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Koulumaailmassa hyvélld opettajasuhteella on tutkittu olevan positiivinen vai-
kutus oppilaan koulusitoutuneisuuteen ja hyvinvointiin, ja koulunkdyntiin si-
toutuneet opiskelijat ovat pienemmassa riskissd syrjaytyd. Aikuisidlld vankiopis-
kelijoiden sitoutuminen opintoihin on yhteydessd sosiaalisen identiteetin muu-
tokseen, ja sitd kautta yhteiskuntaan takaisin kiinnittymiseen. Tutkimuksen tar-
koituksena oli kuvailla ja ymmartdd vankiopiskelijoiden yldkouluaikaisia koke-
muksia. Tutkimus tarkasteli yldkouluaikaisten opettajasuhteiden heijastumista
sitoutuneisuuteen yldkoulussa ja aikuisidlld vankiopiskelijoiden kokemana.

Tamdn laadullisen tutkimuksen aineisto muodostui 11 vangin haastatte-
luista, joissa he muistelivat yldkoulun opettajiaan ja pohtivat yldkouluaikaisen
opettajasuhteen mahdollista heijastumista nykyisiin opintoihin sitoutumiseen
vankilassa. Haastateltavat olivat idltddn 18-25-vuotiaita. Analyysimenetelmana
oli sisdllonanalyysi ja aineistoa ldhestyttiin aineistoldhtoisesti.

Analyysissd tunnistettiin neljd erilaista opettajasuhdetta: Hyva-, Heikko-,
Vilinpitamaton- ja Mitdansanomaton suhde. Ndistd muodostettiin kolme opet-
tajatyyppid: Hyvé opettaja, Huono opettaja ja Tavallinen opettaja. Hyvid opetta-
jia kuvattiin kannustaviksi ja ymmartavdisiksi, ja heiddn tunneillaan miesvangit
kuvailivat sitoutuneisuuden olleen suurempaa. Huonojen opettajien ei koettu
ymmadrtdneen oppilaan haasteita ja heidit koettiin drsyttaviksi. Oppilaan sitou-
tuneisuus oli huonoa, ja hédnelld oli kdytoshaasteita oppitunneilla. Tavallisen
opettajan tunneilla oppilaat eivit olleet kiinnostuneet oppiaineesta eivitka olleet
kiinnostuneet oppimaan, vaikka opettaja kannusti oppilasta. Opettajasuhteen li-
sdksi perheelld, ystdvilld, pdihteilld ja omalla asenteella koettiin olevan merkit-
tava vaikutus sitoutuneisuuteen. Aikuisidn opintoihin sitoutumiseen yldakoulu-

aikaisen opettajasuhteen ei koettu heijastuvan.



Tutkimustuloksia voidaan hyodyntdd ymmartamaan koulumaailmassa
esiintyvid syrjaytymistd ennaltaehkéisevia tekijoita. Jatkossa tutkimuksissa olisi
hyva tarkastella nykyisten syrjaytymisvaarassa olevien yldkoululaisten kouluko-
kemuksia, jotta syrjdytymistd ja rikolliselle polulle ajautumista voitaisiin ennal-

taehkaéista.

Asiasanat: koulusitoutuminen, opettajasuhde, yldkoulu, vankiopiskelijat, laa-

dullinen tutkimus
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1 JOHDANTO

Nuorella idlla hankittu rikosrekisteri voi sulkea ovia ja heikentdd nuoren aikuisen
kiinnittymistd yhteiskuntaan. Huolestuttavat tilastot antavat syyn tutkia keinoja
rikollisuuden vdhentamiseksi: vaikka nuorisorikollisuus on vdhentynyt, nouse-
vat viime vuosien tilastoissa selkeimmin esille vakavammat rikokset ja lisddnty-
neet vakivaltarikokset (Danielsson, 2022, s. 5). Rikoksista tuomittujen méaara on
ollut laskussa jo 2010-luvulta alkaen, mutta tilastojen mukaan rikollisuus keskit-
tyy ldhinnd pienempadn joukkoon ihmisid, jotka tekevét aiempia vakavampia ri-
koksia (Haapakangas, 2020). Tuoreemmat tilastot kuitenkin nayttavit, etta eri-
tyisesti ryostoistd ja pahoinpitelyistd epdiltyjen madrd on noussut vuodesta 2019
kaikissa alle 21-vuotiaiden ikdryhmissad (Haapakangas & Kaakkinen, 2023).

Koulutuksen ndhdddn suojaavan rikolliselle polulle joutumiselta
(Lochner, 2020; Larja ym., 2016). Koulunkdyntiin sitoutumattomuuden on huo-
mattu lisddvédn riskid rikoksen tekemiselle (Rocque ym., 2017). Lukuisissa tutki-
muksissa on 16ytynyt yhteys oppilaiden koulusitoutuneisuuden ja positiivisen
opettaja-oppilassuhteen vililld (Martin & Collie, 2019; Quin, 2016). On kuitenkin
tarked huomioida, ettei heikko koulusitoutuminen ole ainoa riskitekija nuoriso-
rikollisuudelle, vaan huomioon on otettava myds sosioekonominen tausta, per-
hesuhteet, mahdolliset mielenterveyden tai tarkkaavaisuuden haasteet (Griffiths
ym., 2012), ihmissuhteet ja ystdvit (Thomas, 2015) pdihteiden kaytto (Chassin
ym. 2016), yksilollinen kehitys (Pyle ym., 2016) ja tietyt persoonallisuuden piir-
teet, kuten impulsiivisuus (Portnoy ym., 2014). Koulun uskotaan olevan helpoi-
ten muokattavissa ja kehitettdvissd vastaamaan nuorten tarpeita (Hattie, 2008) ja
koulun roolia voidaan pitdd merkityksellisend rikollisuuden (Lochner, 2020) ja
syrjdytymisen ennaltaehkdisemisessd (Myrskyld, 2012).

Syrjaytymistd on tutkittu Suomessa paljon, mutta Palola ym. (2012,
s. 314) kirjoittivat, ettd erityisesti syrjaytymisuhan alla olevien nuorten omia ko-
kemuksia olisi tdarked nostaa enemman esille ja tarkastella syvemmin, mité eld-
maén siirtymévaiheissa tapahtuu kouluissa, ja mitkéd tekijdat vahvistavat heidan

toimijuuttaan. Myos Haapakangas ja Kaakkinen (2023) suosittelevat tutkimaan



syitd nuorisorikollisuuden taustalla. Tdma tutkielma tarkastelee, miten nykyiset
18-25-vuotiaat vankiopiskelijat kuvailevat yldkouluaikaisia opettajasuhteitaan,
miten he ovat kokeneet yldkoulun opettajasuhteiden heijastuneen heiddn koulu-
sitoutumiseensa, ja miten yldkoulun opettajakokemuksien koetaan heijastuvan

opiskeluun aikuisialla.

1.1 Koulun rooli syrjdytymisen ehkdisyssa

Syrjdytyminen on laajasti tutkittu yhteiskunnallinen ongelma, ja Terveyden- ja
hyvinvoinnin laitoksen (2023) mukaan syrjdytymiseen riskitekijdt koskettavat
noin 3-10 % suomalaisista nuorista ja nuorista aikuisista. Tilastot kuitenkin vaih-
televat syrjdytymisen madritelmastd riippuen. Syrjdytymiselle ei ole madritelty
kirjallisuudessa yhteisesti sovittua tarkkaa méaaritelmaa sen moniulotteisen luon-
teen takia (Mowat, 2015). Yleisesti kotimaisessa kirjallisuudessa kdytetyn Rau-
nion (2006, s. 10) mddritelmdn mukaan syrjdytymisessd on kyse yksilon ja yhteis-
kunnan vélisten siteiden katkeamisesta. Tédlld voidaan tarkoittaa esimerkiksi
tyottomaksi jadmistd tai koulun keskeyttdmistd. Sutelan ym. (2016) laajan suo-
malaisnuorien syrjaytymisestd tehdyn raportin mukaan syrjaytymisen riskiteki-
joitd ovat esimerkiksi matala koulutustaso tai osallistumattomuus koulutukseen,
pitkdaikaisty6ttomyys, ongelmat toimeentulossa ja/tai pdihde- ja mielenterveys-
ongelmat. Koulumaailmassa syrjaytymisen riskitekijoitd voidaan tarkastella esi-
merkiksi yksilon osallisuuden ja osallisuuden esteiden (Messiou, 2012) ja kuulu-
mattomuuden tunteen (Razer ym., 2013) kautta.

Yksi tdarkeimmistd kouluun liittyvistd riskitekijoistd on “henkinen
koulusta irrottautuminen”, jolloin nuoresta on vaarassa tulla koulupudokas (dro-
pout). Koulupudokkaan médritelmid on useita riippuen koulutusasteesta. Tadssd
tutkimuksessa se madritellddn nuoreksi, joka keskeyttdd tai ei edes aloita toisen
asteen koulutusta (Markussen ym., 2011, s.225). Yksittdistd syytd koulusta irtau-
tumiselle on mahdotonta nimetd, vaan yleensd taustalla on useampia syitd. Tut-
kimuskirjallisuudessa riskitekijoiksi nimetddn esimerkiksi hdiriokayttaytyminen
ja pdihteiden kaytto (Esch ym., 2014), heikko akateeminen koulumenestys (Kor-
honen ym., 2014), mielenterveyden haasteet (Andersen ym., 2021) ja kaverit,



jotka tekevit rikoksia ja/ tai ovat itse koulupudokkaita (Gubbels ym., 2019). Kou-
lusta irrottautuminen on yhteydessa heikompaan tyo6llisyyteen (Sum ym., 2009),
matalampaan tulotasoon (Rumberger, 2020) ja henkil6t raportoivat myos hei-
kommasta hyvinvoinnin tasosta (Faas ym., 2018). Tyo6ttomyys ja osallistumatto-
muus opetukseen puolestaan ovat riskitekijoitd rikollisuudelle (De Witte ym.,
2013; Weerman, 2010; Larja ym., 2016).

Syrjdytymisen ehkéisyssd koululla on oma tdrked roolinsa nuorten
osallisuuden ja yhteiskuntaan kiinnittymisen tukemisessa (Biesta, 2015; Myrs-
kyld, 2012). Sveitsildinen pitkittdistutkimus (Obsuth ym. 2021), jossa data kerdt-
tiin 80 maasta ja 1483 nuorelta, antoi vahvaa ndyttoa siitd, miten hyva suhde opet-
tajaan saattoi vahentda rikollisuuden riskia. Erityisesti Amerikassa ja Iso-Britan-
niassa on 2000-luvun alusta kédyty keskustelua ”School-to-Prison-Pipeline” -on-
gelmasta, vapaasti suomennettuna “matkasta koulusta vankilaan”, jossa vaha-
osaisemmat oppilaat ovat vaarassa syrjdytyd ja ajautua rikoskierteeseen (Wald &
Losen, 2003, s. 9-14). Vaikka ongelma ei kenties ndyttdydy Suomessa niin radi-
kaalisti kuin yhteiskuntaluokiltaan polarisoituneimmissa maissa, on Vauhkosen
ja Hoikkalan (2020) mukaan nuorten syrjaytyminen ajankohtainen yhteiskunnal-
linen ilmid my6s Suomessa. T4élld vankilaan joutuminen on viimeinen mahdol-
linen ratkaisu, mutta jos nuoren tukemista yhteiskuntaan ei peruskoulussa tueta,
on suomalainenkin nuori suuremmassa vaarassa syrjdytyd, tehda rikoksen ja
pddtyd vankilaan. Tarkedd onkin tdten 16ytdd ja tukea niitd tekijoitd, jotka vahen-
tavat syrjaytymisen riskia.

Syrjdytymisen riskitekijoitd on erilaisia, ja jokaisen oppilaan elamén-
tilanne on erilainen. Kuitenkin jokaisella yldkoululaisella on opettaja, joiden
mahdollista vaikutusta koulusta irtaantumiselle on tutkittu ahkerasti. Useissa
tutkimuksissa heikkoa opettajasuhdetta pidettiin yhtend riskitekijand koulusta
irtaantumiselle (Contreras ym., 2022; Bernstein-Yamashirto & Noam, 2013; Krane
ym., 2016), vaikka syy-seuraussuhde ei olekaan tdysin selvé tai yksiselitteinen.
Esimerkiksi Van Houtten ja Demanetin (2016) tutkimuksessa huomattiin, ettd

ammattikoulun opettajien yhteisesti jaetut ennakkoluulot tietyistd oppilaista oli-



vat sidoksissa suurempaan riskiin koulun keskeyttamiselle. Mielenkiintoista kui-
tenkin oli, ettd Nairz-Wirthin and Feldmannin (2017) tutkimukseen osallistuneet
opettajat eivat ymmartaneet kdayttaytymisensa yhteyttd koulusta irtaantumiselle.

Opettajasuhteen merkityksestd koulusta irrottautumiseen loytyy
my0s pdinvastaisia tuloksia. Koska kyse on moniulotteisesta haasteesta, on ym-
madrrettdvad, ettd osa tutkimuksista vuorostaan suhtautui kriittisesti opettajasuh-
teen merkitykseen koulusta irtaantumisessa. Ferndndez-Suarezin ym. (2016)
nuorisorikollisten kokemuksia tarkastelevassa tutkimuksessa huomattiin, ettd
koululla ei ollut vaikutusta irrottautumiseen sen jialkeen, kun nuoren henkils-
kohtaiset ja perhekohtaiset haasteet oli otettu huomioon. Vastaavia tuloksia 16y-
tyi Quebecissa toteutetussa tutkimuksessa (Lessard ym., 2010). Ristiriitaiset tut-
kimustulokset vain todistavat, ettd kyse on moniselitteisestd ongelmasta. Tutki-
muksen toteutuksesta ja kontekstista riippuen tulokset vaihtelevat, ja havaitut
riskitekijat ja niiden merkitys koulunkdynnille voivat erota toisistaan. Kranen
ym. (2016) mukaan suurempi osa tutkimuksista kuitenkin tukee vditettd, ettd
opettajasuhteella on todenndkoisesti rooli koulusta irrottautumiseen ja oppilaan

mielenterveyteen.

1.2 Opettaja-oppilassuhde ja sen merkitys sitoutumiselle

Oppilaiden ja opettajien vilistd suhdetta on tutkittu kouluissa laajasti eri puolilla
maailmaa. Tutkimusten mukaan positiivinen suhde luo turvallisen oppimisym-
pariston (Verschueren, 2015), tarjoaa vakaamman pohjan oppimiselle (Collie
ym., 2016), tukee hyvinvointia (Moore ym., 2018) ja oppilaiden itseohjautuvuutta
opinnoissa (Spilt ym., 2011). Ruotsalaistutkimuksessa peruskoulun oppilaat ku-
vasivat "hyvéad opettajaa” lampimaéksi, reiluksi, hauskaksi, vilittavaksi ja toivoi-
vat opettajan olevan tiukka, mutta mukava (Thornberg ym., 2020). Raufelder ym.
(2016) kirjoittavat, ettd yldkoululaisten oppilaiden mukaan “hyvit opettajat” pyr-
kivat luomaan hyvan henkilokohtaisen suhteen oppilaisiinsa, ovat huumorinta-
juisia, empaattisia ja toimivat roolimalleina, mutta ovat myos innostuneita opet-

tamastaan aiheesta. Vilittdva ja kannustava opettaja luo turvallisen ja luottavai-



sen ympadriston, mikd kannustaa oppilaita pyytdmé&an apua ja edistdd vuorovai-
kutusta luokkatovereiden kanssa (Thornberg ym., 2020). Vastavuoroisesti heikko
opettajan ja oppilaan vilinen suhde voi olla riskitekija kdytosoireilulle. Osassa
tutkimuksista heikko opettajan ja oppilaan vilinen suhde oli riski ulkoiselle kay-
tosoireilulle, erityisesti jos oppilas haastoi opettajaa jatkuvasti tai jos hanelld oli
tunnesddtelyn haasteita (Poulou, 2014). Pakarinen ym. (2017) huomasivat, ettd
mikali opettajasuhde ei ollut oppilaalle turvallinen ja luotettava, eikd opettaja an-
tanut riittdvasti emotionaalista tukea, oppilaat taas reagoivat usein vetaytymalld,
eivitkd valttamattd osoittaneet ulkoisesti haastavaa kaytostd, kuten olisi voinut
luulla.

Opettaja-oppilassuhdetta selittivit teoriat. Opettaja-oppilassuh-
teen laatua ja sen yhteyttd kdytoshdirioihin - niin ulkoisiin kdyttdytymisen haas-
teisiin kuin sisddnpdin kddantymiseen ja vetdytymiseen - on tarkasteltu eri teori-
oiden valossa. [lmiotd selitetddn ja tarkastellaan joko opettajan ja oppilaan ihmis-
suhteen laadun kautta, lapsen kokemusten ja kdytoksen kautta tai kaksisuuntai-
sesti (Mejia & Hoglund, 2016). Tunnetuimmat ihmissuhdetta kuvaavat teoriat
ovat kiintymysteoria (attachment perspectives) ja itseohjautuvuusteoria (self-deter-
mination theory). Tiivistetysti kiintymysteoria korostaa lammintd vuorovaikutus-
suhdetta, jossa opettaja kohtaa oppilaan yksilollisesti. Opettajan kannustavalla
asenteella ja tarjoamalla emotionaalisella tuella on vaikutus turvallisen kiinty-
myssuhteen syntymiseen, mikd vuorostaan kasvattaa oppilaiden positiivista
asennetta oppimiseen (Collie ym., 2016). Itseohjautuvuusteorian mukaan opetta-
jan tulee luoda luottamuksellinen ja kannustava vuorovaikutussuhde, joka ko-
rostaa opettajan valittdvad asennetta oppilaan opiskelua ja henkistd kasvua koh-
taan, mikd vahvistaa oppilaan ja opettajan suhdetta ja lisdd oppijan sisdistd moti-
vaatiota (Lee, 2012; Reeve, 2012).

Yksi yleinen opettaja-oppilassuhdetta selittdva teoria on myo6s vuo-
rovaikutuksen kaksisuuntaisuuden teoria (transactional theory) (Sameroff &
MacKenzie, 2003; De Laet ym., 2014). Teoria kuvaa, miten lasten kdyttaytymis-
mallit vaikuttavat siihen, miten opettaja heitd kohtaan kayttaytyy. Esimerkiksi

lapsi, joka on tottunut saamaan huomiota huonolla kdyttaytymiselld, saa negatii-
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vista palautetta opettajalta, ja lapsen kdyttdytyminen muuttuu entistd huonom-
maksi. Sen seurauksena opettajalla menee aikaa ja energiaa oppimisrauhasta
huolehtimiseen ja jdrjestyksen ylldapitdmiseen. Jarjestyksen ylldpitdimisen on ra-
portoitu olevan yksi suurimmista uhkista opettajan jaksamiselle (Aloe ym., 2013),
ja uupuneilla opettajilla on todenndkdisesti vihemmaén voimavaroja tukea nuo-
ria (Kokkinos, 2007). Uupumusta seuranneen heikentyneen opettaja-oppilassuh-
teen on havaittu vaikuttavan oppilaiden oppimistuloksiin ja motivaatioon (Ma-
digan & Kim, 2020) sekd lisddvan oppilaiden kaytoshdirioitd (Aloe ym., 2013).
Tamad vuorostaan voi entisestddn pahentaa opettajan uupumusta, ja vaikuttaa ne-
gatiivisesti opettaja-oppilassuhteeseen syklimdisesti.

Oppilas-opettajasuhdetta rakentavia tekijoitd. Suurimmassa
osassa tutkimuksista pojilla on huomattu olevan enemmaén vaikeuksia luoda
myonteinen suhde opettajaan. Pakarinen ym. (2017) huomasivat, ettd sisddnpdin
suuntautuneesti oireilevilla pojilla oli parempi suhde opettajiinsa kuin ulkoisesti
kaytoshdirioisilla pojilla. Pojat ovatkin suuremmassa riskissd irrottautua kou-
lusta silloin, kun heilld oli paljon ulkoisia kdytoshaasteita (Rumberger & Roter-
mund, 2012, s. 509). Tutkimuksessaan Borg (2015) muodosti neljd erilaista kayt-
tdytymisen kategoriaa, ja yksi ndistd oli oppitunteja hdiritseva tyyppi. Tahan ka-
tegoriaan itsearvioinnin vastausten perusteella sijoitetuista oppilaista 60 % oli
poikia ja 40 % tyttojd, eli pojat kokivat kdyttdytyvansd haastavasti useammin
kuin tytot. Lisdksi Valdebenito kollegoineen (2022) huomasi, ettd 13-vuotiaiden
poikien kdytosoireilu ennusti kdytosoireilua 15-vuotiaanakin, mika voi viitata
sithen, ettd ulkoisiin kdytoshaasteisiin voi olla vaikea puuttua. Nurmen (2012)
teettamassad 19 tutkimuksen meta-analyysissd opettajat itse raportoivat oppilas-
suhteen olevan heikompi, jos lapsella oli kdytoshaasteita, sitoutuneisuuden ja
motivaation puutetta tai he menestyivit heikommin koulussa.

Sukupuolten eroista on kuitenkin ristiriitaisia tuloksia. Monissa tut-
kimuksissa on todettu tyttdjen luovan parempia suhteita opettajiinsa (McGrath
& Van Bergen, 2015). Tyttojen oletettiin Jonesin ja Myhillin (2014) tutkimuksessa
suoriutuvan poikia menestyksekkdammin koulutyostd, kun taas korkeasti suo-

riutuvia poikia pidettiin opettajien mielestd normista poikkeavina. Eridvia tulok-
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sia kuitenkin on. Pulkkinen ym. (2017, s. 129) tarkastelivat Nuorisoasian neuvot-
telukunnan ja Nuorisotutkimusseuran teettiman Nuorisobarometrin (2017) tu-
loksia suhteessa aiempiin tutkimustuloksiin. Heiddn mukaansa pojat raportoivat
myoOnteisimmadstd oppilas-opettajasuhteista kuin tytot, vaikka esimerkiksi PISA-
tutkimuksessa ja WHO-Koululaistutkimuksessa tytot olivat kokeneet saavansa
enemmadn tukea ja rohkaisua opettajiltaan.

Myos oppilaan tausta voi vaikuttaa oppilaan muodostamaan opet-
tajasuhteeseen. Oppilaat, jotka menestyivit opinnoissaan, saivat yleensd koulu-
vuoden aikana enemmadn tukea opettajiltaan ja saivat hyvid arvosanoja myos
kouluvuoden lopussa (KoSir & Tement, 2013). Samassa tutkimuksessa
huomattiin, ettd opinnoissaan menestyvit oppilaat kuvailivat laadukkaampaa
opettajilta saatua tukea. Myo6s oppilaan perheen sosioekonomisen statuksen on
tutkittu mahdollisesti vaikuttavan siihen, miten onnistuneesti oppilaan ja opet-
tajan vilille muodostuu positiivinen suhde. Aihe on tutkimuksen kannalta tuore,
ja ndyttod on vield Euroopasta vahdisesti. Bakchich ym. (2023) kuitenkin huoma-
sivat, ettd korkeammasta sosioekonomisesta taustasta tulevat lapset kuvailivat
opettajasuhteitaan paremmiksi ja kokivat suurempaa kuuluvuuden tunnetta
koulussa. Voidaan todeta, ettd opettajan ja oppilaan vélinen suhde rakentuu
monista eri tekijoista.

Erityisesti yldkouluun siirtyminen on yksi eldmé&n nivelvaiheista,
joissa yhden opettajan sijasta lapsia opettaa monta opettajaa. Oppilaiden pitdd
nopeassa ajassa luoda uudet suhteet moneen uuteen opettajaan. Aireldan vitos-
kirjaa (2012) varten haastateltiin 29 nuorta miesvankia, jotka muistelivat siirty-
mistd yldkouluun. Kun yhden opettajan sijasta eri aineiden opetuksesta vastasi
eri opettajat, nuorten oireilu lisddntyi. He kuvailivat tunteneensa, ettei heistd tai
heiddn poissaoloistansa valitetty (Aéreléi, 2012, s. 187-194). Osa haastateltavista
kertoi tuolloin alkaneen irrottautua koulusta. Rosen ym. (2022) tutkimuksessa
huomattiin, ettd jos opettajan onnistui parantaa oppilaidensa itsekuria kouluun
liittyen ja lisdtd oppilaan ldsndolon mddrad, oppilas joutui epatodenndkdisemmin
tekemisiin rikosoikeuden kanssa. Tutkimukset (mm. Holen ym., 2017; Krane ym.,

2016) korostavat tarvetta kiinnittdd huomiota opettajasuhteisiin nuoren elaméan
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kriittisessd siirtymédvaiheessa, jotta oppilaiden poissaoloja ja koulusta irtautu-

mista voidaan ehkdistd ja opintoihin sitoutumista voidaan tukea.

1.3 Koulusitoutuminen ja syrjaytymisen ennaltaehkiisy

Viimeisten vuosikymmenten aikana sitoutuneisuus on noussut tarkedksi tutki-
musaiheeksi, kun on identifioitu ja tarkasteltu riskitekijoitda koulusta irtautumi-
selle (Wang & Fredricks, 2013), runsaille poissaoloille (Gubbels ym., 2019) ja hei-
kolle koulumenestykselle (mm. Reschly & Christensen, 2012). Koulusitoutunei-
suutta pidetddnkin yhtend tarkeimmistd avaintekijoistd, kun tarkastellaan kou-
lumenestystd ja oppilaan saavutuksia (Fredricks ym., 2004). Opintoihin sitoutu-
misen on tdten ndhty suojaavan monilta syrjdytymisen ja koulusta irtautumisen
riskitekijoiltd, kun taas kouluun sitoutumattomat ovat todenndkoéisempia koulu-
pudokkaita. Suomalaiset tutkijat Vanttaja ym. (2019, s. 492) maéaérittelevit koulu-
sitoutumisen pelkistetysti “opiskelua kohtaan osoitetusta kiinnostuksesta ja ar-
vostuksesta sekd osallisuuden kokemuksista” Fredricksid ym. (2004) mukaillen.
Sitoutuneisuus on tutkimuksen kannalta houkutteleva, monitasoinen aihe.
Vaikka sitoutuneisuutta on médritelty ja tarkasteltu hyvin eri tavoin,
ovat tutkijat pddosin yhtd mieltd sitoutumisen konseptin moniulotteisuudesta
(Fredricks ym., 2016; Reeve, 2012). Tutkimuskirjallisuudessa yleinen kaytetty
malli on kolmiulotteinen (Fredricks ym., 2004; Fredricks ym., 2016), vaikkakin
my0s neliulotteinen malli on saanut osakseen kannattajakuntaa (Reeve, 2011;
Mameli & Passini, 2017). Kolme yleisimmin esiintyvdd ulottuvuutta ovat beha-
vioristinen, emotionaalinen ja kognitiivinen. Mallin mukaan behavioraalisesti si-
toutuneet oppilaat ovat muodostaneet itselleen koululaisen identiteetin, johon si-
séllytetddn muun muassa osallisuus, koulun normien ja sddntojen sisdistiminen
ja positiiviset kdyttdytymismallit. Emotionaalista sitoutuneisuutta tarkastellessa
keskitytddan oppilaan aktiivisuuteen, asenteisiin ja kiinnostukseen koulunkayntia
kohtaan. Yazzie-Mintz ja McCormick (2012) listaavat emotionaalisen sitoutunei-

suuden alle myos oppilaan kuuluvuuden tunteen kouluymparistossd. Kognitii-
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vista sitoutumista osoittavat oppilaan akateeminen menestys ja positiiviset kou-
lunkdyntiin liittyvéat asenteet ja tavoitteet. Tarkka rajanveto eri ulottuvuuksien
vdlilld on haastavaa ja eri koulukunnat madrittelevat eri asioita kuuluvan eri
ulottuvuuksien alle (Reschly ja Christensen, 2012). Lisdksi Reeve (2011) on esit-
tanyt, ettd malliin lisattdisiin neljds ulottuvuus, agentic engagement, eli vapaasti
suomennettuna toimijuus. Toimijuuden ulottuvuus tarkastelee oppilaan omaa
roolia oppijana. Itseohjautuvuusteoriaa mukaillen itseohjautuvat ja motivoitu-
neet oppijat ovat sitoutuneempia opintoihinsa. Eri tutkijat siis médrittelevit si-
toutuneisuuden eri tavoin, eikd aiheesta ole yhteisesti sovittua tarkkaa teoreet-
tista viitekehystd. Tama voi johtaa tutkimuksissa erilaisiin johtopdatoksiin, kun
tutkittavaa aihealuetta lahestytddn eri suunnista (Eccles & Wang, 2012). Toisena
haasteena pidetddn tutkittavan aiheen laajuutta, ja riskinad on kaikkien koulun-
kdyntiin liittyvien kokemusten niputtaminen sitoutuneisuuden konseptin alle
(Eccles & Wang, 2012, Fredricks ym., 2004).

Tutkimuskirjallisuus on tunnistanut useita koulusitoutuneisuuteen
vaikuttavia tekijoitd. Reschlyn ja Christensenin (2012, s. 10) mallissa tarkastellaan
oppilaan oppimisympadriston (kontekstin), sitoutuneisuuden ja koulumenestyk-
sen yhteyksid. Kontekstiin lasketaan kuuluvaksi perhe, ikdtoverit, koulu ja yh-
teisd. Mitd kokonaisvaltaisempi tuki oppilaalla on, sitd sitoutuneempi han ylei-
sesti on. Sitoutumista tukeva perhe kannustaa, on kiinnostunut koulutyosti ja
tarjoaa oppimista tukevia resursseja. Myos perheen sosioekonominen tausta sekd
perheeltd opitut asenteet, arvot ja kdytosmallit voivat vaikuttaa oppilaan akatee-
miseen menestykseen ja hyvinvointiin koulussa (Reay, 2010; Pekkarinen & Myl-
lyniemi, 2017). Lisdksi hyvinvoivat oppilaat olivat todenndkdisemmin sitoutu-
neita opintoihinsa (Evans-Whipp ym., 2017). Ikédtovereiden ldasndolot ja/ tai pois-
saolot, akateemiset tavoitteet ja arvot voivat vaikuttaa sitoutuneisuuteen, samoin
kuin koulun ja opettajien tarjoama tuki, koulun ilmapiiri ja oppimisympéristo
(Reschly & Christensen, 2012, s. 10). Bobbio ym. (2020) my6s korostivat, ettd sa-
massa kaveripiirissd olevat ystdvat, jotka toimivat sddntojen vastaisesti esimer-
kiksi polttamalla tupakkaa, kdyttamadlld huumeita tai riitelemélld opettajien

kanssa, olivat riskitekijad rikollisuudelle. Reschlyn ja Christensenin (2012) mu-
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kaan merkkejd vahvasta koulusitoutuneisuudesta ovat oppilaan oma kuuluvuu-
den tunne ja hdnen arvostuksensa oppimista kohtaan, jotka ilmenevét vahdisina
poissaoloina, aktiivisena osallistumisena, tunnollisuutena ja hyvind arvosanoina.

Tutkimuksissa on myos huomattu yhteys opettajan ja koulusitoutu-
neisuuden vililld: oppilaat, jotka saivat tukea ja palautetta tyostddn, ja joiden
opettaja tuki heiddn itseohjautuvuuttaan seka tarjosi mielekkdiitd ja haastavia teh-
tavid, olivat yleisesti sitoutuneempia koulunkdyntiin (Fredricks, 2011). Suu-
riotoksisessa (n=1769) norjalaistutkimuksessa 16ydettiin, ettd oppilaat, jotka ko-
kivat luokkahuoneessa tapahtuvan vuorovaikutuksen olevan korkealaatuista,
olivat sitoutuneempia emotionaalisella ja behavioristisella tasolla (Havik & Wes-
tergdrd, 2018). Nditd 1oydoksid tukee myos Quinin (2016) 46 tutkimuksen meta-
analyysi, jossa ehdotetaan varoivaisesti, ettd hyva suhde opettajaan todenn&koi-
sesti tukee sitoutuneisuutta. Samassa tutkimuksessa kuitenkin huomautetaan,
ettd vaikka opettaja-oppilassuhteella oli todenndkoisesti merkityksellinen vaiku-
tus oppilaan sitoutuneisuuteen, tarkeimpind tekijoind ndhtiin perhe ja ystdvit ja
muut opettajiin ja kouluun liittyvat muuttujat. My6s Gubbelsin ym. (2019) 75 tut-
kimuksen meta-analyysissa heikko opettaja-oppilassuhde tunnistettiin yhdeksi
yleiseksi selittdvidksi syyksi poissaoloille ja koulusta irtautumiselle. Samassa
meta-analyysissd merkityksellisimmiksi nousivat opettajasuhteen lisdksi esimer-
kiksi negatiivinen asenne koulunkdyntid kohtaan, pdihteiden kaytto, sosioemo-
tionaaliset- ja kdytoshdiriot sekd vanhemmilta saadun tuen vahyys. Osa nédistd on
myos tekijoitd, jotka voivat lisatd riskid syrjaytymiselle.

Koulusitoutuneisuuden ja rikollisuuden vililld onkin 16ydetty yh-
teys. Wangin ja Friedricksin (2013) laajassa tutkimuksessa 12-17 vuotiaat ame-
rikkalaiset koulunkdyntiin emotionaalisesti ja behavioristisesti sitoutumattomat
oppilaat olivat todenndkoisempid rikoksen tekijoitd tai huumaavien aineiden
loksia 16ytyi toisesta laajasta amerikkalaistutkimuksesta, jonka mukaan koulun-
kdyntiin sitoutumattomuus ennusti koulusta irtautumista, suurempaa riskia
pdihteiden kaytolle ja rikoksen tekemiselle (Henry ym., 2011). Suomessakin on
kayty jo kauan keskustelua lasten ja nuorten heikosta kouluviihtyvyydestd, joka

on alle muiden OECD-maiden yleistd keskiarvoa (Yoon & Jarvinen, 2016).
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Vuonna 2018 kouluterveyskyselyssa selvisi, ettd jopa 35 % oppilaista sanoi pité-
vansd koulusta melko véhan, ja 5 % ei pitdnyt koulunkdynnistd lainkaan (THL,
2018). Tilastot kertovat, ettd Suomessakin on huolestuttavan suuri osa nuoria,

jotka ovat riskissd irrottautua koulusta, syrjaytyd, ja ajautua rikolliselle tielle.

14 Vankiopiskelijoiden opintoihin sitoutumisen ja sosiaali-
sen identiteetin muutoksen merkitys

Osa ihmisistd putoaa yhteiskunnan turvaverkon ldpi ja padtyy vankilaan. Suo-
men vankiloissa on kuitenkin mahdollista opiskella vankilasta riippuen aina pe-
ruskoulusta avoimen yliopiston kursseihin asti (ks. Rikosseuraamuslaitos, 2024).
Mertanen ja Brunila (2017) toteavat, ettd yksi vankilaopiskelun tavoitteista on
avittaa rikoksentekijat “takaisin yhteiskuntaan”. Jotta se on mahdollista, Alésin
ym. (2015) mukaan pitdd vangeille tarjota keinoja kasvattaa heidén tietotaitoaan
ja mahdollistaa kiinnittymisen tyomarkkinoille. He kuitenkin toteavat, ettd ex-
rikolliset ovat tyomarkkinoillakin haavoittuvaisessa asemassa, silld tyoelamassa
tarvitsee myos tyoeldmadtaitoja, kuten itsekuria. Sen takia Mertanen ja Brunila
(2017) suosittelevat, ettd vankiloissa tarjottaisiin mahdollisuus harjoitella esimer-
kiksi tunnetaitoja ja itsesddtelyd, jotta kiinnittyminen tyomarkkinoille olisi toden-
nakoisempad.

Lahes kaikki aiheesta 1oytyvit tutkimukset esittdvit, ettd koulutus

suojaa rikoksen uusimiselta (mm. Ellison ym., 2017; Coates, 2016; Austin, 2017)
silloin kun ihmiset saadaan kiinnittyméan ty6eldméan ja sen myo6td osaksi yh-
teiskuntaa. Jotta vankilassa saadusta koulutuksesta ja interventioista kuitenkin
olisi hyotyd, on tdrkedd saada vankiopiskelijat myos sitoutumaan opintoihinsa,
jotta he voivat todenndkdisemmin suorittaa tutkinnon ja sitd kautta liittyd takai-
sin yhteiskunnan jdseniksi. Szifiriksen ym. (2018) mukaan vankiopiskelijoiden
kohdalla tarkeintd on huolehtia, ettd 1) vankiopiskelijat saadaan sitoutumaan it-
sensd muuttamiseen, 2) opiskelijat ymmartavat koulutuksen ja tutkinnon merki-

tyksen yhteiskunnassa ja 3) opiskelijat oppivat turvallisessa tilassa maailmasta,



16

yhteisOstd ja omasta osastaan siind. Koulutuksessa ei siis ole kyse vain tiedon op-
pimisesta ja tydeldmaitaitojen harjoittelemisesta, vaan kokonaisvaltaisesta muu-
toksesta.

Voidakseen liittyd takaisin yhteiskuntaan, vankiopiskelijoiden tay-
tyykin muuttaa sosiaalista identiteettiddn, jolla tarkoitetaan kokemusta omasta
roolista ja asemasta yhteiskunnassa (Scheepers & Ellemers, 2019). Sosiaalinen
identiteetti rakentuu lapsesta asti sosiaalisissa tilanteissa, ja erityisesti nuoriin
vaikuttavat heiddn perheensd, ikdtoverinsa ja opettajansa (Fuligni, 2007, s. 8).
Verhoevenin ym. tutkimuksessa (2018) huomattiin, etteivit opettajat aina itse tie-
dosta roolinsa suuruutta nuorten sosiaalisen identiteetin muodostuksessa. Sosi-
aalinen identiteetti on muovattavissa ajan kanssa, erityisesti koulutuksen kautta,

/a4

jos identiteetti alkaa muuttua “rikollisesta” ”opiskelijaksi” (Lerman & Sadin,
2022). Tutkimusten mukaan muutos sosiaalisessa identiteetissd johti rikollisten
haluun jdttdd rikollinen eldmaé taakseen (Rocque ym., 2014). Siitd, onko yldakoulu-
aikaisilla kokemuksilla kauaskantoisia seurauksia aikuisopiskelijan opintoihin
sitoutumiseen ja sen kautta sosiaalisen identiteetin positiiviseen muutokseen, ei
16ydy aiempaa tutkimustietoa. Tama tutkimus tarkastelee myos tdta vahemman

tutkittua ulottuvuutta liittyen vankien mindkuvaan opiskelijana ja josko yldkou-

luaikaiset opettajasuhteet heijastuvat nykyisiin opintohiin sitoutumiseen.

1.5 Tutkimustehtivi

Tutkimustehtdvand on kuvailla ja ymmartdd vankiopiskelijoiden yldkouluaikai-
sia muistoja ja kokemuksia. Tutkimuksessa tarkastellaan myos kokemusten hei-
jastumista kouluaikaiseen sitoutumiseen, ja miten kokemusten koetaan heijastu-

van opiskeluun aikuisialla.

Tutkimuskysymykset ovat
1. Miten vankiopiskelijat kuvailevat suhdetta yldkoulun opettajiinsa?
2. Miten vankiopiskelijat ovat kokeneet opettajasuhteen heijastuneen heidan

koulusitoutumiseensa yldkoulussa?
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3. Miten yldkoulun opettajasuhteiden koetaan heijastuvan nykyisiin opintoi-

hin sitoutumiseen?

Ensimmadinen tutkimuskysymys keskittyy opiskelijoiden kokemuk-
siin opettajistaan. Tutkimuksessa tarkastellaan, onko aineistosta tunnistettavissa
“hyvit opettajat”, ja millaisina heitd pidetdan? Onko aineistosta tunnistettavissa
opettajia, joihin liittyy negatiivisia muistoja? Miten ja millaisin sanoin heitd ku-
vataan?

Toinen tutkimuskysymys tarkastelee yldkouluaikaisen opettajasuh-
teiden heijastumista sitoutumiseen. Tarkoitus on keskittyéa tarkastelemaan muis-
toja yldkoulun ajalta: millaista palautetta vankiopiskelijat saivat yldkoulussa, ja
miten saatu palaute vaikutti heidédn sitoutuneisuuteensa koulunkayntiin?

Kolmas tutkimuskysymys tarkastelee, miten tutkittavat kokevat
opettajasuhteensa heijastuvan opiskeluun aikuisiélla vankilassa. Miten ajatukset
itsestd oppijana ovat kenties muuttuneet, ovatko muistoissa edelleen mielessa
“hyvien opettajien” kannustus, vai kokevatko he mahdollisten negatiiviset kom-

menttien edelleen vaikuttavan mindkuvaan opiskelijana?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

21 Tutkimuskonteksti

Tama tutkimus oli laadullinen, aineistoldhtdinen haastattelututkimus, joka ldhes-
tyi tutkittavaa aihetta fenomenologisesti. Tutkimuksessa oli myos muistelututki-
muksen piirteitd. Laadullisen tutkimuksen tarkoitus on kuvailla ja selittda ilmi-
0itd, ja etsid merkityksid tutkittavasta aiheesta (Leavy, 2014, s. 2). Laadullisten
tutkimusten tulokset tarkastelevat pienen ihmisjoukon kokemuksia tutkittavasta
ilmiostd, eli tulokset eivat vilttamattd ole sellaisenaan yleistettdvissa kaikkia ih-
misid koskettaviksi totuuksiksi, silld tutkittavia ilmioitd tarkastellaan yksittdisten
ihmisten kokemusten ja heiddn asioille antamien merkitysten kautta (Hammar-
berg ym., 2016). Eccles ja Wang (2012) kuitenkin korostavat, ettd ihmisldhtoinen,
yksityiskohtainen tieto voi ohjata tulevaisuuden tutkimusta, auttaa kehittamaan
toimintaperiaatteita ja tarjota tietoa ammatinharjoittajille.

Tutkimuskysymykset muodostettiin fenomenologisesta lahtokoh-
dasta, eli halusta tutustua ihmisille merkillisiin kokemuksiin ilman ennakko-ole-
tuksia tai teoreettista viitekehystd. Fenomenologinen tutkimus tarkastelee koke-
muksia ja havaintoja, ja pyrkii kasvattamaan ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta.
Yiiksel ja Yildirimsin (2015) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa pyritdan
avoimuuteen, ja tutkija antaa ddnen kokemusasiantuntijoille. Heiddn mukaansa
objektiivisen tutkijan rooli on kasata kokemuksista, ajatuksista ja kertomuksista
kokonaisuus, joka antaa uutta tietoa tutkittavasta aiheesta.

Yksi fenomenologisen tutkimuksen tunnuspiirteistd on tutkijan it-
sensd reflektoinnin tarkeys ja omien kokemusten ja ennakkoluulojen sivuuttami-
nen on tdrkedd huomioida tutkimuksen eri vaiheissa (Merriam, 1995, s. 55). En-
nen tutkimusta tutkija kirjoitti reflektoivasti omista kokemuksistaan ja ajatuksis-
taan. Ndihin pohdintoihin palattiin tutkimuksen eri vaiheessa ja erityisesti tutki-
musten tuloksia tarkastellessa, jotta tutkimustulokset pysyivat mahdollisimman
objektiivisina (Hammarberg ym., 2016). Toinen fenomenologisen tutkimuksen

tunnuspiireistd on kerdtd tutkittaviksi mahdollisimman homogeeninen joukko
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ihmisid, joilla on omia, tutkimuksen kannalta merkityksellisid kokemuksia sa-
masta aiheesta (Ytiksel & Yildirims, 2015, s. 7). Siksi haastateltaviksi pyydettiin
ihmisid, jotka ovat samaa sukupuolta ja ikdluokkaa, joilla on peruskoulu kdyty ja
he opiskelevat vankilassa ollessaan. Tavoitteena tutkimuksessa on tarjota perus-
teellinen katsaus kohderyhmén kokemuksiin (Johnson, 1997, s. 8). Joskus feno-
menologisessa tutkimuksessa suositellaan useampaa haastattelukertaa (Seid-
man, 1998, viitattu teoksessa Yiiksel & Yildirims, 2015, s. 10), mutta koska tutki-
mus toteutettiin vankilassa, oli yhdenkin haastattelukerran onnistuminen monen
ihmisen yhteistytn summa.

Tutkimuksessa on myds muistelututkimuksen piirteitd, silld ky-
seessd on myo6s koulumuistotutkimus. Useammissa kouluaikaisia muistoja tar-
kastelevissa tutkimuksissa on noussut niin Suomessa kuin kansainvélisesti esille
erityisesti muistot opettajista ja opettajasuhteesta (Jokila, 2021, s. 385). Muistelu-
tutkimusta tehdessd on huomioitava ajan vaikutus muistoihin, ja miten vuodet
ovat muuttaneet ja “véddristelleet” muistoja. Sivenius ja Sajama (2018) toteavat,
ettd siksi tdrkeintd on perehtyd muistojen merkitykseen henkilélle, ja varmistaa
ymmartaneensd oikein. Tarkeintd on muodostaa kokonaiskuva ja muistaa, etta

sama ilmio saattaa ndyttaytya eri ihmisille eri tavoin (Sivenius & Sajama, 2018).

2.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui 11 miestd, jotka olivat idltdan 18-25-vuotiaita. Tutki-
mukseen osallistumiseksi vaadittiin perusopetuksen pddttotodistus, ja ettd osal-
listuja opiskeli vankilassa. Haastateltavat olivat opiskelleet yldkoulussa noin 2-9
vuotta sitten, joten erityisesti vanhimpien haastateltavien kohdalla kyse alkoi olla
kaukaisten asioiden muistelusta. Miehistd kuusi oli osallistunut perusopetuk-
seen tavallisella luokalla yleisopetuksessa, kolme pienryhmadssé ja kaksi laitok-
sissa koulukodeissa. Nyt he opiskelivat ammattiopintoja, niihin valmistavia
opintoja tai lukio-opintoja. Haastateltavissa oli niin kantasuomalaisia kuin ulko-
maalaistaustaisia. Vankilaan, jossa miehet suorittivat tuomiotaan, sijoitetaan 1a-
hinnd pitkdaikaisvankeja, joiden yleisimmat rikosnimikkeet liittyvit viakivaltaan

ja huumerikollisuuteen.
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Tutkimuskohteeksi valittiin miehet, silld niin kotimainen (mm. Uu-
sitalo ym., 2023) kuin kansainvélinen tutkimuskirjallisuus (Bingham & Okagaki
2012, s. 71) on lIoytanyt syrjaytymisen riskitekijoiden ja henkisen koulusta putoa-
misen koskettavan erityisesti poikia, vaikka syyt ovatkin aina yksilollisid. Suo-
messa(kin) vankiloissa on suurempi osa miehid (vuonna 2020 naisia n. 8% van-
geista) (Rikosseuraamuslaitos, 2020).

Vankilan opinto-ohjaajat auttoivat haastateltavien rekrytoimisessa. Vapaa-
ehtoisten haastateltavien kerddminen tehtiin maaliskuussa, syyskuussa ja loka-
kuussa 2023. Opinto-ohjaajat jakoivat tutkimuksen esitteen, tutkimuskysymyk-
set (Liite 1) ja tutkimussuostumuksen (Liite 2) halukkaille, ja vapaaehtoiset saivat

ilmoittautua mukaan tutkimukseen.

2.3 Tutkimusaineiston keruu

Haastattelun aineisto koostuu 11 haastattelusta, jotka toteutettiin vuoden 2023
aikana. Haastatteluja toteutettiin kolmena eri haastattelupdivand. Haastattelut
tehtiin suljetussa vankilassa, jossa tuomiotaan suorittavat miehet kertovat koke-
muksistaan eri puolille Suomea sijoittuvista yldkouluista. Haastattelut toteutet-
tiin erillisessd tapaamiseen tarkoitetussa huoneessa kaksin haastateltavan
kanssa. Haastattelut nauhoitettiin Jyvaskyldn yliopistolta lainatulla d&ninauhu-
rilla, josta oli tiedotettu vankilaa etukéteen ja jonka tuomiseen vankilan alueelle
oli saatu lupa. Yhden haastattelun kesto oli noin 30 minuuttia.

Tutkimusaineiston keruu toteutettiin puolistrukturoiduilla yksilo-
haastatteluilla. Laadullisessa tutkimuksessa puolistrukturoidut haastattelut ovat
yksi tyypillisimmisté tavoista keratd tutkittavaa aineistoa (Leavy, 2014, 3). Haas-
tattelun avulla on mahdollista keriti tutkittavilta tietoa heiddn kokemuksistaan,
ja erityisesti puolistrukturoitu haastattelu jattda haastateltavalle mahdollisuuden
kertoa heiddn mielestddn merkityksellisistd kokemuksista (Brinkmann, 2014,
286). Brinkmann (2014, 287) kuvaa haastatteluiden olevan keino kerata yksittdi-
siltd ihmisilta kuvauksia heiddn kokemuksistaan, joita tutkija analysoi ymmar-

tddkseen tutkittavana olevaa ilmioti. Taman tutkimuksen luonteeseen kuuluu
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ddnen antaminen kokemusasiantuntijoille, minké takia haastattelutilanteissa an-
nettiin mahdollisuus viedd keskustelua tutkittavan toivomaan suuntaan.

Teemahaastattelurunko (Liite 2) koostui tutkimuskysymysten kan-
nalta oleellisista teemoista ja niitd avaavista haastattelukysymyksistd. Haastatte-
lukysymyksid (23) oli paljon, silld samoja asioita kyseltiin eri kysymyksin, ja se-
assa oli myos pohdintaan innostavia kysymyksia (“Millainen on mielestési “hyva
opettaja”?), jotka innoittivat muistelemaan ja ajattelemaan, sekd vastaamaan mo-
nisanaisemmin. Tamd osoittautui hyvéksi taktiikaksi, silld useampi vastaajista
vastaili ensin lyhyesti, kdyttden paljon sanoja “en muista”, “ei kai” ja “ehka”,
mutta haastattelun edetessd jokaisessa haastattelussa nousi esille muistoja ja ko-
kemuksia.

Haastattelutilanteet olivat rentoja, vaikka pientd jannittyneisyyttd oli
aluksi ilmassa. Osalle tarvitsi esittdd vain osa kysymyksistd, kun osalta taas ky-
syttiin kaikki kysymykset. Osa vastaajista oli selvédsti innostuneempia vastaa-
maan ja pohtimaan, kun osa taas vastaili lyhyemmin. T&td saattoi selittdd myos
olla kielimuuri, silld vaikka haastattelut toteutettiin suomeksi, lahes puolet pu-
huivat didinkielendén jotain muuta kieltd. Haastatteluiden aikana kirjoitettiin ly-
hyitd muistiinpanoja ja merkinttjd haastattelutilanteesta. Lyhyet muistiinpanot
ovat keino parantaa tutkimuksen validiteettia (Ytiksel & Yildirims, 2015). Muu-
taman lauseen muistiinpanoihin kirjattiin merkinttjd haastattelutilanteesta, ylei-
sestd ilmapiiristd ja tutkimustilanteessa herdnneistd tuntemuksista. Analyysid
tehdessd ne auttoivat palauttamaan mieleen tietyn haastateltavan ja haastattelu-
tilanteen.

Haastattelut litteroitiin suositusten mukaan (mm. Rowley, 2012) heti
haastatteluja seuraavien pdivien aikana, kun haastattelutilanteet olivat vield tuo-
reessa muistissa. Litteroitua tekstiaineistoa kertyi yhteensa noin 80 sivua. Tutki-
muksen kannalta oleellisimmat vastaukset merkittiin heti litteroinnin jidlkeen

highlight-toiminnolla.
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24 Aineiston analyysi

Tdamén laadullisen tutkimuksen analyysid ohjasi aineistoldhtéinen ldhestymis-
tapa (inductive approach) (Terry ym., 2017), eli tutkimuksen teoria rakentui ja hi-
outui samanaikaisesti analyysin tekemisen kanssa (Eskola & Suoranta, 2008),
eikd tutkimusta ohjannut teoreettinen viitekehys tai ennalta maééritellyt ideolo-
giat (Braun & Clarke, 2012). Ennen aineistoldhtoisen analyysin tekemistd on hyva
ollajonkinlainen ennakkokasitys tutkittavasta aiheesta, minka takia tdhankin tut-
kimukseen kirjoitettiin alustava johdanto ennen haastatteluiden aloittamista.
Tutkijan on kuitenkin huomioitava, ettd aiemmin opittu tieto aiheesta voi vaikut-
taa tutkimustuloksiin. Phillips (2014, s. 535) muistuttaa, ettd yleensd tutkijat tun-
tevat oman alansa kirjallisuuden ja tdten heilld on vahva tietopohja, mutta heidan
taytyy suhtautua uuteen aineistoon avoimin silmin.

Haastatteluiden analyysimenetelmd on sisdllénanalyysi. Aineistosta
etsittiin tuloksia temaattisesti, eli haastatteluista etsittiin yhtenevia teemoja ja ai-
healueita (Eskola & Suoranta, 1998; Rowley, 2012). Temaattinen analyysitapa ai-
neistoldhtoisen tutkimuksen tekemiseen ja antaa ddanen kokemusasiantuntijoille
enemmadn kuin vallitseville teorioille (Braun & Clarke, 2012). Tavoite oli etsié jo-
kaisesta haastattelusta samoja esille nousevia teemoja, ja muodostaa niitd ilmictd
selittdvid kokonaisuuksia (Terry ym., 2017). Braun ja Clarke (2012) muistuttavat,
ettd oleellisinta on etsid vastauksia tutkimuskysymyksiin eika keskittya yksittdi-
siin mielenkiintoiselta kuulostaviin kuvailuihin tai toistuviin teemoihin, jotka ei-
vit kuitenkaan liity tutkittavaan ilmicon.

Tutkimuksen analyysin tekeminen seurasi Braunin ja Clarken (2006)
ohjeistusta ja suosituksia. Heti litteroinnin jdlkeen haastatteluaineistoon tutustut-
tiin lukemalla se moneen kertaan ldpi. Haastatteluihin myos tehtiin muistiinpa-
noja ja merkintdjd, jotka edistivdt analyysid, kun tutkimuskysymysten kannalta
oleellisia kohtia oli jo merkitty ndkyville.

Ensimmadistd tutkimuskysymystd ldhdettiin analysoimaan kerda-
malla kysymyksiin vastaavia suoria lainauksia, joissa haastateltavat kuvasivat

suhteitaan opettajiinsa. Haastatteluissa toistuivat samat vastaukset ja samanlai-
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nen sanasto oppimisympaéristostd ja muista tekijoistd riippumatta. Taulukon en-
simmadiseen sarakkeeseen kerdttiin suoria aineisto-otteita, joita 16ytyi 28. Vastaa-
jat merkittiin koodeilla V1, V2... V11. Toiseen sarakkeeseen muodostettiin pel-
kistetty ilmaus, joka kuvasi lainauksen sisaltod. Pelkistettyjd ilmauksia syntyi 33.
IImauksia tarkasteltiin, kunnes niistd saatiin muodostettua nelja teemaa (Hyv4,
Heikko, Vilinpitamaton ja Mieleenpainumaton), jotka kuvasivat oppilas-opetta-

jasuhteen laatua juuri oppilaan ndkokulmasta. Prosessia on kuvattu Taulukossa

1.

Taulukko 1

Esimerkki aineistosta, ilmausten pelkistimisesti ja teemoista.

Aineisto-ote Pelkistetty ilmaus ja allevii- Teema: Suhde

vattuna koodi opettajaan

Poltin kukkaa ja menin luokkaa

paukuis, ni opettajat yrittdd aut- Opettaja yritti auttaa 1. Hyva suhde
taa, ettd ei kannata kayttad huu-
meita. (V2)

Se yritti auttaa meitd. (V4)

Et ei ne oikee vilittiny musta.

(V1) Opettaja ei valittanyt 2. Heikko suhde
Ei mul oo mitda muistikuvaa et

ketii ois kiinnostanu tai et ku-

kaa ois kysyny tulevaisuudesta.

(V7)

Kai ne on ollu vdha vélinpita-

mittomii. Ei oikee kiinnostanu.

(V5) Opettaja oli valinpitdmaton 3. Vilinpitamiton suhde
Se oli varmaa ndhny niin monta
sellasta epdonnistunutta tai
tiidtko menetettyy tapausta et

sitd ei jaksanu kiinnostaa. (V3)

Ei jadny ketdd oikee mielee. (V8) | Opettaja ei jddnyt mieleen 4. Mieleenpainumaton

suhde
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Kun kaikki kerétyt pelkistetyt ilmaukset oli sijoitettu neljan teeman (Hyva suhde,
Heikko suhde, Vilinpitaméaton suhde, Mieleenpainumaton suhde) alle, tarkaste-
lun jdlkeen jokainen teema jaettiin kolmeen ulottuvuuteen: 1) Opettajaan liittyvét
ulottuvuudet (opettajan persoona, luonne, tapa opettaa), 2) Ohjaukseen liittyvét
ulottuvuudet (opettajan kannustaminen, potentiaalin ndkeminen, palautteen an-
taminen) ja 3) Oppilaaseen liittyvit ulottuvuudet (oppilaan suhtautuminen opet-
tajaan ja oppiaineeseen). Taulukkoon 2 on keritty jokaisen muodostetun teeman

ja ulottuvuuden alle pelkistetyt ilmaukset.



Taulukko 2

Oppilaan koettu suhde opettajaan
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Teema 1: Hyvid suhde

Opettajaan liittyvat

Ohjaukseen liittyvat

Oppilaaseen liittyvat

Opettaja tsemppasi, vilitti, tuli

juttuun oppilaan kanssa, oli pir-

Opettaja niki potentiaalin, antoi

positiivista palautetta, yritti aut-

Oppilas oli kiinnostunut oppiai-

neesta ja halusi luoda henkild-

ted, positiivinen, energinen, | taa ja oli kiinnostunut oppi- | kohtaisen  suhteen  opettajan
rento ja osasi opettaa hyvin. laasta. kanssa. Kuunteli opettajan oh-
jausta.
Teema 2: Heikko suhde
Opettajaan liittyvat Ohjaukseen liittyvat Oppilaaseen liittyvat

Opettaja ei wvilittinyt, leimasi

oppilasta eiki kunnioittanut.

Opettaja ei ymmirtinyt oppi-
lasta, ei ollut kiinnostunut opin-
noista ja antoi negatiivista pa-

lautetta ja/tai rangaistuksia.

Kemiat eivit kohdanneet oppi-
laan ja opettajan vdlilld ja tun-
neilla oli molemminpuolista dr-
syttamistd. Oppilas ei kunnioit-
tanut opettajaa eiké jaksanut

kuunnella oppitunneilla.

Teema 3: Vilinpitimaton suhde

Opettajaan liittyvat

Ohjaukseen liittyvat

Oppilaaseen liittyvat

Opettaja oli vilinpitidmiton op-
pilasta kohtaan tai vilitti tiet-

tyyn pisteeseen asti. Opettaja oli

Opettaja ei osannut auttaa.

Opettaja yritti auttaa, mutta op-
pilas ei ollut valmis ottamaan

apua vastaan. Oppilaalla oli hdi-

asiallinen. riokdyttaytymistd.  Opettajan
mielipide ei kitnnostanut.
Teema 4: Mitddansanomaton suhde
Opettajaan liittyvat Ohjaukseen liittyvat Oppilaaseen liittyvat

Opettaja ei jéddnyt mieleen.

Ohjaus oli vihiiistd.

Opettajaan ei edes yritetty luoda
suhdetta, opettaja oli yhdente-

kevd

Teemojen muodostamisen jdlkeen vastauksista tyypiteltiin kolme erilaista opet-

tajatyyppid. Samaan tyyppiin yhdistettiin samanlaisia elementtejd ja teemoja, ja

eri tyypit nimettiin selkedsti toisistaan eroavaisesti (Eskola & Suoranta, 2008).

Tyypit nimettiin karikatyyrisesti Hyvad opettaja, Huono opettaja ja Tavallinen
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opettaja. Méadritelmét nousivat haastatteluista, ja kyseiset adjektiivit nousivat
esiin useammissa haastatteluissa haastateltavien suista. Tyyppeja muodostetta-
essa tarkasteltiin erityisesti opettajan persoonaan ja ohjaukseen liittyvid aspek-
teja. Lisaksi tiettyyn tyyppiin sijoitettujen opettajien oppiaineet vastasivat usein
toisiaan, esimerkiksi Hyvit opettajat opettivat usein historiaa, liikkuntaa tai eng-
lantia. Yksittdisid vastauksia ei huomioitu erikseen, vaan haastatteluista etsittiin
yhtenevid piirteitd, ja mikéli useammassa haastatteluissa erottui tietynlaisista
opettajista selkedsti samoja piirteitd, ne yhdistettiin tiettyyn tyyppiin.

Toiseen tutkimuskysymykseen ldhdettiin vastaamaan etsimallad
haastatteluista ilmauksia, jotka kuvasivat opettajasuhteen heijastumista yldkou-
luun sitoutuneisuuteen. Ilmauksia 16ytyi yhteensa 34. Nama ilmaukset jaoteltiin
kolmeen eri teemaan, jotka olivat 1) Positiivinen koettu vaikutus ("Hyvédn opet-
tajan vaikutus”), 2) Negatiivinen koettu vaikutus ("Huonon open vaikutus”) ja
3) Ei koettua vaikutusta (“Tavallisen opettajan vaikutus”). Teemojen alle sijoite-
tut ilmaukset jaoteltiin teemojen sisdlld vield erikseen kolmeen ulottuvuuteen: 1)
Oppilaan aktiivisuus, 2) Oppilaan kdytos ja 3) Oppilaan motivaatio. Teemat on

esitelty Taulukossa 3.



Taulukko 3

Opettajasuhteen koettu vaikutus oppilaan sitoutumiseen.
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Teema 1: Positiivisen suhteen koettu vaikutus koulusitoutumiseen

Oppilaan aktiivisuus

Oppilaan motivaatio

e Oppilas aktiivinen tietyn
opettajan kanssa.

e Oppilas sai tehtyd tehtd-
vit, kun niitd sovellettiin
vastaamaan hénen tarpei-

taan

Oppilaan kaytos
Oppilas voinut kayttay-
tyd rennommin, kun
opettaja “antanut eldd”
tunnilla.
Oppilaat  kayttaytyneet
paremmin

e Oppilas oli kiinnostunut
aiheesta, kun tsemppaava
ope kannusti.

e Pakko olla paikalla (lai-
toskoulu) = Pakko oppia

Teema 2: Negatiivisen suhteen vaikutus koulusitoutumiseen

Oppilaan aktiivisuus

Oppilaan kaytos

Oppilaan motivaatio

¢ Vaadittiin sama oppimis-
tahti, ja koska tehtdvia ei
sovellettu, ne jdivit teke-
matta.

e FEi tehnyt tunneilla mi-

tdan.

Taistelua
Riitelyd, drsyttamista.
Asenne puolin ja toisin

huono.

e Oppilas sai negatiivista
palautetta, mikd vdhensi
intoa opiskella.

¢ Oppilaalla heikko moti-
vaatio, silld opettajia ei

tai

kiinnostanut tukea

auttaa.

Teema 3: Suhteella ei koettua vaikutusta koulusitoutumiseen

Oppilaan aktiivisuus

Oppilaan kaytos

Oppilaan motivaatio

e Saiapua, itsestd oli kiinni.

Itse sihlisi tunneilla.

¢ Oma motivaatio huono.

¢ Motivaatioon vaikutti op-
piaine enemmdn kuin
opettaja

e Pdihteet tai kaverit kiin-

nostivat enemman.

Kolmas tutkimuskysymys tarkasteli yldkouluaikaisten kokemusten koettua vai-

kutusta nykyisiin opintoihin sitoutumiseen. Haastatteluaineistosta muodostui

kaksi kategoriaa, johon kaikkien vastaajien vastaukset sijoitettiin. Ensimmadiseen

kategoriaan sijoitettiin ne, jotka eivét kokeneet yldkouluaikaisella opettajasuh-

teella olleen merkitystd koulusitoutuneisuuteen. Tatd mieltd oli ldhes kaikki vas-
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taajat. Toiseen kategoriaan sijoitettiin ne kaksi vastaajaa, ketka ajattelivat opetta-
jasuhteella mahdollisesti olleen jonkinlainen vaikutus, kun tarkastellaan koko

eldmad ja elamankulkua.

2.5 Eettiset ratkaisut

Vangit ovat erityisen haavoittuvassa asemassa, minkd takia tutkimusetiikkaan
kiinnitettiin erityistd huomiota tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Tutkimus to-
teutettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) (2019) eettisten periaattei-
den mukaisesti. Kaikkia tutkittavia kohdeltiin tasa-arvoisesti, ja heiltd saatu tie-
toa pidettiin arvokkaana. Saatua tietoa kasiteltiin hyvén tieteellisten kadytanttjen
mukaisesti (TENK, 2012), eli rehellisesti, huolellisesti ja muuta tiedeyhteistd sekd
haastateltavia kunnioittaen.

Haastattelujen toteuttamiselle haettiin Rikosseuraamuslaitoksen
(RISE) ohjeistuksen mukaan tutkimuslupa ennen haastattelujen aloittamista. En-
sin pyydettiin vankilanjohtajan suostumus haastattelujen toteuttamiselle vanki-
lassa, jonka jdlkeen RISE:n keskushallinnolle ldhetettiin vapaamuotoinen tutki-
muslupahakemus, jonka liitteeksi laitettiin tutkimussuunnitelma. Tutkimuslu-
pahakemus oli kahden sivun mittainen. Tutkimussuunnitelma oli kahdeksan si-
vua, ja liitteend olivat tutkimuskysymykset, haastateltaville haettava tutkimus-
suostumus (tietosuojaseloste) ja aineistonhallintasuunnitelma. Hakemus ldhetet-
tiin paperisena RISE:n keskushallintoyksikkoon. Myonteisen vastauksen jalkeen
tutkijalle teetettiin turvallisuuselvitys, joka vaaditaan, jos tutkija toteuttaa haas-
tattelut vangin kanssa kaksin. Kun luvat oli saatu, otettiin yhteytta kyseessa ole-
van vankilan opinto-ohjaajaan, joka avusti haastateltavien rekrytoimisessa.
Haastattelut toteutettiin vain yhdessa vankilassa, silld neljastda muusta vankilasta
ei vastattu yhteydenottoon.

Haastatteluihin keréttiin joukko vapaaehtoisia osallistujia. Ennen
haastatteluita osallistujat saivat lukea haastattelukysymykset (Liite 1) ja perehtya
tutkimussuostumukseen (Liite 2). Tutkimussuostumuksessa kaytettiin helposti

ymmarrettdvad kieltd, jotta tutkittavat ymmarsivat, mihin he osallistuivat ja
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miksi (BERA, 2018, s. 9). Tutkimussuostumuksessa tuli selvdksi, ettd osallistumi-
nen on vapaaehtoista, ja haastateltavalla oli oikeus kertoa vain sen minké halusi,
jattdd vastaamatta tai vetdytyd tutkimuksesta ilman jdlkiseuraamuksia. Tietyt
taustakysymykset jatettiin tarkoituksella kysymaittd, eli esimerkiksi haastatelta-
vien rikoksista tai tuomioista ei kysytty, vaikkakin osa haastateltavista itse nosti
esille tuomion keston. Osallistujien anonymiteetti turvattiin tutkimuksessa
(BERA, 2018, s. 21). Jokainen haastateltava sai valita itselleen numeron, jotta tut-
kittavat pystyttiin tunnistamaan ja tarvittaessa poistamaan tutkimuksesta missa
tahansa vaiheessa. Myoskddn vankilan tunnistetietoja, erisnimid tai tutkittavien
taustaan tai kokemuksiin liittyvid yksityiskohtaisia seikkoja ei mainittu tutki-
muksessa.

Eettistd ennakkoarviointia ei tarvittu, silld tutkimukseen ei siséltynyt
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019, s. 12) listaamia asetelmia, joista voisi
koitua tutkittaville mahdollista haittaa. Siitd huolimatta haastattelut saattoivat
nostattaa haastateltavissa esiin tunteita tai ikdvid muistoja, ja erds haastateltava
sanoi, ettd “eihdn [niitd aikoja] ole kiva muistella”. Haastatteluissa pidattaydyt-
tiin vain koulunkéyntiin liittyvissd kysymyksissa. Traumaattisten asioiden muis-
telu voi aiheuttaa suuren henkisen haitan riskin (TENK, 2019, s. 17), joten esitetyt
haastattelukysymykset liittyivét tiukasti vain kouluun ja opintoihin. Vastaajat
saivat halutessaan itse nostaa esille perheeseen, ystdviin tai pdihteisiin liittyvia
aspekteja. Ndistd osa-alueista ei kuitenkaan kysytty syventdvid kysymyksia.

Yksi tutkimuksen eettisistd kulmakivista on huolellinen tietojen séi-
lyttdaminen (Traianou, 2014, s. 66). Tutkimuksessa kerittyyn tietoon kuuluivat al-
lekirjoitetut tutkimussuunnitelmat ja haastatteluiden dénitteet. Kerittyjd tietoja
sdilytettiin Jyvaskyldan ylipiston suositusten mukaisesti salasanoin suojatulla U-
asemalla, johon ei ole ulkopuolisilla padsyd. Kun haastatteluiden dénitteet oli siir-
retty tietokoneelle ja sieltd U-asemalle, ne litteroitiin tekstiksi, jonka jadlkeen yli-
opistolta lainattu digitaalinen ddninauhuri tyhjennettiin ja palautettiin. Litteroin-
neissa ja tallenteiden nimissé ei kdytetty osallistujien nimid, vaan tunnistetietona
oli osallistujan itsensd valitsema numero. Tutkimussuostumukset sdilytettiin lu-
kollisessa kaapissa, ja ne tuhottiin ja havitettiin tutkimuksen valmistuttua. Myos

litteroidut tekstit havitettiin U-asemalta.
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3 TULOKSET

3.1 Koettu oppilas-opettajasuhde

Oppilaan ndkokulmasta tarkasteltuna analyysissda muodostui neljd erilaatuista
opettajasuhdetta: Hyvd, Heikko, Vilinpitdméton ja Mieleenpainumaton suhde.

Hyvid suhde. Hyvid opettajia kuvattiin ymmartavdisiksi ja rennoiksi,
ja he opettivat oppiainettaan hyvin. Opettajat, joiden kanssa suhdetta kuvailtiin
hyviksi, olivat persoonaltaan pirteitd, energisid, ja he tulivat hyvin juttuun oppi-
laiden kanssa: “Se ni oli mun hissan ja yhteiskuntaopin opettaja, ni siit on tosi
paljon lampimii muistoja. Se oli aina tosi mukava ja energinen. Sen tunneil jakso
keskittyyki opiskeluu” (V11). My6s opettajien seuraa kuvattiin viihtyisdksi: “He
oli sellasii tsemppaavii ja ne ihmiset oli vaa sellasii et niittenkaa et viihtys niitten
seurassa” (V9).

Vaikka Hyvét opettajat olivat rentoja, heiddn kuvailtiin huolehti-
neen, ettd tunneilla luokassa sdilyi opiskelurauha ja oppilaat keskittyivat oppi-
miseen: “Se ei ollu sellanen ylitsevuotava, vaa “ma tieddn et sd osaat, ni nyt teet
sen etkd mukise siind yhtdd”. Sen tunneil tuli tehtyd”(V9). Tutkittavat toivat
esille, kuinka opettajat ndkivat nuorten potentiaalin, yrittivdt auttaa ja antoivat
positiivista ja kannustavaa palautetta. He huomioivat oppilaat ja olivat kiinnos-
tuneita heisté ja heidan opinnoistaan: ”Se oli tiukka ja ymmarsi ja oli kiinnostunu
miten menee” (V10). Yleensd oppilas muisteli olleensa kiinnostunut oppiai-
neesta. Haastateltavat kuvailivat kdyttdytyneensd paremmin niilld oppitunneilla,
joiden aiheen he kokivat kiinnostavaksi, ja jonka opettajasta he pitivit.

Lisdksi hyvind pidetyt opettajat pyrkivat usein luomaan henkilokoh-
taisen suhteen oppilaidensa kanssa: he jakoivat myos omia mielenkiinnonkohtei-

taan nuorien kanssa ja pyrkivit luomaan luottamuksellisen ja lampimé&n suhteen.

Ja sit se ei aina ollu vaa opettaja. Se kerto meille sen eldmastd, seki on kokenu mies. Se
harrasti painii, ja meki oltii poikii ja tykéttii painist. Tykatdd niist jalkalleallost ja tdllee ja se
puhu meijénkaa niist. Et aina ei oltu vaa tekemis tehtdvii. Joskus puhuttii, katottii jotaa
sarjoi, katottii jotai dokkarei. (V4)
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Suhdetta hyvdan opettajaan kuvattiin yhdessd haastattelussa jopa
“kodinomaiseksi”, eli opettajan rooli ei ollut vain opettaa, vaan myos ohjata, ky-

selld kuulumisia, jutella ja kannustaa.

[Hyvit opettajat oli] limminhenkisii. Sellasii ettd ois joku muu suhde ku sellanen opettaja-
oppilassuhde, enemménki sellanen niiku... vdhi kodinomanen sellanen lamponen suhde.
Et osas ottaa mut yksilond ja pysty juttelee tosi rennosti. (V6)

Yksi tarkeimmdksi aineistoista tunnistettavissa aspekteista oli myos
opettajan ymmartavaisyys. Tarkednd pidettiin kaikkien huomioimista ja autta-
mista tasapuolisesti. Suhteen laatuun koettiin vaikuttavan myos opettajan tieto
ja ymmadrrys oppimis- ja keskittymisvaikeuksista. Leimaamisen ja negatiivisen
palautteen sijasta opettajien koettiin osaavan ohjata oppilaitaan tiukasti, mutta

ymmartavaisesti.

Ymmartdvdinen, ottaa kaikki huomioo samalla tavalla, yrittdd mennd sen oppilaan kenkiin
myos vahan niinku. ajatella et millasta ois olla se. Ymmartad se, jos on ADHD tai ADD et
se ei oo kauheen helppoo. Jotku aineet on sellasii et ne on mielenkiintosii, ni silloin niit saa
luettuu ja ne jad mieleen paremmin. Mut yrittdd niinku soveltaa ja auttaa ja kysyy paljon.
(V1)

Yleensd lastensuojelulaitosten (koulukotien) opettajilla oli enemmaén
mahdollisuuksia soveltaa tehtédvid ja helpottaa koulunkdyntid, mutta myos julki-
sissa kouluissa opettajat saattoivat auttaa oppilasta kdyttden yleisen tuen mene-
telmid, kuten tekemalld yksittdisid pedagogisia oppilaan oppimista tukevia rat-
kaisuja.

Mul on aina ollu tosi vaikee kaikki esiintymiset - -, ni sanoin sille biologian maikalle et ma

sit lintsaan, et mi en tuu tekemaii titd esitelmii koko luokan edessi. Ni se sano et ei mitad
hitis, tehid sillee et valitset kaks kaverii sinne, tuut vilitunnilla, teet sen esitelmén sillee.

Heikko suhde. Heikon opettaja-oppilassuhteen tunnuspiirteiksi ku-
vastuivat oppilaan ndkokulmasta leimaaminen, kunnioituksen puute ja jatkuva
negatiivinen palaute. Opettajia kuvattiin persoonaltaan esimerkiksi kylmiksi,
epdkunnioittaviksi ja etdisiksi, jopa drsyttdviksi. Kun suhteen laatu oli heikko,
saattoivat oppilaat drsyttdd opettajaa tarkoituksella: ”-- ihan vitun drsyttava. Ni
sit me senkaa oikeestaa taisteltiiki ihan vaa vittuillaksee” (V3). Leimatuksi joutu-
minen heikensi kiinnostuneisuutta opintoja kohtaan entisestdan: “Ma muistan
yks kemian opettaja sano koko luokan ees et ”[Vastaajan nimi] susta ei koskaa

tuu mitad” (Ve).
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Yleensd jos opettajasuhdetta pidettiin heikkona, oppilaat kadyttaytyi-
vdt tunneilla huonosti. Kun oppilas sai negatiivista palautetta, yleensd hidnen

kaytoksensda huononi entisestddn ja oppilaan sitoutuminen opintoihin heikkeni.

Ehké se puol vuotta ku oli normiopetuksessa, niin silloin ku se alko tulee niinku sitd huo-
noo palautetta, ja ne alko olee aika kylldstyneitd niin silloin se johti sithen ettd oli vield
enemmin ettei kiinnostanu. (V1)

Kyl mai sillee aluks olin ollu ihan kohteliaasti, mut sil oli joku ongelma mua kohtaa ni sit
mé kans aloin... et jos se on niin epdkunnioittava mua kohtaan ni sit méki aloin vaa pel-
leilla siel. (V11)

Kun suhde opettajaan oli heikentynyt, ei suhteen korjaamiselle an-
nettu endd edes mahdollisuutta. Opettajien kanssa alkoi tulla riitaa ja oppilaat
kokivat joutuneensa ”silmatikuiksi”. Opettaja rankaisi huonosti kédyttaytyvid op-

pilaita usein, miké johti entistd huonompaan oppilaan kiaytokseen.

Sil oli vdhé sellanen asenne ettd niiku suuttu tosi pienest ja heitti aina luokasta pois. En
tykdnny hénestd. - - Ja varmaa se koko asenne oli erilainen mua kohtaan. Ku se ei tykanny
musta ja md en tykanny siitd. (V7)

Lahes jokaisessa haastattelussa nostettiin esille erityisesti opettajan
ymmartamattomyys. Monet vastaajista myos epdilivdt oman levottomuutensa ja
keskittymiskyvyttomyytensd johtuneen ADHD:sta. Heiddn mukaansa kaikki
opettajat eivdat ymmartaneet oppilaiden haasteita, vaan olettivat oppilaan vain
kayttaytyvan huonosti, jolloin opettajat antoivat negatiivista palautetta. Esimer-
kiksi erds haastateltavista kuvaili ADHD:n vakuttaneen kaytokseensd ja koki, ett-
eividt opettajat ymmartaneet hantd, eivatkd osanneet ohjata hanta oikein: “Ehka
ei ihan ymmartany mua. Et kokoajan temppuilin siind jotain eikd saanu otetta
sithen tekemisee” (V1).

Pahimmillaan opettajien negatiivisen suhteen koettiin vaikuttavan
koko eldamdnkulkuun. Koulukodissa opiskellut vastaaja koki, ettd opettajat eivét
olleet olleet kiinnostuneet hdnestd, hdnen oppimisestaan, eikd oppitunneilla
tehty mitddan. Tamaé oli hdnen mukaansa ollut osasyy siihen, miksi osa nuorista
ajautui rikollisuuden kierteeseen.

Aikalailla [koulukoti oli] sellanen etti ei saanu tukee tai kannustusta. Enemman siel oltii

vankilassa ku taélld. - - Sit ne ihmettelee ku porukka ldhtee sielt ni yhtakkii istutaa elin-
kautista. 90 % pojista on linnassa ja moni niist istuu jotaa elinkautisia. (V8)
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Vilinpitimadton suhde. Vilinpitaimattomaksi kuvaillussa opettaja-
oppilassuhteessa opettajat eivét olleet jadneet persoonaltaan mieleen eikd oppi-
lailla ollut muodostunut heihin henkilokohtaista suhdetta. Oppilaalla saattoi olla
tunneilla hdiriokdyttaytymistd ja oppiaineet koettiin tylsiksi tai turhiksi, tai mah-
dollisesti liian vaikeiksi, miké johti keskittymiskyvyttomyyteen, lisidntyneeseen
kaytosoireluun ja heikentyneisiin oppimistuloksiin.

Vilinpitaimaton suhde opettajaan muodostui yleensa siitd, ettei op-
pilas ottanut opettajien apua tai kannustusta vastaan. Opettajilta saatu tuki koet-
tiin yldkouluikdisend turhaksi. Vasta aikuisidlld ymmarrettiin, ettd opettajat oli-
vat yrittdneet parhaansa. Vastaajat ajattelivat, ettd opettajat eivit jaksaneet endd
kannustaa oppilaita huomattuaan, ettei heidédn tarjoamaan tukea otettu vastaan:
”Ku ei mua oo oikee kiinnostanu opiskella ni ei kukaa oikee tullu ikind tsemppaa
et hei jos sd oikeesti yrittdisit ni, voisit parjatdkki paremmin” (V11). Kun oppilas
ei ollut ottanut apua vastaan, koettiin myos opettajien “luovuttaneen” oppilaan

suhteen:

No siis tiettyy pisteesee [ne vilitti], mut jos ite antaa sellasen viban, ettd ei hirveemmin
kiinnosta niin kyl se vastakaikuki loppuu. Ne hiffaa, et ei oo jarkee kiyttdd energiaa siithen
niin &dlyttomasti. (V9)

Mielenkiintoinen huomio oli, ettd kun oppilas koki suhteen opetta-
jaan olevan hyvé, hdn oli valmis ottamaan vastaan opettajan tarjoamaa apua. Jos
suhde koettiin vilinpitiméattoméaksi, oppilas ei antanut edes mahdollisuutta
opettajalle auttaa tai vilittdnyt opettajien antamasta kannustuksesta: “Ehka
tuntu enemman et me ei oikee otettu niit opettajii vastaa” (V3).

Aina kyse ei siis ollut opettajalta saadun tuen mééréasta tai laadusta,
vaan myos oppijasta itsestd oli kiinni, josko apua oli valmis vastaanottamaan:
”Sain sen avun mitd ma tarvin. Se oli vaa musta kii, et haluunks mé opiskella vai
en. - - - Kyl méd sain hyvén tuen. Oli erityisluokas ni ei sen enempéé voi saada”
(V4).

Mitdansanomaton suhde. Mitddnsanomaton suhde oppilaan ja
opettajan valilld nayttaytyi tdssd tutkimuksessa suhteena, jossa opettaja ei ollut
jadnyt millddn tavalla oppilaan mieleen. Rajanveto Vilinpitdiméattoman ja Mitdan-

sanomattoman suhteen vililld on hdilyvd, mutta tiarkeimpédnd erona pidettiin



34

sitd, ettd valinpitimattomana pidetty opettaja tuli haastattelutilanteessa mieleen
neutraalina tai positiivisena henkilond, kun taas osaa opettajista kuvailtiin tdysin
mieleenpainumattomiksi: “Suurin osa niist oli sellasii. Sellasii yhdentekevii lop-
pujenlopuks. Mi olin kuitenki kdymads vaa koulua, enka ollu mitdé sellasta tun-
nesidettd niihin luomassa” (V9).

Mieleenpainumattomiin opettajiin ei yritetty luoda henkilokohtaista
suhdetta, heitd ei osattu haastattelussa nimets, eikd heiltd saatua kannustusta
muistettu. Oppilas koki olleensa nakymaéton, eikd hantd kohdattu yksilona eikd
hédnen oppimistuloksensa kiinnostaneet opettajia: “Joo varmaa, ois varmaa kiin-
nostanu [opiskelu] paljo enemmain, jos opettajii ois kiinnostanu” (V8). Taten
my0s suhde opettajaan oli mieleenpainumaton, silld oppilaat eivdt muistaneet

opettajia, nimenneet heitd, eikd heihin liittynyt erityisid muistoja.

3.2 Kolme opettajatyyppid

Kun nditd neljdd erilaatuista oppilaan suhdetta opettajaan verrattiin
keskenddn, tyypiteltiin niistd erilaiset opettajatyypit, jotka nimettiin nimilld Hyva
opettaja, Huono opettaja ja Tavallinen opettaja.

Tyyppi 1: Hyvid opettaja. Hyvadd opettajaa kuvattiin selvisti positii-
visin adjektiivein. Opettaja opetti usein pienryhmaéssa tai laitoskoulussa, ja hdanen
uskottiin hakeutuneen juuri niihin paikkoihin, koska hdn oli ymmartdvdinen.
Laitoksissa oli pakko kdyda koulua, ja vastaajat pitivit erityisluokalle tai laitos-
kouluun joutumista hyvéna asiana.

Hyva opettaja oli persoonaltaan mukava, positiivinen ja tsemppaava
ja antoi persoonansa nidkyd. Opettaja kertoi myos itsestddn ja tunneilla yritettiin
luoda lammin ilmapiiri. Opettaja oli rento, mutta osasi pitdd kurin, ja oppilaat
kunnioittivat hantd, vaikka vililld vahan yrittivatkin osoittaa mieltdan. Han ym-
marsi, ettd oppilailla saattoi olla hankaluuksia (esim. ADHD). Hyva opettaja oli
auttavainen, ja vaikka kannustukset ja avuntarjoukset eivit aina kiinnostaneet,

jalkikdteen ajateltuna niistd oltiin kiitollisia.
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Hyvéa opettaja opetti usein historiaa, litkuntaa tai englantia. Han
osasi opettaa ainettaan mielenkiintoisesti. Usein opettaja osasi selittdd hyvin, so-
velsi tehtdvid ja auttoi, eikd ollut niin sanotusti "selkddntaputtelija”, vaan myos
huolehti, ettd tehtdvat tuli tehdyksi. Opettajien opettama oppiaine koettiin mie-
lenkiintoiseksi ja hyodylliseksi. Opettajalla koettiin olevan vaikutus oppiaineen
kiinnostavuuteen. Kysyttdessa kaikki vastaajat uskoivat, ettd jos Hyvad opettaja
olisi vaihdettu opettamaan ainetta, jota Huono opettaja opetti, myos Huonon
opettajan opettama oppiaine olisi kiinnostanut.

Tyyppi 2: Huono opettaja. Huono opettaja ei ymmartanyt, oli drsyt-
tava eikd valittanyt oppilaasta. Laitoskouluissa tyoskennellessda Huono opettaja
oli usein vastaajien mukaan ”“apuopettaja”. Huono opettaja ei uskonut ADHD-
diagnoosiin, vaan vdiitti kyseen olevan vain huonosta kiytoksesta. Oppilas kdyt-
taytyi aivan eri lailla Hyvan opettajan ja Huonon opettajan tunneilla.

Usein jo ensivaikutelma opettajasta oli huono, ja kun opettaja drsytti,
rankaisi tai antoi jatkuvasti vain negatiivista palautetta, niin my6s oppilaan kayt-
tdytyminen muuttui huonommaksi. Huonon opettajan kanssa ajauduttiin hel-
posti riitoihin ja opettajaa provosoitiin tarkoituksella. Oppilas ei edes halunnut
tutustua Huonoon opettajaan, eiki jutellut tuon kanssa.

Huono opettaja opetti usein luonnontieteellisid tai matemaattisia ai-
neita tai ruotsin kieltd. Pahimmillaan Huono opettaja saattoi leimata oppilaan
koko luokan edessd. Huonon opettajan oppiaine ei kiinnostanut, ja oppilas meni
tunnille jo silla ajatuksella, ettd ldhtee vain pelleileméén ja drsyttdiméaan. Huonon
opettajan tunneilla ei mydskddn jaksanut kuunnella eikd oppia. Oppilaalla oli
paljon poissaoloja ja hdnet siirrettiin usein luokan ulkopuolelle, ja kotiin laitettiin
viestid. Usein oppiaine koettiin vaikeaksi, piti pysyd muun luokan kanssa sa-
massa tahdissa ja lopulta koko oppiaine menetti kiinnostuksen. Oppiainetta pi-
dettiin turhana ja tarpeettomana.

Aikuisidllda Huonon opettajan opettama aine, yleensda matematiikka,
onkin osoittautunut oppiaineeksi, jota osaakin, kun vaan yrittdd omassa rau-
hassa.

Tyyppi 3. Tavallinen opettaja. Tama tyyppi sisdltdd sekd teemat ”3.

Vilinpitdaméton” ja “4. Mieleenpainumaton”. Tavallinen opettaja ei jadnyt toisilla
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lainkaan mieleen, mahdollisesti koska oppilaalla itsellddn oli niin paljon poissa-
oloja tunnilta. Toiset ajattelivat, ettd Tavallinen opettaja ei juurikaan valittanyt
heistd, mutta koska opettajan kanssa ei tullut mieleenpainuvia ristiriitoja, ei han
ollut verrattavissa Huonon opettajaan, eikd jadnyt niin negatiivisena muistona
mieleen. Toiset taas nékivit, ettd Tavallinen opettaja saattoi yrittdd auttaa, mutta
suhde jdi silti mitddnsanomattomaksi, silld oppilas ei halunnut apua tai ollut val-
mis vastaanottamaan sitd. Tavallisen opettajan mielipiteet tai kommentit eivét
mydskddn vaikuttaneet positiivisesti tai negatiivisesti, jos heiltd edes komment-
teja sai. Tavallinen opettaja oli luonteeltaan ihan mukava, mutta ei mi-
kdan “tsemppari”. Jos oppilas ei oppinut, oli kyse yleensd oppilaan omasta mo-
tivaatiosta kuin opettajasta. Joskus Tavallinen opettaja joutui turvautumaan ha-
taratkaisuihin muun luokan oppimisrauhan takaamiseksi, kuten siirtamaan hai-
ritsevdn oppilaan toiseen tilaan opiskelemaan, jossa hén tiesi, ettei oppilas kui-
tenkaan oppisi tai edes yrittdisi oppia. Tavallinen opettaja tuntui usein jo luovut-
taneen, eiké jaksanut siksi nahdd yliméaéardistd vaivaa huonosti kdyttaytyvén tai
héirikoivan oppilaan kanssa.

Naditd tyyppejd kdytettiin erityisesti tarkastellessa toisen tutkimusky-
symyksen tuloksia, kun tarkasteltiin koetun opettajasuhteen vaikutusta yldkou-

luaikaiseen kouluun sitoutumiseen.

3.3 Sitoutuneisuus ylikoulussa

Valtaosa vastaajista uskoi, ettd koetulla opettajasuhteella oli vaikutus siihen, mi-
ten sitoutunut oppilas opintoihinsa yldkoulussa oli. Pédihteet, kaverit ja perhe ni-
mettiin muutamassa haastattelussa opettajasuhdetta merkityksellisimmiksi asi-
oiksi, kun pohdittiin koulusitoutuneisuuteen vaikuttavia tekijoitd. Muutama vas-
taaja toi esille, ettei uskonut opettajasuhteella olleen merkitystd sitoutumiseen,
vaan kyse oli omasta motivaatiosta ja asenteesta. Huonon opettajan koettiin vai-
kuttaneen koulusitoutumiseen muutaman vastaajan mielestd, mutta samat vas-
taajat totesivat myos oman asenteen olleen huono ja oman asenteen vaikuttaneen

sithen, miksi sitoutuminen opiskelua kohtaan jdi heikoksi. Merkittdavad kuitenkin
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on, ettd vastaajista lahes kaikki kertoivat koulusitoutuneisuutensa olleen yleisesti
heikkoa huolimatta Hyvidn opettajan tai Tavallisen opettajan kannustuksesta.

Positiivisen opettajasuhteen koettiin silti suurimmassa osassa haas-
tatteluita vaikuttavan koulusitoutuneisuuteen myonteisesti erityisesti Hyvien
opettajien oppiaineiden kohdalla. Myonteiseksi koettu opettajasuhde heijastui
oppilaiden aktiivisuuteen, tuntikdyttdytymiseen ja motivaatioon. Kouluun sitou-
tumista edisti erityisesti opettajan positiivisena pidetty persoona, hyvit vuoro-
vaikutustaidot ja opettamisen taito: “Ne [hyvét opettajat] ei ollu sellasii voivotte-
levii seldntaputtelijoi vaa sellasii et ne “lopeta toi vollotus ja eteenpdin”. Se jo-
tenki valo sellasta uskoa ja realiteettia tdhd homma” (V9).

Kouluun sitoutuneisuus ndkyi oppilaiden tuntiaktiivisuudessa. Op-
pilaat kuvailivat olleensa tunneilla usein aktiivisempia ja saaneensa tehtavia teh-
tyd enemmaédn kuin Huonojen tai Tavallisten opettajien tunneilla, usein siksi,
koska tehtdvid oli sovellettu: “Joo, oli laksyt tehty ja viittailin ja olin aktiivinen
siel tunnil, et oli ihanku yo ja pdivd” (V5). Opettajat antoivat “eldd” ja tunneilla
oli rento ilmapiiri, minkéa koettiin tukevan oppimista ja sitoutuneisuutta: “Kyl se
on ollu sitéd et ne on soveltanu sitd ja antanu vaha niinku el&da siina tunnilla. Ei oo
niin aina haitannu, ettd tekee jotain muuta tai ei joskus keskity” (V1).

Sitoutumista koulunkéyntiin vahvisti tutkittavien mukaan mielekés
oppiaine. Motivaatiota opiskelua kohtaan kuvailtiin yleisesti huonoksi, mutta
Hyvien opettajien tunneilla, erityisesti historian tunneilla vastaaja kuvailivat ol-
leensa kiinnostuneita aiheesta ja kokeneensa sen opiskelun mielekkaiksi.
Yleensd Hyvd opettaja opetti jokaisessa haastattelussa lempioppiainetta. Vastaa-
jista yli puolet nimesi historian mieliaineekseen, ja historia aineena koettiin mie-
lenkiintoisena ja kiehtovana, mika lisdsi oppilaan sitoutuneisuutta ja paransi mo-
tivaatiota opiskelua kohtaan: “Historias oli ehkd se, ettd se et miten se opettaja
sitd opetti ja my0s se sisdnen [motivaatio] et kiinnosti, mut se opetti sillee ihan
hyvin mun muistaakseni” (V3).

Hyvien opettajien kannustusta pidettiin arvossaan, ja kehut paransi-
vat vastaajien sitoutuneisuutta oppiainetta kohtaan: “Mut kyl mua on kannus-

tettu aika paljoin, yldasteel just [opettajan nimi] opetti liikuntaa ja sano et sul on
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lahjoi ja sd oot hyvé pelaa jalista, sahlyd, oot hyvé treenaa. Ne aina kannustaa”
(V4).

Heikon opettajasuhteen koettiin vaikuttavan oppilaan koulusitou-
tuneisuuteen heikentdvasti, mikad ndkyi vdhdisend tuntiaktiivisuutena, kayttay-
tymisen haasteina ja heikkona opiskelumotivaationa. Vastaajat kuvailivat, ettei-
vit tehneet oppitunneilla mitddn, osin koska eivit halunneet, osin koska tehtavid
ei sovellettu lainkaan ja oppimisen tahti oli lilan nopea. Mikdli oppilaalla oli op-
pimiseen liittyvid haasteita, joita muilla ei ollut, niin liian nopea opiskelutahti

johti heikentyneisiin oppimistuloksiin ja paheneviin kdytoksen haasteisiin.

Ja muilla ei ollu mit44 sellasii ongelmii, ni niille oli helpompi tehd ja muistaa kaikkii asioit
ku luetaa. Kyl se oli koko ajan sitd et paapottii tekee samaa vauhtii - - niin silloin ku se alko
tulee niinku sitd huonoo palautetta, ja ne alko olee aika kylldstyneitd niin silloin se johti
siihen, ettd oli vield enemman, ettei kiinnostanu, ja kokoajan tuli Wilma-merkintoi siitd
opiskelusta ja kaikesta. Ni silloin se pahens sitd [kayttaytymista]. (V1)

Oppilaiden asenne opettajaa ja oppiainetta kohtaan saattoi olla ne-
gatiivinen, mikd vaikutti oppimisen haluun, kdytokseen ja motivaatioon: "Ma
tiesin et okei mul on vaikka se kemian opettajan tunti, ni md menin sinne sellases
fiiliksel et en mé aio oppii mitdd vaa meen vaa sekoilee sinne tunnille” (V5). Opet-
tajien kanssa myos “riideltiin” ja tunneilla “sekoiltiin” tarkoituksella, joten oppi-
miselle ei jadnyt aikaa: “Riiteli paljon sen opettajankaa ni en ma keskittyny paljoo
sen tunnilla. - - Vélilld ma kayttdydyin vahan vaarasti” (V7).

Jos opettajien ei koettu ymmartavan oppilaiden haasteita, eikd opet-
taja soveltanut tehtdvid tai auttanut tarpeeksi, nuoret kuvailivat kdytosoireidensa
pahentuneen, ja sitoutuneisuus kouluun ndhtiin heikentyneen entisestdan: “Mut
sitku oli ne pienryhmat, niin jos sielldki sanottii liikaa ettei yritetty soveltaa niit
tehtdvii tai auttaa tarpeeks, ni kyl se vidhan ehkd pahens sitd. Ei tehny mitdd tun-
nilla” (V1).

Osa haastateltavista myos kuvaili, miten opettajat eivdt ymmarta-
neet tai huomioineet heiddan ADHD-diagnoosiaan ja sen mukanaan tuomia haas-
teita. ADHD:n vaikutusta oppimiseen vahiteltiin, mika heikensi oppimistuloksia
ja kiinnostuneisuutta.

Joo varmaa, ois varmaa kiinnostanu paljo enemmaén jos opettajii ois kiinnostanu. On kﬁ

mul tad adhdki. Et heti ku sai lddkityksen kuntoo ni yhtakkii nda kaikki tehtavét tuntu
helpommilt mit4 tehdd. (V8)
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Opettajasuhteen ei koettu vaikuttaneen koulusitoutumiseen niissa
tilanteissa, kun ensin otettiin huomioon perhetausta, ADHD, pdihteet ja oma mo-
tivaatio. Lahes kaikissa haastatteluissa ndama nimettiin merkittaviksi koulusitou-
tumiseen vaikuttaviksi asioiksi. Yksi tarkeimmista esille nousseista tekijoista oli
my0s kaveripiiri: ”Yldaste-aikana olin enemman kavereittenkaa ja tollasta. Mie-
lummin mentii pelaa jalkapalloo ulos ku kouluu” (V7).

Tavalliset opettajat, jotka opettivat yleensd muita kuin lempiainetta
tai vastenmieliseksi koettua ainetta, eivdt monen vastaajan mukaan olisi voineet
tehdd mitdan paremmin, silld kyse oli usein oppilaan omasta motivaatiosta: ”Ei
oikee kiinnostanu millda tavalla koulu ja kaikki. - - Se ei endd ollu niitten késissa.
Ne teki kaikkensa” (V5). Etenkin Hyvé ja Tavalliset opettajat usein tekivit sen
minkd pystyivdt, mutta heiddn kannustuksestaan ei vilitetty: “Sain sen avun
mitd mé tarvin. Se oli vaa musta kii, et haluunks mé opiskella vai en” (V4).

Merkityksellisend koulusitoutuneisuuteen vaikuttavana asiana pi-
dettiin my6s oppiainetta. Kaikissa haastatteluissa Hyvéd opettaja opetti mieliai-
netta ja Huono opettaja opetti epamieluisaa oppiainetta, joka koettiin usein vai-
keaksi: “Mun mielestd oppiaine vaa [vaikutti keskittymisen puutteeseen]. Niin
haastava” (V5). Oppiaine koettiin usein myos tulevaisuuden kannalta turhaksi:
”Siihen aikoihin mé viel mietin et mihin mé tarviin ruotsin kieltd, en mihikaa.
Kaikki mun frendit puhuu suomee ja ndin. Mut nyt mé taas mietin et ku silloin
ois opetellu ni nyt sen osais” (V9).

Mielenkiintoista oli kuitenkin se, ettd kaikki vastaajat uskoivat, etta
jos hyva opettaja olisi opettanut heille vastenmielistd oppiainetta, he olisivat pi-
taneet sitd kiinnostavampana ja olisivat sitoutuneet siihen vahvemmin. He us-
koivat, ettd opettajan vaihtamisella olisi ollut merkittava vaikutus: “Kyl silld olis
ollu merkitystd, jos ne opettajat ois vaihettu. Siin ois ollu iso vaikutus” (V7). Tar-
kednd pidettiin, ettd opettaja osasi opettaa oppiainetta innostavasti: “Ihan var-
masti ois kiinnostanu laskea niit kemian juttuja ja keskittya sielld. Tosi iso vaiku-
tus on silld ettd millanen opettaja on ja et osuuks se siihen aineenkaa hyvin. Iso

vaikutus on” (V5).
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Myo6s mahdollisen keskittymis- ja/tai tarkkaavaisuushdirion
osuutta keskittymisvaikeuksiin ja koulusitoutumiseen pohdittiin: ”[Hyvéa opet-
taja] mmartdd sen, jos on ADHD tai ADD et se ei oo kauheen helppoo. Jotku ai-
neet on sellasii et ne on mielenkiintosii, ni silloin niit saa luettuu ja ne jdd mieleen
paremmin” (V1). Haasteiden koettiin vaikuttavan oppimisen lisdksi tuntikayt-
tdytymiseen. Osa haastateltavista kuvasi kdyttdytyneensd opettajaa kohtaan
haastavasti, osa taas kertoi “sekoilleensa” tai ”sdhldanneensd” riippumatta oppi-

aineesta tai opettajasta:

Sillee, et jos se aihe ei kiinnosta niin en ma pura sitd sithen opettajaa sillai. Mutku on tark-
kaavaisuushdirio ja tillee ni se on joka tunnilla vihi sellasta sihlddmistéd. Than sama kuka
maikka on. (V9)

Vastaajista yli puolella oli ADHD tai ADD-diagnoosi, tai he olivat itse epdilleet
sitd itselladan vauhdikkaan luonteen, impulsiivisuuden ja keskittymisvaikeuksien
takia, mikd nékyi erityisesti esimerkiksi niiden oppituntien tunneilla, jotka eivit

olleet lempioppiaineita.

3.4 Sitoutuminen nykyisiin opintoihin

Suurin osa vastaajista kommentoi oppineensa itsestddn vankilassa sen, ettd he
pystyvétkin oppimaan ja opiskelemaan, jos vain yrittdvit: “Ope sanonu et ihan
turha opettaa sulle ku sd et opi. Mut nytku mé teen ni méd osaan enemmadn” (V4).
Vastaajat kuitenkin antoivat enemmén painoarvoa omalle henkiselle kypsymi-
selle, nykyisille opettajille ja omalle sisdiselle motivaatiolle kuin yldkouluaikai-
sien opettajien kommenteille. Lihes kaikki vastasivat, etteivat endd mieti yldkou-
luaikaisia opettajia, opettajasuhdetta tai heiltd saatua positiivista tai negatiivista
palautetta: “En ma oikeestaa missdd vaiheessa oo [miettiny opettajien komment-
teja].. En oo pitdny niit opettajien kommenttei sellasina [tarkeind]” (V3). Yldkou-
lusta my®0s ajateltiin olevan jo niin kauan aikaa, ettei opettajilta saatuja komment-
teja muistettu: ”Aika harvoin [mietin yldasteaikaisten opettajien kommentteja].
Niist on niin kauan aikaa, eikd siel mitdd sen kummempaa tapahtunu” (V11).
Muutama haastateltavista kuitenkin muisti opettajien leimanneen

heidit, ja erityisesti nama sanat ovat painuneet mieleen. Ikédvéltd tuntuneet sanat
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muistuvat haastattelutilanteessa edelleen mieleen, ja haastateltavat kuvasivat
pohtivansa niitd edelleen, mutta kommenttien ei koettu vaikuttavan nykyisiin
opintoihin tai nykyiseen mindkuvaan opiskelijana.
Kemian open sanat et “must ei tuu koskaa mitdd” ni se on viha sellanen. Oon viha vieldki
katkeroitunu siitd ja vaikka vanha asia ja se on vidha niiku selvitetty, mut vieldki miettii sitd
et ei jumalauta voi tollee sanoo kellekkéd. - - No se on just sillee et menneet on menny ja
endd ei. Nyt ma en endd niitd mieti. (V6)
Opettajasuhde saattoi mahdollisesti heijastua alitajuntaisesti koko

elam&ddn muutaman vastaajan mukaan, mutta hekédan eivat aktiivisesti miettineet

vanhoja opettajien kommentteja.

Kyl varmaa on jadnny, sellasii, et miten se alusta alkaen se koulu on menny. Mut ei niitd,
no ehki alitajuntaisesti, mut ei niitd mieti. Ne on juurtunu sinne jo aikasemmin, niinku
monet asiat. ng)

Vain muutama sanoi vililld miettivansd, ettd voisipa todistaa opet-
tajilleen osaavansa nyt niitd aineita, joita yldkoulussa eivét edes yrittdneet ope-
tella. Suurin osa haastateltavista ei kuitenkaan vélittanyt vanhoista opettajista tai
heiddn kommenteistansa: ”“Ei mua kiinnosta ne vanhat opet, et ndkeeks me mua
vai ei” (V8). Yleisesti yldkouluaikaisten opettajien kommentteja, heiltd saatua
kannustusta tai negatiivista palautetta ei mietitty tai muisteltu, eikd niiden koettu

heijastuvan nykyisiin opintohiin sitoutumiseen positiivisesti tai negatiivisesti.
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4 POHDINTA

Opinndytety? tarkasteli vankiopiskelijoiden yldkouluaikaisia opettajasuhteita ja
niiden heijastumista yldkouluaikaiseen koulusitoutuneisuuteen sekd kokemus-
ten heijastumista nykyisiin opintoihin sitoutumiseen. Jokainen vastaajista nimesi
vahintddn yhden mielestddn hyvan opettajan, vahintddan yhden opettajan, josta ei
pitdnyt, ja muut opettajat koettiin joko valinpitiméattomiksi tai mieleen painu-
mattomiksi. Haastattelujen pohjalta muodostettiin neljd opettajasuhdetta kuvaa-
vaa teemaa: 1) Hyvd, 2) Huono, 3) Valinpitaméton ja 4) Mitddnsanomaton. Naistd
muodostettiin kolme opettajatyyppid, jotka kuvasivat yleisimpid opettajiin liitet-
tyjd piirteitd. Hyvit opettajat koettiin persoonaltaan positiivisina ja pirteind, he
osasivat ohjata kannustavasti ja ymmarsivit oppilasta ja timédn haasteita, ja op-
pilas oli heiddn tunneillaan aktiivinen ja sitoutuneempi kuin muilla oppitun-
neilla. Huonot opettajat koettiin kylmind ja ymmartaméattomind. Huonot opettajat
kuvattiin usein “apuopettajiksi” tai matematiikan tai luonnontieteiden opetta-
jiksi, joiden kanssa oppilaat tarkoituksella riitelivét ja kieltdytyivit tekemdstad op-
pitunneilla mitddn. Huonojen opettajien koettiin antavan pddosin negatiivista pa-
lautetta ja oppilaan sitoutuneisuus ja opiskelumotivaatio olivat huonoja. Tavalli-
set opettajat joko yrittivat kannustaa ja auttaa oppilasta, tai sitten eivéit haastatel-
tavien mukaan jaksaneet endd yrittdd. Oppilaat eivit ottaneet opettajan neuvoja
vastaan, eivdtka pitdneet heiltd mahdollisesti saatua kannustusta tai neuvoja tar-
keind. Tavalliset opettajat eivit olleet juurikaan jadneet mieleen.

Hyvaa opettajasuhdetta kuvailtiin lampimaéksi, vastavuoroiseksi ja kannus-
tavaksi, mikd paransi oppilaan koulusitoutuneisuutta ja motivaatiota. Kun haas-
tateltavat kuvasivat suhdetta opettajaan heikoksi, he kertoivat myos kayttayty-
neensd ulkoisesti haastavasti. Vaikka tdméan tutkimuksen taustalla ei kdytetty
erillistd teoreettista viitekehystd, tulokset sopivat yleisimpiin teorioihin, kuten
esimerkiksi kiintymyssuhdeteoriaan ja itseohjautuvuusteoriaan (Meija &
Hoglund, 2016), joiden avulla opettajasuhdetta tarkastellaan. Vastavuoroisuus-
teorian valossa taas voidaan tarkastella, miksi suhde joihinkin opettajiin koettiin

huonoksi. Tutkimuksissa on huomattu, ettd erityisesti ulkoisesti haastavasti
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kayttaytyvilld oppilailla on usein heikko suhde opettajaan (Poulou, 2014). Haas-
tavasti kdyttdytyvan oppilaan kdytos vaikuttaa opettajan kdytokseen heitd koh-
taan, miké taas vuorostaan lisdd oppilaan haastavaa kdyttaytymistd (De Laet ym.,
2014). Tama selittdd, ettd kun opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhde tuleh-
tuu, on tilannetta vaikea korjata, mika taas saattaa johtaa haastateltavien kuvai-
lemaan koulusitoutumattomuuteen erityisesti Huonojen opettajien oppitun-
neilla.

Haastateltavien kuvaus koulusitoutuneisuudesta sopi Fredricksin (2004) si-
toutumisen ulottuvuuksien teoriaan. Hyvan opettajan tunneilla useimmat kuvai-
livat olleensa kiinnostuneita, aktiivisia ja innostuneita oppimaan, eli he kuvaili-
vat emotionaalisista sitoutuneisuutta. Behavioristisella tasolla moni sanoi kayttayty-
neensd Hyvan opettajan tunneilla paremmin kuin Huonon opettajan tunneilla.
Kognitiivista sitoutumista, eli koulunkdyntiin liittyvid tavoitteita ja asenteita, vas-
taajat eivdt kuvanneet juuri lainkaan. Jopa yldkoulusta valmistuminen oli osalle
yhdentekevdd tuohon aikaan. Huonon opettajan tunneilla tai vastenmieliseksi
kuvatun oppiaineen tunneilla oppilaat eivdt kuvanneet sitoutuneisuutta yhdel-
lakddn ndistd kolmesta ulottuvuudesta. He muistelivat kdyttaytyneensa tietoi-
sesti huonosti. Jos mukaan otetaan myos neljds ehdotettu ulottuvuus, agentic en-
gagement, eli toimijuus (Reeve, 2011) niin miehet kuvasivat taitavasti myos omaa
rooliaan oppijana ja tiedon vastaanottajana, ja ymmarsiviat myos oman motivaa-
tionsa, asenteensa ja innostuneisuutensa vaikuttaneen heiddn koulusitoutumi-
seensa.

Tassa tutkimuksessa haastateltavat kokivat opettajasuhteen heijastuneen
yldakouluaikaisiin opintoihin ja sitoutuneisuuteen, ja Hyvien opettajien oppitun-
neilla oppilaat kuvailivat suurempaa sitoutuneisuutta, ahkerampaa osallistu-
mista ja parempaa kdytostd. Vastaajat kuitenkin uskoivat vahvasti, ettd jos Hyva
opettaja ja Huono opettaja olisi vaihdettu opettamaan toistensa oppiaineita,
myds Huonon opettajan alun perin opettama oppiaine olisi koettu mielenkiintoi-
sena, kun sitd olisi opettanut Hyvéa opettaja. Olisiko sama opettaja silloin jaanyt
mieleen Hyvdnd opettajana, vai “vain Tavallisena opettajana”? Oppiaine olisi
edelleen voitu kokea haastavana, ja se olisi voinut heijastua oppilaan sitoutunei-

suuteen ja motivaatioon opettajaa enemman.
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Suurin osa vastaajista uskoi opettajasuhteen heijastuneen yldkouluun sitou-
tumiseen, kuten myo6s aiemmissa tutkimuksissa on kdynyt ilmi (Havik & Wes-
tergdrd, 2018). Silti haastateltavat pitivat muita tekijoitd, kuten pdihteitd,
ADHD:ta, omaa asennetta tai kavereilta saatua mallia merkityksellisempina ris-
kitekijoitd heikolle koulusitoutumiselle. Koulusitoutuneisuus onkin tutkimusai-
heena moniulotteinen, ja samanlaisia johtopdattksiin on paadytty muissakin tut-
kimuksissa (mm. Quin, 2016; Lessard, 2010, Fernandez-Suérezin ym., 2016). Osa
haastateltavista kuvasi jonkinlaisia haasteita jo alakoulusta ldhtien. Vaikka kaikki
haastateltavat eivit uskoneet opettajasuhteen heijastuneen koulusitoutuneisuu-
teen, ovat negatiiviset koulukokemukset, oppimisvaikeudet ja keskittyneisyyden
ja tarkkaavaisuuden hdiritt saattaneet vaikuttaa opiskelumotivaatioon, asentei-
siin ja sosiaaliseen identiteettiin alakoulusta lahtien. Nama tekijdt ovat voineet
heijastua heikentdvésti sitoutuneisuuteen yldkoulussa. Monien haastateltavien
koulukokemusten kuvailu oli rinnastettavissa koulupudokkuuteen ja henkiseen
koulusta irrottautumiseen, jotka luovat riskin syrjaytymiselle (Henry ym., 2011;
Wang & Fredricks, 2013).

Vaikka koulusitoutuminen olisi ollut heikkoa yldkoulussa, monet kuvaili-
vat vahvaa sitoutuneisuutta aikuisidlld opiskellessaan. Kun tarkasteltiin opetta-
jasuhdetta, suurin osa vastaajista sanoi, etteivit endd aktiivisesti pohdi vanhojen
opettajien kommentteja tai koe yldkouluaikaisten opettajasuhteiden vaikuttavan
opintoihin. Vastaavia tutkimuksia ei ole toteutettu aiemmin, mutta ainakaan
tassd tutkimuksessa haastateltavat eividt kuvanneet yhteyttd yldkouluaikaisten
opettajasuhteiden ja nykyisiin opintoihin sitoutumisen valilld. Kaikki vastaajat
kokivat motivaation ja sitoutuneisuutensa parantuneen vankilassa ollessa, ja
yleisimmiksi selityksiksi annettiin pdihteettomyys, oma sisdinen motivaatio sekd
oma henkinen kasvu. Vaikka monet vastaajat kertoivat, etteivit olleet huoman-
neet muutosta mindkuvassaan, silti he kaikki mainitsivat oppineensa itsestaan
jotain uutta, kuten sen, ettd he pystyvit opiskelemaan, kun todella yrittaviat. Mo-
net myos haaveilivat tydeldamédan padsemisestd. Tédllaisen puheen voidaan nahda
viittaavan sosiaalisen identiteetin kehitykseen, kun vankiopiskelijat alkoivat
ndhdd itsensd opiskelijoina ja tulevina tyontekijoind (Scheepers & Ellemers,

2019).
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Tutkimuksen arviointi. Tutkimuksen laatua voidaan tarkastella monesta
eri ndkokulmasta. Tutkimuksen validiteetin tarkastelussa keskityttiin kahteen
oleelliseen asiaan: vastaahan tutkimus siihen kysymykseen, mihin oli tarkoitus,
ja ovatko tulokset todenmukaisia (Joppe, 2000, s. 1, viitattu teoksessa Golafshani,
2003). Tutkimus vastaa tutkimuskysymyksiin ja tutkimuksen validiteetin kriitti-
nen pohdinta oli osa tutkimusprosessia koko sen keston ajan. Objektiivisuutta li-
sattiin kirjaamalla Yiikselin ja Yildirimin (2015) suosituksesta ennakkoajatuksia
tutkimuksen teemasta jo suunnitteluvaiheessa ylos, jotta ne vaikuttaisivat tulok-
siin mahdollisimman vahan. Tutkija reflektoi ajatuksiaan ja pyrki huolehtimaan,
ettd tarkastelee aineistoa mahdollisimman puolueettomasti (Tuomi & Sarajérvi,
2018). Haastatteluissa kysyttiin samoja asioita eri tavoin, mikad pienensi vddrin-
kasitysten riskid. Tutkimuksen rajoitteena kuitenkin olj, ettei tutkijalla ollut mah-
dollisuutta kysyd tarkentavia kysymyksid tai pyytdd selvennystd vastauksiin
haastattelun paattymisen jdlkeen. Tarkennusta vaativia vastauksia ei kuitenkaan
tullut kohdalle. Luotettavuutta lisdsi mys mahdollisimman selkeiksi rakennet-
tujen taulukoiden kdytto (Hammarberg ym., 2016). Tutkimuksessa kaytettiin
runsaasti lainauksia, jotka valittiin tarkasti niin, ettd konteksti sdilyi (ks. Lingard,
2019). Tutkimukseen liittyvat valinnat ja vaiheet kirjoitettiin selkeésti ylos, jotta
tutkimus olisi toistettavissa (Hammarberg ym., 2016).

Vaikka tutkimus pyrittiin toteuttamaan mahdollisimman huolellisesti, tar-
kasti ja objektiivisesti, on tutkimuksesta 16ydettavissad validiteettia heikentdvid
tekijoitd. Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkijan mielipiteet, kokemukset
ja ympdristo vaikuttavat vdistdmattd tutkimustuloksiin (Hammarberg ym.,
2016). Kahden tutkimusmetodin kédyttamisen avulla, eli triangulaatiolla, luotet-
tavuutta olisi voinut kasvattaa, kun haastatteluiden rinnalle olisi otettu esimer-
kiksi kyselyt (Creswell, 2021). Validiteettia heikentdd my6s yldkouluajoista kulu-
nut aika. Tutkimus toteutettiin tarkoituksella aikuisilla vangeilla, jotta oli mah-
dollista kuulla heiddn ajatuksiaan siitd, olivatko yldkoulukokemukset heijastu-
neet nykyisiin opintoihin aikuisiélla. Useampi haastattelukerta olisi voinut kas-
vattaa tutkimuksen luotettavuutta (Seidman, 1998, viitattu teoksessa Ytiksel &

Yildirims, 2015, s. 10). Haastateltavan ja haastattelijan vilinen luottamus olisi to-
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dennédkoisesti kasvanut, jos haastattelukertoja olisi ollut enemmaén ja haastatte-
luissa olisi voitu pddstd syvemmialle aiheeseen. Osalla haastateltavista didinkieli
oli muu kuin suomi, mikd myos saattoi vaikuttaa luotettavuuteen, silld haasta-
teltavat eivat aina ymmartaneet kysymyksid, ja tutkija on voinut myos ymmartaa
vadrin heiddn vastauksensa. Tulkin kdyttaminen olisi voinut vahvistaa luotetta-
vuutta.

Myos tutkimuksen eettisyys on osa tutkimuksen luotettavuuden arviointia
(Hammarberg ym., 2016). Tutkimus toteutettiin tutkimuseettisid ohjeita (TENK,
2019; BERA, 2018) noudattaen ja muiden tutkijoiden toihin viitattiin asianmukai-
sesti. Mielenkiintoista olisi ollut kyselld hyvinvointiin, perheeseen ja pdihteisiin
liittyvistd aiheista kysymyksid. Eettisistd syistd tdssd tutkimuksessa keskityttiin
vain kouluun liittyviin tekijoihin, silld tutkittaville ei olisi ollut tarjota keskuste-
luapua haastatteluiden jdlkeen, vaikka esille olisi saattanut nousta kipeitdkin
henkilokohtaisia muistoja.

Tutkimustulosten hyédyntaminen. Tutkimustuloksia voidaan hyodyntas,
kun yritetddn ymmartdd koulumaailmassa esiintyvid syrjaytymisen riskitekijoitd,
mutta my0s syrjdytymistd ennaltaehkdisevid tekijoitd. Tuloksia voidaan hyodyn-
tdd ymmartamaan syrjaytymisuhassa olevien nuorten kokemuksia yldkoulusta
ja myohemmistd opinnoista. Tulokset kannustavat tutustumaan nuoriin ja hei-
dén maailmaansa sekd pohtimaan ja kehittaméaan nykyisia kéytéanteitd ja toimin-
tamalleja kouluissa.

Jatkotutkimusaiheita. Tama tutkimus nosti esiin uusia mahdollisia tutki-
musaiheita. Vastaavanlainen koulusitoutuneisuutta tarkasteleva tutkimus olisi
hyva toteuttaa syrjaytymisvaarassa olevilla yldkouluikdisilld nuorilla, jotta hei-
dén ddnensd saataisiin kuuluviin (Palola ym., 2012, s. 314). Mielenkiintoista olisi
my0s tutkia tarkemmin nuorten eldménkulkua ja koulutusta aina esikoulusta toi-
sen asteen koulutukseen asti, jotta koulussa esiintyvid syrjaytymiseen vaikutta-
via tekijoitd voitaisiin kartoittaa laajemmin ja pohtia keinoja niihin puuttu-
miseksi. Mahdollisuus olisi my6s kehittdd interventioita, jotka tukevat vanhem-

muutta, parantavat oppilaan ja opettajan vilistd suhdetta ja/tai vahentavat kay-
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tosoireilua. Ulkomaiset tutkimukset antavat ndyttod interventioiden toimivuu-
desta (Garbacz ym., 2017; Kumpfer & Alvarado, 2003). Jokaisen ihmisen polkua

ei voi tasoittaa yhtd tasaiseksi, mutta se ei tarkoita, etteiko sitd voisi yrittda.
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LIITTEET

Liite 1:

Haastattelukysymykset

TAUSTA

- Mikd ikdinen olet?

- Mind vuonna olet viimeksi kdynyt yldkoulua? Valmistuitko?

- Minké kokoinen luokkasi oli?

- Mitd teit sen jdlkeen?

SUHDE YLAKOULUN OPETTAJIIN

- Millaisia opettajia sinulla oli? Mitd muistoja sinulla liittyy eri opetta-
jiin?

- Oliko sinulla opettajaa, josta olisit pitdnyt erityisen paljon? Miksi pi-
dit juuri hdnesta?

- Oliko sinulla joku opettaja, josta et pitanyt? Miksi et?

- Millainen on mielestési hyvi opettaja?

- Vilittivatko opettajat sinusta? Miten he ndyttivat sen / Miten valitta-
misen puute ilmeni?
Koitko, ettd sinut hyviksyttiin koulussa?

OPETTA]ASUHTEEN MERKITYS JA SITOUTUMINEN YLAKOU-

LUSSA

- Miten koet, ettd eri opettajat vaikuttivat motivaatioosi ja sitoutumi-
seesi yldkoulussa?

- Oliko sinulla joku oppiaine, mistd pidit yldkoulussa erityisesti? Miksi
pidit juuri siitd aineesta?

- Oliko sinulla joku oppiaine, mistd pidit alakoulussa, mutta yldkou-
lussa et endd vilittanyt? Miksi?

- Mitka asiat mielestdsi vaikuttivat siihen, ettd opiskelu kiinnosti / ei
kiinnostanut yldkoulussa?

- Saitko riittavasti tukea opettajilta? Miten he tukivat sinua?

- Kannustivatko opettajat sinua? Miten? Millaista kannustusta olisit ha-
lunnut?

- Saitko rangaistuksia (kirjeitd kotiin, jdlki-istuntoa)? Mistd ja kuinka
usein? Olivatko rangaistukset mielestasi ansaittuja?

NYKYISET OPINTOSI / YLAKOULUN OPETTAJASUHTEEN KOETTU

VAIKUTUS NYKYISEEN OPISKELUMOTIVAATIOON JA SITOUTU-

MISEEN

- Millainen opiskelija olet? Miten kuvailisit itsedsi opiskelijana?

- Mitd opiskelet nyt? Miksi juuri sitd?

- Muistele dsken kertomiasi muistoja ylédkoulusta. Miten koet, ettd kokemuk-
set opettajasuhteesta heijastuvat nykyiseen opiskeluun?

- Onko asenteesi opiskelua kohtaan muuttunut vankilassa ollessa? Mi-
ten? Minkaé luulet vaikuttaneen asennemuutokseen?

- Oletko oppinut itsestdsi jotain uutta opiskellessasi aikuisopiskelijana?

- Mitd tulevaisuuden tavoitteita sinulla on?
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Liite 2: Tutkimussuostumus

Hei!
13.2.2022 versio 1

Olen kasvatustieteen maisteriopiskelija Jyvaskyldn yliopistosta, ja teen loppu-
tyotdani vankilassa opiskelevien opiskelijoiden kokemuksista yldkoulusta, erityi-
sesti suhteesta opettajiin. Tutkimuksen tavoite on tutkia nykyisten vankilassa
opiskelevien opiskelijoiden kokemuksia yldkoulusta, ja tarkastella ndiden koke-
musten vaikutuksia motivaatioon ja asenteisiin opiskelua kohtaan, sekd miten

kokemukset heijastuvat opiskeluun aikuisialla.

Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista. Haastattelutilanteessa voit kiel-
tdytyd vastaamasta kysymykseen, sinulla on oikeus keskeyttdd haastattelu tai
pyytdd jalkikédteen haastattelusi poistamista ilman seuraamuksia. Haastattelut
danitetaan. Aanityksia ja puhtaaksi kirjoitettuja haastatteluja sailytetdén yliopis-
ton suositusten mukaan tietokoneella usean salasanan takana niin, ettei niihin
ole paasyd muilla kuin minulla. Tarvittaessa ndytan ohjaajalleni osia teksteista.
Kaikki kerddméni materiaali (dénitteet, muistiinpanot, puhtaaksi kirjoitetut
tekstit) tullaan havittamé&an huolellisesti tutkimuksen julkaisemisen jalkeen vii-

meistddn toukokuussa 2024.

Tutkimus julkaistaan Jyvaskyldn yliopiston arkistossa. Haastateltavia ei pysty
tunnistamaan lopullisesta tekstistad. Tekstissd ei julkaista nimid, paikkakuntia,
kouluja tai muita tunnistettavia tietoja, jotka voitaisiin yhdistdd sinuun. Tarvit-
taessa kdytetddn valenimid.

Haastattelussa keréttavid tietoja ovat ik ja sukupuoli. Nimesi korvataan nume-

rolla, jonka saat itse keksia.



65

Saat ndhda haastattelukysymykset ennen haastattelua. Saatan lisdksi kysya4 tar-

kentavia kysymyksia.
Allekirjoituksellasi vahvistat osallistumisesi tahidn tutkimukseen ja suostut

vapaaehtoisesti tutkimushenkil6ksi. Suostumuksia allekirjoitetaan kaksi kap-

paletta, joista toinen jda tutkijalle, toinen tutkittavalle.

VALITSEMASI NUMERO:

NIMI: PVM:

ALLEKIRJOITUS:

Tutkijan yhteystiedot:

Minni Halinen / [sdhkopostiosoite]



