohtaa ruokailukeskusteluihin alkoi tulla mukaan my6s uusia ilmi-
oitd. Ruokailu oli oppilaiden arjessa merkityksellinen tekija ja sen ymparilla
tehtdviin padtoksiin haluttiin padstd osallisiksi. Oppilailta kuultiin melko luon-
nollisia vaatimuksia pddstd vaikuttamaan siihen, mitd ruokia on listalla, mista
ne valmistetaan ja missd valmistus tapahtuu. Ruokailu koskettaa jokaisen oppi-
laan jokaista koulupdivad. Konun (2002) hyvinvointimallin olosuhteiden paran-
tamisen lisdksi ruokakeskustelussa nousee esille mm. Thomasin (2007), Rabello
de Castron (2012) ja Shierin (2001) tutkimuksissaan maérittelemd osallisuuden
vaatimus (Thomas, 2007; Rabello de Castro 2012; Shier, 2001; Konu, 2002, 44).

Osa haastateltavista oli sitd mieltd, ettd ruoka on hyvaa siind missd muual-
lakin, ja osan mielestd kouluruoka oli kamalaa. Osa oppilaista sy6 koulussa joka
pdivd, kun taas osa sanoi ettei ole syonyt yldkoulun aikana kertaakaan. Tama

ndytti olevan osittain sosiaalinen ilmio. Haastattelujen perusteella yleinen linja
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oli vaheksyéd kouluruokaa, ja nuorten kuului ryhmédpaineen myo6td sanoa ruoan
olevan huonoa. Ruoasta pitdvit ndyttivdat olevan vahemmistossd. Myos tdlle
vélille mahtui mielipiteitd. Yleisesti ottaen tiedettiin, ettd ruoka tehddan melko
halvalla, joten oppilaat ymmarsivat laadun olevan sen mukaista. Ruoan laadus-
ta oppilaat eivét valittaneet siind mielessd, ettd olisivat epdilleet sen olevan
syomédkelvotonta, pelkédstdan makua ja ulkondkod arvosteltiin. Kaikissa kom-
menteissa terveellisyyteen ja monipuolisuuteen liittyen oppilaat sanoivat tieta-
vdnsd kouluruoan olevan ndiltd osin hyvdd. Ratkaisuksi laatu- ja makuasiaan
ehdotettiin ruoan tekemistd koululla lammittamisen sijaan. Oppilaat epdilivét
ettd laatu ja maku paranisivat, jos ruoka tehtdisiin koululla teollisen keittion

sijaan.
O14: Nii mut se on silti iha hyvaa ilmaseks.

O8: Se on kylld hauska kun kaikki on aina, ettd miten sd pystyt syoméa tota kouluruokaa.
Et en mi tiid, kai mé oon sitte tottunu.

O7: No kyl md joka péivé yritdn syyd. Ehkd mé oon vaan nirso, mut ei se kylld mitdan
kauheen nii..mutta ma silti yritan.

O5: No eihin sithen voi niin paljon rahaa kayttdd. Vaikka en madkad kouluruokaa syd. En
mé oo syony yldasteella kertaakaa koulussa ruokalassa. Mutta en ma tiid, kyl ma sitd nyt
voisin syyd, mut jotenki.

Kaiken kaikkiaan tulkitsin haastatteluista, ettd mielipide ruoasta on osit-
tain sosiaalinen ilmi6. Ruoan houkuttelevuutta ei varmasti helpota se, ettd kuu-
lee jatkuvasti muilta, ettei kouluruokaa voi syodad. Oppilaat kuvasivat haastatte-
luissa sydmisen tai syomattomyyden osittain tottumiskysymykseksi. Ajan myo-
td jotkut oppilaat ovat tottuneet olemaan syomittd koulupdivén ajan, ja tottu-
neet ajatukseen kouluruoan kelvottomuudesta. Oman vertaisryhman merkitys
kasvaa nuoruuden ikédvaiheessa, ja vertaisiin halutaan samaistua (Koivusilta &
Rimpeld, 2000, 156; Antikainen, 1998, 155). Tdssd tulee esiin my6s Decin ja Ry-
anin (2000) madrittelemd sisdisen ja ulkoisen motivaation vélinen perinteinen
ristiriita. Sisdinen motivaatio ndyttdytyy perustarpeena, joka on nélk4, ja pyytdd
oppilasta syomadédn. Joissakin tapauksissa ulkoiset motivaatiotekijdt, ruoan ar-
vostelemisella saavutettu ryhmain jdsenyys, padsee kuitenkin voitolle ja toimin-
ta on sen mukaista (Ryan & Deci, 2000). Ruokailulla on lopulta yhteys vield Ko-
nun (2002) hyvinvointimallin itsensd toteuttamisen mahdollisuuksien osa-
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alueelle, jonka yksi tekijd on yhteison tasa-arvoinen jasenyys (Konu, 2002, 45-
46).

Yhteenvetona sanottakoon, ettd oppilaat kokivat kouluruoan paitavoit-
teeksi halvan hankintahinnan ja riittdvat ravintoarvot. Tastd yhdistelméstd op-
pilaille syntyy mielikuva siitd, ettd heille voi syottdd minkalaista ruokaa vain,
kunhan se tdyttdd jonkinlaiset ravitsevuus- ja elintarvikevaatimukset. Oppilaat
kaipaavat arvostuksen ja tasavertaisuuden tunnetta: he toivoisivat ruokailun
tavoitteina olevan maittava ja esteettisesti kelvollinen ruoan laatu seké kiireisen
pdivan keskelld oleva ansaittu ruokatauko. Kuten muuallakin, myos koulussa
ruokailun aikana pitdisi saada kiireettd hengéhtdd ja irtautua pdivan toistd ru-
pattelemalla tai selaamalla pdivan uutisia tai sosiaalista mediaa. Keskustelujen
perusteella oppilaat ndyttivit ajattelevan, ettd koiran virassa oleville tarjotaan

koiranruokaa, ja kasvavan arvostuksen myotd myos ruoan laatu paranee.

Suhteet opettajiin ja kouluun

Koulun sosiaalisilta suhteilta toivottiin tasavertaista keskustelua ja ymmarrysta
oppilaiden erilaisia ajatuksia kohtaan. Erds oppilas kuvaili tilanteen, jossa ha-
nen poikaystdvansd oli halunnut korottaa fysiikan numeroa ja tarjoutunut te-
kemddn ylimé&ardistd tyotd paremman numeron eteen. Opettaja oli kuitenkin

kieltanyt oppilaalta tdllaisen mahdollisuuden.

O5: No mun poikaystdvéllda menee koulu tosi huonosti. Se varmaan jad luokalleen, ku se
ei pysty lukemaan. Se ei pysty lukemaan kokeisiin, koska se ei pysty vaan keskittymaan,
sillon joku juttu, etseei vaan pysty. Sen takii sillda menee koulu huonosti. Se ois halunnu
fysiikan numeroaan nostaa, ja se laitto...ihan vaivalla laitto tietokoneella viestin wilmasta
fysiikan opettajalle, etté saisko hén jotain lisdtehtadvid mitéd tehdd, tai jonku esitelmén, et
se sais nostaa sen numeroo. Nii se opettaja sano, et se on sen vika ku se ei lukenu kokee-
seen, et ei se saa.

Tassd tilanteessa yhdistyy jdlleen kaksi asiaa. Konun (2002) hyvinvointi-
mallin mukaan koulun sosiaaliset suhteet kattavat kaikki oppilaan suhteet opet-
tajiin, oppilaisiin ja muuhun henkilokuntaan. Oppilas-opettaja -suhde on oppi-
laan kouluhyvinvoinnin kannalta erittdin merkityksellinen. Suhde muodostuu
aina ihmisten vilille, ja ihmisten vilisten suhteiden kautta muodostuu positii-

vinen tai negatiivinen mielikuva sosiaalisista suhteista koulussa (Konu, 2002,
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44-45). Téllainen tilanne vie oppilas-opettaja -suhdetta negatiiviseen suuntaan,
ja lopulta syy nayttdd linkittyvan myos osallisuuteen. Oppilaalle syntyy tunne,
jonka mukaan hén ei ole osallinen omassa koulunkédynnissdan. (Thomas, 2007;
Shier, 2001; Lansdown, 2010, 13.) Nuoret alkavat yldkoulun aikana kehittyd vas-
tuullisemmiksi nuoriksi aikuisiksi, ja koulussa pitdisi tarjota mahdollisuus vas-
tuun kantoon, kun vastuuntunto on herdnnyt (Raitanen, 2001, 198-199; Koivu-
silta & Rimpeld, 2000, 156). Nuorille pitdisi siis tarjota mahdollisuus vaikuttaa
omaan opiskeluun: ei voi olla niin ettd kasvavalle nuorelle todetaan, ettei han
nyt endd mahda omalle opiskelulleen mit&an.

Opettajien toivottiin siis tarjoavan mahdollisuutta jossain madrin tasaver-
taiseen vuorovaikutukseen ja keskusteluun. Helposti ldhestyttdvien ja keskuste-
levien opettajien toimintatapoja pidettiin hyvind. Tama ei kuitenkaan tarkoitta-
nut kurinpidon ja auktoriteetin puutetta, vaan liian lepsua otetta pidettiin mie-
listelynd, ja sitd ei katsottu hyvélld. Sama koski liian ronsyilevdd opetustyylid.
Jos opettaja eksyy paljon aiheesta kesken opetuksen, tulkitsevat oppilaat sen
ammattitaidon puutteeksi ja osaamattomuudeksi. Oppilaat olivat huomanneet
oman kadyttdytymisensd merkityksen: jos olet itse opettajalle mukava, saat to-

denndkoisesti vastakaikuna samaa ystavallisyytta.

Ob5: Nii ettd se sanoo siind jotenki ettd, et sano ettd se esittdd oppilaalle2 sellasta kivaa ja
tammostd, vaikka oikeesti se ajattelee siitd ihan eri tavalla. Ja emma tiid onks se nyt oi-
keen sillee sen juoruta toisista oppilaista, et onhan se, tuleehan siiné nyt sellanen tuttaval-
lisuus sen kanssa sen opettajan. Mut on se silti, et kuitenki pités olla tasapuolinen kaikil-
le.

Oppilaatkin omalta osaltaan erottivat oppilas-opettaja suhteen ja vertais-
suhteet toisistaan. Opettajan pitdd oppilaiden mielestd pysyéd opettajan roolissa,
ja tulkintani mukaan tdssd nakyy oppilaan kasvattavan suhteen tarve. Suhteen
pitdd olla sen verran tuttavallinen, ettd tasapuolisen kanssakdymisen mahdolli-
suus on olemassa. Opettajan tulee kuitenkin pysyd omassa roolissaan kasvatta-
jana ja auktoriteettina. Liian keskusteleva ja ronsyilevd ote opetuksessa tuotti
tulkintani mukaan oppilaille epdtietoisuutta siitd, tekeeko opettaja valinnan
ronsyillessddn aiheesta. Opettajan ajatus voi olla, ettd mistd tahansa aiheesta
oppitunneilla kédyty keskustelu luo suhdetta oppilaisiin. Oppilaat kuitenkin
epdilivit, ettd opettaja eksyy aiheesta osaamattomuuttaan, ja suhteen kehitys on
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negatiivista. Oppilaat siis olivat ylldttavankin suoraviivaisia sen suhteen, etta
kunkin on pysyttdava tietyssd roolissa, ellei pysty hyvin perustelemaan miksi
toimitaan toisin. Oppilaat madrittelivat tassd itse millaisia Konun (2002) hyvin-
vointimallin mukaisia sosiaalisia suhteita he koulussa kaipaavat nimenomaan
oppilas-opettajasuhteen osalta (Konu, 2002, 44-45).

Vertaissuhteiden merkityksen oppilaat ovat osoittaneet jo sisdisten moti-
vaatiotekijoiden kohdalla. Oppilaiden mielestd tdrkeimmaét sosiaaliset suhteet
koulussa ovat suhteet ikdtovereihin. Kavereiden tapaaminen koulussa on iso
tekija koulunkdynnin motivoivuuden kannalta, ja parasta koulussa on monen
oppilaan mielestd kaverit. Tdtd kaverisuhteiden merkitystd olen tutkinut kan-
didaatin tutkielmassani, ja se on tdmé&n tutkimuksen rajauksen ulkopuolella
(Vahvaselkd, 2013). Kaverit sijoittuvat Konun (2002) hyvinvointimallin sosiaa-
listen suhteiden osa-alueelle, ja sitd kautta toverisuhteet ovat erittdin merkittava
sosiaalisen kouluhyvinvoinnin rakentaja (Konu, 2002, 44-45).

Keskusteluissa toivottiin enemmadn eri ryhmien vilistd toimintaa, seka
ryhmien sisdistd ryhmaéyttdvaa tekemistd. Oppilaiden mielestd yhteishengen
kautta muodostuisi yhtendisempi kouluyhteis6. Ryhmétdiden ja erilaisten va-
linnaisryhmien muodostamista pidettiin tdrkedna seka itselle tuntemattomien
ihmisten kanssa tyoskentelyn, ettd tuttujen kavereiden kanssa toimimisen kan-
nalta. Tutun ryhméan paremmuutta perusteltiin tehokkuudella, tuttujen kanssa
on helpompi muodostaa tehokkaita toimintatapoja. Tuntemattomien kanssa
tyoskentelyd tukeva perustelu oli puolestaan sosiaalisten taitojen kehittyminen.
Pahimpana vaihtoehtona pidettiin sitd, ettd joutuu yksin tai kahdestaan sellai-

seen ryhmaddn, jossa kaikki loput ovat yhta yhtendistd joukkoa.

O8: Nii ja ehkd yrittdd semmosta, ettd luokkien vililld semmosta ryhméhenkisyytt4 ja jo-
tain sitd nostattaa ja...ehké jotai kisoja, tai ei nyt kisoja, mut jotai semmosia juttuja, mi{léi
sitd saatas ehkd niinku yhtendisemmaks sitd luokkaa Et ainaki meidanki luokka on viaha
semmone, ettd ei se kauheen yhtendinen oo.

013: Mun seiskaluokan koulu oli aika viihtysd, koska se oli aika pieni koulu, nii sielld oli
tosi hyva yhteishenki.

Katkelmassa ehdotettiin suoraan jotain tiettyd toimintatapaa siitd, miten

asioiden pitdisi olla, jotta hyvinvointi sosiaalisten suhteiden osalta paranisi.
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Mielipiteitd oli kuitenkin monia, eikd yhtd yhtendistd linjaa ole havaittavissa.
Kaikki oppilaat kaipasivat kuitenkin perusteltua ryhmien muodostamista ja
tunnetta siitd, ettd heitd kohdellaan oikeudenmukaisesti ja omiin asioihin voi
vaikuttaa. My6s Konun (2002) mukaan oppilaiden toiveiden huomioon ottami-
nen parantaa kouluhyvinvointia. (Konu, 2002, 44-45). Perustelujen tarpeella on
Konun (2002) teoriassa positiivinen vaikutus koulun sosiaalisten suhteiden hy-
vinvoinnin osa-alueeseen liittyen, ja samalla se liittdd hyvinvoinnin mm. Tho-
masin (2007), Shierin (2001) ja Lewarsin (2010) ma&éarittelemddan osallisuuden
kasitteeseen (Konu, 2002, 44-45; Thomas, 2007; Shier, 2001; Lewars, 2010, 273).

Ylld oleva katkelma kertoo oppilaan tarpeesta olla yhteisonsd mahdolli-
simman ndkyva jasen muille yhteison yksiloille. Tama ilmi6 syntyy koulun so-
siaalisissa suhteissa ja sen merkitys yhdistyy hyvinvointimallin itsensd toteut-
tamisen mahdollisuuksiin sekd osallisuuteen ja kognitiivisten tarpeiden tyydyt-
tamiseen. Kaikissa on kyse yhteison tdysivaltaisena ja arvokkaana jdsenend
olemisesta, jotka ovat myds aiemman tutkimuksen mukaan osallisuutta maarit-
tavid tekijoitd (mm. Konu, 2002, 45-46; Thomas, 2007; Shier, 2001; Nurmi &
Salmela-Aro, 2002, 10).

Itselle sopivat opiskelutavat

Haastatteluissa keskusteltiin opetus- ja oppimistavoista jonkin verran. Samoista
opetustavoista oltiin samojen haastattelujen sisédlla montaa eri mieltd. Jonkun
opettajan toimintatapoja saatettiin jopa arvostella ja kehua perdkkdisissa lau-
seissa. Oppilaat kaipasivat mahdollisuuksia ja tilaa omalle tyylilleen tehd asi-
oita tai ratkaista tehtdvid. He tiesivit, ettd esimerkiksi matematiikan asioita voi
ymmartdd useammalla kuin yhdella tavalla. Yhta lailla oli huomattu opettajan
opettavan silld omalla tavallaan, haneltd kuitenkin toivottiin ymmarrystd myos

muille ratkaisutavoille.
O4: No siis, 66, sillon ku meilld oli opettaja3 seiskalla ja kasilla, niin no, siis mé en sen
tunneilla oppinu mitddn. Ja mullon niiku aina matikasta ollu tavoite hyva numero, eli ysi.

Nii mun piti aina ku oli koe nii, ite jouduin oppimaan ne asiat.Et nyt ku on opettaja4 nii,
mun ei ees tarvi ku on koe, nii maa vaan kertaan ne asiat ja sit mé osaan.
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Yksilo haluaa tilaa itsensd ndkoiselle tekemiselle ja tukea omalle minuu-
delleen. Oman minuuden 16ytyminen on yksi nuoruuden kehitysvaiheen tar-
keimmistd prosesseista, ja tdllaisella opiskelustrategian pohtimisella etsitdan
omaa opiskelijamindd (Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156; Antikainen, 1998, 137-
138). Konun (2002) hyvinvointimallin itsensd toteuttamisen mahdollisuuksien
osa-alueen sisdlle kuuluu oman tavan toteuttaminen asioita tehtdessd, ja hyvin-
vointi paranee sitd mukaa, mitd enemman omalle tyylille on tilaa (Konu, 2002,
45-46).

Oppilaat pohtivat koulun tahdissa pysymistd, esimerkiksi poissaolopdivan
vaikutusta omaan opiskeluun. Heitd harmitti poissaolon vaikuttaminen mah-
dollisesti numeroon saakka. Oppilaiden mielestd ei ole reilua, ettd pdivan ki-
pednd oleminen laskee koenumeroa, koska joku asia on jadnyt vélistd tuon pai-
vdn tunnilla. Samaa sanottiin heti sairauspoissaolon jadlkeisistd pistokokeista.
Oppilaiden mielestd heilld ei ole kotona mahdollisuutta oppia asiaa itsendisesti
yhtd hyvin kuin koulussa. Téstd syystd poissaolon jadlkeistd numeroon vaikutta-
vaa pistokoetta pidettiin todella epéreiluna. Yhtd huonona pidettiin myos opet-
tajan asennetta, jossa opettajan kanta on ettei se haittaa, vaikka asialla on oppi-
laalle merkitystd. Oppilaille tulee tdstad tulkintani mukaan tunne siitd, ettei hei-
dén asioillaan tai huolillaan ole merkitystd. Oppilaiden kuvauksen perusteella
yksilo ei saa tdlld hetkelld dantddn kuuluviin, ja oppilaat tuntevat olevansa ole-

massa koulua varten, eiki koulu heita varten.

O5: Nii, sit se on vaa, et yritdt sen verran, minka osaat, tai jotai vastaavaa. (opettaja)
O4: Nij, sit sa saat sellasen vitosen siitd, sit se vaikuttaa sun numeroon.

Konun (2002) mukaan itsensd toteuttamisen mahdollisuus on yksi koulu-
hyvinvoinnin tekija: oppilaan pitdd pystyd opiskelemaan itseddn kiinnostavia
aiheita omassa tahdissaan (Konu, 2002, 45-46).

Suuresta opetusryhmastd ei katsottu olevan mitdan hyotyd. Aiemmin tas-
sd tutkimuksessa olen sen sijaan todennut, ettd oppilaat kaipaavat pienid ope-
tusryhmid ja pienid kouluja yhteisollisyyden parantamiseksi. Suuret koulut sai-
vat kannatusta jdrjestelyjen helpottumisen kannalta. Suuressa koulussa on

mahdollista jdrjestdd laajempi tarjonta valinnaisia ja erilaisia ryhmid suurelle
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maddrélle oppilaita. Oppilaineidenkin sisélld ehdotettiin jdrjestettdviksi hieman
eri lailla toimivia ryhmid. Hyva esimerkkilaji on liikunta, johon oppilailla oli
esittdd konkreettisia esimerkkejd. Oppilaat saisivat suuressa koulussa valita mil-
laista liikuntaa haluavat harrastaa, ja suuri oppilasméard takaisi monen lajin
ryhmid. Yksiloitdvyys tuottaa tunnetta siitd, ettd koulutus on juuri yksiloa var-
ten, ja palvelee yksilon kehitystd tulevaisuutta ajatellen. Oppilas tuntee tulkin-
tani mukaan pakollisuuden my6td enemman tarvetta kapinoida systeemid vas-

taan, koska se ei ole hianti varten.

0O13: Liikunta on kans vidhd semmone, jokaisella on muutamia semmosia lajeja, joita ne
vaan vihaa yli kaiken. Nii mun mielestd eipitdispakottaa tekee kaikkee. Varsinki ku ala-
asteella laitetaa kokeilemaa kaikkee, nii yldasteella on ihan turha sanoo et sun pit44 ko-
keilla. Et jos md oon kokeillu sitéd jo kaheksan kertaa, nii ehkd ma tiidn et mé en tykkad
siitd. Vaikka pitéis liikunnasta muuten, niin useet vihaa koululiikuntaa, ja just siks et ei
péddse tekee mitd haluaa, ja joutuu tekee sitd mitd inhoo. Niin mun mielest siind sais olla
Just semmosta, et viaha niinku valinnaisissa et voi valita lihaskunnon tai pallopelit tai t&l-
lee. Nii mun mielestd perusliikunnassa pitds olla, et sais véha valita mitd tekee. Se nostais
numeroita ja innokkuuttaki siihe liikuntaa.

Liikuntalajien sekd valinnaisten oppiaineiden tarjonnalla vastataan oppi-
laiden tarpeeseen yksilditdvastd omatahtisesta opetuksesta, joka perustuu omiin
kiinnostuksen kohteisiin eli synnyttda sisdistd motivaatiota (Konu, 2002, 45-46;
Ryan & Deci, 2000). Oppilaat haluavat vaikuttaa oman opiskelunsa sisaltoon,
tarve on yhdenmukainen Thomasin (2007), Shierin (2001) ja Lansdown (2010)
osallisuustutkimusten kanssa (Thomas, 2007; Shier, 2001; Lansdown, 2010, 13).

Ala- ja yldkoulun vililla valinnaisuuden kaipuussa ja muodossa tuntui
olevan suuri ero. Alakoulussa ennen neljdtta luokkaa minkdan aineen opiskelua
ei koettu vield pakkopullaksi, ja silloin pidettiin hyvand monenlaisiin ilmi6ihin

tutustumista.

O4: Nii mut se on just hyvé alakoulussa, et tutustuu siihe kaikkee. Mun mielest4 s jo ku-

tosella tajuat sen, ettd ma en osaa laulaa, enkd mé oo hyvé soittaa mitad, {a sitte ettd ma
oon huono piirtdd ja ndi. Mun mielestd se, etsdédvield seiskalla istut ja laulat sielld musii-
kin tunnilla, teet jotai, ja kuvistunneilla piirrét sielld, se on mun mielesta turhaa.

Oppilaiden kertomukset ndyttivdt olevan linjassa sekd kouluviihtyvyys-
tutkimusten ettd nuoruuden kehityskulun kanssa. Kémppi ym. (2008) ovat to-
denneet kouluviihtyvyyden laskevan alakoulun viimeisilld luokilla merkitta-

vésti, ja samoihin aikoihin katsotaan alkavaksi lapsen kehityksessd esinuoruu-
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den vaihe (Kdmppi ym., 2008; Raitanen, 2001, 199; Koivusilta & Rimpeld,
2000,156).

Kaikki haastateltavat olisivat toivoneet enemmaén valinnaisuutta ja mah-
dollisuutta maérittdd oman opiskelunsa sisaltod. Adrimmadisend ehdotuksena
oli kokonaan numeroihin ja samaan sisdltoon perustuvan koulupolun sijaan
kurssimuotoinen koulu. Téllaisessa koulussa jokainen sisalto tulisi hallita hyvin
ennen kuin péddsee siirtymddn seuraavan sisdllon kurssiin. Paattotodistuksessa
osoitettaisiin numeroiden sijaan se, mitkd kaikki aiheet on ehtinyt kustakin ai-
neesta kdyda lapi peruskoulun aikana. Jatkokoulutuksen vaatimuksina olisivat
ndin ollen sitten tietyt suoritukset tietyistd aineista osaamisen numeerisen arvi-
oinnin sijaan. Tdtd ehdotusta ei tdysin tyrmitty yhdessdkddan haastattelussa.
Kuitenkin kysyttdessd milloin oppilas olisi valmis poikkeamaan kaikille yleises-
ti opetettavista aineista, ja valitsemaan vaikka puolet oman opiskelunsa sis&llos-
td, vaihtelivat vastaukset viidennen ja yhdeksdnnen luokan vililld. Yhdessa
haastattelussa ehdotettiin osittain tenttimiseen perustuvaa itsendistd opiskelua

sithen soveltuvissa aineissa.

O2: No nyt taas jatketaan siihen, sitd meijan palf(on puhuttua liukuvaa tyylidamme, jokai-
selle sopivaa. Kun siis, jos siis iha viidentee Iuokkaa, neljanteen luokkaan mennessa on
vielad suht koht korkeelfa se innostus, siihe asti opetetaa niinkun nytkin normaalisti. Ja sit
ruetaan jo pohjautumaan siihe joihikki omiin suosikkiaineisiin.

O3: Jos sulta kysytdd vaik mikd sun suosikkiaihe on nii eihd sun sillon tarvi tietdd et min-
kd ammatin sd haluut isona, vaan sitd ettd mika sua kiinnostais, sitte ku saa opiskella sita
miké on mukavaa, nii sitte motivaatio sadilyy muihinki aineisii paremmi. Mun mielesti se
ois just hyva ettd jokainen oppilas niin yksilond kay sitd koulua ja etenee oman op-
pisuunitelman mukaan. Ja sitte kun, tavallaa etts, ei tarvii odottaa ettd se koko ryhma on
saanu sen kurssin ldpi. Et omaa tahtii, et sitte jotkut selviytyis peruskoulusta nopeemmin,
toiset hitaammin. Mutta ettei tarvis sillei oote{la niitd muita. Tai sitte taas ettd mennad lii-

an nopeesti, et el pysy mukana ja sitte ei opi mitaa.

Tulkintani mukaan tdssd tulee ndkyviin peruskoulussa tdlld hetkelld ole-
massa oleva epékohta, joka on koulunkdynnin pysyminen melko samantyylise-
né lapi peruskoulun. Muutokset ala- ja yldkoulun vélissa ovat ldhinnd toiminta-
tapojen muutosta: opiskelussa itsessddn ei juuri mikddn muutu, joten ylikou-
lussa oppilaat eivit saa kehitystasoaan vastaavaa opetusta. Alakoulussa opetus
ndyttdd vastaavan vield hyvin koululaisen tarpeisiin. Konu (2002) on méaéritellyt
hyvinvointimallissaan itsensd toteuttamisen mahdollisuudet yhdeksi merkitta-

viaksi viihtyvyyden rakentajaksi. Oppilaiden kehitys menee Koivusillan ja Rim-
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peldn (2000) sekda Antikaisen (1998) mukaan lapsuusidn jdlkeen nuoruusidssa
huimaa vauhtia eteenpdin, ja kuitenkin peruskoulu tarjoaa melko samantyylista
opiskelua alakoulusta yldkouluun saakka (Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156; An-
tikainen, 1998, 137-138).

Terveydenhuolto

Oppilaat puhuivat haastatteluissa todella vdhdn omasta terveydentilastaan tai
koulun terveyspalveluista. Ainoat tdtd aihetta koskevat kommentit kasittelivat
ldhinnd koulun terveydenhuoltoa. Koulun terveydenhuoltoon oltiin tyytyvaii-
sid, joskin kritisoitiin terveydenhoitajan paikallaoloa vain tiettyina viikonpdivi-
nd.
02: No kouluterveydenhuolto on vdhin sellanen plusmiinus. Koska sillon ku terveyden-
hoitaja on paikalla, nii siis se on tosi hyvidssa kunnossa. Se on hyvin koulutettu se tervey-
denhoitaja, ja sellai. Ja hyvin, hyva valittu, mutta sit se on se ongelma et se ei oo t&illd ai-

na. Kun siis sitd ettd pitd4...ei voi olla jokaisessa koulussa omaa terveydenhoitajaansa
jatkuvasti paikalla.

Konun (2002) hyvinvointimallissa terveydentila kdsitetddn sairauden pois-
saolona. Oppilaiden vastauksissa tdméd tuntui vahvistuvan. Peruskoulua p&dt-
tavat oppilaat eivat vield juuri pohtineet terveyden merkitystd koulunkdynnin
mielekkyyden kannalta. Nuorille tdrkeitd ndyttavit olevan kisilld olevat asia,
eikd terveys juuri nyt ole kasilld ellei sen kanssa tunnu olevan ongelmia. Terve-
yttd voidaan siis pitdd hyvinvoinnin peruspilarina, jonka olemassaolo on vilt-

taméatontd mutta nakymatontd. (Konu, 2002, 44.)

5.5 Yhteenveto tuloksista

Osallisuutta oppilaat vaativat haastatteluissa eniten. Moni muidenkin viiteke-
hysten késitteisiin liittynyt oppilaiden kommentti naytti lopulta olevan yhtey-
dessd myos osallisuuteen. Nuoruuden ikdvaiheessa osallisuuden korkeimmille
tikapuille tai rappusille kiipedminen tulee erittdin merkitykselliseksi yksilon
kannalta, silld nuoruus on aikuisuuteen valmistautumista ja oman aikuisuuden
roolin luomista (Koivusilta & Rimpeld, 2000, 156; Antikainen, 1998, 155; Lewars,
2010, 273; Lansdown, 2010, 13). Oppilaat vaativat osallisuutta monilla koulun
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osa-alueilla kuten koulun kéytantdjen ja sddntojen luomisessa, koulun opetuk-
sen sisdllossd, opetuksen etenemistahdissa sekd koulua koskevien hankintojen
kohdalla.

Motivaatiotekijoiden kohdalla yldkouluikdiset tuntuivat tunnistavan mel-
ko hyvin sen, mika heitd kiinnostaa ja mitd he tavoittelevat. Kiinnostuksen koh-
teita eli sisdisid motivaatiotekijoitd l10ydettiin eri oppiaineiden sisdltd ja kaverei-
den kanssa olemisesta. Oppilaat osasivat hyvin todeta, ettei kaikkia yksiloita
kiinnosta samanlaiset asiat, mutta yleensd kaikkia kiinnostaa jokin osa-alue.
Oppilaiden mielestd kiinnostukseen on vaikea vaikuttaa, ja ajatus onkin erittdin
hyvin linjassa Ryanin & Decin (2000) motivaatioteorian kanssa. Sisdisen moti-
vaation katsotaan olevan melko pysyvéluontoinen ja tilanteesta riippumaton
kiinnostus jotain tehtdvad kohtaan (Ryan & Deci, 2000).

Tavoittelemikseen asioiksi oppilaat mainitsivat peruskoulun paittamisen,
jatkokoulutuspaikan saavuttamisen ja jatkokoulutuksessa pédrjadamisen, eli ndita
asioita kohtaan on ulkoista motivaatiota. Namd ovat Ryanin & Decin (2000)
mukaan tyypillisid ulkoisen motivaation esimerkkejd, joilla kaikilla saavutetaan
jotain. Tadssd kohtaa nostaa pddtddn myods nuoruusidssd merkityksellinen itse-
valtaisen roolin ottaminen (Raitanen, 2001, 198; Koivusilta & Rimpeld, 2000,
156; Antikainen, 1998, 155). Nuorille merkityksellisid ovat nimenomaan omat
tavoitteet tulevaisuudessa, kun taas lapsuudessa tavoitteet ovat selkeimmin
kiinni kasvatuksessa. Kotona kerrotaan koulunkdynnin merkityksestd, ja lapsi
toistaa vanhemmiltaan saamaa esimerkkia.

Motivoituneisuus johonkin koulussa olevaan tuntuu olevan koulunkdyn-
nin mielekkyyden edellytys. Kaikkien muiden teoriakehyksen osa-alueiden
mukaan tarkastellut ilmiot synnyttavat lopulta my6s joko sisdistd tai ulkoista
motivaatiota koulunkdyntid kohtaan. Jos oppilas kokee osallisuutta, hdnessa voi
syntyd esimerkiksi ulkoista motivaatiota koulunkdyntiin vastuuntunnon myota
(Raitanen, 2001, 198; Ryan & Deci, 2000). Kouluun kiinnittyminen nayttdad myos
kuvaavan motivoitumista koulunkdyntiin. Kiinnittymisen mallissa on erotettu
erilaisia koulussa esiintyvid motivoivia tekijoitd kouluun kiinnittymisen eri

ulottuvuuksien kautta (Fredricks ym., 2004; Ryan & Deci, 2000). My®6s koulu-
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hyvinvointimallin mukaisesti hyvin voivan oppilaan on oltava jollain lailla mo-
tivoitunut koulunkdyntid kohtaan. Yhtd oppilasta tarkasteltaessa pahoinvointi
koulussa voi olla poissa, vaikka kouluty6 ei motivoisikaan. Kokonaisvaltaista
hyvinvointia ei kuitenkaan voi olla ilman motivaatiota, koska hyvinvointimal-
liin kuuluu esimerkiksi omien kiinnostuksen kohteiden kehittiminen omalla
etenemisnopeudella. Kiinnostuksen kohteen ollessa olemassa, on oltava ole-
massa my06s motivaatiota. (Konu, 2002, 44-46; Ryan & Deci, 2000.)

Kouluun kiinnittymisen behavioraalinen ja kognitiivinen ulottuvuus néyt-
tavét olevan kiintedsti yhteydessa motivaatioon, kun taas emotionaalinen ulot-
tuvuus yhdistyy vahvasti osallisuuden teoriaan (Fredricks ym., 2004; Ryan &
Deci, 2000; Thomas, 2007; Shier, 2001). Kiinnittdva koulu tarjoaa oppilaalle t&-
médn kehitystason mukaisia mielekkditd tehtdvid ja osallistaa vahvasti koulun
toimintaan. Osallistamisen ndkokulmasta ndyttdd tamén aineiston perusteella
olevan merkityksellistd mahdollisuus toimia pienessd ryhméssd arjessa, jotta
yksilo pddsee nakyviin. Nuoret ndyttavit olevan tulosten valossa valmiita kiin-
nittymé&an koulutychon, jos kiinnittymisen edellytykset onnistutaan taytta-
méddn. Haastatteluissa puhuttiin arkityon merkityksestd oppilaiden tulevaisuu-
den kannalta. He olivat valmiita tekemddn t6itd my6s vdhemman mukavien
tehtdvien parissa, jos ne jotenkin liittyvit oppilaiden omassa tulevaisuudessa
tarvitsemiin taitoihin. Tdmdn aineiston mukaan nuorten tarpeet ja koulun tar-
jonta eivat kuitenkaan tunnu kohtaavan.

Kouluhyvinvointi linkittyi vahvasti osallisuuden teoriaan. Yldkouluikéiset
kuvailivat asioita, joita he toivoisivat koulun olosuhteilta, koulun sosiaalisilta
suhteilta, ja millaisia itsensd toteuttamisen mahdollisuuksia he kaipaavat. Ndis-
sd kaikissa tuli selvasti ilmi erilaisuus yksiloiden vilisissd toiveissa, mutta toi-
saalta yhteys osallisuuden kokemuksen kaipuussa (Konu, 2002, 44-45; Lans-
down, 2010, 13; Lewars, 2010, 273; Thomas, 2007). Erilaisten tilanteiden ratkai-
suiksi tarjottiin ldhes yhtd montaa tapaa kuin oli toivojia. Vastauksista oli kui-
tenkin tulkittavissa, etteivit oppilaat oikein tienneet, mihin toimintatavat t&lla

hetkelld perustuvat, ja he epdilivédt useiden asioiden mielekkyyttd kenenkddn
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kannalta. Oppilaiden ndkokulmasta moni asia ja sddnto oli olemassa hankaloit-

taakseen heidin elamdaansa.
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6 POHDINTA

6.1 Mita ylikoululta kaivataan?

Olen késitellyt tamédn tutkimuksen tuloksissa sitd, millaiset tekijdt oppilaiden
mielestd tuovat koulunkdyntiin lisdd mielekkyyttd eli ovat koulupudokkuuden
uhkaa poistavia. Kysyn tutkimuskysymyksessini sitd, millaisille asioille perus-
koulun péaattavat nuoret antavat merkitysta koulunkdynnin mielekkyyden kan-
nalta.

Motivaatio, kouluun kiinnittyminen, osallisuus ja kouluhyvinvointi, eli
tamén tutkimuksen teoriakehyksen eri ilmitt, ndyttdvat aineiston analyysin
perusteella sekoittuvan toisiinsa. Esimerkiksi kouluun kiinnittyneen oppilaan
on oltava myos motivoitunut koulunkdyntiin, mutta jos kouluun kiinnittymi-
nen laskee, myos motivaatio katoaa. Koulussa vahvaa osallisuuden tunnetta
kokeva oppilas voi koulussa hyvin ainakin kouluhyvinvoinnin itsens&toteutta-
misen mahdollisuuksien osa-alueen mukaan, ja kouluhyvinvoinnin katoamisen
my6td katoaa varmasti myos osallisuuden tunne. Moni oppilaiden haastattelu-
katkelma tarjosi merkityksid kahteen tai jopa useampaan teoriakehyksen osaan.
Ndiden neljdn teoriakehyksen kuvaamat ilmiét ovat siis monelta osin péaéllek-
kdisid ja kuvaavat kaikki jonkinlaista koulunkdynnin mielekkyytta.

Fredricks ym. esittdvidt kouluun kiinnittymisen olevan koulupudokkuu-
delle vastakkainen ilmio (Fredricks ym., 2004). Tamén tyon tuloksissa esiinty-
villd oppilaiden toiveilla koulunkdynnin sisdllostd on samansuuntainen vaiku-
tus. Havainnollistaakseni omaa kasitystani ilmiostd, esittelen mallin koulun-
kdynnin mielekkyyteen yhteydesséa olevista tekijoista (Kuvio 3). Kuviossa kou-
luun kiinnittymistd, motivaatiota, kouluhyvinvointia ja osallisuutta kuvataan
kutakin ympyralld. Kaikki ympyrat limittyvat muiden ympyroéiden kanssa, ku-
ten tulosten tarkastelu edellisessd luvussa osoittaa. Keskelld kuviota on tekijoi-
td, jotka ovat jokaisen ympyréan sisalla.
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KUVIO 3 Koulunkdynnin mielekkyyteen yhteydessé olevat tekijt.

Kaikki nelja teoriakehyksen eri osaa vievit oppilasta poispdin pudokkuus-
riskistd, ja jokainen osa-alue yksinddnkin ndyttdd suojaavan pudokkuutta vas-
taan. Motivaatio késilld olevaa tehtdvaad kohtaan aktivoi tekemiseen, jolloin te-
keminen on mielekédstd riippumatta muista tekijoistd. Osallisuus voi toimia
hieman samalla tavalla motivaation kanssa: tekemisen ollessa osallistavaa tun-
tee oppilas esimerkiksi vastuuta tyon loppuun saattamisesta. Kouluun kiinnit-
tyminen ja kouluhyvinvointi tarjoavat kattavampaa mallia, ja pyrkivat kuvaa-
maan koulunkdynnin mielekkyyttd laajasti. Oppilaan ollessa kouluun kiinnit-
tynyt tai koulussa hyvinvoiva tdytyy koulunkdynnin olla oppilaalle jollain lailla
mielekédstd. Koulunkdynti on mielekkdintd kuitenkin silloin, jos oppilaan koh-
dalla kaikki neljd osa-aluetta ovat kunnossa ja vastaavat oppilaan ikdtason mu-
kaisia tarpeita. Mikdan tdssd tutkielmassa esitellyistd teorioista ei tutkimukseni
perusteella onnistu sisdllyttimaan kaikkia mahdollisia ndkokulmia itseensa.

Kautto-Knape (2012) on omassa vditostyossddn luonut oppilasta lamaut-
tavan kouluvuorovaikutuksen teorian, joka keskittyy oppilaan ja opettajan vali-

seen vuorovaikutukseen (Kautto-Knape, 2012, 84-85). Tdssd omassa tyOssdni
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olen esittinyt vastakkaissuuntaisia oppilasta voimaannuttavia kohtaamisia
mahdollisimman laajasti koskien oppilaan vuorovaikutusta myos koulujarjes-
telmén ja kouluyhteison kanssa. Pyrin pysymadin sellaisten asioiden sis&lld, joi-
hin on mahdollista vaikuttaa toimintatapojen kautta. Kuten olen aiemminkin
tyossani todennut, opettajan voidaan katsoa olevan linkki oppilaan ja koulusys-
teemin vélillda. Oppilas esittdd omia ajatuksiaan ja keskustelee mahdollisista
muutoksista ensimmadisend opettajansa kanssa. Ndin opettajat ovat luomassa
valillisesti oppilaan suhdetta koko koulujérjestelmaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) esitetddan yldakou-
lun tavoitteiksi tdssd tutkimuksessa 16ytamani tirkeimmaét koulunkdynnin mie-
lekkyyden tekijdt: osallisuus kaikissa omaa opiskelua koskevissa padtoksissd,
yhteisollisyys, ja oppilaan halu tyoskennelld omaa tulevaisuuttaan varten aikui-
sen vastuullista roolia samalla opetellen (POPS, 2014). Osallisuuden kautta esi-
merkiksi seuraavanlaisia tilanteita voitaisiin valttdd. Oppilaat kritisoivat aineis-
tossa pelkkid lukuaineita ja kolmea vierasta kieltd sisdltdvid pdivid. He myos
epdilivat, ettei kukaan ole katsonut lukujdrjestyksen jarkevyyttd sen jdlkeen,
kun kone on sen luonut. Lukujdrjestyksen muuttaminen voi aiheuttaa téllaises-
sa suuressa koulussa ketjureaktion. Koulun tiloista ldhes kaikki ovat kaytossa
kaikkien oppilaiden ollessa koulussa, ndin useamman luokan, opettajan ja tilan
aikataulua tdytyisi muuttaa yhden muutoksen aikaan saamiseksi, koska yhden
ryhmén siirtdminen johonkin vaatii toisen ryhmaén siirtamistd pois alta. Nuoret
eivat vield ndytd pystyvian ajattelemaan ndin pitkille, joten ongelma pitéisi heil-
le puhua auki, ja ottaa heiddt mukaan tilanteen ratkaisemiseen.

Taman hetkinen tilanne ndyttdd kuitenkin siltd, etteivit tavoitteet siirry
opetussuunnitelman perusteista kdytantoon. Yldaoulu ei pysty tarjoamaan nuo-
rille heiddn kehitystasoaan ja tarpeitaan vastaavaa opetusta nuorten nakokul-
masta. Samaa ovat sanoneet myos Pasi Hoikkala ja Petri Paju (2014) omaan tut-
kimukseensa perustuen. Alakoulun ja yldkoulun vélinen siirtyma on Hoikkalan
& Pajun (2014) mukaan lapsuudesta nuoruuteen ja puberteettiin siirtyva koulu-
lainen kaipaa peruskoulun viimeisilld luokilla nimenomaan vahvaa ihmiskon-

taktia luotettavaan aikuiseen. Nuori tarvitsee tdtd luotettavaa aikuista ohjaa-
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maan itseddn keskustellen mutta jamékaésti. Talld hetkelld kuitenkin ldheinen
opettajakontakti vaihtuu “armadakunnalliseen taitavia ainedidaktikkoja”.
(Hoikkala & Paju, 2014, 223-225.)

Tassd tutkielmassa kdy ilmi, ettei koulussa ole mahdollista 16ytdd kaikille
koulua kdyville oppilaille mieleistd tapaa tehdd jokin asia. Koska yksilot ovat
erilaisia, toivovat he my®s erilaisia toimintatapoja. Yksi jokaista vaatimusta yh-
distava tekija kuitenkin 16ytyy, ja se on pdadtoksentekoon vaikuttaminen omaa
eldamdd koskevien valintojen suhteen, eli osallisuus (Thomas, 2007; Shier, 2001;
Lansdown, 2010, 13; Lewars, 2010, 273; Rabello de Castro, 2012). Tassd nykyi-
nen koulu térmaéd edellisessd kappaleessa esitettyyn ongelmaan: opettajat opet-
tavat yldkoulussa ainettaan mahdollisesti vain yhden tunnin viikossa. Omasta
aineesta ei haluta uhrata aikaa yleisille keskusteluille tai edes neuvotteluille
oman aineen opiskelutavoista. Saman ilmion toistuessa kaikissa aineissa todella
tarked osallisuuden tuottaminen ja samalla kasvun tukeminen jda oppisisaltojen
jalkoihin.

Opetussuunnitelman perusteet kuitenkin tarjoavat mahdollisuuden osal-
listamiseen, joten opettajien olisi tdysin perusteltua karsia oppiainesisaltdjd ja
keskittdd resursseja my0s osallisuuteen ja kasvattamiseen (POPS, 2004,280-281).
Yldkoulussakin opettajalla voisi olla hallussaan yhtd ainetta laajempi kokonai-
suus yhden ryhmin kanssa. Jdrjestely tarjoaisi paremman mahdollisuuden luo-
da projekteja, joilla taytetddn tdtd osallisuuden ja kasvatuksen tarvetta. Oppilai-
den olisi mielekkddampdd sitoutua myos sellaisiin sdantoihin ja sopimuksiin,
joiden kohdalla on péddssyt itse vdhintddn osallistumaan keskusteluun. Keskus-
telun jalkeen on helpompi hyviksya sellainenkin menettelytapa, joka ei ole tdy-
sin samanlainen, jonka olisi itse luonut. Tama edellyttda kuitenkin aitoa tunnet-
ta siitd, ettd menettelyn syntymiseen pystyi todella vaikuttamaan. Oppilailla oli
haastattelujen perusteella tunne siitd, ettd padtokset toimintatavoista tehddan
jossain ylh&alld heiddan ulottumattomissaan, ja séannot tulevat oppilaille annet-
tuina.

Oppilailla oli perusteltuja mielipiteitd ja vaatimuksia opiskelun liittamises-

td heiddn omaan arkitodellisuuteensa. Se vaatisi koulujdrjestelmaltd oppilaiden

72



aikaisempaa jakautumista omien kiinnostuksen kohteiden mukaiseen opiske-
luun. Tama jakautuminen nayttdd kouluviihtyvyystutkimusten mukaan olevan
tarpeellista juuri yld- ja alakoulun siirtymé&vaiheessa kouluviihtyvyyden ja mo-
tivaation laskiessa tdssd ikdvaiheessa rajusti (Bru, 2006; Scheinin, 2003; Fred-
ricks ym., 2004). Viihtyvyyden korkea taso alakoulun ikdvaiheessa kertoo sen,
ettd opiskelu vastaa alakoululaisen kehitysvaiheen mukaisia tarpeita. Lukion ja
ammattikoulun vaiheessa ndytetddn jdlleen padsevan oikeaan suuntaan, koska
viihtyvyys ldhtee jdlleen nousuun (Fredricks ym., 2004). Oppilaiden vaatimuk-
set eivit edes ndyttaneet mahdottomilta, vaan vaatisivat lahinnd aikaa ja kes-
kustelua, jotta heiddn ddnensa kuuluisivat kouluissa paremmin.

Hoikkala & Paju (2014) jakavat tutkimuksessaan oppilaat karkeasti kah-
teen ryhmadan, viihdelinjaisiin ja opiskelulinjaisiin oppilaisiin. Opiskelulinjaiset
ovat voimakkaasti motivoituneita opiskeluun jatkokoulutusta varten, ja tutkijat
kuvaavat heiddn toimintaansa termilld “lykétty tarpeentyydytys”. Arvokasta
aikaa siis maltetaan uhrata muuhunkin kuin juuri silld hetkelld nautintoa tuot-
taviin asioihin, esimerkiksi opiskeluun. Heitd voidaan siis pitdd koulun kannal-
ta helppoina oppilaina. Viihdelinjaiset ovat hetkessid eldjid, joiden eldmé&n paa-
paino on toverisuhteissa ja koulun ulkopuolisissa asioissa. He etsivit elamas-
sddn sitd, mika juuri nyt tuntuu hyvalta ja nautinnolliselta. (Hoikkala & Paju,
2014, 221-223.) Opiskelulinjaiset oppilaat saavat koulusta mitd haluavat, evaét
jatkokoulutukseen. Juuri viihdelinjaisille oppilaille yldkoulun on tdlld hetkellad
vaikea tarjota mitddn. Oppilaiden ja koulun intressit tormaavat melko voimak-
kaasti, jos oppilas tavoittelee esimerkiksi ammattikouluun péésyé, ja on omasta
mielestddn suoriutunut hyvin ylittdessddn riman nipin napin. Entdpa jos vield
yldkoulussa tarjottaisiin pelkdn oppisisallon liséksi ohjausta ja tukea nuoruuden
lapi?

Tarkastellaan vield oppiaineiden valintaa, ja sitd, olisiko nykyisenlaista
koulupolkua mahdollista muokata yksilollisemmaksi. Adritapauksina ja eri op-
pilasryhmien edustajina voidaan ajatella yhtd todella tulevaisuusorientoitunut-
ta ja yhtd pudokasvaarassa olevaa oppilasta. Tulevaisuusorientoitunut oppilas

osaa varmasti valita omaan tulevaisuuteensa yhteydessa olevia oppisisaltojd ja
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tekee vastuullisia valintoja. Hanelle paljon valinnaisuutta sisiltdvéastd opiskelu-
tavasta olisi selkedsti hyotyd, hdn padsisi ajoissa erikoistumaan itselleen tarpeel-
lisiin aineisiin. Pudokasvaarassa oleva huonosti motivoitunut oppilas todenna-
koisesti valitsee itselleen mukavia tai helppoja aineita. Kaikkein epamiellytta-
vimmat asiat koulutyostd jdisivdt pois, joten koulunkdynti voisi olla hieman
mielekkdampad. Oppisisdltd voisi olla pirstaleista, eikd kovin tavoitteellista,
mutta onko silld vilid, jos ndin saataisiin joitakin pudokkaita ylipdataan pysy-
maddn koulussa? Peruskoulun 9. luokka on suomalaisessa yhteiskunnassa vii-
meinen askel, joka tavoittaa jokaisen suomalaisen nuoren ja kokoaa yhteen ko-
ko ikdluokan. Eiko koulutuksessa mukana pysyminen ole tarkeampaa kuin fy-
siikan kineettisen energian kaavan ulkoa opettelu? Oppilaan pysyessad koulu-
tielld on myshemmin motivaation herétessa vield mahdollista tavoitella jatko-
opiskelupaikkoja. Koulusta kokonaan putoamisen jidlkeen yhteiskuntaan mu-
kaan pddseminen on monella tavalla monimutkaista, silld koulupudokkuuteen
liittyy my6s monia sosiaalisia ja taloudellisia riskeja.

Kolmantena tdrkednd tekijand timan tutkimuksen tuloksissa nousi esiin
yhteisollisyyden kaipuu. Oppilaat halusivat olla osa sellaista kouluyhteiso4,
jossa he pddsevit olemaan koko yhteison kannalta merkityksellisid jdsenid.
Koululta pyydetdan muutakin kuin opetusta: timéan tutkimuksen perusteella
myds oppilaiden ndkdkulmasta on selvdd, ettd koulu on monelle my6s tarked-
sosiaalinen yhteiso. Suuresta koulusta nédhtiin olevan hyotyad sen kannalta, ettd
erilaisia valinnaisaiheita késitteleviin ryhmiin 16ytyy osallistujia. Paljon valin-
naisuutta sisdltdavd koulusysteemi varmaan kaipaa suuria yksikoitd juuri tédstd
syystd. Oppilaat kuitenkin halusivat kuitenkin luokkien olevan yhteisollisid ja
sisdltdvan vain sen verran oppilaita, ettd jokaisella yksilolla on merkitystd koko
ryhméan kannalta. Opetusministerion (2014) mukaan kattavaa tutkimustietoa
luokkakoon merkityksestd on vihdn, mutta olemassa olevien tutkimusten mu-
kaan luokkakoolla ei ndytd olevan merkitystd oppilaan oppimisen kannalta
(Opetusministerio, 2014). Taman tutkimuksen valossa ndyttdd kuitenkin siltd,

ettd oppilaat antavat osallisuuden ja ryhmaddn kuulumisen kautta erittdin suu-
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ren merkityksen pienelle opetusryhmaille. Pieni ryhmé voi toimia yhtend ryh-
mand, eikd sitd tarvitse jakaa edelleen tiimeihin toimivuuden saavuttamiseksi.
Lopulta tdiméan tutkimuksen perusteella nayttda siltd, etteivat oppilaat ole
pddasiassa kiinnostuneita siitd mité tai miten opiskellaan. Moni yhdeksasluok-
kalainen oppilas tietdd jo, mikd hédntd itseddn kiinnostaa, ja etteivit samat asiat
voi kiinnostaa kaikkia. Han ndyttad myos tietdvan, ettei koulussa aina voi tehda
sitd, mikd tuntuu mukavalta, vaan toitd tdytyy tehdd myos vdhemman kiinnos-
tavien asioiden parissa. Tahédn arkityohon oppilaat olivat valmiita, jos tyon voi-
daan osoittaa liittyvian jotenkin heiddn eldmé&éansa. Tamé on varsin kohtuullinen
vaatimus itsendistd aikuisen roolia opettelevalta nuorelta. Eihdn itsendinen ai-
kuinenkaan ryhdy tekemaédn sellaista mistd han ei nauti, tai josta ei ole hanelle
mitdan hyotyd. Koulussa pitdisi siis keskittyd enemmaén koulun toimintatapojen
ja opiskelutavan luomiseen yha uudelleen juuri tille oppilaalle ja télle ryhmalle
sopivaksi, sekd asioiden loputtomaan perustelemiseen. Tdlld hetkelld koulussa
tehd&dn tiettyjen saneltujen toimintatapojen mukaan, ja nuoret haluavat kapi-
noida annettuja sddntojd vastaan. Jokaisessa tyoyhteisossdkin luodaan omat
toimintatavat, ja tyontekijat muokkaavat jatkuvasti omaa tydtapaansa ja tyopai-
kan kulttuuria. Tdtd kohti yldkouluikdinen nuori on menossa, ja sithen suun-

taan hanta taytyisi pystyd johdattamaan.

6.2 Luotettavuus ja eettisyys

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus koostuu tutkimuksen tekemisen metodi-
en perustelusta, ja kaiken tutkimuksessa tehdyn kirjoittamisesta auki (Tuomi &
Sarajarvi, 2009, 134-137). Taman tutkimuksen tutkimuskohteena olivat yhdek-
sdsluokkalaisten mielestd koulunkdynnin mielekkyyden kannalta merkityksel-
liset tekijat.

Analyysivaiheessa haastateltavat eivit ole endd mukana, ja tekemiini joh-
topddtoksiin vaikuttaa vaistamaittd oma aiempi késitykseni tutkimuskohteesta.
Pattonin (1980) mukaan tutkimuksen tekemiseen vaikuttaa aina tutkijan aiempi

kokemus tutkimuskohteesta (Patton, 1990, 461). Myos peruskoulun ldpi kay-
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neend, minulla on vdistimittd oma mielipiteeni monesta peruskouluun liitty-
vastd ilmiostd. Tamén ennakko-oletuksen olen pyrkinyt kirjoittamaan nakyviin
tahédn tutkimusraporttiin perustelemalla tekeméni ratkaisut, ja varsinkin ana-
lyysin kohdalla tarjoan lukijalle aineistoevidenssid perustelujeni tueksi. Aineis-
toevidenssin vahvuutta lisdd se seikka, ettd olen tulososassa kuvannut oikeas-
taan kaikki haastatteluissa esiintyneet kommentit ja ndkemykset. Jouduin jat-
tamddn tutkimuksen ulkopuolelle todella vidhdn aineistoa, ja kaikki hylitty ai-
neisto on aiheesta eksynyttd keskustelua. Ndin lukijan on mahdollista kdayda
vuoropuhelua tekstin kanssa, ja arvioida samalla tekemieni padtelmien veden-
pitavyyttd. Taman tutkimusraportin perusteella lukijan on mahdollista jopa
kerata samanlaiselta vastaajajoukolta aineisto ja analysoida kerddmaénsa aineisto
samalla tavalla. Tastd prosessin lapindkyvyydestd syntyy suuri osa laadullisen
tutkimuksen luotettavuudesta.

Taman tutkimuksen tulokset eivit ole valtakunnallisesti tai alueellisesti
yleistettdvid, vaan ne ovat juuri timan vastaajajoukon kuvausta aiheesta. Tavoi-
tin kuitenkin 10% tamé&n koulun yhdeksasluokkalaisista, ja noin 3% koko kou-
lun oppilaista. Tahdn perustuen uskaltaudun sanomaan, ettd tdiman tutkimuk-
sen kuvaus vastaa tutkimuskouluni oppilaiden ndkemysta.

Laadullisessa tutkimuksessa kritiikkid ei pidd ndhdd arvosteluna, vaan
keskustelun avaajana. Varsinkin ihmisten kokemuksia tutkittaessa asioilla ei ole
absoluuttista tilaa, vaan samasta tilanteesta voidaan tehdd monia erilaisia tul-
kintoja kaikkien ollessa yhta lailla oikeassa (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 136-137).
Tamad tekee laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelusta hankalaa, ja
aiheuttaa erdédnlaisen keskenerdisyyden ongelman. Tulkinnoista voidaan kayda
ldhes loputonta vuoropuhelua, ja siksi tdimékaan tutkimusraportti ei ole objek-
tiivinen kuvaus todellisuudesta, vaan tdmdan tutkimuksen kehyksessd tuotettu
perusteltu ndkokulma.

Tutkimusaiheena oppilaiden positiiviset kokemukset ei ole sensitiivinen
tai lisdharmia tuottava, vaan nuoret ndyttivit olevan enemmaénkin innokkaita
kertomaan ajatuksiaan. Sensitiivisten aiheiden, kuten lapsuuden ikdvien koke-

musten, muisteleminen haastattelussa laittaa tutkijan pohtimaan kuinka paljon
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aihetta on syytd kaivella (Patton, 1980, 353-355). Tdssd tutkimuksessa etsin kui-
tenkin ehdotuksia parempaa peruskoulua varten, joten pystyin huoletta laitta-
maan nuoret pohtimaan mitd vain keskusteluun noussutta aihetta.

Yksi eettinen huolenaihe laadullisen tutkimuksen teossa on tutkittavien
anonymiteetti (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 128). Madrillisessa tutkimuksessa tutkit-
tavat katoavat numeroiden ja koodien taakse, kuvailevassa laadullisessa tutki-
muksessa tutkittavat taytyy hdivyttdd. Kuvaan oppilaita Oppilas 1, Oppilas 2,
jne. lyhenteillda O1, O2 jne. hdivyttddkseni nimet aineistosta. Taméan tutkimuk-
sen teon kannalta ei ollut milld&dn lailla relevanttia kuvata vastaajia minkdanlai-
silla taustatiedoilla. N&in ulkopuolisella lukijalla ei ole mitdan mahdollisuutta
tietdd haastateltavista muuta, kuin ettd he ovat keskisuomalaisen koulun yh-
deksisluokkalaisia. Pohdin vield onko haastateltavien mahdollista tunnistaa
muitakin kuin oman ryhminsa haastateltavia, tai voiko koulun henkilokunta
tunnistaa oppilaita, jos sattuvat gradua lukemaan. Pddtin tamén perusteella
hdivyttdd lainauksista myods oppilaiden mainitsemat erityiset harrastukset tai
muut tunnistettavat tekijat, koska niilld ei ollut tutkimuksen kannalta merkitys-
ta.

Koska laadullisessa tutkimuksessa aineiston keruun alussa ei voi viel4 olla
varma millaista aineistosta tulee, voi eettinen ongelma tulla eteen vasta ana-
lyysivaiheessa. Tamédn tutkimuksen aineistosta ei 16ytynyt yhtddn arkaluontois-

ta katkelmaa, josta voisi olla haittaa haastateltavalle tai keskustelun kohteelle.

6.3 Jatkotutkimus

Tassd tutkimuksessa ilmi tullutta nuorten haluamaa peruskoulun muutosten
suuntaa olisi syytd tutkia laajemmin ympari maata, jotta voitaisiin puhua jon-
kinlaisesta yleistettdvdstd suunnasta. Voihan olla, ettdi muiden suomalaisten
koulujen oppilaat olisivat kiinnostuneita nimenomaan opetuksen sisallostd, ei-
vatkd niinkddn tassd tutkimuksessa ilmi tulleista vaikuttamisen mahdollisuuk-

sista, vastuunottamisesta ja keskusteluista.
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Toinen mielenkiintoinen tutkimuskohde voisi sitten olla tdssad tutkimuk-
sessa rakennetun opettamisen mallin mahdollisuuksien tutkiminen. Olisi syyta
selvittad, millaiseksi oppilaiden kaipaama keskustelulle ja perustelulle sijaa an-
tava koulu voisi muodostua, ja miten opettaja saadaan kohtaamaan yldkoulu-
laisia oppilaita enemmaén. Onko sille mitddn mahdollisuutta nykyisenkaltaises-

sa aineenopettajiin perustuvassa jarjestelméassa?

78



79

LAHTEET

Appleton, ]J.]. 2012. Student Engagement. Encyclopedia of Adolescence, 2896-
2902.

Appleton, ].J. Christenson, S.L. Furlong, M.]J. 2008. Student engagement with
school: Critical conceptual and methodological issues of the construct.
Psychology in the schools, 45 (5), 369-386.

Appleton, ].J. Christenson, S.L. Kim, D. & Reschly, A.L. 2006. Measuring cogni-
tive and psychological engagement: Validation of the student engagement
instrument. Journal of school psychology 44 (5), 427-445.

Antikainen, A. 1998. Kasvatus, elamdnkulku ja yhteiskunta. Porvoo: WSOY.

Archambault, I. Janosz, M. Fallu, J-S. Pagani, L.S. 2009. Student engagement
and its relationship with early high school dropout. Journal of adoles-
cence, 32, 651-670.

Braun, V. Clarke, V. 2006. Using thematic analysis in psychology. Qualitative
research in psychology, 3 (2), 77-101.

Bru, E. 2006. Factors associated with disruptive behaviour in the classroom.
Scandinavian journal of educational research. 50 (1), 23-43.

Deci, E. L. Koestner, R. Ryan, M. R. 2001. Extrinsic rewards and intrinsic moti-
vation in education: Reconsidered once again. Review of educational re-
search, 71 (1), 1.

Dotterer, A. M. Lowe, K. 2011. Classroom context, school engagement, and aca-
demic achievement in early adolescence. Journal of youth and adoles-
cence, 40, 1649-1660.

Diir, W. Freeman, J. Samdal, O. 2004. School. Teoksessa Barnekow-Rasmussen,
V. Currie, C. Morgan, A. Roberts, C. Samdall, O. Settertobulte, W. Smith,
R. Young people’s health in context. Healt behaviour in school-aged chil-
dren (HBSC) study: international report from the 2001/2002 survey. Co-
penhagen: World healt organisation regional office for europe, 42-51.

Finn, J. D. Voelk], K. E. 1993. School characteristics related to student engage-
ment. Journal of negro education 62 (3), 249-268.

Finn, J.D. 1989. Withdrawing from school. Review of educational research, 59
(2), 117-142

79



80

Fredricks, J.A. Blumenfeld, P.C. Paris, A.H. 2004. School engagement: Potential
of the concept, state of the evidence. Review of educational research, 74
(1), 59-109.

Furrer, C. Skinner, C. 2003. Sense of relatedness as a factor in children’s aca-
demic engagement and performance. Journal of educational psychology, 95,
148-162.

Green, C. P. Navarro-Paniagua, M. Ximenes-de-Embun, D. P. Mancebon, M-].
2014. School choice and student wellbeing. Economics of education review, 38,
139-150.

Helenius, S. 2003. Oppimiselle suotuisten suoritusstrategioiden tukeminen pa-
lautteen avulla. Psykologia, 38 (5), 329-345.

Hoikkala, T. Paju, P. 2014. Apina pulpetissa. Tampere: Tammerprint Oy.
Husserl, E. 1995. Fenomenologian idea. Helsinki: Loki-Kirjat.

Jimerson, S.R. Campos, E. Greif, ].L. 2003. Toward an understanding of defini-
tions and measures of school engagement and related terms.The Califor-
nia school psychologist 8, 7-23.

Keltikangas-Jarvinen, L. 2006. Temperamentti ja koulumenestys. Helsinki:
WSOY.

Metsamuuronen, J. 2005. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissa. Jy-
vaskyld: Gummerus kirjapaino Oy.
Mitchell, I. Carbone, A. 2011. A typology of task characteristics and their effects

on student engagement. International journal of educational research, 50
(5-6), 257-270.
Kautto-Knape, E. 2012.0ppilasta lamaannuttava kouluvuorovaikutus. Jyvéasky-

14: Studies in education, psychology and social research 438.

Koivusilta, L. Rimpeld, A. 2000. Nuoruusidssd luodaan terveyden perusta. Te-
oksessa: Heikkinen, E. Tuomi, J. Suomalainen elamankulku. Helsinki:
Tammi, 155-172.

Koller, D. Schugurensky, D. 2011. Examining the developmental impact of
youth participation in education governance: the case of student trustees.
Journal of research on adolescence,21 (2), 350-360.

Konu, A. 2002. Oppilaiden hyvinvointi koulussa. Tampere: Tampereen yliopis-
topaino Oy.

Kupari, P. 2010. Tuloksia peruskoulunuorten asenteista ja motivaatiosta mate-
matiikkaa kohtaan PISA 2003 -tutkimuksessa. Kasvatus, 38 (4), 354.

80



81

Kéamppi, K. Vilimaa, R. Tynjild, ]. Haapasalo, I. Villberg, J. Kannas, L. 2008. Pe-
ruskoulun 5., 7. ja 9. luokan oppilaiden koulukokemukset ja koettu terve-
ys. Tampere: Tampereen yliopistopaino.

Lansdown, G. 2010.The realisation of children’s participation rights. Teoksessa:
Percy-Smith, B. Thomas, N. A handbook of children and young people’s
participation. Oxon: Routledge, 11-23.

Lewars, J. 2010. Nil desperandum as long as you carpe diem. Teoksessa: Percy-
Smith, B. Thomas, N. A handbook of children and young people’s partici-
pation. Oxon: Routledge, 270-276.

Linnakyld, P. Malin, A. 1997. Oppilaiden profiloituminen kouluviihtyvyyden
arvioinnissa. Kasvatus 28 (2), 112-127.

Lohre, A. Lydersen, S. Vatte, L. J. 2010. School wellbeing among children in
grades 1 - 10. BMC public health, 10, 526-532.

Mot-sanakirja:
http:/ /mot.kielikone.fi.ezproxy jyu.fi/ mot/jyu/netmot.exe?motportal=80

National research council & institute of medicine. 2004. Engaging schools. Wa-
shington DC: National academy press.

Niemeld, P. 2006. Hyvinvoinnin késite toiminnan teorian valossa. Teoksessa:
Niemeld, P. Pursiainen, T. Hyvinvointi yhteiskuntapoliittisena tavoitteena.
Kuopio: Kuopion yliopisto, 67-79

Nurmi, J-E. Salmela-Aro, K. 2002. Modernin motivaatiopsykologian perusta ja
kasitteet. Teoksessa: Salmela-Aro K. Nurmi J-E. Mika meiti liikuttaa? Mo-
dernin motivaatiopsykologian perusteet. Jyvaskyld: PSKustannus, 10-27.

Ollikainen, T. Ratinen, I. Lehtonen, O. 2012. Heikkojen sidosten merkitys kou-
luhyvinvoinnin kannalta. Terra 124 (3), 171-183.

Opetus- ja kulttuuriministerio. 2014. Opetusryhmien tila Suomessa.Viitattu
27.4.2015. http:/ /www.minedu.fi/ OPM/julkaisut

Oranen, M. 2008. Mitd mieltd? Mitd mieltd! Lasten osallisuus lastensuojelun ke-
hittdmisessd.Ensi- ja turvakotien liiton raportti 7. Helsinki: Multiprint.

Patton, M. Q. 1990. Qualitative evaluation and research methods. Newbury
Park: Sage publication inc.

POPS. 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Tampere: Juvenes
print - Suomen yliopistopaino Oy.

PISA. 2012. PISA 2012 results in ocus: What 15-year-olds know and what they
can do with what they know. Viitattu 27.3.2015.
http:/ /www.oecd.org/pisa/keyfindings/ pisa-2012-results-overview.pdf

81



82

Rabello de Castro, L. 2012. Children — democracy and emancipation. Alternati-
ves: Global, local, political. 37 (2), 165-177.

Raitanen, M. 2001. Aikuistuminen. Teoksessa: Jyrkdmd, J. Sankari, A. Lapsuu-
desta vanhuuteen. Tampere: Vastapaino, 187-224.

Reeve, J., & Tseng, C. 2011.Agency as a fourth aspect of students” engagement
during learning activities. Contemporary educational psychology, 36 (4),
257-267.

Ruohotie, P. 1998. Motivaatio, tahto ja oppiminen. Helsinki: Edita.

Valtonen, A. 2005. Ryhmékeskustelut - Millainen metodi? Teoksessa: Ruusu-
vuori, J. Tiittula, L. Haastattelu. Tampere: Vastapaino, 223-241.

Ryan, R. M. Deci, E. L. 2000. Intrinsic and extrinsic motivations: classic defini-
tions and new directions. Contemporary educational psychology, 25, 54.

Savolainen, A. 2001. Koulu tyopaikkana. Tampere: Tampereen yliopistopaino
oy.

Scheinin, P. 2003. Onnistuuko itsetunnon vahvistaminen ja syrjaytymisen eh-

kdiseminen kouluissa? Terve itsetunto-projektin loppuraportti II. Koulu-
tuksen arviointikeskus ja Opetushallitus.

Shier, H. 2001.Pathways to participation: Openings, opportunities and obliga-
tions .Children & society, 15, 107-117.

Terveyden ja hyvinvoinnin laitos. 2015. Lastensuojelun késikirja. Viitattu
17.3.2015. https:/ /www.thl.fi/fi/ web/lastensuojelun-
kasikirja/tyoprosessi/lasten-osallisuus#otsikko2

Thesaurus: http:/ /thesaurus.com/browse/motivation

Thomas, N. 2007. Towards a theory of children’s participation. International
journal of children’s rights 15, 199-218.

Tuomi, J. Sarajdrvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Jyvaskyla:
Gummerus kirjapaino Oy.

United Nations. 2002. Convention of the rights of the child. Viitattu
27.3.2015.http:/ /www.ohchr.org/ EN/Professionallnterest/Pages/CRC.as
bXx

Vahvaselkd, M. 2013. Miki koulussa motivoi? Ysiluokkalaisten kokemuksia
peruskoulusta. Jyviaskyld yliopisto, julkaisematon.

Vehvildinen, J. 2006.Nuorten osallisuushankkeen hyvit kdytannot. Helsinki:
Hakapaino Oy.

82



83

Warin, J. 2010. Stories of self: Tracking children’s identity and wellbeing
through the school years. Staffordshire: Trentham books.

Weiner, B. 1990. History of motivational research in education. Journal of edu-
cational psychology 82 (4), 616- 622.

83



84

LIITTEET

Liite 1.

Tiedote oppilaan osallistumisesta tutki-
mukseen

Teen torstaina 18.12. haastatteluja pro gradu tutkimusta varten Paunun koulul-
la. Graduty® tutkielma on yliopiston opinndytetyo erityisopettajaksi opiskele-
ville.

Tutkimukseni koskee peruskoulunsa pddttavien opiskelijoiden ajatuksia suo-
malaisen koulun muuttamisesta. Haastattelut nauhoitetaan, ja myshemmin kir-
joitetaan auki paperille niin sanotuiksi litteraateiksi. Tutkimukseen osallistuvil-
le toimitan vield erikseen haastattelukysymyksid, jotta jokaisella on aikaa val-
mistautua haastatteluun sisallollisesti. Haastattelu kestéda noin 30-60min.
Kaikki tunnistetiedot havitetddn valmiista tutkimuksesta, eli tyostd ei kdy ilmi
paikkakuntaa, koulua, eikd oppilaan nimed. Lisédksi kaikki haastattelut késitel-
ladn ehdottoman luottamuksellisesti, eli haastattelujen nauhoituksia ja tekstid
kayttad vain tutkimuksen tekijd. Osallistuville toimitan luettavaksi valmiin tut-
kimuksen.

Tutkimuksesta vetdytyminen on mahdollista aina tutkimuksen valmistumiseen
saakka, eli my0s haastattelun jdlkeen osallistuja voi kieltdd kayttaméasta omaa
haastatteluaan tutkimuksessa.

Tutkimusta varten tarvitsen luvan seké oppilaalta, ettd hdanen huoltajaltaan.
Té&lld lomakkeella annatte suostumuksenne oppilaan osallistumiselle tutkimuk-
seen.

Minuun voi ottaa yhteytta tutkimusta koskevien askarruttavien asioiden tii-

moilta, vastailen kysymyksiinne mielellédni.
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Oppilas: Padivamaara ja paik-

ka:

Sahkopos-
ti:

Oppilaan allekirjoi-

tus:

Huoltajan allekirjoi-

tus:

Liite 2

Haastattelurunko

e Kaikki mita taalla puhutaan, on salassapitosopimuksen sisélla. Oppilaiden tai
opettajien nimié voitte mainita, ne haivytetddn valmiista tyostd. Haastattelijaa
koskee ehdoton vaitiolovelvollisuus, mutta te saatte puhua haastattelusta ja sen
sisallosté kenen kanssa haluatte.

e Saatan kysya monesti samoja kysymyksid, silld haen uusia vastauksia, kun sa-
man asian keskustelee lapi uudelleen.

e Kyse on siis kokemuksista ja tuntemuksista, ja juuri teidan ajatuksistanne.

e Puhutaan koulusta ja minun tehtdvéni on suodattaa tarpeellinen, sinun tehtévasi
on puhua.

e Saat kertoa perusteluina omia ajatuksia, kokemuksia, kerro opettajista, kouluka-
vereista ja suhteestasi eri oppiaineisin.

e Miké on koulu: Opetussuunnitelma, oppisisallét, koulun hallinto, rehtorit, opet-
tajat, koulurakennus, lait, sédnnot, oppilaat, luokat, luokkakoko, koulujen koko,
koulujen sijoittuminen kuntiin, kaupunkeihin, luokkamuotoisuus 1-9. Alakoulu,
ylakoulu (lukio, amis, AMK, yliopisto)

e Haluan tietdd nimenomaan mitka eri seikat parantavat tai huonontavat motivaa-
tiotasi ja mitkd saavat viihtymaan paremmin tai huonommin.

e Ryhdytaan luomaan kokonaan uutta koulua kaikin puolin, keskustellaan.
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Nauhuri péalle.

Kuinka paljon koulu kiinnostaa sinua?
Kuinka hyvin viihdyt koulussa?

Mika koulussa on kiinnostavaa? Miksi?
Millainen on hyvé koulu? Miksi?

Enta millainen on huono koulu?

Olisiko kiinnostavuutta enemman jos valinnaisuutta olisi enemman?
Mika koulussa on parasta?

Mikéa huonointa? Miksi?

Mik& on ensimmainen asia jonka muuttaisit jos saisit vapaasti muuttaa koulua?
Mité&/miten koulussa pitdisi tehda/opettaa jotta viihtyisit paremmin?

Tehdaénko tai opitaanko koulussa elamasi kannalta mielenkiintoi-
sia/térkeitd/tarpeellisia asioita?

Tiedatko peruskoulun jalkeen riittdvasti toiselle asteelle siirtymista varten?

Jos saisit luoda mielikuvituksesi rajoissa kokonaan uuden koulun, millainen siita
tulisi? Miksi?

Mika luulet ettd estdd kuvailemasi koulun syntymisen?

Enté jos ajatellaan realistisesti, millaisia muutoksia kouluun tekisit? Miksi?

Kéydadn tarvittaessa l&pi eri oppiaineita, Li, Ku, Mat, Ai, Fy, Ke, Bi, Ue, Hy,
Mu, Ru, En, Maa, YI, Te, Ko,Yh, Et, Tn, Ts.

Opiskellaanko koulussa jotain turhaa?

Jaéko jotain oppimatta? Mitd?

Mika nykykoulussa on hyvéaa? Entd huonoa? Miksi?

Léaksyt, tarvitaanko niita?
Jos ei laksyjé, mitd tulisi niiden tilalle?
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Millaisessa koulussa sina haluaisit olla?
Valituskierros, jossa saa kertoa kaikista nykykoulua koskevista huonoista asiois-

ta.
Alakoulu - yl&koulu, onko jako hyvé?

Kaivataanko alakoulussa valinnaisuutta?

Tuleeko vield jotain mieleen kouluun liittyen?

87



