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Tamdn Grounded Theory -metodologiaan perustuvan tutkimuksen tavoitteena
oli  Kkésitteellistdd  koulukotioppilaiden  ei-toivottua  kdyttdytymista.
Tutkimusaineisto sisdltdd kuusi koulukotityontekijan haastattelua. Heistd 3 oli
erityisopettajia ja 3 osastoilla tyoskentelevid ohjaajia. Koottu aineisto analysoitiin
jatkuvan vertailun menetelmalla.

Tutkielman tuloksena syntyi ei-toivotun kayttaytymisen karjistymisteoria.
Siind oppilaiden ei-toivottua kayttdytymistd selittdd kehkeytyminen, joka
tarkoittaa  tilanteen  kehittymistd, eskaloitumista tai  kérjistymistd
vuorovaikutustilanteesta ei-toivottuun kayttdytymiseen. Kérjistymiselle 16ytyi
neljd erilaista sitd kuvaavaa prosessia, joista kaksi saavat alkunsa oppilaiden
vilisissd vuorovaikutustilanteissa ja kaksi oppilaiden ja henkilokunnan vélisissa
vuorovaikutustilanteissa. Kehkeytymisen prosesseja yhdistivd ominaisuus on
oppilaiden keinottomuus toimia muilla tavoin kehkeytymisen tilanteissa.

Aineistoperustaiseen kérjistymisteoriaan perustuvan
kirjallisuusintegraation perusteella voidaan paitelld, ettd sosiaalisesti toivotun
kayttaytymisen keskeisid tekijoitd ovat yksilon sosiaalinen dly, tunnedly ja
tunnetaidot. Ndin ollen muodostuneen kérjistymisteorian ja teoreettisen
integraation mukaan sosiaaliseen dlyyn, tunnedlyyn ja tunnetaitoihin
keskittyvilld interventioilla olisi hyva pyrkid vaikuttamaan ei-toivotun

kayttaytymisen kehkeytymiseen.
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1 JOHDANTO

Lastensuojelulaitoksia koskevaa tutkimustietoa on olemassa niukasti, ja vield
vahemman on tutkittu aggressiivisuutta lastensuojelun kontekstissa vaikka
aggressio ja aggressiivisuus ovatkin yksi tutkituimmista ihmisten ja eldinten
kayttaytymismuodoista (Kitinoja 2005, 22; Viemerdo 2006, 18). Olen aikaisemmin
tyoskennellyt lastensuojelun kentdlld, ja omien kokemusteni mukaan
aggressiivisuus on yksi keskeisin ei-toivottu kadyttdytymismuoto, jota
lastensuojelulaitoksissa  kohdataan. My6s valtion koulukotitoiminnasta
vastaavan johtajan, Matti Salmisen mukaan kaikissa koulukodeissa kohdataan
aggressiivisuutta ja vakivaltaisuutta ldhelld olevaa kadytostd. Hinen mukaansa
aggressiivisuus ei ole valttamattd jokapdivdistd, mutta yleistd. (Vihavainen 2015.)
Kuitenkin THL:n mukaan koulukotiyhteison jdsenten fyysinen ja psyykkinen
turvallisuus, sekéd lasten ettd aikuisten, on kaikessa toiminnassa ensisijainen ja
ehdoton periaate (THL 2016 A). Tastd syystd ajattelen koulukodeissa
kohdattavan aggressiivisuuden tutkimisen olevan erittdin tarkeda.

Sekéd peruskoulun oppilaiden ettd lastensuojelun asiakkaiden ei-toivottu
ja aggressiivinen kadyttdytyminen on myos noussut viime vuosien aikana esille
mediassa (kts. Honkamaa 2013, Salmela 2015, Elonheimo 2014, Heino & Ilkka
2015 & Helsingin Sanomat 2016). Kirjoituksia peruskoulusta on ollut aina
aggressiivisesti kayttdytyvan oppilaan taltuttamisesta hdirikoivan oppilaan
ruokalasta poistamiseen ja potkut saaneeseen opettajaan. Lastensuojeluojelun
tyokenttdan liittyvid uutisia on ollut muun muassa Ulvilan koulukodin
pahoinpitelystd jopa Muhoksen koulukodin surmaan. Vield tandkin pdivand asia
on tasaisin véliajoin esilld ndissd kummassakin kontetekstissa, ja esimerkiksi
oppilaiden kuvaamat videot kouluvikivallasta ovat kuohuttaneet ihmisid muun
muassa sosiaalisessa mediassa (Lansivdyld 2017; Helsingin uutiset 2017).
Konfliktit ovat koulussa muita nuorten ymparistjd yleisempid, mutta tdméan
lisdksi ne jddvat usein huomaamatta, eikd niitd hoideta riittdvéalla tavalla
(Liikanen & Helve 2009, 51). Ndin ollen voidaan arvella lehtiotsikoiden olevan

vain jddvuoren huippu liittyen kouluvékivaltaan ja ei-toivottuun



kayttaytymiseen. Myos  nuorisotutkija ~Tomi  Kiilakosken = mukaan
kouluvékivaltaa vahatellddn, eikd siitd ole luotettavia tilastoja. (Sharma 2010.)

Kuitenkin saatavien tilastojen valossa ei-toivottu ja aggressiivinen
kayttaytyminen kasvatuksen kentilld on hyvinkin yleistd. Sitd kohtaavat sekd
lapset ettd aikuiset. Esimerkiksi tuoreimmasta kansallisen kouluterveyskyselyn
tuloksista kdy ilmi, ettd vuonna 2017 peruskoulun kahdeksannen ja yhdeksannen
luokan pojista 7 prosenttia ja tytdistd 5 prosenttia ilmoitti joutuneensa
koulukiusaamisen uhriksi véhintdan kerran viikossa lukukauden aikana.
Kyselyssd nuoret ovat ilmoittaneet (suluissa prosenttiosuudet, jotka vastanneet
kylld), ettd kiusaamista tapahtuu: lyomadlld, potkimalla ja tonimalla (24%),
nimittelemalld, tekemdlld naurunalaiseksi tai kiusoittelemalla (63%), jattamalla
porukan ulkopuolelle (33%), levittamailld valheita (34%), viemalld rahaa tai
tavaraa tai rikkomalla tavaroita (18%) sekd uhkailemalla ja pakottamalla (15%).
Kyselyn mukaan kuitenkin suurin osa kiusaamisesta jda piiloon, silld siitd ei aina
kerrota aikuisille. (THL 2017.)

Aikuiset eivit vain  todista lasten  vilistd kiusaamista,
hdiriokdyttaytymistd ja vékivaltaa vaan kokevat tdtd myos itse.
Tyoterveyslaitoksen Kunta 10 -tutkimuksen (2016) mukaan lastensuojelun
tyokentdllda kohdattavan aggressiivisuuden lisdksi myos erityisopettajat ja
luokanopettajat kohtaavat nykyddn tyossddn paljon oppilaiden tekeméd
vdkivaltaa. Tutkimuksen mukaan erityisopettajat ovat ammattiryhmd, joka
kokee ty0ssddn eniten asiakasvékivaltaa. Erityisopettajia tilastoissa seuraavat
hoitajat ja  ldhihoitajat,  koulunkdyntiavustajat, lastentarhanopettajat,
sairaanhoitajat ja terveydenhoitajat, sosiaali- ja nuoriso-ohjaajat jne. Yhdentoista
eniten vdkivaltaa kohtaavien ammattiryhmien joukossa on vain yksi
ammattiryhmaé (palomiehet ja vartijat), joka ei lukeudu kasvatuksen, sosiaalityon
ja hoivatyon tyokenttddn. (Oksanen, Ruonti, Aalto, Vesa, Olin 2016; Grasten
2017.) Ndin ollen, vaikka tutkimukseni kontekstina on valtion koulukoti, toivon
tamédn tutkimuksen tarjoavan hyodyllistd tietoa kasvatuksen kentilld sekéd
muillakin kentilld toimiville toimihenkil6ille. Toivon tutkielman tarjoavan tietoa

ei-toivotun- ja aggressiivisen kdyttdaytymisen tilanteiden kehkeytymisen tavoista



sekd tyokaluja tilanteiden ehkdisemiseen ja niissd toimimiseen. Taméan
tutkielman tuloksena syntynyt oppilaiden ei-toivottua kayttaytymistda kuvaava
malli on rakentunut tietyn koulukodin kontekstissa ja ei ndin ollen ole suoraan
yleistettdvissda muihin konteksteihin. Toivon kuitenkin, ettd siitd voisi saada
ajatuksia  ei-toivotun  kdyttdytymisen kehkeytymisestd my0s muissa

ympéristoissa.

1.1 Tutkimuksen johtoajatuksen hahmottuminen

Tutkin kevéilld 2016 kandidaatin tutkielmassani (Viitanen 2016 A) ja Mikkelin
ammattikorkeakouluun suorittamassani opinndytetyossa (Viitanen 2016 B) sit4,
miten koulukodin henkilokunta kuvailee oppilaiden aggressiivista
kayttdaytymistd ja miten he kertovat toimivansa aggressiivisesti kdyttaytyvien
oppilaiden kanssa. Perehdyttyani Grounded Theory -metodologiaan
(mychemmin GT) ja sen keskeisimpddn aineiston késittelymuotoon, jatkuvan
vertailun menetelméadn (Glaser & Strauss 1967), aloin ymmartdd, ettd voisin alkaa
tarkastella jo kokoamaani aineistoa uudesta ndkokulmasta. Mielestdni
kandidaatin tutkielmassani ja opinndytetyossa esittaméni tulokset eivit riittaneet
selittdmddn oppilaille merkityksellisid tapahtumia. Aloin pohtia, pystyisiko GT-
menetelmdn avulla saamaan vastauksia siihen, miten ndméd aggressiivisen
kdyttaytymisen tilanteet rakentuvat ja millaisia sosiaalisia prosesseja
henkilokunnan kuvaamat aggressiivisen kdyttdytymisen tilanteet ovat.

Glaserin & Straussin (1967, 1) mukaan GT sopii menetelmiand kaikille,
jotka ovat kiinnostuneita tutkimaan sosiaalisia ilmi6itd, ja se sopii erityisen hyvin
tutkimusmenetelmaéksi, jos tutkimuskohteena on ilmig, josta tiedetddn viahan tai
jos ilmidtd halutaan tarkastella uudesta ndkokulmasta. Aggressiivisuutta on
tutkittu paljon, mutta toisaalta koulukoteja on tutkittu melko véhdn, minka
vuoksi ajattelin GT:n lisddvan uutta ymmarrystd koulukotinuorten eldmaésta.

(Viemerd 2006, 18; Kitinoja 2005, 22). Myos aggressiivisuuden modernien



tutkimusten ndkdkulmien mukaan on tarkedd pyrkid selvittimadn eri tekijoitd ja

tekijaryhmia kayttaytymisen taustalla (Viemerd 2006, 20).

1.2 Tutkimuksen tavoite ja kysymys

Taman tutkimuksen tavoitteena on kaisitteellistdd oppilaiden kayttdytymista
aineistoperustaisesti. ~Kayttdytyminen kasitteellistetddn etsien oppilaille
merkityksellisten tapahtumien yhteydessd esiin tulevia, mutta eri toimijoiden
kannalta joskus varsin piiloisia sosiaalisia prosesseja (Glaser 1978). Kaikessa
aineistoldhtoisessd tutkimuksessa tutkimuksen tekija on yksi keskeinen
tutkimuksen luotettavuuteen yhteydessd oleva tekija (Kirk & Miller 1986;
Silverman 1993; Flick 1998). My6s Grounded Theory -menetelmaésséa keskeistd on
tutkijan esiymmarryksen sulkeistaminen, jotta tutkija pystyy ymmartamaan tai
késitteellistaméaan yksilon kayttdytymiseen yhteydessa olevia, joskus piiloisiakin
prosesseja. Esiymmarryksen sulkeistamisella tarkoitetaan sitd, ettd tutkija pyrkii
vapautumaan ennakkokésityksistddn ja havainnoimaan asioita kuten kohtaisi ne
ensimmadistd kertaa. Talld pyritddn erottamaan epdolennaisuudet olennaisista ja
tavoittamaan ihmisten valittomid kokemuksia. (Glaser 1978; Perttula 1995.)
Tamdn vuoksi liitin ensin kaikki jo aiemmin kokoamani aineistot
(Viitanen 2016 A&B) yhteen voidakseni hahmottaa, millaiset tekijit ja tilanteet
olivat yhteydessd tilanteisiin, joita saattoi mdéritelld nuorten ei-toivottua
kayttaytymistd kuvaaviksi. Tdtd suurta aineistoa aloin késitelld tietoisesti, kuin
se olisi minulle uusi ja tdysin vieras, ilman ennaltarajaavia teorioita tai
teoreettisia tasoja, mikd on puolestaan valttamatontda aineistoldhtoisyydelle
(Glaser 1978, 93-113). Aineistossa keskityin erityisesti ei-toivotun kdyttaytymisen
tilanteisiin, eli ei-toivotun kayttdytymisen episodeihin ja henkilokunnan
tekemiin tulkintoihin n&istd tietyistd tilanteista. Tamén aineistoon perehtymiseni
myo6td aloin pohtia, mitd oikeastaan tapahtuu aggressiivisen kdyttdytymisen
tilanteissa ja miten ndmd tilanteet kehkeytyvit aineiston perusteella. Aluksi

kehkeytymisen termille oli muitakin vaihtoehtoja, kuten aggressiivisen
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kayttaytymisen viridmistd, kehittymistd ja rakentumista, mutta jo alussa
kehkeytyminen vaikutti ndistd kuvaavimmalta termiltd, ja tdmd késitys vain
vahvistui analyysin edetessa.

Lopulta aineiston analyysia ohjaavaksi kysymykseksi muotoutui:
Millaiset tekijait ovat yhteydessd oppilaiden ei-toivotun kayttdytymisen
kehkeytymiselle?



11

2 VALTION KOULUKOTI

Koulukoti on osa suomalaista lastensuojelujadrjestelmédd, joka tarjoaa nimensd
mukaisesti sekd koulun ettd kodin sijoitettavalle lapselle tai nuorelle.
Koulukodin asiakkaaksi lapsi tai nuori pddtyy lastensuojelun asiakkuuden
kautta, jossa lapsen huostaanotto on viimesijainen interventio. Se on mahdollista
tehdd vasta kun kolme kriteerid tdyttyy samanaikaisesti: 1) puutteet lapsen
huolenpidossa tai muut kasvuolosuhteet uhkaavat vakavasti vaarantaa lapsen
terveyttd tai kehitystd, tai lapsi vaarantaa vakavasti terveyttddn tai kehitystaan
kayttamalld pdihteitd, tekemdlld muun kuin vahdisend pidettdvian rikollisen teon
tai muulla niihin rinnastettavalla kadyttdytymisellddn, 2) avohuollon palvelut
eivitkd muut avohuollon tukitoimet ole lapsen edun mukaisen huolenpidon
toteuttamiseksi sopivia tai mahdollisia, taikka ne ovat osoittautuneet
riittdmattomiksi ja 3) sijaishuollon arvioidaan olevan lapsen edun mukaista.
(Lastensuojelulaki 2007, 40 §.)

Koulukotien toimintaa sddtelee tdlld hetkelld laki Terveyden ja
hyvinvoinnin laitoksen alaisista lastensuojeluyksikoista (1379/ 2010), jota
sovelletaan  valtion  koulukoteihin  sekd  vankilan  perheosastoon.
Lastensuojelulaki (417/ 2007) on kaiken toiminnan pohjana ja opetusta ohjaavat
perusopetuslaki (642 /2010) ja perusopetusasetus (852/1998). Lisdksi
mielenterveyslaki (1116/1990) ohjaa koulukodissa toteutettavaa

mielenterveystyota. (Kitinoja 2005, 69.)

2.1 Valtion koulukoti kasvuympaéristona

Suomessa koulukoteja on yhteensd kahdeksan, joista kuusi on valtion
yllapitdmid. Valtion koulukodin palvelut on jaettu seuraavasti: koulu,
osastohoito, erityinen huolenpito, perhekoti, itsendistymisharjoittelu ja
jalkihuolto. (THL 2018 B.) Esittelen ndistd tarkemmin koulun, osastohoidon ja

erityisen huolenpidon palvelut, silld tdhdn tutkimukseen osallistuva
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henkilokunta koostuu opettajista, jotka tyoskentelevit koulussa, sekd ohjaajista,
jotka toteuttavat osastohoitoa perusosastoilla tai erityisen huolenpidon
yksikossa.

Koulu. Koulukodissa on oma peruskoulu, jossa koulua kdyddan
pienryhméssd  ja  erityisopettajien  lisdksi  koulussa  tyOskentelee
koulunkdyntiohjaajia. ~Koulunkdyntid tuetaan monin erilaisin keinoin
asumisyksikoiden sekd moniammatillisen tiimin toimesta. (THL 2018 B.)

Osastohoito. Koulukodin oppilaat asuvat osastolla, josta kdsin he kayvat
koulussa. Osasto on kodinomainen, moniammatillinen toimintaympéristo, joka
tarjoaa oppilaille yksilollisid ja yhteisollisid tyomuotoja sekd tavanomaisen
terveydenhuollon lisdksi tarvittaessa psykiatrista hoitoa tai tutkimusta. Osastolla
on erilaisia harrastusmahdollisuuksia. (THL 2018 B.)

Erityinen huolenpito. Erityisen huolenpidon yksikkd on oma yksikkonsa
erillddn muista osastoista. Myos koulua kdyd&dan yksikon sisdlld eikd muissa
tiloissa. Erityisen huolenpidon tavoitteena on lapsen hyvinvointia uhkaavan
tilanteen pysdyttaminen, vakauttaminen ja arviointi. "Lapselle voidaan
sijaishuollon aikana, jos hédnen erittdin tarked yksityinen etunsa sitd valttamatta
vaatii, jdrjestdd erityistd huolenpitoa vakavan pdihde- tai rikoskierteen
katkaisemiseksi tai kun lapsen oma kidyttdytyminen muutoin vakavasti
vaarantaa hdnen henkeddn, terveyttddn tai kehitystdan” (Lastensuojelulaki 2007,
71 8). Sijoitus erityisen huolenpidon osastolle on madrdaikainen, pisimmilldan 90
vuorokautta. Tamédn ajanjakson aikana moniammatillinen tyéryhméa arvioi
jatkuvasti lapsen tilannetta, ja osasto on muutenkin resurssoitu muita osastoja
vahvemmin. Jakson pddtyttyd nuori siirtyy suunnitellusti hdnelle sopivaan

jatkopaikkaan. (THL 2018 B.)

2.2 Koulukodin oppilaat

Tuorein tutkimustieto sijoitettujen lasten ongelmista ja méadrdstd ovat aina

hieman jdljessd nykytilanteesta. Muutenkin lasten taustatekijoistd, sijoitusta
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edeltdneestd ajasta sekd heiddn vaiheistaan sijoituksen jdlkeen on tehty vdhan
aiheen kattavaa tutkimusta. Koulukodit ja niiden oppilaat ovat muutenkin olleet
vain muutamien laajempien tutkimusten kohteina ja lastensuojelulaitoksia
koskevaa tutkimustietoa on ylipddnsa niukasti. (Kitinoja 2005, 19-22.) Voidaan
sanoa, ettd kodin ulkopuolelle sijoitettujen lasten ja nuorten méaara on kasvanut
1990-luvun alkupuolelta asti. Eniten ovat kasvaneet teini-ikdisten sekd tyttojen
sijoitukset. Yhd useammin huostaanotto kdynnistyy kiireellisend. (THL 2018 A,
3.)

Vuonna 2016 huostaanotettuja lapsia ja nuoria oli 10 424. Sijoitetuilla
lapsilla ja nuorilla saattaa vuoden aikana olla useita erilaisia sijoituksia.
Viimeisimman sijoitusperusteen mukaan tilastoiduista lapsista ja nuorista
kuitenkin 56 % oli perhehoidossa, 14 % ammatillisessa perhekotihoidossa, 25 %
laitoshuollossa ja loput 5 % muussa huollossa. (THL 2017 B, 3,6.) Tutkimuksen
konteksti, valtion koulukoti, lasketaan laitoshuolloksi. Muita laitoksia ovat
lastenkodit, nuorisokodit tai muut ndihin rinnastettavat lastensuojelulaitokset,
kuten vastaanottokodit tai perhekuntoutusyksikot (Lastensuojelulaki
13.4.2007/417, 57 §).

Heino, Hyry, Ikdheimo, Kuronen & Rajala (2016) selvittdavét raportissaan
lasten kodin ulkopuolelle sijoittamisen syitd, taustoja, palveluja ja kustannuksia.
Selvitys on toteutettu osana sosiaali- ja terveysministerion toimeksiantamaa
lastensuojelun kehittamis- ja tutkimushanketta (LaskeTut) terveyden ja
hyvinvoinnin laitokselle. Tutkimuksen mukaan sijoitettujen lasten ja nuorten
perheitd leimaa huono-osaisuus ja terveydelliset vaikeudet. Teini-idssa
sijoitettujen lasten vanhempien sosioekonominen asema on korkeampi ja
taloudellinen tilanne parempi verrattuna pienten lasten vanhempiin.
Tutkimukseen osallistuneet sosiaalityontekijdt arvioivat lasten vanhemmista 58
% hyvin uupuneiksi, ja 32 %:lla vanhemmista arvioitiin olevan tilanteen taustalla
avuttomuutta ja osaamattomuutta. 50 prosentilla vanhemmista kasvatustyyli oli
sopimatonta ja 50 prosentissa perheistd oli perheen ja uusperheen sisdisid
ristiriitoja. Perhevékivaltaa ja sen uhkaa oli 23 %:ssa tapauksista. Vanhempien

ongelmakdyttaytyminen ndkyi mielenterveysongelmina (33 %), pdihteiden
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kayttond (26 %), epdonnistuneena toiminnanohjauksena (24 %) sekd lasta
koskevina huolto- ja asumisriitoina (10 %). (Heino & kump. 2016, 7)

Lasta ja nuorta koskevia asioita sijoitusten taustalla olivat identiteetin
rakentumiseen liittyvit tekijdt (35 %), vaikeudet toverisuhteissa (25 %), ristiriidat
uusperheiden vanhempien kanssa (49 %) sekd suurin yksittdinen taustatekija:
koulunkdynnin ja opiskelun vaikeudet (47 %; teini-ikdisistda 70 %:lla). Lasten ja
nuorten ongelmakéyttdytyminen nakyi psyykkisend oireiluna (37 %), alkoholin
(14 %) sekd huumeiden ja muiden pdihteiden (13 %) kayttond. (Heino & kump.
2016, 7.)

Sosiaalityontekijat arvioivat myoOs lasten ja nuorten voimavaroja ja
myonteisid piirteitd. 41 prosenttia lapsista kuvattiin hyvin sosiaalisiksi. Lapsia
kuvattiin myos rohkeiksi (37 %), hyvantuulisiksi (34 %), kognitiivisesti
kyvykkdiksi (35 %), verbaalisiksi (34 %), selviytyviksi (30 %) ja oma-aloitteisiksi
(28 %). Rajattomuus luonnehti kuitenkin useimmiten paljon lasten toimintaa (42
%). (Heino & kump. 2016, 7.)

Uusimpia tilastoja lasten ja nuorten sijoittamisen syistd kuvaava Heinon
ym. (2016) tuottama raportti kdytti lapsikohtaisen aineiston valmistelun
perustana Heinon (2007) ja Hiitolan (2008) niin sanottuja pilotteja, joissa tutkittiin
muun muassa, keitd lapsia otettiin huostaan vuoden 2006 aikana. Hiitola on
tutkinut myds Heinosen kanssa (2009) huostaanotettujen lasten
huostaanottohakemuksia ja niihin liittyvia selvityksid sekd oikeuden paatoksia.
Hiitolan ja Heinosen (2009) mukaan syyperusteita oli vaikeaa eritelld teksteistd,
eivitkd huostaanottojen syytkddn olleet lainkaan yksiselitteisida. Ldhes
poikkeuksetta sosiaalityontekijoiden mukaan lasten eldmadssd oli tapahtunut
paljon huolta aiheuttavia tapahtumia jo pitkdn aikaa. Syyt olivat useimmiten
kasautuneet, eli yhden perheen tilanteessa oli useita vaikeuksia. Syyperusteet
sosiaalityontekijan laatimassa huostaanottohakemuksessa ja oikeuden
pddtoksessd saattoivat olla ainakin osittain erilaiset. Ndistd he laskivat yhteen
lapsista, isistd ja dideistd mainittuja perusteita. (Hiitola & Heinonen 2009, 48-49.)

Tassd selvityksessd mainintoja vakivallasta esiintyi 63 %:ssa teksteistd,

vaikka Heinon & kumppaneiden (2016) selvityksessd sosiaalityontekijat
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arvioivat 23 % sijoitustapauksiin liittyvan perhevékivaltaa tai sen uhkaa (Heino
& kump. 2016, 7; Hiitola & Heinonen 2009, 49). Hiitolan ja Heinosen aineiston
mukaan 69 %:ssa tapauksista vakivallan tekijand olivat vanhemmat tai vanhempi
ja 31 %:ssa tekijand oli lapsi. Vdkivallasta puhuttiin kuitenkin epédselvésti eikd
tekijoitd ja uhreja eritelty. Lyhyet maininnat vikivallasta olivat yleisid jattden
kertomatta joko uhrin, tekijan tai molemmat, ja lapsen tilanne vakivallan keskella
jdi epdselvidksi. Selvityksissd vidkivaltaa saatettiin kasitteellistdd ja tuoda esille
myo6s eri tavoin. Monesti kierrettiin vékivallasta puhuminen esimerkiksi
maininnoilla “riidoista” tai “vuorovaikutuksen ongelmista” ja vakivaltaisesti
kayttaytyvdd lasta saatettiin kuvata “rajattomana”. Kuitenkin tutkimuksen
mukaan vakivalta, yhdessd pdihteiden kdyton kanssa, oli suurin selittdva tekija
huostaanottojen syynd, vaikka vékivallasta puhuttiinkin epaselvasti. Hiitolan ja
Heinosen selvityksen mukaan yleiskdsitys kaikkien asiakirjojen perusteella
kuitenkin on, ettd véakivalta on syvélld perheiden ihmissuhdedynamiikassa ja sita
tekivat useat ihmiset toisilleen. (Hiitola & Heinonen 2009, 1, 53-55, 57, 63.)

Hiitolan ja Heinosen (2009) aineistona toimivat huostaanotettujen lasten
huostaanottohakemukset ja niihin liittyvét selvitykset sekd oikeuden paatokset.
Naissa asiakirjoissa viakivalta sivuutettiin lapi aineiston.
Huostaanottohakemuksissa ja niiden selvityksissd saattoi olla paljonkin
vaihtoehtoisia tapoja késitteellistdd ja tuoda védkivaltaa esille, mutta nama
vdkivaltakertomukset eivdt kulkeutuneet yleensd oikeuden perusteluihin.
(Hiitola & Heinonen 2009, 56-58.)

Se, kuinka puutteellisesti Hiitolan ja Heinosen (2009, 63) tutkimuksen
mukaan vakivaltaa kuvataan ja siitd kirjataan asiakirjoihin, voi osaltaan selittdd
myds eroja Heinon ym. (2016) ja Hiitolan & Heinosen (2009) selvitysten valilld
perhevikivallan suhteen. Heinon ym. (2016) mukaan perhevikivaltaa esiintyi 23
%:ssa tapauksista, kun taas Hiitolan ja Heinosen (2009) mukaan mainintoja
vakivallasta esiintyi 63 %:ssa teksteistd. Heinon ym. (2016) selvitys perustui vain
sosiaalityontekijoiden haastatteluihin, kun Hiitolan ja Heinosen (2009) selvitys
perustui huostaan otettujen lasten huostaanottohakemuksiin ja niihin liittyviin

selvityksiin sekd oikeuden pddtoksiin. Heino ym. (2016) selvityksen osalta
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kritisoitiin my®os sitd, kuinka tutkimuspaikkakunnilla tyétilanne on kiireinen,
paineinen ja tyontekijavajaus sekd ajan puute ovat arkea. Kiireen arveltiin
vaikuttavan motivaatioon koota sosiaalityontekijoiden erillisselvityksen
edellyttdma aineisto sijoitettujen lasten osalta. Sosiaalityontekijdt arvioivat myds,
ettei heiddn tdyttdmien lomakkeiden avulla perheiden tilanteesta vality
oikeanlainen kuva, ja taustojen osalta toivottiin tutkimukselta laadullista otetta.
(Heino & kump. 2016, 40-44.)

Edelld mainituista selvityksistd (Heino & kump. 2016; Hiitola & Heinonen
2009) sekd muiden aikaisempien tutkimusten perusteella voidaan
lastensuojeluasiakkuuden, huono-osaisuuden ja kadyttaytymisen hdirididen,
kuten aggressiivisuuden vililld todeta olevan kausaliteetti (Kitinoja 2005, 49-53).
Huono-osaisuus ja sen ilmentymiat (kts. Hiitola & Heinonen 2009) ndkyvit siis
huostaanottojen taustalla. Usein puhutaan huono-osaisuuden kasautumisesta
(Kortteinen & Tuomikoski 1998; Blomgren 2005; Kainulainen 2006; Kauppinen
ym. 2010) ja tutkimuksissa on ndhty merkkeja siitd, kuinka sekd negatiiviset etta
positiiviset vanhemmuuden mallit periytyvat ylisukupolvisesti, oli sitten
kyseessd asenne kouluun tai erilaiset ongelmakéayttdaytymisen mallit. (Conger,
Belsky & Capaldi 17 2009, 1276.) My6s Zielinskin (2009) tekemdn tutkimuksen
mukaan vanhempien alhainen sosiaalinen asema on riskitekija lasten
kaltoinkohteluun, ja tuloksissa voi havaita mahdollisen mekanismin vakivallan

ylisukupolviseen siirtymaééan. (Zielinski 2009, 666.)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Pro gradu -tutkimukseni perustuu laadulliseen tutkimusperinteeseen, jonka
tavoitteena on ymmartdd maailmassa ilmenevid merkityksid. Grounded Theory
on menetelmdnd yksi laadullisen tutkimuksen suuntauksista. Grounded Theory
- tutkimus on toteutukseltaan ja rakenteeltaan poikkeuksellinen, eikd siind
kuvata esimerkiksi keskeisid késitteitd tarkasti ennen analyysia.
Tutkimusraportissa kuvataan kuitenkin ennen tutkielman empiiristd osuutta
sekd tutkimusilmion konteksti ettd tutkimusilmioon liittyvit lainsadadannolliset
ja demografiset tiedot. Tutkimus alkoi kdytinnossd jo kootun aineiston
analyysilld, ja kirjallisuuteen tutustuminen ja kirjoitustyo kdynnistyivit vasta

myShemmin.

3.1 Tutkimusaineisto ja aineiston koonti

Aineisto koostuu kahdesta aikaisemmasta tutkielmastani: kandidaatin
tutkielmasta (Viitanen 2016 A) ja opinndytetyostdni (Viitanen 2016 B).
Haastattelin kandidaatin tutkielmaani (Viitanen 2016 A) varten kolmea valtion
koulukodissa tyoskentelevdd erityisopettajaa, joista kaksi tyoskentelee niin
kutsutuilla perusosastoilla ja yksi suljetulla osastolla. Ammattikorkeakoulun
opinndytetyotani (Viitanen 2016 B) varten haastattelin samaisesta koulukodista
kolmea ohjaajaa, joista myos kaksi tyoskenteli perusosastoilla ja yksi suljetulla
osastolla. Haastattelemani henkilokunta toimii yldkouluikdisten oppilaiden
kanssa. Haastateltavista kaikki opettajat ovat naisia ja ohjaajista kaksi on miehia
ja yksi nainen. Erityisopettajilla on kokemusta opettajan tyostd 6-16 vuotta ja
opetusty6 on ollut koulukoti- ja erityisryhmien opetusta peruskouluikdisten

oppilaiden sekd kymppiluokkaisten kanssa. Ohjaajilla on kokemusta ohjaajan
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tyostd 3, 9 ja 13 vuotta. Kahdella heistd on yhteisopedagogin tutkinto ja yhdelld
sairaanhoitajan tutkinto.

Kerdsin aineistot (Viitanen 2016 A & B) helmikuussa 2016.
Haastattelupohjana kaikille haastatteluille toimi sama puolistrukturoitu
teemahaastattelupohja. Haastattelut nauhoitettiin, jonka jdlkeen ne litteroitiin.
Litteroitua tekstid on yhteensd 45 sivua fontilla New Times Roman 12 ja
rivivalilld 1,5.

Haastattelut olisi voitu toteuttaa myo6s oppilaiden kanssa, mutta
kaytannossd se olisi ollut hankala toteuttaa esimerkiksi lupahakemusten osalta.
Ajattelen my0s niin, ettd henkilokunnan tulkinnat tietyistd tilanteista (joihin
analyysi kohdistuu) ovat objektiivisempia verrattuna oppilaiden tulkintoihin,
koska he ovat pystyneet tarkkailemaan tilanteita ulkopuolisena, kun taas
oppilaan kisitys tilanteesta voi olla hyvinkin yksipuolinen. Toisaalta opettaja tai
ohjaaja ei voi pddstd oppilaan “mielen sisddn” ja ymmaértdd taméan asioille
antamiaan merkityksid. Tdstd syystd myoOs analyysi keskittyy ainoastaan
oppilaiden kuvattuun kdyttdytymiseen erilaisissa ei-toivotun kéyttdytymisen
tilanteissa. Henkilokunta kuvasi ndité tilanteita joko tarkemmin tai yleisemmalla
tasolla. Tutkielmaani varten poimin yhteensd 19 kappaletta ei-toivotun

kayttaytymisen tilannetta eli episodia, joihin analyysi kohdistuu.

Grounded Theory (GT) ja aineistoperustaisen mallin tuottaminen

Barney Glaser ja Anselm Strauss maddrittelivat Grounded Theoryn teoksessaan
Discovery of Grounded Theory (1967) aineistoldhtoiseksi induktiiviseksi analyysin
tavaksi muodostaa ja kehittdd uusia sosiaalitieteellisid teorioita. GT-menetelma
kehitettiin vastapainoksi hypoteesien-testaus mallille (H-T malli), jossa
tavoitteena on esitetyn hypoteesin verifionti, jolla on tapana johtaa annetun
teorian vahvistumiseen; jos hypoteesi joudutaan hylkdamddn, etsitddn uusi

perusta hypoteesin muodostukselle ja pyritddn verifioimaan tdm&d wuusi
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hypoteesi. H-T mallissa teorian kehittely on siis olemassa olevan tai puolivalmiin
teorian testaamista, kun taas GT -menetelman avulla synnytetddn uusia teorioita
aineistoldhtoisesti olemassa olevien teorioiden testaamisen sijaan. (Silvonen &
Keso 1999, 88-90; Glaser & Strauss 1967, 2; Birks & Mills 2015, 2.)

Glaser & Strauss (1967) esittdvdt yhteisessd teoksessaan, kuinka
aineistosta edetddn jdrjestelmdllisesti teorian muodostukseen. GT-menetelman
metodiseksi ytimeksi kuvataan jatkuvan vertailun menetelma (CCM), jonka
avulla edetddn aineistosta teoriaan (Glaser & Strauss 1967, 1). Jatkuvan vertailun
metodi on tyStapa teorian luomiseksi, joka lapdisee tutkimuksen kaikki vaiheet
aineiston keruusta aina tulosten kirjoittamiseen (Silvonen & Keso 1999, 90).

Téssd vaiheessa GT kaipasi vield kuitenkin jatkotyostod, silld se ei antanut
juurikaan konkreettisia tydkaluja tutkimuksen tekemiseen. Glaser ja Strauss
(1967) painottivat GT:n luonnetta induktiivisena ldhestymistapana, mutta myos
induktion ja teorian suhteeseen kehitetty teoreettisen sensitiivisyyden kasite jai
suppeaksi. Glaser ja Strauss ldhtivitkin yhteisen teoksensa jdlkeen tulkitsemaan
teoriaa eri tavoin eivitka jatkaneet yhteistyotd. (Silvonen & Keso 1999, 91; Birks
& Mills 2015, 4). Tama tutkimus on toteutettu noudattamalla Glaserin (1978)

edelleen kehittelemid ns. ortodoksisia tai glaseerilaisia oppeja GT:st4.

3.3 Glaserilainen Grounded Theory

Glaserin teosta: Advances in the Methodology of Grounded Theory- Theoretical
Sensitivy (1978), voidaan pitda glaserilaisen GT:n kulmakivend. Teoksessa Glaser
avaa muun muassa tarkemmin jatkuvan vertailun menetelmdi ja selvennysta
kaivannutta teoreettisen sensitiivisyyden kasitetta.

Jatkuvan vertailun menetelmissi teorian luominen ja tutkimusprosessi
etevevit yhtdaikaisesti. Teoriantuottamisprosessi alkaa jo
aineistonkeruuvaiheessa ja jatkuu ldpi tutkimuksen. Jo ennen tutkimuskentalle
astumista tutkijan on tiedostettava oma esiymmarryksensd aiheesta, jotta voisi

siirtdd omat ennakko-oletuksensa ilmidstd syrjddn analyysin teon ajaksi.
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Aineistolle tulee olla mahdollisimman avoin. Omien ennakko-oletuksien
tiedostamista ja  avoimuutta  aineistolle  kutsutaan  teoreettiseksi
sensitiivisyydeksi. Teoreettiselld sensitiivisyydelld pyritddn takamaan
aineistoldhtoisyys. (Glaser 1978, 2-3.) Ndistd syistd kuvaan omaa teoreettista
sensitiivisyyttdni erikseen, jo ennen analyysivaiheen avaamista. Omaa jatkuvan
vertailun prosessia ja esimerkiksi koodauksessa apuna kdyttamaani kuuden C:n
mallia avaan analyysin kanssa samaan aikaan, silld jatkuva vertailun menetelma

sisdltyy kaikkiin analyysin vaiheisiin niin kiinteésti.

3.3.1 Teoreettinen sensitiivisyys

Vaikka GT on aineistoldhtéinen metodi, on tutkijan aiempaa kokemusvarantoa
ja teoreettista jasennysvilineistod kuitenkin mahdotonta sulkea kokonaan pois
kaytostd. Tutkimus tulee myos liittdd aiempiin tutkimuksiin ja tieteelliseen
keskusteluun kirjallisuusintegraation myotd. GT:n yhteydessd voidaan my®os
puhua abduktiosta, jossa padrooli on tutkijan ajattelulla, mutta siind hyviaksytaan
se, ettd ajattelu ja pdittely eivat synny tyhjiossd ilman minkddnlaista teoreettista
vilineistod ja vihjeitd. Ndin ollen tulokset ovat aina kontekstisidonnaisia ja
subjektiivisuus on vdistamattd ldsnd tutkimuksessa. (Dey 2004, 90-92; Eskola &
Suoranta 2000, 19, 79-83.) My0s Pattonin mukaan tutkija ei voi sosiaalitieteissa
objektiivisesti havainnoida tutkittavaa (postmodernistinen ndkemys). Tutkija
toimii aina omasta omasta kulttuurisesta ymmarryksestddan késin. (Patton 2002,
260.)

Olen tydskennellyt koulukodissa satunnaisesti ohjaajana monta vuotta
ennen kyseisen tutkimuksen aloittamista. Minulle oli siis muodostunut jo kuvaa
oppilaista ja instituution toimintatavoista. Pyrin kuitenkin siirtdmaan
aikaisemmat kokemukseni sivuun tutkimuksen ajaksi ja ldhted kentille, kuin en
olisi ikind kuullutkaan koulukotitoiminnasta. Haastattelujen yhteydessa
selvisikin, ettd monet kdaytannot ja tatda myotd oppilaiden kdyttaytyminenkin oli

henkilokunnan kertomusten perusteella muuttunut omiin kokemuksiini
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verrattuna. Mielestdni oma kokemus auttoi ymmartaméadn, mitd ilmicon voi
liittyd ja mihin asioihin kannattaa kiinnittdd huomiota. Myo6s analyysin
myShemmadssd vaiheessa pystyin vertailemaan tuloksia etnografisesti! omiin
kokemuksiini, silld analyysi on pyritty tekemddn tdysin aineistoldhtoisesti ja
analyysi on rajattu tiukasti vain aineistoon.

Olen myos aikaisemmissa tutkielmissani (Viitanen 2016 A & B)
perehtynyt  erilaisiin ~ aggressioteorioihin (viettiteoriat, aggressio-
frustraatioteoria, oppimisen teoria ja sosiaalisen oppimisen teoria, seka
informaation prosessointiteoria), mikd minun on tiedostettava mahdollisena
vaikuttajana omaan ajatteluuni ja aineiston analyysiin. Yksikdan néistd teorioista
ei mielestédni kuitenkaan yksistddn riitd selittimddn ei-tovottua ja aggressiivista
kayttaytymistd. Toisaalta aikaisemmissa opinndytteissié luonnehdin myos
modernin aggression tutkimuksen luonnetta niin, ettd se pyrkii selittdmaan
aggressiivista ja vakivaltaista kdyttdytymistd eri taustatekijoilld, eikd yksittdisten
teorioiden kautta. Aggressiiviseen ja vidkivaltaiseen kaytokseen vaikuttavat
usein  kulttuurin  tai  alakulttuurin  lisdksi erilaiset tilannetekijdt,
persoonallisuustekijdt, ympdristotekijat ja biologiset tekijat sekd ndiden
yhdistelmét. Kadyttdytymistd ei ndin ollen voida selittdd yhden tai kahden tekijan
avulla, vaan taustalla on useita eri tekijoitd. (Viemero 2006, 20; Viemero 2009, 2.)
Tamd yksittdisid teorioita laajempi ndkokulma selittdd aggressiivisuutta niin
laajasti, ettd se ei ohjaa mielestédni juurikaan analyysia ja kuuden C:n kdyttod, jota
avaan tarkemmin seuraavassa kappaleessa.

Kuvailen my6s tdaman tutkielman alussa tutkielman kontekstia eli
koulukodin oppilaita ja heiddn taustojaan yleiselld tasolla. Kyseinen
kontekstikuvaus on kuitenkin kirjoitettu vaiheessa, jolloin analyysi on ollut jo
todella pitkalld, mutta se esitetddn tutkielman alussa, jotta lukija ymmartéisi

paremmin kontekstia. En siis ole ndiden tietojen antanut vaikuttaa analyysiin ja

Etnografian péatavoitteena yhteissjen kulttuuristen jarjestelmien kuvailu, joka perustuu
havainnoitiin joka tapahtuu kauttaaltaan sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa.
Kiinnostuksen kohteena ovat tutkittavan ryhmén sisdiset suhteet ja vuorovaikutus, kulttuurin
sisdiset toimintatavat ja normit sekéd ryhmén jasenten tietdmys ja taidot. (Eskola & Suoranta
2000; Vuorinen 2005.)
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tiedostan sen, ettd sosioekonomisille taustamuuttujille, kuten sukupuolelle,
sosiaaliselle statukselle tms. ei saa antaa automaattisesti tdrkedd asemaa
syntyvdssd teoriassa (Glaser 1978, 60). Analyysini perustuu tiukasti vain
aineistoon ja aggressiivisen kadyttdytymisen episodeihin, joista kerrotaan lisdd
mydhemmin analyysin yhteydessa.

Pyrkimyksendni on ollut ldhted analysoimaan aineistoa uusin silmin,
ilman minké&dédnlaisia taustaoletuksia, tehden tiukkaa analyysid perustuen
kuuden C:n malliin. Toisaalta ajattelen my0s, ettd tutkijan oma kokemus auttaa
mahdollisesti ymmartamddn, mitd ilmioon voi liittyd. Ensisijaisesti olen
keskittynyt kuitenkin siihen, ettd teorian rakentaminen on aineistoperustaista.
Teorialla on oltava “emergenssid”, eli se perustuu aidosti aineistoon, eikd saa
vaikutteita jo olemassa olevista teorioista ja kirjallisuudesta (Glaser & Strauss

1967, 18; Glaser 1978, 2).

3.3.2 Aineiston analyysi kuuden C:n mallilla

Tutkimukseni analyysi ja tutkimustehtdvan hahmottelu alkoi jo syksyllda 2016
kdaymallani GT -kurssilla. Kurssin aikana tismentyneen tutkimustehtadvan lisgksi
kavin vield yksityiskohtaisesti lapi kahden aikaisemman tutkimukseni aineistoja
(Viitanen 2016 A & B), jotka yhdessd muodostavat timén tutkimuksen aineiston.
Tédssd vaiheessa tunsin siis aineistoni jo todella hyvin ja analyysi alkoi
konkreettisesti poimimalla aineistosta kaikki aggressiivisen kayttdytymisen
tilanteet eli episodit, joita henkilokunta kuvaili. Tdtd koodattavan datan
valikoimista ja etsimistd nousevan (emerging) teorian mukaan voidaan kutsua
teoreettiseksi otannaksi (theoretical sampling) (Glaser 1978, 36).

Alkujaan episodeja oli 19 kappaletta, mutta teoreettisen otannan myota
madrd karsiutui lopulta 14 episodiin, silld joissakin episodeissa kokonaiskuva
tilanteesta jdi lilan pinnalliseksi analyysin kannalta ja muutamaa tilannetta
kuvattiin useamman haastateltavan kertomuksissa, jolloin kertomuksia

yhdistettiin saman episodin alle.
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Jatkuvan vertailun menetelmédssd teorian luomiseen liittyva koodaus
jaetaan eri vaiheisiin, kuten avoimeen, selektiiviseen ja teoreettiseen
koodaukseen. Analyysini alkoi konkreettisesti avoimen koodauksen
menetelmdlld. Luin aineistoa ldpi rivi riviltd ja erotin lainauksia, jotka liittyivét
tutkimustehtdvan kannalta olennaisiin episodeihin. Tamaén jalkeen pystyin myos
erottamaan ja etsimddn aineistosta vain episodeihin liittyvid lainauksia, jotka
ndin ollen ovat yhteydessd muodostuvaan ydinkategoriaan. Tdtd voidaan kutsua
selektiiviseksi koodaukseksi. (Glaser 1978, 56-70.) Tulostin kuhunkin episodiin
liittyvat suorat lainaukset omina tulosteinaan myshempéd analyysid varten.

Tamdn jdlkeen siirryin teoreettisen koodauksen vaiheeseen. Tdhidn
vaiheeseen liittyen Glaser on myos luonut kahdeksantoista koodausperhettd,
joiden avulla aineistoa voidaan analysoida. Koodausmallit ovat apukeinoja tai
vihjeitd, miten aineistoa voi pilkkoa ja jdsennelld tutkimuskysymyksen ja
aineiston kannalta tarkoituksenmukaisesti. Valitsin analyysini avuksi yhden
ndistd koodausmalleista: kuuden C:n mallin. Tdssd mallissa kuusi C:td (Causes =
syyt, Contexts = tapahtumayhteys eli konteksti, Contingencies = mahdollinen
satunnaisuus , Consequences = seuraukset, Covariances = kovarianssi eli
vaihtelu ja Conditions = tapatumatilanteeseen liittyvdat ehdot) auttavat
paikantamaan, nimedmadan tai luonnehtimaan tapahtumia sekd niihin liittyvia
ominaisuuksia. Ominaisuuksien samankaltaisuudet tai samaa merkitsevit
piirteet puolestaan toimivat perusteena késitteiden teoretisoinnille. (Glaser 1978,

73-74 ; Kauto-Knape 2012, 50.)
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Konteksti (Context)

Ehdot (Conditions)
L

Seurakset
(Con-sequen-

Kovarianssi Kontigenssi
(Covariance) (Contingency)

Kuvio 1. 6C:td ja kadsitteen muodostus Glaseria mukaillen (Glaser 1978)

Mainittujen kuuden C:n avulla aloin paikantaa, nimetd ja luonnehtia episodeja
sekd niihin liittyvid ominaisuuksia. Ripustin tutkijan seindlleni kustakin
episodista oman A4 -paperin, jossa luki episodin numero el-e14. Tamin jdlkeen
aloin koota kunkin episodin ympadrille tulostamieni episodikohtaisten
aineistoviittausten perusteella episodien konteksteja, syitd, seurauksia, ehtoja,
kovariansseja ja kontigensseja erilaisilla varikoodeilla (kts. Kuvio 2). Ndiden
kuuden C:n avulla puolestaan pyrin rakentamaan episodien kisitteitd, jotka
kuvaavat episodin sosiaalista prosessia episodin keskelle (kts Kuvio 1 & 3).
Sosiaaliset prosessit pyrin kirjoittamaan gerundi-muodossa eli verbi kirjoitetaan
-inen pddtteisend, jotta prosessi Kkésitteellistdisi tapahtuman luonnetta
mahdollisimman hyvin. (Kautto-Knape 2012, 55). Tamdin jdlkeen siirtelin vield
episodeja seindlld niin, ettd niistd pystyi jo hahmottelemaan muodostuvia
kategorioita (kts. Kuvio 4).

Kustakin episodista oli helppoa loytdd aggressiivisen kdyttdytymisen
konteksti, syyt ja seuraukset, ja muutama episodin luonnehdinta perustuukin
“kolmen C:n malliin”. Monessa episodissa pystyi myts maarittaméaan loput
kolme C:tg, jolloin analyysissa voitiin kayttda alkuperdista Glaserin kehitteleméaa
kuuden C:n mallia. (Glaser 1978, 74.)

Analyysin edetessé kirjoitin myds memoja eli muistioita havainnoistani,

jotka kuuluvat tdrkednd osana GT-menetelmddn. Systemaattinen memojen
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kirjoittaminen toimii apuna jatkuvan vertailun menetelmdssd mahdollistaen
kasitteiden jatkuvan tarkentamisen ja muokkaamisen koodauksen aikana.
(Glaser & Straus 1967, 107; Glaser 1978, 83; Birks & Mills 2015, 11.)

Teoreettisen koodauksen alkuvaiheessa kaytin aluksi apuna
tutkijanseindd, jolle kokosin kuuden C:n ulottuvuuksia ja rakensin késitteitd
kuvaamaan episodien sosiaalisia prosesseja. Teorian muodostuksessa keskeista
on tapahtumien kielellistdiminen eli kasitteellistiminen ja niiden kategorisointi,
jolloin teoria alkaa muodostua (Glaser & Straus 1967, 106-107; Glaser 1978, 55).
Seindtydskentelyn ohessa kokosin episodeihin liittyvéat alkuperdiset ilmaukset,
episodin kontekstin, mahdolliset gerundi-muotoiset (verbit kestopreesensissd)
sosiaalista prosessia kuvaavat késitteet ja kasite-ehdotukset sekd mahdolliset
kategoriat taulukkoon, jotta kategorisointi helpottuisi. (kts. Taulukko 1 ).
Kirjoitin taulukkoon kaikki alkuperdiset ilmaukset, silld Glaserin ja Strausin
(1967, 101-103) mukaan aineisto olisi hyva esittdd mahdollisimman tarkasti, jotta
koodaus ja tulkinta voivat olla vuorovaikutuksessa keskenddn mahdollisimman
kontrolloidusti. Olin jo seindtyoskentelyvaiheessa jdrjestinyt episodeja seinélle
niin, ettd ne muodostivat mahdollisia kategorioita, mutta taulukoimalla edelld
mainitut asiat episoideista, pyrin vield mddrdtietoisemmin 1oytdmaan
aineistoperustaisia kategorioita. Alkuperdisiin kuuden C:n hahmotelmiin ja
tutkijanseinddn oli kuitenkin hyva palata koodauksen edetessd, osana jatkuvan
vertailun menetelmédd. Olin aikaisemmin seindtyskentelyvaiheessa kuvaillut
episodeja usealla kisitteelld tai ilmauksella, jotka kuvasivat kunkin episodin
ominaisuuksia. Tdssd vaiheessa pyrin kuitenkin antamaan kategorioille gerundi-
muotoisen nimen. Nimet olivat joko itse kehittelemidni kuten ahdistuksen
purkaminen tai aineistosta lainattuja niin sanottuja ”in vivo”-ilmauksia eli suoria
lainauksia, kuten hihojen palaminen. Analyysissd noudatin jatkuvan vertailun
perussdantod: koodattuani tapahtuman jollakin kuvaavalla késitteelld vertasin
sitdi muihin aiemmin samoin koodattuihin tapahtumiin. Tamdn avulla
késitteiden teoreettiset piirteet yleistyivét ja tapahtumia pystyi kategorisoimaan

niihin liittyvien ominaisuuksien avulla. (Glaser & Straus 1967, 105-107.)
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My6s memojen kirjoittaminen jatkui koodauksen edetessi. Memojen
avulla pystyin kypsyttelemddn ideoita teoriasta ja palata takaisin vertailemaan
aikaisempia ideoita ja oivalluksia keskenddn, korostaen jatkuvan vertailun
edestakaisuutta ja “sahaavaa” liikettd, joka edesauttaa ydinkategorian ja muiden
kategorioiden  ”oikeanlaisessa”  aineistoperustaisessa = muodostumisessa.
Ydinkategorian tulee siis olla keskeisend tekijand kaikissa kategorioissa. (Glaser
1978, 95). Memojen ohella tuotin my0s erilaisia késitekarttoja ja kuvioita
mallintamaan muodostuvaa teoriaa.

Pyrin vertailemaan aineistoa tarpeeksi pitkddn ja huolella, jotta uusia
kategorioita tai niiden ominaisuuksia ei endd noussut esiin ja aineisto alkoi
kylldantymaan (theoretical saturation) ja ydinkategoria oli keskeisend tekijana
kaikissa kategorioissa. Tamd tarkoitti sitd, ettd ydinkategorian pystyi 1oytaméaan
jo alkuperdisilmauksista. (Glaser & Strauss 1967, 61-61; Glaser 1978, 95.) Jatkuvan
vertailun tuloksena loin ensimmadisen version aineistoperustaisesta ei-toivotun
kayttaytymisen kérjistymisteoriasta selittdméddn tutkimaani ilmiotd. Niin
ensimmdinen versio teoriasta kuin varsinainenkin teoria rakentuu
kasitekategorioista ja niiden késitteellisistd ominaisuuksista sekd ndiden
kategorioiden ja ominaisuuksien vdélisistd yleisistd suhteista, jotka kaikki
perustuvat tutkimusaineistoon (Glaser & Strauss 1967, 35-36). En kuitenkaan
halunnut siirtyd liian aikaisin oman aineiston ulkopuolelle eli ns. teoreettiseen
kirjallisuuteen, silld tadlldin tutkija on vaarassa menettdd kosketuksen siihen, mita
hdnen omassa aineistossaan on oleellista (Glaser 1978, 60; Martikainen &
Haverinen 2004, 134.). Annoin tdssd vaiheessa teorian vield “kypsyd” ja samalla
kirjoitin tutkielmaa muilta osin eteenpdin. Teoria hioutui vield oman ajatustyon,
kirjoittamisen ja muilta grounded-teoreetikoilta saadun palautteen myota.

Vasta tdmdn jdlkeen toteutin jatkuvan menetelmén viimeisen vaiheen eli
teorian kirjoittamisen. Tutkimustulokset eli aineistoperustainen teoria kuvataan
kappaleessa 4 aineistoperustaisesti  kdyttden suoria lainauksia ja
tapahtumakuvauksia. Teorian kirjoittamisessa pyrin kuvaamaan teorian
kategorioita hyddyntden sekéd aineistoa ettd tutkimusprosessin aikana herdanneita

ideoita eli memoja. (Glaser & Strauss 1967, 113.)
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3.4 GT-tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksessa on kadytetty samaa aineistoa kuin kandidaatin tutkielmassani
sekd opinndytetytssani (Viitanen 2016 A&B). Tutkimusta varten tdytyi kuitenkin
hakea uutta tutkimuslupaa koulukodilta. Tutkimusluvan myonsi kertaalleen
koulukodin johtaja. Olin aikaisemmin aineistonhankintavaiheessa kirjoittanut
sopimuksen vaitiolovelvollisuudesta, joka pati myos tdssa tutkielmassa.

Koska aineisto on keritty jo aikaisemmin edeltdvid tutkielmia (Viitanen
2016 A&B) varten, on aineiston kerddmisessd noudatettu ndissd tutkielmissa
kuvattua etiikkaa. Tamédn tutkimusraportin kirjoittamisen vaiheessa olen
kuitenkin pohtinut tutkittavien tietojen ilmaisemiseen liittyvid seikkoja tarkkaan.
Olen pyrkinyt varmistumaan tutkimukseen liittyvien henkildiden
anonyymiteetistd poistamalla suorista lainauksista sekd tutkittavien ja
kontekstin kuvauksista kaikki sellaiset vihjeet, jotka voisivat paljastaa
tutkimukseen liittyvien henkiléiden identiteettejd. Yksityiskohtaisia piirteitd
kuvatessa on vaara, ettd tutkimusta lukiessaan tutkittavan ldhipiiri tunnistaa
tutkittavan (Eskola & Suoranta 2008, 57). Tunnistamisen vaaraa lisdd myos
koulukotien vdhdinen mddrd Suomessa, jolloin tutkimus voidaan paikantaa
ndiden vaihtoehtojen sisddn. Tastd huolimatta olen raportoidessa kuitenkin
pyrkinyt kirjoittamaan kaikki aineistoon liittyvit seikat mahdollisimman
alkuperdisessd muodossaan, jotta ilmaukset ja sisédllot eivat muuttuisi vaikuttaen
tuloksiin tai lukijan arviointiin teorian ja aineiston suhteesta.

Vanhojen aineistojen kaytto (Viitanen 2016 A&B) vaikutti eettisten
seikkojen lisdksi myo6s tutkimuksen luotettavuuteen, ja erityisesti omaa
teoreettista sensitiivisyyttd tuli pohtia tarkoin. Normaalisti etenevadssd GT-
tutkimuksessa aineistoperustaisuuden takaamiseksi tutkijan olisi hyva olla
perehtymattd liian tarkasti tutkimusaiheeseen liittyvaan kirjallisuuteen ennen
aineiston keruuta ja analyysia (Glaser & Strauss 1967, 3). Tdssa tutkimuksessa

aineisto on kuitenkin kerétty jo aikaisemmin, ja ndiden tutkielmien yhteydessa
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olen myds perehtynyt muun muassa aggressiivisuutta koskevaan kirjallisuuteen.
Tatd luotettavuuteen liittyvad seikkaa kuvasin myos teoreettista sensitiivisyytta
kéasittelevassda  kappaleessa. Tamd  GT-tutkimus poikkeaa  kuitenkin
aikaisemmista tutkielmista (Viitanen 2016 A&B) siing, ettd analyysi kohdistuu
vain henkilokunnan tulkintoihin oppilaiden ei-toivottujen kayttaytymisen
tilanteista, eikd  esimerkiksi  henkilokunnan  oletuksiin  ei-toivotun
kayttaytymisen syista.

GT -tutkimuksessa saavutetun teorian luotettavuutta voidaan arvioda
pitkdlti Glaserin ja Straussin (1967, 3, 237-250) mddrittamien kasitteiden:
sopivuus (fit), tarkoituksenmukaisuus (relecance) ja toimivuus (work) avulla
sekd Glaserin (1978, 4-5) tiydentdimdn muokattavuuden (modifiability) kisitteen
avulla. Sopivuudella tarkoitetaan aineiston ja teorian yhteensopivuutta. Teorian
tulisi juontua aineistosta eiké sitd tulisi sovittaa tai pakottaa johonkin ennalta
madriteltyyn kategoriaan tai késitejdrjestelmddn. Tarkoituksenmukaisuudella
tarkoitetaan teorian ydinongelmien tai -prosessien juontumista aineistosta
teoriaan niin, ettd teoriassa esitetyt aineistoperusteet ovat jdljitettavissd
empiiriseen aineistoon. Toimivuudella tarkoitetaan teorian kykya selittdd ja
tulkita tutkimuksen kohteena olevaa kdyttdytymistd sekd kykyd ennustaa
tapahtumien kulkua yhdenmukaisissa sosiaalisen eldméan
vuorovaikutustilanteissa. Muokattavuudella tarkoitetaan joustavuutta ja
dynaamisuutta kaikissa tutkimuksen toteuttamisen vaiheissa. Esimerkiksi
aineiston analyysin vaiheessa uuden esiin tulevan datan myotd tulisi
analyysinkin tuottaa mahdollisesti uusia kategorioita, ominaisuuksia tai
ulottuvuuksia teoriaan. GT -tutkimuksen ei pidd ajatella olevan oikeassa tai
vddrdssd, vaan silld voidaan ajatella olevan enemman tai vahemmaén sopivuutta,
tarkoituksenmukaisuutta, toimivuutta ja muokattavuutta, joiden avulla sen
luotettavuuttakin voidaan tarkastella (Thulesius 2003, 27).

Teoreettiseen sensitiivisyyteen liittyvien seikkojen ja edelld esitetttyjen
luotettavuuteen liittyvien késitteiden ohella tutkimuksen luotettavuutta voidaan
arvioida suurelta osin analyysin teon tdsmallisyyden mukaan. (Glaser & Strauss

1967 101-103.) Tasmallisyys ja tarkkuus liittyy kuitenkin myo6s teorian
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sopivuuden, tarkoituksenmukaisuuden, toimivuuden ja muokattavuuden
vaatimuksiin. Olen esimerkiksi pyrkinyt kuvaamaan analyysin vaiheita ja
kategorisoinnin alkuperéaisilmauksia mahdollisimman tarkasti, jotta lukijan olisi
helpompi arvioida muodostuneen teorian suhdetta aineistoon. Olen myos
pyrkinyt aineistoperustaisuuteen ja siihen, ettd Kkategoriat “istuisivat”
tutkittavaan aineistoon “luonnollisesti” ilman pakkoa toimimalla jatkuvan
vertailun menetelmdn mukaisesti. Sen lisdksi huolellisen jatkuvan vertailun
avulla olen pyrkinyt varmistumaan siitd, ettd saavutettu teoria toimii
kontekstissaan eli selittdd tutkimuksen kohteena olevaa Kkayttaytymista
mahdollisimman hyvin. Luotettava GT-tutkimus on my0s joustava ja
muunneltava, eli sen tulisi olla relevantti my6s muissa konteksteissa ja tdtd olen
pyrkinyt tuomaan esille teoreettisen integraation eli kirjallisuusintegraation
vaiheessa. (Glaser & Strauss 1967, 3, 237-250; Glaser 1978, 4-5; Glaser 1992, 99;
Birks & Mills 2015, 144.)

Olen pyrkinyt varmistumaan saavutetun teorian
aineistoperustaisuudesta tyoskentelemdlld tarkasti ja huolellisesti, ja olen myos
antanut teorian muodostumiselle tarpeeksi aikaa. Tutkimuksen tekeminen on
kestanyt kokonaisuudessaan reilun vuoden, edeten kuitenkin tasaisesti
eteenpdin. Tdnd aikana olen antanut teorian jatkuvasti “hakea uomaansa” aina
tutkimuksen aloittamisesta kirjallisuusintegraation kirjoittamiseen asti, jotta
varmistuisin tutkimuksen joustavuudesta. Olen palannut aina takaisin
aineistoon kaikkien tydvaiheiden ohella ja kirjoittanut myos memoja ndiden
prosessien  keskelld, jotta saavutettu teoria olisi ~mahdollisimman

aineistoperustainen ja luotettava.
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4 AINEISTOPERUSTAINEN EI-TOIVOTUN
KAYTTAYTYMISEN KARJISTYMISTEORIA

Tutkimuksen tuloksena syntyi aineistoperustainen ei-toivotun kayttdytymisen
kérjistymisteoria (kts. kuvio 5), joka mallintaa koulukodin oppilaiden ei-toivotun
kayttaytymisen kehkeytymistd henkilokunnan nédkokulmasta tarkasteltuna.
Teoria on kasitteellistetty aineiston perusteella ja on niin kutsuttu syy-seuraus-

malli, joka mallintaa oppilaiden kayttaytymista.

kontekstina
koulukoti

oppilas-oppilas w-
tilanteet

- kiihtyminen
- oikeuttaminen N

kd ei-toivotun
kayttaytymisen
KARJISTYMINEN

LA

oppilas-aikuinen w—/,/

tilanteet

KEINOTTOMUUDEN KOKEMINEN

-turhautuminen
- kiukustuminen

A

henkilokunnan
nakokulma

Kuvio 5. Ei-toivotun kdyttdytymisen kérjistymisteoria.

Ei-toivottua kayttaytymistd kehkeytyi oppilaiden vilisissd sekd henkilokunnan
ja oppilaiden vilisissd vuorovaikutustilanteissa. Kdarjistyminen on mdédritelty
mallissa prosessiksi, joka muodostuu neljastd muuttujasta: kithtymisestd,
oikeuttamisesta, turhautumisesta ja kiukustumisesta. Ndistd muuttujista kithtymisen
ja oikeuttamisen prosessit kehkeytyvit oppilas-oppilas-vuorovaikutustilanteissa,
kun taas turhautumisen ja kiukustumisen prosessit kehkeytyvit oppilas-aikuinen-

vuorovaikutustilanteissa. Kaikkien muuttujien seurauksena on ei-toivotun
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kayttaytymisen karjistyminen. Keinottomuus on ominaisuus, joka yhdistdd néita
muuttujia ja maddrittelee karjistymistd eli vaikuttaa kérjistymisprosessien

taustalla.

4.1 Keinottomuus oppilas-oppilas-vuorovaikutustilanteissa

Oppilaiden vilistd vuorovaikutusta ja siitd seuraavaa ei-toivottua kayttaytymista
mallintaa kuvio 6. Aineiston perusteella ei-toivotun kayttdytymisen
karjistyminen alkaa vuorovaikutustilanteessa tapahtuvasta konfliktista. Tatd
seuraa aina jokin tunne, joka on yleensd negatiivissdvytteinen. Oppilaiden
vilisessd vuorovaikutuksessa kehkeytynyt ei-toivottu kdyttdytyminen jakautuu
mallissa kahteen kategoriaan: kiihtyminen ja oikeuttaminen. Seka kiihtymiselli ettd

oikeuttamisella on yhteinen ominaisuus: keinottomuus, joka ndin ollen ympéaréi

koko kuviota.
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Kuvio 6. Ei-toivotun kdyttdytymisen kérjistyminen oppilas-oppilas vuorovaikutustilanteissa.

Ei-toivottuun kayttaytymiseen johtavissa kiihtymisen prosesseissa ei-toivottu
kayttdaytyminen kehkeytyy tilanteessa, jossa tunteet “kuohahtavat” niin

voimakkaasti, ettd siitd seuraa tilanteen kérjistyminen. Oikeuttamisessa tunteet
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eivit puolestaan kuohahda samalla tavalla niin vélittomaésti tai tilanteeseen ei
liity ulospédin ndkyvdd tunnelatausta juuri lainkaan. Oikeuttamisen prosessissa ei-
toivottu kdyttdytyminen ei siis ole vdliton responssi konfliktille, vaan
kehkeytyminen voi tapahtua erilldidn vuorovaikutustilanteesta ja konfliktien
syntyhetkesta. Talloin  oikeuttamisessa  ei-toivottu  kdyttdytyminen on
toimintatapa, joka valitaan, kun taas kithtymisessi ei-toivottu kédyttdytyminen on

ikdan kuin reaktio kuohahtaville tunteille.

4.1.1 Kiihtyminen

Kiihtymisen prosessissa konfliktin jdlkeinen ei-toivottu kayttdytyminen on
enemmadnkin seuraus tunteiden kuohahtamisesta kuin tietoinen valinta
kayttaytyd ei-toivotulla tavalla. Ndissd oppilaiden vdlisissd vuorovaikutus- ja
ristiriitatilanteissa oppilaiden tunteet nousevat niin nopeasti pintaan, ettd keinot
toimia rajautuvat ei-toivottuihin malleihin. Tunteiden vallassa oppilas
kayttaytyy dkkipikaisesti ja hédneltd puuttuu keinoja pohtia kdytoksensa
seurauksia sen pidemmadlle. Oppilaiden kyky késitelld nopeasti kuohahtavia
tunteita ndyttdisi siis olevan rajallinen, mikd johtaa ei-toivottuun
kayttaytymiseen. Tatd voidaan pitdd tietynlaisena keinottomuutena toimia
tilanteessa. Opettajien tulkintojen mukaan ei-toivotut tilanteet kehkeytyvit
varsin nopeasti. Seuraava kuvaus on opettajan (Opettaja 1) tulkinta erdan
tilanteen kehittymisesta:

"Toisen aikuisen mukaan se oli ollu semmosta niiku, ei niiku hir- aggressiivista tai muuta

ihan niiku hyvissd hengessa niiku hymy huulilla, mutta sitten toinen oli sanonut jotakin

tiettyd mika sitten laukas toisessa samantien sellasen reaktion et hin sitten paatti turvautua
viakivaltaan.” (Opettaja 11, 19-23)

Sama opettaja jatkaa tulkintaansa, ettd oppilaan aiemmat kokemukset
vuorovaikutuksesta toisen oppilaan kanssa voivat hdnen tulkintansa mukaan

pohjustaa kithtymista:
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...”mut sit sielt tuli joku semmonen piikki joka osu hdneen semmoseen kohtaan just. Ja mia
veikkaan ettd ehkd ndittenkin kohdalla on my®os ettd on varmaan semmosta vanhaakin
historiaa joka sitten niiku kérjisty vaan siihe.” (opettaja 1, 1-2)

”Ja toki siis, voi olla niiku sanoin et niiku se ykskin tapaus. Et siel on niiku vanhoja
keskindisii oppilaitten jotain erimielisyyksii, mitkd sit niinku karjis. Niihi niiku kertyy
kertyy kertyy sit ne kérjistyy, voi jossai vaiheessa niiku kérjistyy.” (opettaja 1, 41-44)

Oppilaiden aikaisempia negatiivisia kokemuksia vuorovaikutustilanteista
tiettyjen oppilaiden kanssa ja ndiden kokemusten kasautumista ennen
kithtymistd voidaan pitdd vahvistavana tekijand ei-toivotun kayttdytymisen
kehkeytymisessd. Opettajan (opettaja 1) kuvaamassa tilanteessa on ndhtavissa
selked tunteiden kuohahdus, joka ohjaa kayttdytymistd. Ndin ollen oppilaiden
”aikaisempi historia” yhdistettynd vuorovaikutuksessa syntyneiden tunteiden
hallitsemattomuuteen eskaloituu ei-toivottuna kayttdytymisend. Aikaisemmat
vuorovaikutuksessa syntyneet negatiiviset kokemukset toimivat siis
pohjustavana ja vahvistavana tekijand karjistymiselle, vaikka vahva negatiivinen
tunne onkin laukaiseva tekijd kithtymiselle. My0Os toisen opettajan (opettaja 2)
tulkinnassa erddstd tilanteesta ndkyy tunteiden keskeinen rooli kiihtymisen
prosesseissa.
...”héntd oli harkitty ja hda oli sitten uhkannu sielld lydda sielld autossa jotaki toista ja oli
puotettu tuoho kidvelemdd.” (opettaja 2, 3, 88-89.) Kayttaytyi uhkaavasti niiku edellee ja
toki itki siind ettd toiset kiusaa.” (opettaja 2, 3, 91.)"...vein sen tonne itsendistymisasunnolle
ja oottelin ku rauhottuu. Et sanoikii itelleni siind ettd en voi jattdd siuva ennemmin ku oot
rauhottunu, ettd soitetaan vaikka 4itille ettd. Ja ditisd kanssa jutteli sitte puhelimessa ja olin

ite ditin kanssa ettd miké oli tilanne ja mitka ldhtokohat ja ettd en jatd ennen ku on siina
mielentilassa ettd uskallan jattdd.” (opettaja 2, 3, 92-96.)

Opettajan kuvaamassa tilanteessa poika niin sanotusti jumiutuu tiettyyn
tunnetilaan kuohahtamisen jdlkeen. Tilanteissa tunteiden kuohahdus voi olla
hyvin nopea ja rdjahdysmaéinen ja mennd ohi nopeasti tai sitten reaktiot voivat
olla my6s hitaampia ja pidempikestoisia. Tdmd ndkyy myo6s aineistossa siind,
kuinka oppilaan reaktion vahvuus ja kesto vaikuttavat siihen, kuinka
henkilokunta pystyy rauhoittamaan ja selvittimaan ei-toivotun kayttaytymisen

tilanteita. Ohjaajan (ohjaaja 3) tulkitsemassa tilanteessa oppilaan tunteet



34

kuohahtavat nopeasti, mutta oppilas my6s rauhoittuu melko nopeasti ohjaajan

puuttuessa kdyttaytymiseen:

...”pojille tuli keskinddn kiistaa ja sitten jouduin sithen puuttumaan ja toisen pojan sitten,
tai hdn ldhti siitd tilanteesta, jakkarat lenti ja nyrkkid 16i seinddn mennessddn omaa
huoneeseen. Vessan oveen potkas vield pienen kolhun siihekkin ja siind vaiheessa sitten
tietysti menin perdssi ja kysyin ettd onko kaikki ihan ok vai pitddks, annoin sit vaihtoehtoja
ettd sit joutuu siirtyy toiseen tilaan jos ei siind niiku se ryskdminen ei lopu.” (ohjaaja 3, 1
17-21.) “Ett4 se lahti niin siitd poikien viélisestd pienestd kiistasta, nii toisella nuorella sitten
palo niiku hihat aivan tdysin. Siihen tilanteeseen siihe toiseen nuoreen. Héan poistu sitten
niiku aggressiivisesti sit siitd pois.” (ohjaaja 3, 1, 29-31.)

(Tutkija: Mutta saatiiko se tilanne siind rauhottumaan ku menit perdan?) “Joo. Kylla.
Tilanne rauhottu.” (ohjaaja 3, 1, 33.)

Edelld esitetyt aineistondytteet eli henkilokunnan tekemdt tulkinnat erilaisista
tilanteista edustavat kukin kiihtymisen prosesseja. Aineiston perusteella voidaan
myos sanoa, ettd ndissd prosesseissa karjistyminen ja ei-toivottu kdyttaytyminen
ovat seurausta tietynlaisesta keinottomuudesta. Oppilailla ei téllaisissa
tilanteissa ole keinoja toimia muulla tavoin. Tunteet ottavat ikddn kuin vallan ja
ohjaavat kdyttdytymistd. Jos oppilas pystyisi pysdhtymddn, rauhoittumaan ja
miettimddn toimintaansa kehkeytymisen prosessissa, voitaisiin eskaloituminen
mahdollisesti valttdd. Yksi ohjaajista (ohjaaja 3) perustelee tdtd keinottomuutta

silld, kuinka oppilaat ovat oppineet toimimaan ei-toivotulla tavalla:

”Ei oo kykyd4. Ei oo kasvanu sithen. Sanotaan nyt suoraan et ei oo kykya kasitelld kaikkia
pettymyksid ja sen oman tahdon, oma tahto on niin kova et on aikasemmin saanu ehké
lapi kaiken mitd on halunnu, sitten my6skin ehké riehumisella ja muuta. Ja nytten ku ei
sitten ihan saa silld opitulla tavalla niin se aiheuttaa myskin jollain tavalla sita
aggressiivisuutta.” (Ohjaaja 3, 1, 36-39.)

Ohjaajan vastauksessa korostuu opittujen asioiden merkitys ei-toivotun
kayttaytymisen kehkeytymisessd hdnen todetessaan: “Ei oo kykyd, ei oo
kasvanut”- toimimaan toivotulla tapaa. Ohjaajan mainitsemaa kyvyttomyytta
voidaan taas pitdd synonyymina keinottomuudelle, joka on kithtymisti

maarittivda ominaisuus.
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41.2 Oikeuttaminen

Toinen oppilaiden aggressiivista kdyttdytymisen kehkeytymistd kuvaava
prosessi liittyen oppilaiden vélisiin vuorovaikutustilanteisiin on oikeuttaminen.
Oikeuttamisen prosesseissa konflikti ei aiheuta nopeaa ja nakyvdd kiihtymists,
mutta yksi tai useampi negatiivinen tuntemus aiheuttaa asteittain kehittyvéaa ei-
toivottua kayttaytymistd. Oikeuttamisen episodeihin liittyy myos vdahemman
ndkyvdd tunnelatausta. Opettajien tekemien tulkintojen mukaan oppilaiden
negatiiviset tuntemukset monesti kasautuvat pikku hiljaa, johtaen ei-toivottuun
kayttdaytymiseen. Seuraava kuvaus on opettajan (opettaja 3) tulkinta erdan
tilanteen kehittymisesta:
“..toinen oppilas oli menossa patjoille ja toinen oli tulossa patjoilta, niin se katto
tilaisuutensa tulleen ja nakkas se toinen oppilas niiku toisen oppilaan tonne maahan.... Ja
siind ei ehkéd ollu mitddn ennakoivaa merkkii just siind, vaan todenndkosesti sitd oli vaan
drsyttiany se oppilas jo pitkdn aikaa niiku sen jutut tai muut ja sit se katto siiné kohti et silld

on niiku sopiva hetki viaha tondstd, en tiid tarkottiko edes enempdd.” (opettaja 3, 5-6, 205-
214.)

Edeltdavassd kuvauksessa opettaja arvelee, ettd ei-toivottu kdytds on voinut
johtua  “pidempiaikaisesta  drsyyntymisestd”.  Henkilokunta  kaytti
drsyyntymisen termid my®os kiihtymisen prosesseista puhuessaan, mutta ndissa
prosesseissa drsyyntyminen tapahtuu yleensd nopeammin ja eskaloituu ei-
toivottuun  kdyttdytymiseen, jossa tunteet kuohahtavat ja ohjaavat
kayttaytymistd. Opettajan kuvaamassa tilanteessa ei kuitenkaan ollut
aggressiivista kadyttdytymistd ennustavia merkkejd, ja “pidempiaikainen
arsyyntyminen” voidaan tulkita useampien vuorovaikutuksessa syntyneiden
negatiivisten kokemusten summaksi. Oikeuttamisen prosesseissa tdllainen
negatiivisten kokemusten kasautuminen johtaa ei-toivottujen
kayttaytymismallien valitsemiseen ja kédytoksen oikeuttamiseen. T&td on
ndhtdvissd my0s toisen opettajan (opettaja 2) tulkinnassa erdastd tilanteesta:
...”siiné oli jo ennen kouluun tuloa siind siirtymévaiheessa osastolta koululle yhté poikaa
lysty. Se oli huppu pédssd sielld ensimmadistd tuntia pitkddn ja midki aina sanoin ettd

huppua vois ottaa pois. Sitten tuota tunnin aikana otan hupun pois nii siind vaiheessa ku
piilottelee sielld huppusa alla nii katoinki et tdtdthdn on lyoty... Selvitin ketkd on lyoneet
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ja sit oti ne lydjat siihen paikalle...Toki monesti asiassa on monta puolta ettd sieltd sitten
selvidd, ettd kyseinen joka on saanu turpiinsa, on pitempadn niiku aiheuttanu ongelmia
toisille, mutta fyysinen vékivalta on kuitenkin kiellettyd.” (opettaja 2, 2, 66-80.)

Opettajan kuvaamassa tilanteessa oppilaat vaikuttavat myos toimineen melko
suunnitelmallisesti, silld teko on sijoitettu aikaan ja paikkaan, jolloin valvontaa ei
ollut. Oikeuttamisen prosesseille onkin tyypillistd se, ettd ei-toivottu
kayttaytyminen voi tapahtua irrallaan sosiaalisista tilanteista ja konflikteista
toisin kuin kiihtymisen prosesseissa. Episodia voidaan pitdd kostotoimenpiteend
“ongelmien aiheuttajalle” eli selkedsti aikaisemmat negatiiviset kokemukset
kérjistyvit ei-toivotuksi kdyttdytymiseksi otkeuttamisen prosessin kautta.
Opettajan (opettaja 2) tulkinnasta kdy ilmi myos se, kuinka kaikki
episodissa mukana olleet oppilaat piilottelevat tapahtunutta, minka voi tulkita
siten, ettd episodin osapuolet hyvaksyvit osaltaan tapahtuneen ja aggressiivisen
toimintatavan. Jos oikeuttaminen ja sen aikaansaama ei-toivottu kayttaytyminen
on ryhméssd normi, jota ei kyseenalaisteta, voidaan sen tulkita olevan vahva
merkki keinottomuudesta toimia muilla tavoin. Tadtd keinottomuuden ja
oikeuttamisen suhdetta suljetun yksikon opettaja luonnehtii seuraavanlaisesti:
”Sehd se ongelma monilla on et niilld ei ole omia keinoja niiku siihen, eikd valttamatta
haluakaan siihen ettd, eikd kaikki edes ymmarra ettd siind on jotakin vaaraa olla, ettd sa
purat toiseen. Tosi moni aattelee ettd mulla on oikeus, ma oon oikeutettu ku toi on joskus

loukannu mua, sanonu mulle jotain nii mulla on se niiku kostamatta tai jotain”. (opettaja
3, 6,282, 286.)

Ndin ollen my0s oikeuttamisessa keinottomuus on itse prosessia madrittava

ominaisuus.

4.1.3 Yhteenveto oppilas-oppilas vuorovaikutustilanteiden prosesseista

Oppilaiden vilisissd vuorovaikutustilanteissa ilmenee siis kahdenlaista
keinottomuutta. Aggressiivisen kdyttdytymisen tilanteet kehkeytyvat joko siksi,
ettd oppilailla ei ole keinoja hallita kuohahtavia tunteitaan tai heilld ei ole keinoja
kasitelld vuorovaikutuksessa syntyvid kiistoja ja kasautuneita negatiivisia

tunteita muilla kuin ei-toivotuilla tavoilla. Nami kaksi keinottomuuden muotoa
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ndyttdvat eroavan toisistaan tunteiden voimakkuuden (ndkyva tunne) ja
kehittymisen suhteen. Kiihtymisessi tunteet ovat voimakkaita ja kehittyvat
nopeasti sosiaalisen tilanteen myotd. Vanhat riidat sosiaalisissa suhteissa voivat
edesauttaa voimakkaita kuohahduksia, jotka johtavat helposti karjistymiseen.
Oikeuttamisessa (teon hetkelld) tunteet eivit henkilokunnan tulkintojen mukaan
ole niin voimakkaita (ndkyvid) tai itse tilanteen aikaansaamia. Tunne ei
myoskddn ohjaa kayttdytymistd niin vahvasti, vaan kayttdytyminen on
harkitumpaa. Oppilas valitsee ei-toivotun kadyttdytymisen muodon, koska
hénelld ei ole muita keinoja ratkaista tilannetta. Nditd kahta prosessia voidaan
ajatella niin sanottuina &ddripdind (erittdin tunnepitoinen - vs. kylman
laskelmoiva kdyttdytyminen), mutta aineiston perusteella oppilaiden vélisessd
vuorovaikutuksessa kehkeytyvidt prosessit eividt ole aina niin yksiselitteisid
edustaen vain jompaakumpaa prosessia ja keinottomuuden luokkaa. Moni
oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa syntyva ei-toivotun kadyttdytymisen

tilanne voi pitdd sisdllddn elementtejd ndistd kummastakin prosessista.

4.2 Keinottomuus oppilas-aikuinen vuorovaikutustilanteissa

Aineiston perusteella henkilokunnan ja oppilaiden vilisissa
vuorovaikutustilanteissa kehkeytyvat ei-toivotun kayttdytymisen tilanteet
liittyvét ldhes poikkeuksetta siihen, ettd henkilokunnan tai laitosolojen asettamat
vaatimukset ja oppilaan “kapasiteetti” toimia tilanteissa tai tilanteisiin
kohdistuvat odotukset eivit kohtaa. Téassd yhteydessa kapasiteetilla tarkoitetaan
oppilaan kykyd, pystyvyyttd, edellytyksia ja mahdollisuuksia toimia
vaatimusten mukaan. Vaatimukset voivat liittyd esimerkiksi koulutehtdviin ja
muihin toimeksiantoihin tai siihen, ettd oppilaan liikkumista rajoitetaan.
Vaatimusten ja kapasiteetin kohtaamattomuudesta kehkeytyvat prosessit
sisdltavat paljon samoja elementtejd kuin kiihtymisen prosessit, mutta konteksti
on eri: oppilaiden ja henkilokunnan viliset vuorovaikutustilanteet. Tilanteesta

riippuen ei-toivottu kdyttdytyminen voi kehkeytyd turhautumisen tai
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kiukustumisen prosessien kautta. Kummassakin prosessissa negatiiviset tunteet

ovat keskitssd ei-toivotun kayttdytymisen eskaloitumisessa.

oppilas-aikuinen vv-tilanteet

oppilaalle esitetty
vaatimus

-

1) ei osaa — "~y TURHAUTUMINEN

5 | EFTOIVOTTU KAYTOS

2) ei halua — ~ KIUKUSTUBMINEN

KEINOTTOMUUS

Kuvio 7. Ei-toivotun kdyttdytymisen karjistyminen oppilas-aikuinen vuorovaikutustilanteissa.

4.21 Turhautuminen

Turhautumisen prosesseihin liitetddn aineistossa monesti termi osaamattomuus.
Osaamattomuus voidaan rinnastaa keinottomuuden termiin ja sen kokemuksiin.
Turhautuminen voi olla seurausta osaamattomuudesta liittyen esimerkiksi itsensd

ilmaisemiseen, jota opettajan (opettaja 1) tulkinta erddsta tilanteesta kuvaa:

“Mid taas mietin muutaman oppilaan kautta et niit on varmaa eri tyyppisii mut yks
tyyppiesimerkki vois olla sit semmonen kelld on niinku kelld ei oo sitd puhumisen taitoa.
Eli jos joku asia drsyttdd tai muuta nii hénelld ei oo mitddan keinoi niiku puheella ihan sanoa
et nyt et minuu &drsyttdd, et nyt ku sid ku vaik ku kasket mua tekee tdtd tai muuta nii ei
pysty sanottaa mit&d, nii heille monesti sit se kylld erilaisella aggressiivisella kaytoksella
niinku he sen sit niiku esittdd mut et vaa vaatii toisaalta sit siltd opettajalta aika paljon sitd
et osaa niiku néhé sen aggressiivisuuden taakse ja ruveta sitten niiku jotenki penkaamaan
ja saada jostain kiinni ja keksii ne keinot miten niiku se oppilas osais tai oppis sanottaa,
oppis luottamaan ja oppis niiku sanottaa et miltd tuntuu nii ei tarvii aina niiku.” (opettaja
1, 5, 259-267.)
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Kuten opettajan kuvauksesta kay ilmi, turhautumisen prosessissa oppilaalla eiole
keinoja toimia muuten kuin ei-toivotulla tavalla. Itsensd ilmaisemisen lisdksi
osaamattomuus ja keinottomuus voi ndkyd liittyen oppitunnin asettamiin

vaatimuksiin:

Mut monesti mietin niiku omien oppilaitten aggressiivisuus on sitd heiddn niiku omaa.
Joku esim yksi oppilas voi purra itteesd kiteen tai hakata padta seinddn tai jotain ettd sitd
omaa ahdistusta ja just tdd kokemus siitd et ei osaa vaikka osais mutta kun ei pysty
keskittymddn ja on niiku tosi vaikee olla. “ (opettaja 1, 6, 220-224.) ...”mut semmosta on
varmaa enemmi sit meilld jos joku oppilas riehuu et han niiku pillastuu tai tavallaa sit voi
uhkailla sanallisesti tai heittdd jonku pulpetin tai jotain.” (opettaja 1, 4, 151-152.)

Opettajan tulkitsemassa kuvauksessa tilanteesta ndhd&an se, kuinka oppilas ei
pysty keskittymddn ja kokee osaamattomuutta koulutehtdvien suhteen. Koska
oppilas ei pysty vastaamaan tilanteen edellyttdmiin vaatimuksiin, hdn saattaa
reagoida ei-toivotulla tavalla. "Oppilaalta palaa kdamit", kuten opettaja asian
ilmaisee. My0s seuraavat opettajan (opettaja 2) tulkinnat avaavat sitd, kuinka
koulutyoskentelyn vaatimustaso ja oppilaan taso eivét aina kohtaa, miké johtaa
ei-toivotun kdyttdaytymisen karjistymiseen:
”Mutta sitten ettd tiet- vaativuustaso, mitd vaaditaan, se ei kohtaa sen oppilaan tasoa nii
siind alkaa kdami palaa et se voi aiheuttaa sen my®os. Et pitdd kulkee just silld rajalla et
mihin kykenee ja apua pitdd olla saatavissa ettd se normaali arki, kouluarki niin sujuu etté.
Pitdd mennd sinne oppilaan osaamistason rajalle, ettd toki haasteita ja vaatimuksia pitdd

olla ja oppia pitdd koko ajan, mutta ettéd turha sille on laittaa ihan ysin normaalikirjaa, jos
se on seiska ja kasiluokat kaymatta alta, ettd ei oo siind mieltd.” (opettaja 2, 5, 244-249.)

”Ja niiku aika nopeesti pystyy alkaa tuntemaan oppilaat ja oppilaasta riippuen nikee et
missd se alkaa olee se raja mihin kykenee ja pystyy. Ja sitten ettd se kédytos, kaytoksestd
osaa jo huomioida ettd nyt alkaa olla, tai ettd tdd p&diva on erittdin huono pdivé ettd nyt ei
kannata hirveen pitkille vetda. Tai sitten ettd lukkiutuu ihan tdysin jo siind ettd tulee
oppilaalle semmonen jumiutuminen. Et se ulkonen habitus jo muuttuu silld tavalla ettd
huomaa ettd nyt ei, nyt ei kaikki oo ihan kunnossa. Ja silmét on semmonen sielunpeili
yleensi et siitd ndkee.” (opettaja 2, 5, 261- 268.)

Turhautumisen prosessissa oppilaan oma osaamattomuus synnyttdd negatiivisia
tunteita, ja keinottomuus késitelld nditd tuntemuksia johtaa ei-toivottuun
kayttaytymiseen. Aggressiivinen ja muu ei-toivottu kayttaytyminen kohdistuu

aineiston perusteella monesti oppilaaseen itseensé tai ymparistoon: “raivotaan”
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vailla tiettyd kohdetta tai rikotaan paikkoja. Myo6s hdirikdiminen on usein

seurausta turhautumisesta:

”Ja sit on varmaa osa sit semmost yleensd joka vaan, et haluu vaa semmosta sekasortoo
aiheuttaa, et ei vaan niiku kiinnosta eikd jaksa, mut se on ehkd védhdn semmosta
ponnettomampaa aggressiivisuutta, et he ei sinéllddn pyri esimerkiks vahingoittamaan
ketddn vaan et se on semmosta hdirintdd.” (Opettaja 1, 5-6, 271-274.)

Kuten edelld kuvatuista aineistondytteistd kdy ilmi, turhautumisen prosesseissa
ei-toivottu kdyttaytyminen kohdistuu harvoin muihin ihmisiin. Turhautumisessa
osaamattomuus on ldhtoisin itsestd, mitd voidaan pitdd selittdjand sille, ettd ei-
toivottu kadyttdytyminenkin kohdistuu yleensd itseen tai ympéristoon, eikd

niinkddn muihin ihmisiin.

4.2.2 Kiukustuminen

Jos turhautumisessa ei-toivottu kdyttdytyminen kohdistuu yleensd itseen tai
ympadristoon, poikkeaa kiukustumisen prosessit siind, ettd ei-toivottu
kayttaytyminen kohdistuu useammin myos henkilokuntaan. Syynd tdhdn
voidaan pitdd sitd, ettd kiukustuminen on seurausta vaatimuksesta, jonka joko
laitos tai sen henkilokunta asettaa oppilaalle, ja timad aiheuttaa negatiivisia
tuntemuksia, jotka lopulta karjistyvdt ei-toivotuksi kayttaytymiseksi.
Henkilokunta ndhd&ddn siis jollain tapaa pahan mielen aiheuttajana, ja siksi
kdytos kohdistuu useammin henkilokuntaan. Henkilokunnan tai laitoksen
esittdma vaatimus on yleensa ristiriidassa sen kanssa, miten oppilas on asioiden
halunnut tai odottanut menevdn omassa mielessddn. Ristiriita saa aikaan
negatiivisia tunteita, ja keinottomuus késitelld nditd tunteita johtaa ei-toivottuun

kayttaytymiseen:

“Tuossa meiddn ympaéristossd niin joskus voi tulla oikee, ku pahaa mieltd on tai joudutaan
rajaamaan jotain tilanteita tai kdytostd niin ehkd se on semmosta verbaalista palautetta
turvallisille aikuisille ettd voi haistattelua, pientd uhkailua, timmostd, mihin tietenkin
tottakai puututaan. Mutta niinii tédlld hetkelld tuntuu ettd ainakin meilld nii nuorilla se
purkautuu sillei ldhinn4 ettd ku joutuu vaikka omaa huoneeseen, huoneseuraamukselle nii
sielld se voi esiintya silld tavalla ettd puretaan vaikka kiukkua esimerkiks lyomalld seindan
tai paukuttelemalla kaapin ovia tai jotain timmostd ettd.” (ohjaaja 1, 3, 148-154.)
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Kuten ohjaajan (ohjaaja 1) kuvauksesta kdy ilmi, on kiukustuminen monesti
seurausta laitoksen asettamista rajoista ja raameista, joiden sisddn oppilas ei
halua asettua tai kykene asettumaan. Oppilaat toimivat laitoksessa sekd koulussa
ettd osastoilla (kts. luku 2.1.), ja kiukustumisen prosessit ovatkin yleisempid
koulun kontekstissa, silld koulutytskentely asettaa oppilaalle enemmadn

vaatimuksia:

”Joskus niiku, tdd on varmaa tammostd ihan merkittdvaidkin tietoa, et joskus ulkopuolisen
on vaikee ymmartda et miks joku oppilas on osastolla ikdén kuin helpompi kuin koulussa.
Mutta kun miettii nii osastolla on aina se et oppilas voi aina mennd omaan huoneeseen,
hén voi liikkua siel vapaasti, kun koulussa taas padsdantosesti oletusarvo on ettd sid istut
niinku rauhallisesti omalla paikalla, teet, et voi hirveest valita. Tietyis puitteis voi tietysti
vdhd valita mitd teet, mut sulla on ne tietyt hommat jotka pitds tehd ja pitéds jaksaa teha.
Vaikka siihenkin on toki keksitty semmosia et miten pystyy tauottaa sitd jaksottaa ja kédyd
vahd liikkuu tai tehd jotain toiminnallista, sit taas palata sithen tyohon, mut kuitenkin niiku
raamit ja puitteet on aika paljon pienemmait, missa pitdis pystyy toimii.” (Opettaja 1, 5, 196-
204.)

Aina ei ole niin yksinkertaista erottaa kiukustumisen ja turhautumisen prosessia
toisistaan, silld esimerkiksi koulutyoskentelyyn liittyen voi olla vaikea erottaa,
onko tehtdvien vastustamisen taustalla kokemus siitd, ettd ei osaa ehkd toimia
kyseisissa tehtdvissa (turhautuminen) vai drsyttadko tiettyjen tehtdvien tekeminen
itsessddn jo niin paljon (kiukustuminen). Seuraavassa opettaja (opettaja 2)
luonnehtii sitd, kuinka ei-toivottu kdyttdytyminen on viime aikoina ndkynyt

koulutehtdvien vastustamisena:

"Pientd aggressiivisuutta on ollut mutta hyvin tuota et siind vaiheessa myos lukuhuoneeseen
siirretty kun on ruvennu vastustaa ldhinnd tehtdvien tekoa et mulla on yleensd ollu
kylla.” (opettaja 2, 11-13.)

Kuten sanottua kiukustumisen ja turhautumisen prosesesseja voi olla vaikea
erottaa toisistaan. Edelld oleva opettajan (opettaja 2) tulkinta tehtdvien
vastustamiseen liittyvistd tilanteista kuitenkin viittaa kiukustumiseen, koska
oppilas vastustaa tehtdvien tekemistd eli hdn ei halua tehda tehtdvid. Jos tehtavia
tehdessa hanelle itselleen selvidisi, ettd hidn ei osaa tehda tehtdvid, voisi se johtaa

turhautumisen prosessiin. Opettajan tulkinnasta voidaan kuitenkin péaételld, ettd
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oppilaat kuitenkin eivit ldhinnd halua tehdd tehtdvid, silld niitd vastustetaan.
Haluttomuus tehda tehtédvid voi toki liittyd kokemukseen siité, ettd ei osaa jotain
asiaa kunnolla tai ei ole tietyn tyyppisissd koulutehtdvissda hyvd, mutta silti
kyseessd on kiukustumisen prosessi, koska oppilasta harmittaa tehdd jotain mistd
ei pid4 tai missd ei ole hyva.

Koulutehtaviin liittyva turhautuminen tapahtuu "hetkessa” (en osaa tdssd ja
nyt) ja oma osaamattomuus selvidd kohdattaessa vaatimus. Kiukustuminen voi
kuitenkin liitty4 siihen, ettd oppilas tietdd osaamattomuutensa ennen tehtdvaa tai
epdilee omaa osaamistaan, jolloin vaatimus harmittaa ja saa aikaan kiukustumisen.
Tehtdvien tekeminen voi olla my6s muuten ristiriidassa omien halujen kanssa.
Kummassakin prosessissa ei-toivottu kayttdytyminen kehkeytyy oppilaalle
asetettujen vaatimusten myotd. Turhautumisen voidaan katsoa liittyvan
vaatimusten ja oppilaan kapasiteetin suhteeseen, kun taas kiukustumisen voidaan
katsoa liittyvan vaatimusten ja oppilaan odotusten ja oman tahdon suhteeseen.
Opettajan (opettaja 3) tulkinnassa erdistd luokkahuonentilanteista oppilaalle
asetettu  vaatimus  eskaloituu  kiukustumisen =~ myotd  ei-toivotuksi
kayttaytymiseksi, eikd siihen liity osaamisen aspektia vaikka episodi liittyykin

koulutyoskentelyyn:

...”et jos md huomaan ettd joku on niiku, sitd nyt hirveesti kiukuttaa se mitd hanelta
vaaditaan tai mitd mé oon kaskeny tehd tai joku mun persoonassa tai mikd tahansa asia,
toisessa oppilaassa, ettd on niiku drsyyntynyt.” (opettaja 3, 3, 144-146.)

”Et ehkd justiin ne tyypilliset tilanteet td4lld on ne jos justiin poistetaan luokasta niin sillon
saattaa lentdd, tai ku péédsee tonne huoneeseen niin sielld lentelee roskakorit tai tuolit
seinddn. Tosin t4&lld on sit sekin et jos ei pysty asiallisesti siirtymé&&n sinne niin siirretddn
tonne, eristykseen.” (opettaja 3, 5, 239-242.)

Myo0s kiukustumisessa negatiiviset tunteet, kuten pahamieli, pelko, drtymys tms.
kérjistyvit ei-toivotuksi kayttaytymiseksi, silld oppilaalla ei ole keinoja kasitella

nditd tuntemuksia ja kdyttdytyd muulla tavoin.
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423 Yhteenveto oppilas-aikuinen vuorovaikutustilanteiden prosesseista

Turhautumisen ja kiukustumisen prosesseja yhdistdd muiden karjistymisprosessien
tapaan keinottomuus toimia tilanteissa muulla tavoin. Henkilokunnan ja
oppilaiden vilisissd vuorovaikutustilanteissa kehkeytyville ei-toivotulle
kayttdaytymiselle on yhteistd se, ettd niissd asiat eivédt oppilaan kannalta ehka
mene niin kuin on ”suunniteltu” eli miten oppilas on ajatellut asioiden menevéan
omassa pddssddn. Todellisuus ja oma sisdinen suunnitelma asian kulusta eivat
kohtaa, mitd seuraa negatiivisia tuntemuksia, jotka edelleen keinottomuuden
myotd aikaansaavat turhautumisen ja kiukustumisen prosesseja.

Keinottomuus ndyttaytyy oppilas-aikuinen vuorovaikutustilanteissa
samalla tavoin kuin oppilas-oppilasvuorovaikutustilanteissa; Oppilailta puuttuu
keinoja késitelld tunteita ja toimia muilla tavoin. Jotta prosesseja voitaisiin
valttdd, tulisi negatiiviset tunteet tiedostaa ensin metatasolla. Tamén jalkeen
pitdisi tunnistaa, mistd tunne johtuu, ja vield taman jdlkeen pitdisi pystya
hyvaksymadan tilanne ja pyrkid toimimaan tilanteessa eli sovittamaan yhteen
todellisuus ja oma suunnitelma asian kulusta. Usein kuitenkin tunne ottaa vallan,
ja lopulta kdyttdaydytddn ei-toivotulla tavalla, kun muita keinoja ei ole. Aineiston
perusteella prosessit voivat kehkeytyd myo6s hitaammin oikeuttamisen prosessien
tapaan, jolloin negatiiviset tunteet eivdt nouse hetkessd niin vahvoina, ettd
ohjaisivat kayttaytymistd. Talloin oppilas on turhautunut tai kivkustunut pitkalla
aikajanteelld esimerkiksi koulunk&yntiin tai laitoksessa olemiseen ja kayttaytyy

ei-toivotuin tavoin, vaikkapa hdirikoimalld oppitunneilla.
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5 KIRJALLISUUSINTEGRAATIO

Ennen analyysid tutkija ei tutustu laajasti aihetta koskevaan kirjallisuuteen.
Kirjallisuutta voidaan etsid tarkoituksena tdyttdd aukkoja, jotka liittyvit
olennaisesti tutkittavaan ilmioon. (Giske & Artinian 2007, 78; Glaser & Straus
1967, 37.) Ennen analyysia kuvasin tarkemmin tutkimukseni kontekstia eli
koulukotia. Vasta kun olin muodostanut aineistosta karjistymisteorian, aloitin
sen integroimisen kirjallisuuteen eli aloin verrata teoriaa muihin aikaisempiin
tutkimuksiin poikkitieteellisesti. Silvosen ja Keson (1999, 93) mukaan
kirjallisuusintegraatioon ei saa siirtyd liian aikaisin, jotta tutkija ei menettdisi
kosketusta sithen, mikd on omassa aineistossa oleellista. Kerdsin kuitenkin
analyysin edetessd ja varsinkin teorian auki kirjoittamisen vaiheessa ns.
footnotingeja eli alaviitteitd. Kerdsin siis erilaisia omaan muodostuvaan teoriaan
liittyvid teorioita ja julkaisuja, joita aloin kdy ldddpi tarkemmin ja verrata omaan
muodostuneeseen teoriaan tdssd teoreettisen integraation vaiheessa (Glaser 1978,
137-138).

Aloitin kirjallisuusintegraation listaamalla kerddmidni alaviitteitd ja muita
kirjallisuusintegraatiota ohjaavia kasitteitd allekkain niin, ettd jokaisen prosessin
alle tuli vdhintddan muutama asia, jonka avulla ldhdin etsim&ddn
tutkimuskirjallisuutta (kts. Taulukko 2, liitteet). Tutustuessani poikkitieteellisesti
ilmioon liittyvadn kirjallisuuteen huomasin kuitenkin, ettd kérjistymisteoriassa
ehkd keskeisimmaéssd roolissa olevien tunteiden osalta I6ytyi paljon
yhtenevidisyyksid tutkimuskirjallisuudesta. Nédin ollen kirjallisuusintegraatio
keskittyi sen alkuvaiheessa vahvasti tunteita koskevaan kirjallisuuteen.
Kirjallisuusintegraation = edetessi =~ huomasin, ettd tunteet selittdvat
tutkimustiedon pohjalta paljon tutkimaani ilmittd, ja ovat ndin ollen

kirjallisuusintegraation keskitssa.
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5.1 Tunteiden merkitys kidrjistymisteoriassa

Aineistoperustaisessa  ei-toivotun  kdyttdytymisen  kirjistymisteoriassa
keskeisessd asemassa tilanteiden kehkeytymisessd ovat oppilaiden tunteet;
teoriassa jokaista prosessia ja karjistymistd edeltdd oppilaan kokema negatiivinen
tunne. Ihminen onkin kokonaisuus, josta tunnepuolta ei voida erottaa. Lahes 80%
ihmisen kadyttaytymiseen vaikuttavista tekijoistd edustaa tunteita. (Isokorpi &
Viitanen 2001, 18.) Klassisen késityksen mukaan tunteet eli emootiot motivoivat
meiddt toimimaan (Candland ym. 1977, Izard ym. 1984, Greenberg ja Safran
1987). Myos kérjistymisteoriassa tunteet eli emootiot ovat ratkaiseva voima, joka
ohjaa vahvasti toimintaan, eli ei-toivottuun kéyttdaytymiseen. (Hyyppd 1997, 46.)
Tunteiden merkitys ei-toivotun kadyttdytymisen kehkeytymisessd korostuu sekéa
kérjistymisteoriassa, ettd tutkimuskirjallisuudessa.

Tutkielmani teoreettisena ldhtooletuksena on ollut, ettd tutkimani ilmi6t
ovat sosiaalisesti muodostuneita. Ndin ollen oletan, ettd koulukodin oppilaiden
tunteiden kokeminenkin on sosiaalisesti muodostunutta. Uskon kuitenkin my®ds,
ettd tunteiden taustalla on biologisia tekijoitd, joita ei voida kiistdd. Tunteita
voidaan siis tarkastella sosiaalisesta ndkdkulmasta (e.g. Gergen 1985; Gergen and
Davis 1985; Averill 1980, 1982, 1986, Harré 1986) ja biologisesta tai niin kutsutusta
luonnollisesta ndkokulmasta, jossa tutkimus voidaan jakaa fyysiseen (e.g.
Cacioppo, Berntson & Klein 1992; LeDoux 1986) ja kognitiiviseen (e.g. Barnard &
Teasdale 1991; Bower 1981; Lazarus 1991) ndkokulmaan.

Sosiaaliseen tunteiden muodostumiseen ja kokemiseen vaikuttaa
oppilaan ympaéristo ja sosiaalinen yhteiso. Yhteiso vaikuttaa niin kielellisin kuin
ei-kielellisin keinoin siihen, miten tunteita koetaan ja miten niitd koskeva
ymmadrrys rakentuu kulttuurille ominaisten arvojen ja késitysten pohjalle.
Samoin muodostuvat myos tavat ilmaista tunteita sanoin ja teoin. (Harré 1988, 2-
3.) Tdssd tutkielmassa voidaan jossain maddrin havaita tunteiden sosiaalinen
muodostuneisuus, jos verrataan esimerkiksi tilastotietoja koulukotiin
sijoitettujen oppilaiden taustoista, opettajien kuvauksia oppilaiden aiemmista

kasvuympdristoistd ja sosiaalisista kulttuureista sekd kuvauksia oppilaiden
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kayttaytymisestd. Esimerkiksi oppilaiden keinottomuuden hallita tunteitaan
voidaan katsoa muodostuneen sosiaalisesti aikaisemmissa kasvuympaéristdissa
ja ndkyvan tdimén tutkielman tuloksissa.

Vastakohdaksi tunteiden sosiaalisuudelle asettuu Iuonnollinen
ndkokulma, johon liittyvien piirteiden voidaan katsoa ndkyvdan myos
kédrjistymisteorian prosesseissa. Luonnollisessa ndkokulmassa tarkastellaan
tunteiden geneettisid ja biologisia tai fysiologisia perusteita sekd etsitddn kaikille
ihmisille yhteisid “universaaleja” tunteita. Tunteiden muodostuneisuus voidaan
hahmottaa kuitenkin sosiaalisen ja luonnollisen ndkokulman vililld eri tavoin,
eividtkd vastakkaiset ndkokulmat poissulje toisiaan. Vahvassa sosiaalisessa
ndkemyksessd kaikkien tunteiden oletetetaan olevan tdysin sosiaalisia tuotteita.
Heikossa sosiaalisessa ndkemyksessd tunteissa oletetaan olevan jokin
luonnollinen ydin, joka sdilyy sosiokulttuurisen vaikutuksen ulottumattomissa.
(Armon- Jones 1988, 37-38.) Tamdn tutkielman aineiston perusteella voitaisiin
vdittdd, ettd kadrjistymisprosesseissa on elementtejd kummastakin ndkokulmasta,
mutta antaisin enemmén painoarvoa tunteiden sosiaalisille aspekteille.

Mielestdni Lupton (1998) kuvaa sosiaalisen ja lunnollisen teorian suhdetta
tavalla, joka on ldhimpdnd myds omia ajatuksiani tunteista
teorianmuodostumisen jdlkeen. Han ldhtee siitd oletuksesta, ettd tunteet ovat
sosiaalisesti muodostettuja. Joihinkin tunteisiin voi esimerkiksi liittya
fysiologista kiihtymistd, joka viittaa luonnolliseen teoriaan. Fysiologinen

4

kiihtymys ei kuitenkaan sindllddn “tee” tunnetta, vaan sosiokulttuurinen
muodostuminen on perustavampaa. Kiihtymystd aikaansaavat erilaiset
toimintaa koskevat arvioinnit, jotka puolestaan ovat luonteeltaan sosiaalisia.
Myos tapamme tulkita tunteiden fyysisyyttd on sosiokulttuurisen kontekstin
muokkaamaa. Ndin ollen tunteiden sosiokulttuurisuus on mukana sekd
ruumiillisten tilojen synnyssa ettd niiden tulkinnassa tunteiksi. (Lupton 1998, 33.)
Tukeutuessani Luptonin ajatuksiin tunteista ja niiden sosiokulttuurisesta
muodostumisesta, on my6s helppo perustella Grounded Theoryn kaytto

tutkimusmenetelmansd, silld GT:ssd tutkitaan sosiaalisia ilmiditd ja pyritdan

loytdaméaan niistd sosiaalisia prosesseja (Kts. Glaser 1978). Erilaiset sosiaaliset
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prosessit aikaansaavat oppilaissa tiettyjad tunteita, jotka kehkeytyvét ei-toivotuksi

kayttaytymiseksi.

5.2 Kiihtymisen prosessi eri nikokulmien mukaan
Kérjistymisteorian kithtymisen prosessissa oppilaiden vilisen
vuorovaikutustilanteen konflikti karjistyy lopulta ei-toivotuksi

kayttaytymiseksi. Kauffmanin ja Landrumin (2013, 222) mukaan ei-toivottu tai
aggressiivinen kdyttdytyminen on aina itsessddnkin kommunikaatiota. Myos
kithtymisen prosessessit ovat henkilokunnan tekemien tulkintojen perusteella
usein seurausta pieleen menneestd kommunikaatiosta tai itsessddn osa
kommunikaatiota. Kiihtymisen prosessit voidaan tdlloin myos yhdistdd
reaktiiviseen aggressiivisuuteen, joka on impulsiivista ja kiihtyneen
suuttumuksen tilassa tapahtuvaa toimintaa, joka puolestaan kehkeytyy usein
vuorovaikutustilanteissa ja kommunikaatiossa (Buchmann ym. 2014, 423).
Pieleen mennyttd kommunikaatiota ja kiihtymisen kaavaa voidaan
mallintaa my6s hyvin Colvinin (2015) kehittiméan ”“Seven Phases of Escalation
Cycle”-interventiomallissa esitetyn kuvaajan avulla. Kuvaaja kuvaa ei-toivotun

kayttaytymisen kehkeytymisen tyypillisid vaiheita. (Colvin & Scott 2015, 24.)

4, Acoeleration

6. De-escalation
3. Agitation

INTENSITY

7. Recovery

TIME
Kuvio 8. Seven Phases of Escalation Cycle. Lahde: Colvin G & Scott T. 2015.
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Colvinin mallista ja tdmédn tutkielman kiihtymisen prosesseista 16ytyy paljon
yhdenmukaisuuksia. Colvinin mallissa “tunteiden vuoristoradan” huippu
vastaa kiihtymisen prosessissa karjistymistd tai eskaloitumista, jossa tunteet
ottavat vallan ja kédyttdaydytddn ei-toivotulla tavalla. Colvinin mukaan opettajien
olisikin hyva sijoittaa interventiot kolmeen ensimdisen vaiheeseen, jolloin
eskaloituminen voitaisiin vield valttdad, eivdtkd tunteet olisi vield ottaneet
ylivaltaa oppilaassa. (Colvin & Scott 2015, 23; Kauffman & Landrum 2010, 248.)
Samaa voitaisiin aineiston perusteella suositella koskien kiihtymisen prosesseja.
Lagerspetz (2000, 42) puhuu myos erillisestd aggressiotilasta, jonka voidaan
ajatella vastaavan Colvinin mallin huippua. Lagerspetz kuvaa aggressiotilaa
voimakkaaksi tunnetilaksi, joka ottaa henkilon siind mé&drin valtaansa, ettd se
kaventaa havaintokykyai ja sulkee tarkkaavaisuuden piiristd muut ajattelutavat.
Myo6s  kithtymisen  prosesseissa oppilaiden voidaan ajatella olevan
aggressiotilassa, jossa tunne ohjaa toimintaa, ja tdstd syystd kdyttaytymiseen
kohdistuvat interventiot olisi parempi sijoittaa vaiheesiin ennen titd tunnetilaa,
jotta oppilas olisi vield vastaanottavainen ja yhteistyokykyinen.

Kiihtymisen prosessit ja niissd keskeisessd roolissa olevat negatiiviset
tunteet kehkeytyvit oppilaiden vilisissd vuorovaikutustilanteissa, ja ndin ollen
“vuoristoradan huippu” saavutetaan vuorovaikutustilanteessa tapahtuvien
kofliktien johdosta. Alkava konflikti voidaan sijoittaa Colvinin mallissa
alkamaan kohdasta kaksi (Colvin & Scott 2015, 28). Konflikteihin ajaudutaan
luonnollisesti helpommin, jos on sosiaalisesti taitamaton. Golemanin mukaan
vuorovaikutuksen onnistumiseen vaikuttaa yksilon “sosiaalinen alykkyys”,
jonka hdn jakaa sosiaaliseen tietoisuuteen ja sosiaaliseen kyvykkyyteen.
Sosiaalisella tietoisuudella tarkoitetaan kirjoa, joka ulottuu toisen ihmisen
sisdisen tilan salamannopeasta aistimisesta hdnen tunteidensa ja ajatustensa
ymmadrtdmiseen (vaistonvarainen empatia, emotionaalinen virittdytyminen ja

empaattinen tarkkuus) sekd monimutkaisten tilanteiden lukemiseen. Sosiaalinen
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kyvykkyys? puolestaan rakentuu sosiaalisen tietoisuuden varaan, ja sen ansiosta
kanssakdyminen on sujuvaa ja tarkoituksenmukaista. (Goleman 2007, 93.)

Puutteet sosiaalisessa tietoisuudessa voivat selittdd osaltaan kiihtymisen
prosesseja. Esimerkiksi opettajan (opettaja 1) erddstd tilanteesta tekeméan
tulkinnan mukaan kahden oppilaan vililla oli ollut pientd sanailua hyvéassa
hengessd ja hymy huulilla, mutta sitten jokin toisen oppilaan sanoma asia sai
aikaan primitiivisen vaistojen saneleman reaktion ja vékivallan teon. Jos
sosiaalisessa tietoisuudessa on puutteita, voidaan esimerkiksi toisen oppilaan
nokkelana herjana esittimad huomautus tulkita erittdin loukkaavana. Opettajan
tulkinnassa tilanteesta jokin toisen oppilaan sanoma asia toimi “piikkind”
laukaisten reaktion, vaikka ennen tilannetta oppilaat olivat vuorovaikutuksessa
hyvilld mielelld. Ndin ollen voidaan pitdd mahdollisena, ettd tilanteessa
kithtyminen  voisi  liittyd sosiaaliseen tietoisuuteen ja mahdollisiin
virhetulkintoihin, jotka puolestaan toimivat pohjana sosiaaliselle kyvykkyydelle
ja toiminnalle. (Goleman 2007, 100.) Myos Lochmanin (1994) kokeiden
perusteella aggressiivisesti kdyttaytyvit ihmiset tekevit paljon havaintovirheitd
ja virhetulkintoja sosiaalisissa tilanteissa (kts Mogk, Roning ym. 2015). Mitd
useammin tdllainen (tunne)reaktio toistuu, sitd automaattisemmaksi se
muodostuu ja sitd epdtodenndkoisemmiksi rakentavat vaihtoehdot kutistuvat.
(Goleman 1997, 282; Kaltiala-Heino 2013, 91- 92.) Tamédn valossa tunteita ja
lopulta kdyttaytymistd selittava sosiokulttuurinen malli vaikuttaa relevantilta,
silld siind yksilon aikasemmat ympaéristot ja kokemukset selittavat myohempéaa
kayttaytymistd (kts. Lupton 1998).

Sosiaalisissa tilanteissa edelld mainittu “sosiaalinen &ly” (sosiaalinen
tietoisuus ja -kyvykkyys) vaikuttaa tilanteiden kehkeytymiseen, mutta taman
ohella tunteet ja esimerkiksi tunnetaidot linkittyvat kehkeytymisprosesseihin.
Myo6s kirjallisuudessa sosiaaliset tilanteet ja tunteet, samoin kuin sosiaaliset
taidot ja tunnetaidot liittyvéat vahvasti toisiinsa. Aina kun ihminen kohtaa toisen

ihmisen, hidn kohtaa tuntevan ihmisen. Niissd tilanteissa ihmiset ldhettavit

2 Sosiaalisen kyvykkyyden kirjoon kuuluvat: synkronia (sujuva sanaton vuorovaikutus), hyvin vaikutelman antaminen
(luonteva ja tarkoituksenmukainen esiintyminen), vaikutusvalta (vuorovaikutuksen lopputulokseen vaikuttaminen) ja
huolenpito (toisten tarpeista vélittdiminen ja niistd huolehtiminen) (Goleman 2007, 93).
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huomaamattaan tunneviestejd ja esimerkiksi tervehdyksen sédvy aistitaan heti.
Oma tunnetila ilmaistaan tahdosta riippumatta aina niille, joiden kanssa ollaan
tekemisissd, ja siksi voidaan puhua myos tunnekommunikaatiosta. (Virkki 2001,
103.)

Sosiaalisten- ja tunnetaitojen toisiinsa nivoutuminen ndkyy my®os siind,
ettd tutkijat eivat ole padsseet yksimielisyyteen siitd, mitkd ihmisen kyvyistd ovat
sosiaalisia ja mitkd emotionaalisia, koska ne lomittuvat toisiinsa jo
aivotoiminnallisella tasolla. Aivojen ihmissuhteista vastaavat alueet ulottuvat
osaksi tunnekeskusten alueille (esim. orbitofrotaalinen alue). Sekd ”sosiaaliset
aivot” ettd “tunneaivot” koostuvat laajoista ja moniulotteisista hermoverkoista,
joissa aivoalueet painottuvat eri tavoin eri tilanteissa, mutta koordinoituvat
palvellakseen yhteistd tarkoitusta. (Parkinson 1996, 663, 676; Hyyppd 1997, 53;
Goleman 2007, 334.) Aivotoiminnallisen tason lisdksi tunteet ja sosiaalinen
kanssakdyminen  linkittyvdat  kdytdnnossdkin  vahvasti  yhteen  niin
tutkimuskirjallisuuden perusteella kuin muodostuneessa
kédrjistymisteoriassanikin. Monien tutkijoiden mukaan kaikki tunteet ovat
sosiaalisia, silld tunteen syytd ei yksinkertaisesti voida erottaa ihmissuhteiden
maailmasta. Sosiaalista kanssakdymistd voidaan pitdd “tunteidemme
moottorina”. (Parkinson 1996, 664, 680.)

Sosiaalisen kanssakdymisen ja tunteiden suhdetta voidaan kuvata
kithtymisen prosesseissa yksinkertaistetusti seuraavalla tavalla: Usein puutteet
toimia sosiaalisissa tilanteissa (sosiaalinen &ly) johtavat konflikteihin. Konfliktit
puolestaan aikaansaavat negatiivisia tunteita, jotka ohjaavat kdyttaytymistd,
koska oppilailta puuttuu keinoja hallita n&itd tunteita ja toimia tilanteessa (esim.
tunnedly ja itsehillintd). (kts Kaltiala-Heino 2013, 73-74.) Tunteet, joiden suhteen
oppilaat kokevat keinottomuutta ovat yleensa negatiivisia tuntemuksia.

Tunteet voidaan kuitenkin jakaa perustunteisiin, joita ovat mielihyvd,
pelko, inho, suru, viha ja hammastys (Ekman 1992, 175-176). Karjistymisteoriassa
ei-toivotun kayttaytymisen voitaisiin aineiston perusteella esittdd olevan usein
seurausta pelosta tai vihasta, pddasiassa vihasta. Cacciatore mukaan ndiden

negatiivisten perustunteiden lisdksi myos tuska, hdped, turvattomuuden- tai
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umpikujassa olemisen tunne voi usein olla ei-toivotun kdyttaytymisen taustalla
(Cacciatore 2007, 29-30). Kiihtymisen prosesseissa voidaan Kkatsoa, ettd
kéarjistymisen ldhtokohtana on tunne, joka haluaa kiihkedsti tulla toteutetuksi
toimintana, eli kithtymisen prototyyppiskenaariossa vihan tunnetta voidaan pitda
impulssina ei-toivotulle kdyttaytymiselle. Samaan tapaan myds Goleman (1997)
kirjoittaa tunteiden ja toiminnan vélisestd yhteydestd. Hédnen ja muiden
tutkijoiden (esim. Lagerspetz 2000, 52) tulkintojen mukaan voitaisiin ajatella, etta
kithtymisen prosesseissa oppilailta puuttuu yleenss itsehillintdd ja toisaalta myos
myotdtuntoa eli kykyd ymmadrtdd toisen tunteita. Tastd syystd tilanteet
eskaloituvat ei-toivotuksi kdyttaytymiseksi yhd useammin. (Goleman 1997, 13.)

Vaikka ihminen omaisikin hyvidt “tunnetaidot” eli esimerkiksi ylld
mainitut empatia- ja itsehillintdtaidot ja ndin ollen pystyisi kontrolloimaan
itseddn ja ymmartdméadn paremmin muita ihmisid, on ihmisen erilaisilla tunteilla
kullakin oma tarkoituksensa ja tehtdvéansd. Tunteet ovat evoluution myota
kehittyneitd pikaohjeita eldamédn hallitsemiseksi. Tastd syystd tunteet
aikaansaavat kehossa myos fysiologisia reaktioita, joilla tunteet valmistavat
kehoa toimimaan. (Goleman 1997, 23.) Tunteiden luonnollista ndkdkulmaa on
siis my0s syytd tarkastella. Luonnolliseen ndkdkulmaan liittyy myos tunteiden
neurologinen pohdinta. Aivoissa tapahtuukin erittdin paljon asioita jo ennen
tunteiden fysiologisia reaktioita ja ndkyvid tunneilmaisuja. Tunteiden merkitys
kayttdytymisen sdadtelyssd perustuu siihen, ettd tunnereaktiot ovat
salamannopeita ja automaattisia. (Nummenmaa 2010, 30-31.) Tunnereaktioiden
nopeutta selittdd osakseen mantelitumakkeen toiminta, jonka keskeisen aseman
tunne-eldmaéssd havaitsi ensimmadisend Ledoux (1986).

Tutkimusten perusteella mantelitumake on tunnemuistin ja merkitysten
varasto, ja tdstd syystd kaikki tunteet ovat mantelitumakkeesta riippuvaisia.
Mantelitumake toimii yhteistoiminnassa aivokuoren (neokorteksi) kanssa ja
liittyy vahvasti aikaisemmin mainitsemaani tunnedlyyn. Mantelitumake voi
kuitenkin toimia my0s itsendisesti ja panna meidit liikkeelle, ennen kuin
hitaampi neokorteksi saa valmiiksi pitkille hiotun toimintasuunnitelmansa.

Mantelitumake toimii siis ikddn kuin vartiomiehend, joka voi toimia heti ilman
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neokorteksia ldhettden kriisistd kertovan sanoman aivojen kaikkiin osiin. Ndissa
tilanteissa mantelitumake pystyy késittelemddan paljon sellaista, mikd jada
tietoisen havaitsemisemme ulkopuolelle. Mantelitumake pystyy my6s
tarpeentullen ns. “kriisin” aikana kaappaamaan haltuunsa suuren osan aivojen
muista osista ja hallitsemaan niiden toimintaa mukaan lukien aivojen jarkeilevan
osan. Kiihtymisen prosessit vaikuttavat henkilokunnan tulkintojen perusteella
toimivan juurikin ndin; tunne ohittaa jarkeilyn. Asiaa ei kuitenkaan voida sanoa
todeksi ilman tarkkoja neurologisia tutkimuksia, eikd prosessi ole muutenkaan
niin yksiselitteinen. Mantelitumakkeen toimintaa voidaan kuitenkin pitdd yhtend
selitysmallina kiihtymiselle, silld henkilokunnan mukaan oppilaat eivit itsekkdan
monesti ymmadrrd kithtymisen prosesesseissa omaa toimintaansa jdlkikdteen
kysyttynd ja myos tutkimusten perusteella mantelitumakkeen “kasittelemét”
tunteet ovat kaikista alkukantaisimpia sekd voimakkaimpia, ja tdstd syystd niitd
voi olla my6s vaikea ymmartdad. Mitd kiivaammin mantelitumake toimii, sita
voimakkaampi myos muistikuvasta tulee ja sitd helpommin kiihtymisen kaltaiset
prosessit toistuvat uudestaan (tunteiden sosiokulttuurinen rakentuminen).
(Goleman 1997, 33-38; Nummenmaa 2010, 66, 108.)

Vaikka mantelitumake saattaa laukaista tunnereaktion ennen kuin
aivokuoren keskukset ovat saaneet selville, mistd on kysymys, ei voida olettaa,
ettd kithtymisen prosesseissa olisi aina kyse siitd, ettd voimakas tunne ohittaisi
tunteen tietoisemman késittelyn kokonaan. Pelkkd mantelitumake ei riitd
tunteiden tunnistamiseen, koska yksin se pystyy tunnistamaan pienid
yksityiskohtia hyvin rajallisesti. Jotta tarkempaa tietoa tapahtumista saadaan,
kulkee tietoa edestakaisin mantelitumakkeen ja aivojen muiden osien valilla.
(Nummenmaa 2010, 64-66.) Silloin kun mantelitumakkeen ja aivojen muiden
osien vdlilld tapahtuu viestiliikennettd, vaikuttaa oppilaan mahdolliseen
kithtymiseen my06s hdnen tunneélynsd, joka linkittyy aikaisemmin mainitsemaani
sosiaaliseen dlyyn (Goleman 1997).

Salovey ja Mayer (1990, 189) jakaa tunneédlyn viiteen eri osa-alueeseen,
joita ovat: 1) omien tunteiden tiedostaminen, 2) tunteiden hallitseminen, 3)

motivaation loytdminen, 4) muiden tunteiden havaitseminen ja 5)
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ihmissuhteiden hoito. Karjistymisteorian eskaloitumista ja ei-toivottua
kayttaytymistd voitaisiin varmasti ehkdistd, jos edelld mainittuja tunnedlyn osa-
aluita (linkittyvét sosiaalisiin taitoihin) harjoiteltaisiin madratietoisesti. Silloin
kithtymisen prosesseissa oppilas voisi ehkd “valita” toimia muuten kuin
kithtymisen prosessille ominaisella tavalla. (Goleman 1997, 65-66; Cacciatore 2007,

22-26, 45; Kaltiala-Heino 2013, 75.)

5.3 Oikeuttamisen prosessi eri nikdokulmien mukaan

Olen kayttanyt kdrjistymisteoriassa termid negatiivinen tunne, joka johtaa eri
prosessien kautta ei-toivottuun kdyttdytymiseen. Virkki (2004) kayttad
tutkimuksessaan termid vihan tunne, joka voidaan sisdllyttdd kayttaméaani
termiin. Viha on vain yksi osa negatiivisten tunteiden kirjoa (Ekman 1992,
Goleman 1997, Cacciatore 2007). Virkin havainnot vihan tunteen suhteen ovat
kuitenkin samassa linjassa  kirjitymisteorian kanssa. Hin puhuu
“tunnetoimijuudesta” ja siitd, kuinka joskus vihan vallassa on “pakko” tehda
jotain kielteistd tai jopa tuhoavaa (vastaa kiihtymistd), mutta oikeutetun vihan
(Virkin termi ja lahelld oikeuttamisen prosessia) ndkokulmasta “pakon” oletetaan
luovan yllykkeen omien oikeuksien puolustamiseen ja toimijuuteen. Ndin ollen
oikeuttaminen on aktiivisempaa toimijuutta, valintojen tekemistd ja moraalista
perustelua, kun taas kiihtyminen implikoi kokijan passiivisuutta. (Virkki 2004, 61-
64.)

Mainitsin aikaisemmin, ettd kithtymisen prosessien voidaan katsoa
edustavan reaktiivista aggressiivisuutta. Oikeuttamisen prosessit voidaan
puolestaan luokitella jossain mé&arin proaktiiviseksi aggressiivisuudeksi, silld
prosesseissa ei ole juurikaan nidkyvid tunteita ja ei-toivottu kdyttdytyminen on
valittu toimintapa ja tapahtuu yleensi irrallaan sosiaalisista konfliktitilanteista.
(Cacciatore 2007, 20- 21, Kaltiala- Heino 2013, 74- 75, Salmivalli 2005, 60.) Koska
oikeuttamisessa valitaan kadyttdytyd ei-toivotulla tavalla ja toiminta voidaan

moraalisesti perustella itselle ja muille jollakin tasolla, katsovat oppilaat
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luultavasti ainakin teon suorittamishetkelld olevansa oikealla asialla (Lagerspetz
2000, 43).

Oikeuttamisen “valitsemiseen” pdddytddn konfliktien ja kasautuvien
negatiivisten kokemusten kautta. Lagerspetzin (2000, 44) mukaan lasten
normaalissa kehityksessd heiddn tulisi konfliktien kautta oppia sekd
kontrolloimaan omaa aggressiotaan ettd ymmaértdimddn toisten tunteita ja
kayttaytymistd. Tunteet ovat siis tdrkedssd roolissa myos oikeuttamisen
prosesseissa, vaikka ne eivdt olekaan niin ndkyvid eivdtkd “ohjaa”
kayttaytymistd. Taidot tietyissd tunnetaidoissa sen sijaan johtavat
todenndkoisemmin oikeuttamiseen ja ei-toivottuun kadyttdytymiseen. Lagerspetzin
(2000, 52-53) mukaan ihmisten tdrkein motiivi tai ominaisuus, joka estdd heitd ei-
toivotusta kayttdytymisestd ja vdkivallasta, on empatia eli myo6tdeldminen uhrin
kanssa. Oppilaiden olisi vaikeampaa vahingoittaa toista, jos he pystyisivét
eldytymddn toisen asemaan ja ymmartamadn toisen oppilaan kdrsivan samalla
tavalla kuin hén itse. Toinen Lagerspetzin mainitsema seikka on syyllisyyden
tunteen puuttuminen. Jos oppilas olisi sisdistdnyt moraalinormit, jotka kieltavit
vdkivaltaisen kayttdytymisen ja muodostanut itsestidn kuvan lempednd ja
oikeudenmukaisena ihmisend, olisi erittdin epatodenndkdistd, ettd han ryhtyisi
vékivaltaan, koska se aiheuttaisi hdnessd voimakasta syyllisyyttd. Vikivaltaan
voidaan turtua ja sen harjoittamiseen tottua jo nuorella iilld, jolloin
persoonallisuus on juuri kehittymaissd ja vaikutus on voimakkaampi ja laaja-
alaisempi kuin aikuisilla (Lagerspetz 2000, 45). Taméa tukee taas tunteiden
(tunnetaitojen, kuten empatian ja syyllisyyden) sosiokulttuurista rakentumista
painottavaa mallia (Lupton 1998).

Ndin ollen aineiston oikeuttamisen prosessien voidaan olettaa osaltaan
selittyvan silld, ettd oppilaat eivét ole sisdistdneet moraalinormejd, joita he
tuntisivat rikkovansa vahingoittaessaan toisia oppilaita. Lagerspetz (2000) jatkaa,
ettd tédllaisille ihmisille on yleensd ominaista, ettd he itse ovat lapsuudessaan
olleet muiden vékivallan ja ymmartaméattoman kohtelun uhreja (kts. myos Virkki
2004, 62; Sinkkonen 2008, 129; Kaltiala-Heino 2013, 91). Myo6s henkilokunnan

kertomukset oppilaista ja tilastotiedot huostaanotettujen lapsien taustoista (kts.
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luku 2.2.) puoltavat Lagerspetzin vditettd. Téalloin on tavallista, ettd he pitdvat
myo6s omaa véakivaltaisuuttaan oikeutettuna ja ehka haluavat kostaa karsimansa
vddryydet muille ihmisille.(Lagerspetz 2000, 53.) Oikeuttaminen voidaankin
rinnastaa lukemani kirjallisuuden perusteella koston késitteeseen.

Kostossa uhrin ja tekijan roolit vaihtuvat. Uhri muuttuu tekijéksi ja iskee
takaisin. Tédssd roolien vaihdossa on kuitenkin se vaara, ettd tekijin ja uhrin
ndkemykset alkuperdisestd teosta ovat erilaiset ja yleensd kosto onkin
vaikutuksiltaan paljon pahempi kuin alkuperdinen rikkomus. (Baumeister 1996,
160.) Uhri yleensd oikeuttan kostamisen koettuaan vaaryyttd tai kaltoinkohtelua
tekijan toimesta. Tilanteissa osallisten ndkdkulmat voivat kuitenkin olla toisilleen
taysin vastakkaisia, silld esimerkiksi Baumeisterin, Stillwellin ja Wotmanin (1990,
994) tutkimuksesta kay ilmi, ettd yleensd niin uhri kuin loukkaajakin ndkee oman
kayttdaytymisensd tilanteessa  merkityksellisend ja toisen puolestaan
kéasittamattomana.

Kun wuhri oikeuttan kostamisensa, liittyy toimenpiteeseen ldhes
poikkeuksetta jo aiemmin mainittu vihan tunne (karjistymisteoriassa
negatiivinen tunne). Takalan (1999, 55) mukaan viha on tunne, joka syntyy etujen
ja oikeuksien loukkauksesta, oikeasta ja vddrdstd, uhriksi joutumisesta,
rikoksesta ja rangaistuksesta. Kostolla on ndin ollen selvd yhteys vihan
moraaliseen ulottuvuuteen eli kysymyksiin epdoikeudenmukaisuuksista. Lakoff
(1983) on kuvannut vihan ja epdoikeudenmukaisuuden kokemisen suhdetta ja
muodostanut paljon vihatutkimuksessa kdytetyn prototyyppisen skenaarion,
joka kuvaa vihan “normaalia” kulkua. Skenaarion alussa subjekti havaitsee
loukkaavan tapahtuman, jonka hdn kokee epdmiellyttivdand. Loukkaava
tapahtuma pohjustaa epdoikeudenmukaisuuden kokemusta ja tuottaa subjektille
vihaisuuden tunteen, joka kohdistuu yleensd védrin tekevéddn henkiloon.
Oikeudenmukaisuus voidaan saavuttaa vain jollakin kostotoimenpiteelld, jonka
voimakkuus on jossain suhteessa loukkauksen voimakkuuteen. Vihatilanne
pddttyy subjektin kostotoimenpiteeseen, jonka kohteena on viadryydentekija.

(Lakoff & Kovecses 1983, 19.)
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Lakoffin (1983) kuvaus vihasta ja kostamisesta on siis hyvin
samankaltainen oikeuttamisen prosessien tyypillisten tilanteiden kanssa. Myos
muut kirjallisuudessa esiintyvéat kostoon liittyvat elementit ovat samassa linjassa
oikeuttamisen prosessien kanssa. Namd prosessit sijoittuvat aineistossa yleensd
aikaan ja paikkaan, jossa teon toteuttaminen onnistuu parhaiten, eli silloin kun
aikuisia ei ole paikalla (siirtymdt yms.). Tamd kertoo oikeuttamisen
suunnitelmallisuudesta ja laskelmoivuudesta, joka on my06s tunnusomaista
kostolle. Oikeuttamisen prosesseissa oppilaat ajattelevat “tuntevansa oikeutettua
vihaa” ja argumentoivat (ainakin itselleen), miksi ei-toivottu kayttaytyminen
olisi hyvaksyttyd (ndenndinen totuus). (kts. Leiwo & Pietikdinen 1996, 95; Virkki
2004, 67; Kaltiala-Heino 2013, 74).

Kirjallisuuden perusteella hyvd tapa vaikuttaa oikeuttamisen kaltaisiin
prosesseihin ehkdisevasti, on luoda sellaiset olosuhteet, jotka estdvit ei-toivottua
kayttaytymistd mahdollisimman tehokkaasti. Esimerkiksi selkeit rajat ja sddannot
sekd yhtendiset seuraamukset vadarinkdytoksistd ovat tdrkeitd. (Kaltiala.Heino
2013, 76; Roning 2013, 155.) Henkilokunnan kertomusten perusteella taméan
tyyppinen ongelmakdyttdytyminen onkin vdhentynyt sen jdlkeen, kun
yksikdiden (solut, jossa oppilaat asuvat ja toimivat) mddrdd on lisdtty ja
oppilasmddrid vahennetty, jolloin kontrollia on pystytty lisddmddn. Myos
oppilaiden keskindistd kanssakdymistd ilman valvontaa on rajoitettu. Ennen
oppilaat paasiviat henkilokunnan mukaan esimerkiksi keskenddn ulkoilemaan
ilman valvontaa, mutta nyky&dan mukaan ldhtee aikuinen. Télld muutoksella on
ollut henkilokunnan mukaan erittdin suuri vaikutus ei-toivotun kayttdaytymisen
vdhenemisessd. Dishion, French & Patterson (1995) puoltavat tehtyd muutosta.
Heiddn mukaansa yhteisot, joissa laaja joukko nuoria pddsevit saannollisesti
vuorovaikutukseen keskenddn vihiiselld aikuisvalvonnalla, omaavat korkean
riskin erilaiselle ongelmakayttaytymiselle, kuten vikivallalle. (Dishion, French &
Patterson 1995, 446, 449.) Myo6s Salmivallin (2008, 68) mukaan vertaisryhméssa
tapahtuvalla vahvistamisella on keskeinen osuus oikeuttamisen kaltaisissa

prosesseissa.
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Oikeuttamisen prosesseihin liittyen tdrkeintd olisi kuitenkin pyrkia
vaikuttamaan edelld mainittuihin tunnetaitoihin, kuten empatiakykyyn ja
syyllisyyden tuntoon sekd oppilaiden arvotajuntaan. Aggressiivisesti
kayttaytyvilld ja ongelmiin ajautuneiden nuorten arvomaailma on yleensa joko
véddristynyt, yksipuolinen tai selkiytymaiton. (Goleman 1997, 13; Lagerspetz 2000,
52-53; Purjo 2008, 31.) Rajoittuneita ja lukkiutuneita kokemistapoja voi olla
vaikea muuttaa koulukotinuorten kohdalla, silld opitusta on vaikea poisoppia ja
taustalla on monesti paljon ja pitkddan kasautuneita tekijoitd aina

kaltoinkohtelusta opittuihin toimintamalleihin (kts. luku 2.2.).

54 Turhautumisen prosessi eri nikokulmien mukaan

Samoin kuin kithtymisen prosesseissa, vaikuttavat turhautumisen ja
kiukustumisenkin prosesseissa ns. nakyvait tunnetilat (vrt. otkeuttaminen) vahvasti
kayttaytymiseen. Turhautumisen prosessia voitaisiin kuvata
prototyyppiskenaariossa oppilaan maltin menetyksend, joka liittyy oppilaan
osaamattomuuteen suhteessa tilanteen vaatimuksiin. Aineiston mukaan
turhautumista tapahtuu esimerkiksi luokkahuonetilanteissa, joissa oppilaan
keinottomuus toimia tilanteen vaatimalla tavalla (ei esimerkiksi suoriudu
tehtdvistd) saattaa aiheuttaa aggressiivisen reaktion. Myos Lagerspetz (1977)
puhuu tutkimuksissaan turhautumisesta aggressiivisen kayttdytymisen
yhteydessd. Turhautuminen ei kuitenkaan tarkoita samaa kuin tdssa
tutkimuksessa muodostettu turhautumisen prosessi. Lagerspetzin mukaan se,
aiheuttaako turhauma aggressiota, riippuu paitsi tilannetekijoistd, mutta myos
yksilon ominaisuuksista, kuten edeltdvastd oppimisesta. (Lagerspetz 1977, 110;
118))

Elliksen (1976) kehittaméssa rationaalis-emotionaalisessa
kayttaytymisterapiassa (Rational Emotive Behaviour Therapy, REBT) esitelldan
ensimmadistd kertaa késite frustration intolerance eli turhautuneisuuden

intoleranssi. Jotta yksilo voi saavuttaa tavoitteitaan, tdytyy hdnen usein sietdd



58

turhaumia ja epamukavuutta ainakin lyhytkestoisesti. Tama tarkoittaa muun
muassa negatiivisten tunteiden ja ajatusten sietdmistd, jotka ovat keskiossd myos
muodostuneessa karjistymisteoriassa. Elliksen teoriaa voidaan soveltaa jossain
méadrin karjistymisteoriaan ja kédrjistymisen voidaan katsoa olevan seurausta
turhautuneisuuden intoleranssista. (Harrington 2011, 5.)

Elliksen (1976) teoriassa turhautuneisuuden intoleranssin aiheuttamat
negatiiviset tunteet voidaan kuitenkin vield jakaa useampaan ulottuvuuteen,
kuten epdmukavuuksien intoleranssiin, emotionaaliseen intoleranssiin ja
saavutuksiin liittyvddn intoleranssiin. Namd eri ulottuvuudet korreloivat
monesti toistensa kanssa, ja tilanteet voivat pitdd sisdllddin monia
turhautuneisuuden uskomuksia. Oppituntitilanteessa ja  turhautumisen
prosessissa oppilas voi esimerkiksi kokea samaan aikaan seuraavaa: "En siedd
tatd epavarmuutta (epamukavuus-), tdtd ahdistunutta oloa (emotionaalinen-) ja
sitd, ettd en péddse tavoitteisiini (saavutuksiin liittyvd intoleranssi). (Harrington
2011, 6-7.)

Rationaalis-emotionaalinen kayttaytymisteoria erottaa
turhautuneisuuden intoleranssiin liittyvat uskomukset (mm. ylldmainitut
oppilaan = kokemukset) @ oman  arvon  (self-worth)  uskomuksista.
Turhautuneisuuden intoleranssissa oppilaan vaatimus olisi, ettd todellisuuden
tulee olla niin kuin oppilas haluaa sen olevan. Oma-arvoon liittyvd vaatimus
olisi, ettd tiettyjen vaatimusten tulee tdyttyd, jotta oppilas pitdisi itseddan
arvokkaana. (Harrington 2011, 6.) Turhautumisen prosesseissa oma-arvoon
liittyvien seikkojen voidaan kuitenkin katsoa vaikuttavan ei-toivotun
kayttaytymisen kehkeytymiseen. Aineiston perusteella keskeisin konteksti
turhautumisen prosesseille on koulu ja luokkahuonetilanteet. Tutkimusten
mukaan koulumenestykselld ja akateemisella osaamisella on taas merkittava
rooli oppilaan kannalta, silld onnistuminen tai epdonnistuminen koulussa on
monelle kdytdnnossd sama kuin onnistuminen tai epdonnistuminen yksilona.
Tdlloin epdonnistuminen voidaan kokea oman arvon kolauksena. Matala
koulusuoriutuminen ja ongelmakayttaytyminen eli ei-toivottu kayttaytyminen

esiintyviat usein yhdessd. Aina ei kuitenkaan ole selvdd, aiheuttaako
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ongelmakdyttdytyminen huonoa koulusuoriutumista vai toisin pdin. Téssd
tutkielmassa koulussa tapahtuvassa turhautumisessa ei-toivottu kdyttaytyminen
on kuitenkin seurausta osaamattomuudesta toimia vaatimusten mukaan.
Oppilaalla ei siis ole keinoja ja valmiuksia toimia vaatimusten mukaan, joka
aikaansaa ei-toivottua kdyttaytymistd. (Kauffman & Landrum 2013, 149.)

Nadin ollen opettajan tulisi pyrkid asettamaan vaatimustaso oikealle tasolle
ja pyrkid vahvistamaan tiettyjd akateemisia taitoja, joiden puute aiheuttaa usein
turhautumista. (Kauffman & Landrum 2013, 151-152.) Myos ohjeistuksiin ja
oppituntien rakenteisiin tulisi kiinnittdd huomiota, jolloin my0s turhautumista
voitaisiin estdd (Woolfolk 2013, 476).

Turhautumista tapahtuu tietysti muissakin konteksteissa kuin koulussa tai
koulutyoskentelyyn liittyen. Yksi opettajista (opettaja 1) kuvaa esimerkiksi sitd,
kuinka oppilaat eivit osaa vilttamattd sanoittaa itseddn ja ilmaista tunteitaan
muilla kuin ei-toivotuilla tavoilla. Tunteet ovat siis keskiossd myos tadssdkin
kdrjistymisen prosessissa. Helposti turhautuvat oppilaat todenndkoisesti
sddtelevit itseddn heikommin. Heiddn keinovalikoimansa toimia on kapeampi,
he tuottavat vdhemmdn rakentavia ongelmanratkaisutapoja ja osaavat
vahemmadn prososiaalisia tapoja laukaista tilanteita. Naméd seikat kertovat
keinottomuudesta, joka maddrittelee karjistymistd. Tastd syystd turhautumisen
prosesseihin ja keinottomuuteen voidaan vaikuttaa ehkdisevasti myos
opettamalla jo aiemmin mainittuja tunnetaitoja, sosiaalisia taitoja ja
ongelmanratkaisutaitoja. (kts. Goleman 1997, 65-66; Cacciatore 2007, 22-26, 45;
Kaltiala-Heino 2013, 75; Roning 2013, 152.)

5.5 Kiukustumisen prosessi eri nikokulmien mukaan

Elliksen (1976) rationaalis-emotionaalisen kayttaytymisterapian
turhautuneisuuden intoleranssin késitettd voidaan soveltaa myos kiukustumisen
prosesseihin, silld turhautuneisuuden intoleranssissa on kyse myos oppilaan

vaatimusten ja todellisuuden kohtaamisesta. (Harrington 2011, 5.) Sama toistuu
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kiukustumisen prosesseissa, joissa oppilas “ei halua” toimia asetettujen
vaatimusten mukaan, mikd aikaansaa negatiivisia tunteita. Negatiivisista
tunteista viha ndyttdd aineiston mukaan olevan yleisin prosessiin liittyva tunne.
Monissa tutkimuksissa vihan selitetdan syntyvan erilaisten
epdoikeudenmukaisuuksien kohteeksi joutumisesta (Virkki 2004, 62.)

Oppilas on voinut kokea epdoikeudenmukaisuutta ja kaltoinkohtelua jo
lapsuudessaan, mikd vaikuttaa nykyisiin kdyttdytymismalleihin ja reaktioihin
erilaisissa tilanteissa (Kitinoja 2005, 49-53). Oppilaat saattavat myos kokea
koulukodin asettamat vaatimukset ja rajoitukset epdoikeudenmukaisina ja
tuntevat tdstd syystd negatiivisia tunteita, kuten vihaa. Tdstd on kyse myos
kiukustumisen prosesseissa ja kiukustumista voidaankin selittdd myos
psykologiassa kaytetylld reaktanssiteorialla.

Reaktanssilla tarkoitetaan reaktiota tai vastetta sellaisille asioille, jotka
rajoittavat yksilon kdyttaytymisen vapauksia. Reaktanssi tapahtuu, kun henkilo
katsoo, ettd joku tai jokin estdd hdnen valintojaan tai rajoittaa vaihtoehtoja.
(Brehm 1966.) Kiukustumisessa on juurikin kyse tastd, silld yleisin kehkeytymisen
syy ei-toivotulle kdyttdytymiselle on oppilaaseen kohdistuva rajoittaminen.
Myos Lutz (1988) kirjoittaa siitd, ettd etenkin pohjoisamerikkalainen tapa kayttaa
“anger”- sanaa katsoo vihaa aikaansaavaksi loukkaukseksi kaiken toiminnan,
joka estdd yksilod toteuttamasta omia halujaan ja pddmaddridan sekd rajoittaa
hdnen henkilokohtaista vapauttaan. Laitosoloissa luonnollisesti oppilaan
henkilokohtaista vapautta ja haluja rajoitetaan jo “normina” ja erityisesti hanta
rajoitetaan silloin, kun han kéayttdytyy ei-toivotulla tavalla ja seurauksena
rajoittaminen lisddntyy. Samanalainen Lutzin esittdmé ajattelutapa voi vallita
oppilaiden keskuudessa; oppilaat uskovat, ettd heilld on oikeus siihen, mitd he
haluavat, ja ndin ollen esimerkiksi rajoittaminen johtaa monesti ei-toivotun
kayttaytymisen kdrjistymiseen. (Lutz 1988, 177-181.)

Lutzin (1988) mukaan aggressiivista tai muulla tavoin ei-toivottua
kayttaytymistd ei ndhdd ongelmana silloin, kun se merkitsee yksilon protestia
yksilollisyyttd rajoittavia sosiaalisia sddntdjd ja systeemejd vastaan. Lutzin

tekemdt tutkimukset on toteutettu Yhdysvalloissa ja laajalti yhteiskunnallisella
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tasolla, mutta tulokset sopivat kuvaamaan myos koulukotimaailmaa ja
tutkimaani ilmiotd. Esimerkiksi Yhdysvalloissa kontrollia hoitaa laaja
lakisysteemi, joka voidaan rinnastaa koulukodin “lakisysteemiin”, joka voi
koulukodin oppilaista tuntua heiddn halujaan, pdamddridan ja vapauttaan
rajoittavalta. (Lutz 1988, 177-181.)

Myo6s Wierzbicka (1995, 38) pitdd lansimaiselle ja etenkin anglosaksiselle
kulttuurille tyypillisend sitd, ettd se korostaa henkilokohtaisten suunnitelmien ja
pddmddrien saavuttamisen merkitystd. Myos Lazaruksen mukaan teollisissa
kulttuureissa eldamdnkontrollin sdilyttdiminen ja negatiivisia olosuhteita vastaan
taisteleminen on tarkedd (Lazarus 1991, 368). Namd kulttuuriset nakokulmat
tukevat reaktanssiteoriaa sekd sopivat kuvaamaan my0s kiukustumisen
prosesseja; oppilaan suunnitelmat, padmaééarat ja oma kontrollin sdilyminen ovat
tormayskurssilla asetettujen vaatimusten kanssa, mika voi siten eskaloitua ei-
toivotuksi kdyttaytymiseksi.

Myos kiukustumisen prosesseja voitaisiin ennaltaehkdistd opettamalla
oppilaille tunnetaitoja samoin kuin kithtymisen ja turhautumisen prosesseissa.
Ndistd taidoista erityisesti itsehillinndlld, vihan hallinnalla ja pettymysten
sietokyvylld voisi aineiston perusteella olla positiivisia vaikutuksia kiukustumisen
ehkdisyn suhteen. (Cacciatore 2007, 17- 18, 45; Mogk, Roning ym. 2015, 38;
Kaltiala-Heino 2013, 75.) Myos kasvatuksellisilla asioilla, kuten henkilokunnan
johdonmukaisuudella, selkeilld sdannoilld ja toimintamalleilla, rutiineilla ja

struktuurilla voidaan vaikuttaa ehkdisevaésti kiukustumiseen (Roning 2013, 155).

5.6 Yhteenvetoa kirjallisuudesta ja kirjistymisteoriasta

Koska suurin osa, eli ldhes 80 prosenttia ihmisen kdyttdytymiseen vaikuttavista
tekijoistd edustaa tunteita, keskittyi kirjallisuusintegraationikin suurilta osin
tunteiden kasittelyyn. Voisin my0s vdittdd, ettd tunteita kasittelevan
tutkimustiedon avulla tutkimaani ilmiotd ja muodostettua kérjistymisteoriaa

voidaan selittdd noin 80 prosenttisesti. (Isokorpi & Viitanen 2001, 18.) Koska



62

muodostuneen teorian mukaan tilanteiden eskaloituminen tapahtuu aina
vuorovaikutustilanteissa, voitaisiin dkkiseltddn esittdd eskaloitumisen johtuvan
huonoista vuorovaikutustaidoista. Tdamd on jossain mddrin totta, mutta tunteet
linkittyvdt vahvasti sosiaaliseen kanssakdymiseen ja vaikuttavat mitd eniten
myds lopulliseen kdyttdytymiseen. Sosiaalista kanssakdymistd voidaan pitda
“tunteidemme moottorina” ja tunteet puolestaan saavat meidét toimimaan. (kts.
Parkinson 1996, Hyyppa 1997, Iso-Korpi & Viitanen 2001, Goleman 2007.) My6s
kaikissa karjistymisteorian prosesseissa voidaan lopulta palata ei-toivotun
kayttdaytymisen aiheuttamaan tunnetilaan, joka saa oppilaan toimimaan ei-
toivotulla tavalla (Candland ym. 1977, Izard ym. 1984, Greenberg ja Safran 1987).

Sen lisdksi, ettd tunteet ovat kytkoksissd sosiaaliseen vuorovaikutukseen,
ovat niihin liittyvédt taidot ja ominaisuudet osaltaan ympariston ja erilaisten
sosiaalisten tilanteiden muokkaamia sekd osaltaan biologisia. Erdiden
tutkijoiden (esim. Harré 1988, Lutz 1988, Lazarus 1991, Wierzbicka 1995)
16ydoksid ja omia ndkemyksidni tunteiden sosiokulttuurisesta rakentumisesta
(GT:ssé ilmiot sosiaalisesti muodostettuja) voidaan pitédd oleellisina, jos pyrimme
ymmadrtdmddn oppilaiden ei-toivottua kdyttdytymistd. Kirjallisuuden,
koulukotiin sijoitetuista lapsista ja nuorista kertovien tilastojen sekd tdmin
tutkielman aineiston valossa eritasoista kaltoinkohtelua voitaisiin pitda
keskeisend  taustatekijind ja  “tunteiden muovaajana” ei-toivotulle
kayttaytymiselle. Kaltoinkohtelulla on tutkimusten mukaan kauaskantoisia ja
laajoja vaikutuksia aina negatiivisista psykologisista reaktioista kognitiivisten ja
kielellisten kykyjen kehitykseen. Vaikka kaltoinkohtelun, huono-osaisuuden,
lastensuojeluun sijoittamisen ja oppilaan ei-toivotun kayttaytymisen valilld on
tutkimusten mukaan kausaliteettia, ei silti voida yleistdd, ettd ei-toivotun
kayttaytymisen taustalla olisi aina kaltoinkohtelua. Se voidaan kuitenkin todeta,
ettd oppilaan aikaisemmat kokemukset ja oppiminen vaikuttavat osaltaan
kehkeytymisen prosesseihin. Vaikka kérjistymisen prosessit kehkeytyvit
vuorovaikutustilanteissa, voidaan ndiden aikaisempien kokemusten avulla

selittdd sitd, miksi he kokevat tunteita niin kuin kokevat ja miksi he lopulta
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kayttaytyvat niin kuin kayttaytyvat. (Kaltia-Heino 2013, 91; Kitinoja 2005, 49-53;
Conger, Belsky & Capaldi 2009, 1276; Zielinski 2009, 666.)

Oppilaan ympadristo ja aikaisemmat kokemukset ovat siis muovanneet
héntd toimijana, vaikuttaen aina arvomaailmasta tunnetaitoihin. Ympaéristo
pystyy muovaamaan myos aivojamme ajan saatossa, ja kasittelinkin hieman
neurologisia nakokulmia teoreettisessa integraatiossa (Paunio 2011, 2611-2612).
karjistymisen  prosesseissa. Vaikka aggressiivisuutta ja ei-toivottua
kayttdaytymistd saattaakin esiintyd ilman vihan tunteita (oikeuttaminen jossain
maddrin), huomattava méaard tutkimuksia on osoittanut, ettd vihan tunteet seka
laukaisevat ettd voimistavat aggressiivista kdyttdytymistd. Talloin
tunnepitoisissa prosesseissa, eli kiihtymisessd, turhautumisessa ja kiukustumisessa
aggressiivisen kdyttdytymisen taustalla on todenndkdisesti muutoksia tietyissd
sekd tunnereaktion tuottamiseen ettd niiden sddtelyyn osallistuvien aivojen
alueiden toiminnassa. Esimerkiksi tunneinformaatioon reagoivat jdrjestelmat
(kuten mantelitumake) voivat olla liikaherkkid, ja tunteiden sddtelyyn
osallistuvien frontaalisten jdrjestelmien kyky heikentdd tunnejdrjestelmien
reaktiota erilaisissa provokaatiotilanteissa saattaa olla alentunut. (Nummenmaa
2010, 161-162.) Tatd ei kuitenkaan voida todentaa taman tutkimuksen aineiston
osalta ilman neurologisia tutkimuksia. Voidaan kuitenkin esittdd, ettd ongelmat
tunteiden sddtelyjarjestelmien toiminnassa saattavat ainakin osittain selittda ei-
toivotun kayttaytymisen kehkeytymistd tunnepitoisissa prosesseissa.

Vaikka sivusin teoreettisessa integraatiossa hieman ei-toivottuun
kayttdaytymiseen mahdollisesti liittyvid aivotoiminnallisia seikkoja, haluaisin
kuitenkin korostaa, ettd aggressiivinen ja ei-toivottu kdyttdytyminen ei ldheskdan
aina ole seurausta aivotoimintojen pysyvistd muutoksista. Kenelldkdan ihmiselld
ei ole taydellistd kontrollia omiin tunteisiinsa. Vaikka biologisiin perustarpeisiin
liittyviat tunteet, kuten sosiaalisten konfliktien aiheuttamat vihan tunteet ovat
lajikehityksen peruja, ja ndin ollen voivat ohjata kdyttaytymistaimme tahtomme
vastaisesti, voidaan ndiden synnynndisten tunnemekanismien toimintaan

vaikuttaa oppimisen avulla. (Nummenmaa 2010, 146-147, 163.)
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Oppilaiden tai asiakkaiden ongelmakédyttdytymisen kanssa painivien
toimihenkildiden ei siis pitdisi vaipua epdtoivoon, silli oikeanlaisilla
interventioilla voidaan vaikuttaa ei-toivottun kdyttdytymisen ehkdisemiseen, oli
lahtotilanne miké vain. Toki tunteiden kokemiseen ei ketddn voida pakottaa eika
tunteita voida eettisesti terveelld tavalla systemaattisesti tuottaa, mutta
tunnedlyd ja tunnetaitoja voi silti oppia. Vaikka olen painottanut tdssd
tutkielmassa tunnepuoleen kohdistuvia interventioita, on erilaisten
interventioiden kirjo laaja. Jokainen tapaus on kuitenkin yksiollinen, ja tdta
pitdisin myos ldhtokohtana interventioiden suunnittelussa ja ei-toivottuun
kayttdaytymiseen vaikuttamisessa. Monimutkaiset ongelmat vaativat myos

puuttumisen laaja-alaisia ja monipuolisia ratkaisuja (Roning, Reiman & Reiman

2011, 37).



6 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaiset tekijat ovat yhteydessa
oppilaiden ei-toivotun kdyttdytymisen kehkeytymiseen. Tutkimuksen tuloksena
muodostui aineistoperustainen ei-toivotun kayttdytymisen karjistymisteoria,
joka mallintaa oppilaiden ei-toivottua kayttdytymistd. Muodostunutta teoriaa
tarkasteltiin myos kirjallisuusintegraation kautta.

Kérjistymisteorian sekd teoreettisen integraation perusteella voidaan
todeta, ettd ei-toivotun kadyttdytymisen kérjistymistd pohjustaa tietynlainen
keinottomuus. Keinottomuus muodostuu eri tavoin Kérjistymisen eri
prosesseissa, mutta tunteet ovat keskeinen tekijd keinottomuuteen liittyen.
Tunteita ei voida erottaa vuorovaikutustilanteista, joissa ei-toivottu
kayttaytyminen kehkeytyy. Tunteet ovat myo6s tutkimusten mukaan eniten
ihmisen kayttaytymiseen vaikuttava tekija (Isokorpi & Viitanen 2001, 18).
Sosiaalisiin tilanteisiin linkittyvaa tunnedlyd ja tunnetaitoja opettamalla voidaan
kuitenkin vaikuttaa ehkdisevasti ei-toivotun kdyttdytymisen ilmenemiseen.

Taman tutkimuksen erityispedagoginen merkitys on, ettd se mallintaa
aineistoperustaisesti, miten ei-toivotun kayttdytymisen tilanteet kehkeytyvit
tutkimuksen kontekstissa ja kuinka ne voivat kehkeytyd muissa konteksteissa.
Muodostuneen teorian ja teoreettisen integraation perusteella voidaan 16ytda
selitysmalleja ~ oppilaiden  kdyttdytymiselle ja  pohtia = mahdollisia
interventiovaihtoehtoja, joilla voitaisiin vaikuttaa ei-toivottuun kayttaytymiseen.
Kérjistymisteorian ja teoreettisen integraation mukaan oppilaiden sosiaaliseen
dlyyn ja erityisesti tunnedlyyn ja tunnetaitoihin kohdistuvilla interventioilla
voitaisiin saada hyvid tuloksia ei-toivotun kéyttdytymisen ehkdisyssa.

Ei kuitenkaan voida olla varmoja, ettd tassa tutkimuksessa muodostetun ei-
toivotun kayttdytymisen karjistymisteorian teoreettisessa integraatiossa on
pystytty tarkastelemaan kaikkea olemassa olevaa ilmiotda Kkésittelevad
kirjallisuutta. Muodostunut teoria on madrittdnyt pitkdlti teoreettisen
integraation ja tiedonhaun suuntaa. Tarkasteltu kirjallisuus kuitenkin tukee

laajalti  kérjistymisteorian tuloksia. Teoreettinen integraatio vahvistaa



karjistymisteorian 16ydoksid siitd, ettd tunteet ovat todella merkittdvassa roolissa
ei-toivon kayttaytymisen kehkeytymisessd. Kirjistymisen ominaisuudet ja
sosiaaliset prosessit sekd tunteisiin liittyvat tekijat ndyttavat ilmenevan
kirjallisuuden perusteella muissakin ympaéristoissda kuin koulukodissa. Talloin
karjistymisteorian voidaan ajatella tdyttdvan jossain mddrin kontekstissa
toimivuuden vaatimusten lisdksi muunneltavuuden vaateen muissa
ympdristoissd, vaikkakaan suoria yleistyksid ei voida tehdd. (Birks & Mills 2015,
144; Glaser 1992, 99.)

Pyrin tekemddn tutkimusta Grounded Theoryn “glaserilaisten” oppien
mukaan mahdollisimman huolellisesti ja tarkasti. Olen pyrkinyt siihen, etta
saavutettu teoria vastaa mahdollisimman hyvin sen sopivuuden,
tarkoituksenmukaisuuden, toimivuuden ja muokattavuuden vaatimuksiin
(Glaser & Strauss 1967, 3, 237-250; Glaser 1978, 4-5). Pyrin myos tuomaan lukijalle
nakyvaksi kaikki tutkimuksen vaiheet luotettavuuden parantamiseksi ja edelld
esitettyjen vaatimusten tdyttymisen arviointia varten. Nditd seikkoja olen
avannut jo tarkemmin kappaleessa 3.4, mutta on muutamia luotettavuuteen
liittyvid seikkoja, joita haluan vield avata lukijalle.

Tutkimuksen vaiheiden ldpindkyvyyteen liityen kerroin aineiston
analyysin yhteydessd teoreettisesta otannasta, jonka avulla karsin aineistoa ja
analysoitavaa sisdltod. Teoreettisen otannan myo6td pédtin jattdad analyysin
ulkopuolelle ne henkilokunnan tulkitsemat tapahtumakuvaukset, jotka selkedsti
ndyttdisivit olevan oppilaan yksilopsykologisia ongelmia (esim. vakava
skitsofrenia tai autismin kirjon oireet), joiden perusteella han kayttaytyy jollain
tapaa. Tama tulee ottaa huomioon myos tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa,
silld etenkin suljetun osaston henkilokunnan tulkintojen mukaan monesti ei-
toivottu kayttaytyminen johtuu ndistd oppilaan yksilopsykologisista ongelmista.
Naistd tulkinnoista kdy kuitenkin ilmi, ettd kyse on ddrimmadisistd ja hieman
harvinaisemmista tapauksista, ja tdstd syystd ne myos jattdytyivat analyysin
ulkopuolelle.

Olen myos aikaisemmin perustellut tutkimusjoukon valintaa silld, etta

henkilokunnan tekemit tulkinnat ei-toivotun kdyttdytymisen tilanteista olisivat



objektiivisempia kuin oppilaiden tulkinnat, koska henkilokunta pystyy
helpommin tarkkailemaan ei-toivotun kdyttdytymisen tilanteita niin sanotusti
tilanteen ulkopuolelta, kun taas oppilaalla oma ndkemys tilanteesta voi olla
melko yksipuolinen. Henkilokunta ei kuitenkaan voi lopulta tietdd, miten
oppilaat kokevat erilaiset karjistymisen tilanteet, vaan tekevdt omaa
tulkintaansa.

Tastd syystd jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista selvittdd, miten
nuoret itse kokevat kirjistymisen eri prosesseja: kiihtymistd, oikeuttamista,
turhautumista ja kiukustumista. Olisi my6s mielenkiintoista tietdd, miten he
kuvailisivat ndihin prosesseihin ja kdrjistymisen tilanteisiin liittyvid tunteita, silld
lopulta vain he voivat todella tietdd mitd tdlloin tuntevat. Nuorten ei-toivottua
kayttaytymistd voitaisiin myos tutkia esimerkiksi interventiotutkimuksina, joissa
nuoria valmennettaisiin ja opetettaisiin ottamaan haltuun erilaisia sosiaalisen
vuorovaikutuksen kannalta merkittdvid taitoja, kuten tdssd tutkielmassa
merkittdvddn asemaan nousseita sosiaalista dlyd, tunnedlyd ja tunnetaitoja.
Télloin voitaisiin arvioida ndihin osa-alueisiin kohdistuvien interventioiden
vaikutuksia ei-toivotun kdyttdytymisen ehkdisyssd ja samalla tuettaisiin nuoria

kasvamaan sosiaalisesti kompetenteiksi kansalaisiksi.
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Kuvio 4. Tutkijanseind ja episodit mychemmin

Kiihtyminen

emotional response (aggression)

aivokemia

tunteiden sadately

sosiaaliset taidot/ tunnetaidot ja korreloivatko:
anger?

Oikeuttaminen

vallankdytto
psychological patterns
valvonta

Turhautuminen

school engagement

learner engagement

academic persistence

self esteem

frustration intolerance

low frustration tolerance

self control theory (Polaschek & Ward, 2002)

low self control theory (Gottfredson and Hirschi’s 1990)

Kiukustuminen

discomfort intolerance
thwarting
reactance theory

Taulukko 2. Aineistoperustaisen ei-toivotun kayttdytymisen kérjistymisteorian prosessit ja
kirjallisuusintegraatiota ohjanneet kasitteet.
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Taulukko 1. Kategorisointia ja prosessikuvausta.

1. KONTEKSTINA OPPILAIDEN VALISET TILANTEET
o Kiistatilanteiden syntymisen syyt ja siihen yhteydessa olevat tekijat

Aineistoesimerkit Konteksti Alakategoria Ylakategoria
Episodi 1

...7oli poikkeustilanne, oltiin  tuolla | Oppitunnilla Laukaisi reaktion

osastolla kayméssa koulua... itse | pojkkeustilanne: K
asiassa ite olin juuri kaantanyt selkani | koulua kaytiin "Napsahti”

tilanteelle, avustin toista oppilasta. Ja osastolla

sitten tilanteessa toinen oppilas lappasi Piikki |

toista oppilasta avokdammenella ja
taman jalkeen toinen oppilas 16i nyrkilla o
t4ta toista oppilasta paahan.” (opettaja Turvautui vakivaltaan
1,1, 12-15)

Kérjistyminen

..’siind oli ollut jotain pientd niiku (entista kaunaa)
sanailua, mutta aikuisen, siina oli toinen
aikuinenkin  paikalla  niin  hanen
tulkinnan mukaan se oli ollu semmosta
niiku , ei niiku hir- aggressiivista tai
muuta ihan niiku hyvassd hengessa
niiku hymy huulilla, mutta sitten toinen
oli sanonut jotakin tiettyd mika sitten
laukas toisessa samantien sellasen
reaktion et han sitten p&éatti turvautua
vakivaltaan.” (opettaja 1, 1, 19-23)

< < = =T

...”mut sit sielt tuli joku semmonen piikki
joka osu héneen semmoseen kohtaan
just. Ja mia veikkaan ettd ehka
ndittenkin kohdalla on myds ettd on
varmaan semmosta vanhaakin historiaa
joka sitten niiku kéarjisty vaan siihe.”
(opettaja 1, 1-2 41-44)
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“Et ehka taa sattu olee nyt semmonen
tapaus et toinen on niilku semmonen
joka tahattomasti ja tahallisesti omalla
kaytoksellaan arsyttaa
suunnattomasti muita, eli han on
semmonen joka naputtelee, pitéaa kaikkii
aannahdyksia ja muuta... Mutta han on
niinku persoonana juurikin taman toisen
oppilaan mielestd semmonen joka
arsyttda jo niiku olemassa olollaan.”
(opettaja 1, 2, 46-50.)

“Ja toki siis, voi olla niiku sanoin et niiku
se ykskin tapaus. Et siel on niiku
vanhoja keskinaisii oppilaitten jotain
erimielisyyksii, mitka sit niinku Karijis.
Niihi niiku kertyy kertyy kertyy sit ne
karjistyy, voi jossai vaiheessa niiku
karjistyy. Et jos ne on niiku oppilaitten
keskindisii juttui.” (opettaja 1, 6, 218-
220.)

Episodi 2

...’hanta oli harkitty ja hda oli sitten
uhkannu siella lydda siella autossa
jotaki toista ja oli puotettu tuoho
kavelemaa.” (opettaja 2, 3, 88-89.)

“Kéayttaytyi uhkaavasti niiku edellee ja
toki itki siind ettd toiset kiusaa.”
(opettaja 2, 391.)

“...vein sen tonne luokkahuoneeseen ja
oottelin ku rauhottuu. Et sanoikii itelleni
siind etta en voi jattédé siuva ennemmin
ku oot rauhottunu etté soitetaan vaikka
aitille etta ja aitiséd kanssa jutteli sitte
puhelimessa ja olin ite &itin kanssa etta
mik& oli tilanne ja mitk& lahtokohat ja
ettA en jatd ennen ku on siind
mielentilassa ettd uskallan jattaa.”
(opettaja 2, 3, 92-96.)

Siirtyma autossa

Harkityksi tuleminen

Episodi 3a

..."tassa on hyvin psyykkisesti oireileva
ja tyttd... Oisko se ollu vaa ahistusta ja
sitten se sano ettd hanen on pakko
paastd lahtemdédn pihalle ainaki

Kouluymparistd

Ahdistuksen
purkaminen
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hengittdmaan...Siina tais olla joku etta
han koki jonkun kiusanneen tai
sanoneen jotain pahasti ja sitten tuota
mentiin tuonne pihalle ja sitten kun
nakokentéstad havis tuoho autopaikoille
asti nii sitten kavin siella jututtamassa ja
sitten palattiin takas.” (opettaja 2, 1, 17-
22)

“Mutta tallekkin tytélle sillon sanoin ku
se lahti tuonne ulos. Nii mia sanoin sillo,
muistutin siitd ettd se sanallinenkin
uhkailu  katsotaan vékivallaksi ja
vakivallalla uhkaamiseks,i etta se ihan
yhtélailla siitd hetkesta I|ahtien.”
(opettaja 2, 6, 209-211.)

Episodi 3b

“Taa tytto voi kayttayta, esimerkiks jollai
likuntatunnilla oli ollu jo uhkaava tilanne
silla tavalla tédssd ku ei oo meién
likunnassa mukana nii toisen tyton
kanssa tuossa kaytavalla, et siina voin
sanoo et sitte. Mut seki oli siind loka-
marraskuun, tuli vasta syyskuussa alotti
koulun taalla ja siihen alkuvaiheeseen
varmaa litty semmosta. Mut nyt on
sopeutunut ihan suht hyvin etta oireilee
muilla tavoin sitte.” (opettaja 2, 1, 36-
40.)

Koulun kaytava

Kiusatuksi tuleminen

Sopeutumattomuus
laitokseen?

Episodi 4

...”pojille tuli keskinaan kiistaa ja sitten
jouduin siihen puuttumaan ja toisen
pojan sitten, tai han lahti siitd
tilanteesta, jakkarat lenti ja nyrkkia 16i
seinaén mennessaan omaa
huoneeseen. Vessan oveen potkas
viela pienen kolhun siihekkin.”(ohjaaja
3,117-19))

“Etta se lahti niin siitéd poikien valisesta
pienesta kiistasta, nii toisella nuorella
sitten palo niiku hihat aivan taysin.
Siihen tilanteeseen siihe toiseen
nuoreen. Han poistu sitten niiku
aggressiivisesti sit siita pois.” (ohjaaja 3,
1, 29-31.)

Osastolla

Poikien keskeinen
vuorovaikutustilanne

Hihojen palaminen

Episodi 5 (ei linkity tiettyyn
tilanteeseen, vaan
yleisemmalla tasolla)

“...joku mun persoonassa tai mika
tahansa asia, toisessa oppilaassa, etta

Suljetulla osastolla

Arsyyntyminen
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on niiku arsyyntynyt.” (opettaja 3, 4,
137-138.)

“Et joskus sattuu oppilasryhméa jossa
nilku tosi paljo huomaa et joku
arsyyntyy jonku toisen sanomisesta tai
mistd vaan. Tai sitte et joku on
semmonen joka selostaa koko ajan ja
se Aarsyttdd niiku muita, nii sellasta
sanallista harkkimista tietenkin on.”
(opettaja 3, 6, 238-241.)

“kylldahéan noi neljankin porukka sais
monenlaista ehka aikaan jos niilla olis
semmosia katvejuttuja mihi aikuinen ei
niiku nda tai missd se ei oo niiku
mukana. Vois tulla ehkd semmosta, et
se puretaan esimerkiksi se tylsyyden
kokemus tai joku nii siihen toiseen
arsyttdvaan oppilaaseen tai muuten
vaan toiseen ettd” (opettaja 3, 7, 259-
262.)

Episodi 6?

“...toinen oppilas oli menossa patjoille ja
toinen oli tulossa patjoilta, niin se katto
tilaisuutensa tulleen ja nakkas se toinen
oppilas niiku toisen oppilaan tonne
maahan.... Ja siina ei ehka ollu mitdan
ennakoivaa merkkid just siind, vaan
todennékdsesti sitéd oli vaan arsyttany
se oppilas jo pitkan aikaa niiku sen jutut
tai muut ja sit se katto siina kohti et silla
on niiku sopiva hetki védha tdnastd, en
tiia tarkottiko edes enempaa.” (opettaja
3, 5-6, 205-214.)

Nii se on jannako ei. Seha se ongelma
monilla on et niilla ei ole omia keinoja
niiku siihen, eika valttamatta haluakaan
siihen ettd, eika kaikki edes ymmarra
etta siind on jotakin vaaraa olla, etta sa
purat toiseen. Tosi moni aattelee etta
mulla on oikeus, mé& oon oikeutettu ku
toi on joskus loukannu mua, sanonu
mulle jotain nii mulla on se niiku
kostamatta tai jotain. (opettaja 3, 6, 282,
286.)

Suljettu osasto

Olohuone

Kosto

Tahallinen
satuttaminen

Episodi 7

...”siind oli jo ennen kouluun tuloa siind
siitymévaiheessa osastolta koululle
yhté poikaa lyéty. Se oli huppu pééassa
siellda ensimmaistd tuntia pitkdan ja
midki aina sanoin ettéd huppua vois ottaa
pois. Sitten tuota tunnin aikana otan
hupun pois nii siind vaiheessa ku
piilottelee siella huppusa alla nii katoinki
et tatadthan on lydty... Selvitin ketkd on
lybneet ja sit oti ne lygjat siihen
paikalle...Toki monesti asiassa on

Siirtyma osatolta
koululle

Kosto ,

Opetus

Oikeutus
Eskaloituminen

(ei muuta ratkaisua)

Z » 4 4 cCc m X =

Zz m Z=Z




80

monta puolta ettd sieltd sitten selvidaa
etta kyseinen joka on saanu turpiinsa on
pitempaan niiku aiheuttanu ongelmia
toisille mutta fyysinen véakivalta on
kuitenkin kiellettyd.” (opettaja 2, 2, 66-
80.)

2. KONTEKSTINA OPPILAIDEN JA HENKILOKUNNAN VALISET TILANTEET
o Kiistatilanteiden syntymisen syyt ja siihen yhteydessa olevat tekijat

Aineistoesimerkit Konteksti Alakategoria? Ylakategoria
Episodi 8

“Mut monesti mietin nilku omien | Oppitunti Ahdistuneisuus

oppilaitten aggressiivisuus on = sita T
heidan niku omaa. Joku esim yksi | koulu Pillastuminen

oppilas voi purra itteesa kateen tai

hakata paata seindén tai jotain etta sita
omaa ahdistusta ja just tdd kokemus Pahan Qlon U
siité et ei osaa vaikka osais mutta kun ei purkaminen
pysty keskitymaan ja on niiku tosi _ R
vaikee olla. “ (opettaja 1, 6, 220-224.) Ei osaa

i} o H
Tutkija: ...onks se sit sitd omasta
pahasta olosta...
Haastateltava: “On. On on. A
Nimenomaan just sita”...
Tutkija: ... eikd just valine saavuttaa U
jotain.
Haastateltava: “Joo. Joo. Ei. Ja
sanotaan et se ei 00 ees oikeestaan télla T
hetkellda mik& se kulttuuri taalla nii se ei
00 ees arvostettua.” U

Mut nyt et t44 on ehk& muuttunut, et
joskus tuntuu et oli ennen enemmankin M
semmosta et niiku piti enemman vahtii
esim. oppilaitten siis tottakai nyttekin
pitad olla tarkkana mut ettd vahtii |
keskinaisii valeja, et oli paljon enemman
niiku tuntu et joskus sillo kymmenen N
vuotta sitten vaikka sitd oppilaitten
keskinaista valien selvittelya, sit niiku
joku nyrkki saatto viuhahtaa jossain mut E
ettd. Varmaa se et nyt niitd aikuisia on
riittavasti ja tosiaan ku sita on rajattu sité
nuorten keskinaistd. Et he ei paase N
keskendan niinku, ei synny sellasii
tilanteita, et niiku p&asis tulee niit hirmu.
Ainahan niita erimielisyyksii voi olla mut
ne ei paase karjistyy niin.” (Opettaja 1, 7,
259-280.)

...”mut semmosta on varmaa enemma
sit meilla jos joku oppilas riehuu et han
niiku pillastuu tai tavallaa sit voi uhkailla
sanallisesti tai heittédd jonku pulpetin tai
jotain.” (opettaja 1, 4, 151-152.)
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Episodi 9

“Mia taas mietin muutaman oppilaan
kautta et niit on varmaa eri tyyppisii mut
yks 18tyyppiesimerkki vois olla sit
semmonen kell& on niinku kelld ei oo sita
puhumisen taitoa. Eli jos joku asia
arsyttda tai muuta nii hanella ei oo
mitdan keinoi niiku puheella ihan sanoa
et nyt et minuu arsyttaa, et nyt ku sia ku
vaik ku késket mua tekee taté tai muuta
nii ei pysty sanottaa mitda, nii heille
monesti sit se kylla erilaisella
aggressiivisella kaytoksella niinku he
sen sit niiku esittdd mut et vaa vaatii
toisaalta sit siltd opettajalta aika paljon
sitdi et osaa niku ndhd sen
aggressiivisuuden taakse ja ruveta sitten
niiku jotenki penkaamaan ja saada
jostain kiinni ja keksii ne keinot miten
niiku se oppilas osais tai oppis sanottaa,
oppis luottamaan ja oppis niiku sanottaa
et milté tuntuu nii ei tarvii aina niiku.

Koulu

Keinottomuus

Episodi 10

. Ja sit on varmaa osa sit semmost
yleensd joka vaan, et haluu vaa
semmosta sekasortoo aiheuttaa, et ei
vaan niiku kiinnosta eika jaksa, mut se
on ehka vahan semmosta
ponnettomampaa aggressiivisuutta, et
he ei sinallddan pyri esimerkiks
vahingoittamaan ket&an vaan et se on
semmosta hairintaa.

Koulu

Hairikdiminen

Episodi 11

“Pientd aggressiivisuutta on ollut mutta
hyvin tuota et siind vaiheessa myos
lukuhuoneeseen  siirretty kun on
ruvennu vastustaa l&hinnéa tehtévien
tekoa et mulla on yleensa ollu kylla.”
(opettaja 2, 11-13.)

“Hyvin pitkalti huumorilla paasee aina
semmosista tilanteista kun tuntee
oppilaat ja ndkee missa alkaa olla raja
ettd nyt ei endad kykene ja pysty, nii
pystyy valttam&an varmaan omalla
toiminnallaan ja ei ainakaan provosoi.”
(opettaja 2, 2, 42-45.)

“No kylla ne psyykkiset oireet varmaan
niilku tasséd porukassa aiheuttaa etté
sitten on jo ihan, ihan ei valttdmatta
meidankéa enaa koulukodin porukkaa
sieltd taustaltaan. Ettd& on viimenen
mahollisuus missd pystyy kouluaan
suorittamaan. Et tdssé on taa yks tapaus
ja sitten kylla ne sitten omasta
osaamattomuudestaan varmaa pitkalti.

Koulutydskentely

Turhautuminen
Jumiutuminen
Keittaminen,

Ei pysty ei kykene
Tehtavien tekemisen
vastustaminen




Aikasemmat oppimisvaikeudet ja sitten
tietysti se tausta muuten et miten hajalla
ihminen on psyykeltaan “ (opettaja 2, 5,
244-248.)

Sitten tietysti meilla on osassa luokkaa
jo aineet. Jos vertaa sitd et tuli sillon
kuustoista vuotta sitten nii kyllahan
nykydan nii aineilla on varmaa suurin
syy siihen mikd aiheuttaa sita
aggressiivista kaytosta.

Mutta sitten etté tiet- vaativuustaso, mita
vaaditaan, se ei kohtaa sen oppilaan
tasoa nii siind alkaa k&dami palaa et se
voi aiheuttaa sen myos. Et pitéda kulkee
just silla rajalla et mihin kykenee ja apua
pitdd olla saatavissa ettd se normaali
arki, kouluarki niin sujuu ettd. Pitaa
menna sinne oppilaan osaamistason
rajalle, ettd toki haasteita ja vaatimuksia
pitéé olla ja oppia pitédd koko ajan, mutta
ettd turha sille on laittaa ihan ysin
normaalikijaa jos se on seiska ja
kasiluokat kaymatta alta ettd ei oo siina
mielté.

255-260

Ja niiku aika nopeesti pystyy alkaa
tuntemaan oppilaat ja oppilaasta
riippuen nékee et missé se alkaa olee se
raja mihin kykenee ja pystyy. Ja sitten
ettd se kaytds, kaytdksestd osaa jo
huomioida etta nyt alkaa olla, tai etté tda
péiva on erittdin huono paiva etta nyt ei
kannata hirveen pitkalle vetaa. Tai sitten
ettd lukkiutuu ihan taysin jo siind etta

tulee oppilaalle semmonen
jumiutuminen.
272- 276

Et se ulkonen habitus jo muuttuu silla
tavalla ettd huomaa ettd nyt ei, nyt ei
kaikki oo ihan kunnossa. Ja silméat on
semmonen sielunpeili yleensé et siita
nakee. Mut onha sitten aineet erityisesti
tuottaa sita et sillo on arvaamaton.

Episodi 12

“Oisko ollu viime lukuvuonna kerran
semmoses tilanteessa et oppilas oli jo
siirtymés niiku omaan, omalle osastolle
et koulupaivd piti keskeyttdd ja siin
matkalla sitte yritti niiku huitasta mut etté
kyseessd oli semmonen  pieni,
pikkuinen, pikkuinen heiverdinen poika,
eikd ollu tarkotus varmaa edes osua
mutta tavallaa se et joutu niiku pitaa
kiinni ja laittaa vahéks aikaa et pitaa
niiku rauhottua enne ku voidaa matkaa

Siirtyméa

Pohjalla aikaisempaa
ei toivottua kaytosta,

koska siirto osastolle

koulusta

Kosto/oikeutus ?
Tunteen ilmaus ?

(ei voida tulkita kovin
pitkélle)
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jatkaa mut ettd ei oo muuta kyl ollu.”
(opettaja 1, 5, 174-178.)
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Episodi 13

“Nii jos siella joku rupee arhakdimaan tai
ihan vaan ettei suostu tekeméaan
tehtdvia minka takia han joutuu sitten
huoneeseen nii sehan monesti herattéa
sitd aggressiota oppilaassa, ettd han
joutuu sitten huonepaivaa viettamaan tai
huoneseuraamukselle.” (opettaja 3, 3,
128-131.)

..."et jos ma huomaan etta joku on niiku,
sitd nyt hirveesti kiukuttaa se mita
héneltd vaaditaan tai mitd m& oon
késkeny teha tai joku mun persoonassa
tai mika tahansa asia, toisessa
oppilaassa, ettd on niiku arsyyntynyt.”
(opettaja 3, 3, 144-146.)

Ja Sitten tota ja jatan niiku, yritan niiku
sillai puhua rauhottavasti ja sitten jatan
hanet niinku ensin hanet véhan siihe
omaan ennen ku yritdn hiillostaa, “Sun
nyt kuitenki, t&d nyt kuitenki pittda teha
ja tdd nyt kuitenki on”, niiku kovin
pitkalle. Vaan et yritan,”Et tdssa on taa
tehtéva,et s& mietit nyt sitten sen etta
ryhdytkd siihen vai et” ja sitten saatan
vahan perdantya ja rupeen huolehtii
muista oppilaista tai tekee sillai tavallaa
muuta et annan héanelle vahéan omaa
aikaa siihen niikun miettia ettd miten han
reagoi. (edellisen peréssa)

et ehkd justin ne tyypilliset tilanteet
taadlla on ne jos justiin poistetaan
luokasta niin sillon saattaa lentaa, tai ku
paasee tonne huoneeseen niin siella
lentelee roskakorit tai tuolit seindan.
Tosin taalla on sit sekin et jos ei pysty
asiallisesti  siitymé&an  sinne  niin
siirretdan tonne, eristykseen. (opettaja
3, 5,239-242))

Suljettu osasto
Koulutygskentely
Rajatussa

ymparistéssa
rajataan viela lisaa

Kiukuttaa

Ei osaa kayttaytya ->
rangaistus->

Ei kestéa rajausta yms.
Ei osaa kasitella
kiukkua

Episodi 14

“Tuossa meidan ympéristéssa niin
joskus voi tulla oikee, ku pahaa mielté on
tai joudutaan rajaamaan jotain tilanteita
tai kaytosta niin ehkd se on semmosta
verbaalista palautetta turvallisille
aikuisille ettd voi haistattelua, pienta
uhkailua, tadmmosta, mihin tietenkin
tottakai puututaan. Mutta niinii talla
hetkelld tuntuu ettd ainakin meilld nii
nuorilla se purkautuu sillei [&hinna etté
ku joutuu vaikka omaa huoneeseen,
huoneseuraamukselle nii siella se voi
esiintya silla tavalla etta puretaan vaikka
kiukkua esimerkiks lyémalla seindan tai

Perusosasto

Rajaustilanne

Verbaalisen palautteen
antaminen ohjaajille

Rajaustilanteiden
sietokyvyttomyys

Ei osata kasitella
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paukuttelemalla kaapin ovia tai jotain
tdmmosta ettd.” (ohjaaja 1, 3, 148-154.)

Episodi 15

“Tanne tuli uus oppilas ja kaytdnnon
mukaan hanet ensin viidan tohon
eristyssellin  niiku alkutoimenpiteita,
turvatarkastuksia ja muita varten. Mutta
hanelle ei keretty niitd ruveta tekemaan
ku han rupes heti siella huutamaan ja
kiljumaan ja meuhkaamaan ja niiku irrotti
sielta niita, siita eristys sellista naitéa mita
vessanpyttya irrotti seindstad ja rupes
paiskoo sitd sitten ympari sitd sellin
seinia et hirvee meteli kuulu.” (opettaja
3,1,17-21)

“No siina kesti tunteja ettd han jakso aika
pitkdan sielld huutaa... oli sen verran
vihanen et ei se menny jakeluun se puhe
sillon kylla...” (opettaja 1, 1, 30-36.)

“No tassa oli varmaan kysymys etta han
pelkas niin paljon tulla uuteen paikkaan.
Elikkd se ilmeisesti hanen tapansa
toimia  pelottavissa tilanteissa on
huutaminen ja aggressiivisuus, kaiken
niiku kuullun perusteella. Ja sitten mita
hén itekkii sano my6hemmin ku oli
rauhottunu, et se oli niiku pelottava
hanen mielestd ja tavaks muodostunu
niiku juttu.” (opettaja 1, 2, 52-55.)

Suljettu osasto
Alkutarkastus

Eritstysselli

Stereotyyppinen tapa
reagoida tilanteisiin,
rajahdys, pelkdéaminen,
aggressiivinen kohtaus

(Oli aluksi
0sa
kiukustumista,
mutta

jaanyt
myoéhemmin
pois
teoreettisen
otannan
kautta)

Episodi 16

“Tottakai kaikenlainen sanallinen,
uhkailu ja tammaonen on sitten. On niiku
myoéskin ,en nyt sano et tavallista,
siitdkin pitda erottaa se mika on niiku
todellista ja mika on niiku esimerkiksi
ihan tdmosen psyykkisen kyvyn. Jotku
reagoi, jotkut on oppinu siihen et ne siun
tyyli suurin piirtein: uhkaa tappaa kaikki
ja muuta vastaavaa, siiné kiukun ja siin&
kun se tulva tulee niin, sit tulee sanottua
semmosia varmasti, mita ei tarkota. Etta
tdssa on myds tammonen vivahde-ero.
Enkd tarkota sitéa ettd tarviis niikun,
etteiko sitd ottais vakavasti ja etteiko sita
tarvis sietdd, ei todellakaan. Mut siin on
tietynlaisia, tiettyjen nuorten kanssa on
ehottomasti mietittava  sita, etta
tarkottiko, vai onko se vaan oire jostain
mahollisesti sairaudesta... niiku mielen
sairaudesta.” (Ohjaaja 3, 4, 137-146.)

Osastolla

Kiukun tulva
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Episodi 17




...”hanella oli valikoiva mutismi, elikka ei
pystyny siis kommunikoimaan niiku
verbaalisesti. Nii sitten h&an oli noin 2
viilkkoo ollu ja sanoin ettd pestasko
pyykkid ja siind yritettiin sitten hanta
tsempata parinkin ohjaajan voimin,
mutta tota ei suostunu, joten sit aateltiin
et ohjataan hanet niiku sillei kadesta
pitden pesemaan sitd pyykkia. Nii silla
hetkelld ku héneen periaatteessa koskin
nii han kavi siita niiku paalle.” (ohjaaja 2,
1,18-23)

“No han oli todella vastentahtosesti niiku
taalla, etta tuli tuolta sairaalahoidosta. Ja
sitten oli niiku skitsofrenian ja téllasen
alkua etta ehka han koki ittensa sitten
niin uhatuks, etté ei osannu sitten muilla
keinoin. Ja sitten hanella oli myds se
motiivi et han paasis jollain tavalla taalta
pois, nii seha tietysti et jos alat niiku
riehumaan ja toho eristykseen, tarpeeks
sielld riehut, et sehdn meni se tilanne
siihen et se oli vissiin 45 minuuttia
kiinnipidossa ja sit poliisit tuli hakemaan,
pois.” (ohjaaja 2, 1, 33-37.)

Suljetulla osastolla

Uhatuksi tulemisen
kokeminen

Keino paastéa pois
suljetulta osastolta

Episodi 18

Tai sitte jos. No sitten on tietysti naita
aariesimerkkeja sitten oppilaista joilla on
naité psyykeen probleemia, ketké vaikka
kuulee &ania, nii he yrittdad kaiken sen
peittdd sellasen riehumisen alle. Mika
nyt on sillee ihan ymmarrettavaakin et
helppo niiku peittda, ku riehuu koko ajan
pitda kaikkea showta ja kaikkee muuta
nii ei 0o sita hiljasuutta eika kuule mitéda
aanii tai muutakaan

Koulu

Psyykkiset ongelmat
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