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Tutkielman tarkoituksena on ymmartaa millainen merkitys Silta-Valmennuksen tarjoamalla tuella on
Silta-Nivan oppilaiden opiskelumotivaatiolle. Tutkielman lahtokohtana oli tarkastella Niva-oppilai-
den késitysté itsestd oppijana seka heidéan itsetuntoaan. Teemahaastattelu laadittiin néité aiheita sil-
maélla pitden. Aineiston analysoinnissa huomattiin, ettd haastatteluista saatettiin nostaa esiin merkit-
tavimpind tekijoind motivaatio ja mindkasitys. Tutkielmassa keskityttiin siten tarkastelemaan millai-
sia merkityksia Niva-oppilaat antoivat Silta-VValmennuksen tarjoamalle tuelle koskien opiskelumoti-
vaatiota, seka millainen on vastaajien minédkasitys ja miten peruskoulu ja Silta-Valmennus ovat vai-
kuttaneet siihen. Tutkimuksen kohteena olivat Silta-Valmennuksen Silta-Nivan oppilaat, joista 7 osal-
listui tutkielman haastatteluihin. Vastaajista 3 oli poikia ja 4 tyttojéa.

Tutkielma toteutettiin laadullisella menetelméll& ja aineiston keradmisessa kaytettiin teema-
haastattelua. Aineiston analyysissa hytdynnettiin fenomenologis-hermeneuttista lahestymistapaa ja
siséllénanalyysia. Aineistosta esiin nostetut ilmaukset jaettiin teemoihin ja teemoista jasenneltiin ka-
tegorioita, joista lopuksi muodostettiin kolme tyyppikertomusta: “Voimaantunut”(1 vastaaja), “Lan-
nistunut” (1) ja “Herdnneet” (5). Tutkielman tarkoituksena oli tuoda esiin erilaisia merkityksia Silta-
Nivassa opiskelusta ja tarkastella miten kertomuksissa esiintyneet merkitykset vertautuvat peruskou-
lusta kerrottuihin tarinoihin. Tutkielmaa voidaan pitad tapaustutkimuksena, jonka tarkoitus ei ole tuot-
taa laajasti yleistettavaa tietoa, vaan lisata ymmarrysté vaihtoehtoisten tyétapojen ja oppimisymparis-
t6jen merkityksesta oppilaille, joilla on vaikeuksia koulunkaynnissa.

Vastaajien kertomusten analyysin perusteella voidaan tulkita Silta-\VValmennusyhdistys ry:n
tarjoaman tuen kohottaneen useimpien oppilaiden opiskelumotivaatiota. Oppilaat kokivat Silta-Nivan
oppimisympériston ja toiminnallisten tyGtapojen toimineen siséistd motivaatiota parantavina teki-
joina. Ulkoiseen motivaatioon vaikuttivat palaute ja arvosanat. Lisaksi oppilaat kokivat saaneensa
aiempaa enemman palautetta, oppilaanohjausta ja tukea Silta-Nivan henkilokunnalta. Pienen ryhman
ja useamman aikuisen merkitys oli tiedonantajille myos selked. Oppilaiden minédkasitys oli pysynyt
melko muuttumattomana yhta tapausta lukuun ottamatta.
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1 JOHDANTO

Tutkimusaiheeseeni sain Kipindn suorittaessani syventavia projektiopintoja yhteistydssa Silta-Val-
mennuksen kanssa syksylla 2014. Projektiin osallistuivat Silta-Nivan ja Silta-Lisan oppilaat. Valitsin
projektin Silta-Valmennuksen kanssa, koska olen kokenut peruskoulun ja erityisesti silloisen ylaas-
teen tylséksi ja ahdistavaksi. Ylaasteella oppitunnit olivat kokemusteni perusteella opettajajohtoista
luennointia. Oppilaiden tehtdva oli istua hiljaa, kuunnella ja tehdd muistiinpanoja vihkoon. Oppitun-
nit tuntuivat kestavén ikuisuuden ja muistan hiljaisuuden keskelld kuulleeni vain sekuntiviisarin verk-
kaisen d&nen. Toivoin projektin valmistavan minua paremmin kohtaamaan oppilaita, joilla on vai-
keuksia koulunkaynnissa ja kehittdmaan minua luomaan monipuolisempia tyotapoja opiskelulle. Pro-
jektiini kuului opettaa vuosiluokkiin sitomattoman opetussuunnitelman biologian kurssien 1 ja 2 si-

salto.

Kun tutustuin vuosiluokkiin sitomattoman opetussuunnitelman biologian kurssien 1 ja 2 siséltoihin,
ymmarsin vasta kuinka paljon oppilailta ylakoulussa vaaditaan tietoja ja taitoja. Kuitenkin monilla
oppilailla saattaa olla eldmdss&an aivan muunlaisia ongelmia kuin selvittdd millaisia rantakasveja
Suomen jérvissa on. Osalla Silta-Nivan oppilaista oli huomattavia henkildkohtaisia vaikeuksia ela-
maéssaan, kuten pitkaaikaista masennusta, joiden rinnalla koulunkéynti ei luultavasti ole tuntunut ko-
vin tarkealtd, enemmankin pakolliselta. Téllaisissa tilanteissa saattoi vaikuttaa kohtuuttomalta vaatia
oppilasta keskittyméan vesiekosysteemiin. Suuria vaikeuksia projektin aikana aiheuttikin se, kuinka

saisin opetettavat aiheet tuotua lahemmas oppilaiden omaa elamaa ja sitd kautta motivoitua heita.

Donald Broady esittelee kirjassaan Piilo-opetussuunnitelma: Mihin koulussa opitaan? Philiph Jack-
sonin tutkimuksen Life in classroom, jossa Jackson tuo esille mitd luokkahuoneissa hanen mielestéén
oikeasti opetetaan. Jacksonin mukaan pienissd luokkahuoneissa 25-30 oppilasta oppivat aivan jotain
muuta kuin matematiikka, historiaa ja biologiaa ynna muita oppiaineita. Se, mita he Jacksonin kuvai-
lemissa oppimistilanteissa omaksuivat, oli kérsivallisyytta ja sietdmistd. Oppilaat joutuvat odotta-
maan, alin omaan keskeyttaméén tyonsa opettajan tai muiden oppilaiden toiminnan seurauksena, te-

keméaén sellaista mista eivét ole kiinnostuneita ja olemaan huomioimatta ympaérilla olevia tovereitaan.



Broady vertaa Jacksonin tutkimusta Bauerin ja Borgin tutkimukseen, jossa on saatu samantapaisia
tuloksia. Heidan mukaan oppilailta vaaditaan edelld mainittujen taitojen lisdksi kykyé tydskennella
yksilollisesti, kontrolloida itsedédn motorisesti ja verbaalisesti, unohtaa oma kokemusmaailmansa ja
alistua opettajan ndkymaéttomadn auktoriteettiin. (Broady 1987, 97-98.) Edelld kuvatut oppitunnit
ovat itselleni hyvin tuttuja 1990-luvun lopulta. Onkin mielenkiintoista tutkia tarinoita, joita haastatel-

tavat kertovat vuonna 2015 peruskoulusta.

Sain projektini aikana sellaisen kuvan, ettd monella Silta-Nivan oppilaalla oli pitkdaikaista kouluvas-
taisuutta. Mista Kielteiset asenteet saavat alkunsa ja mihin se voi pahimmillaan johtaa? Epaonnistu-
misen kokemukset ovat Joel Kivirauman (1996, 64.) mukaan keskeisia tekijoité kielteisen kouluasen-
teen ja -poikkeavuuden takana. Etenké&an ylékoulu ei tarjoa tutkimusten mukaan onnistumisen ela-
myksié kuin osalle oppilaista. Koulun tavoitteet ja ihanteet voivat olla syvassa ristiriidassa oppilaan
persoonallisuuden ja taipumusten kanssa, jolloin asenne koulua kohtaan voi muuttua kielteiseksi. Op-
pilaiden koulumenestykseen ja viihtymiseen vaikuttaa voimakkaimmin Kivirauman (1996, 52) mu-
kaan oppilaan kulttuuritausta: “Erilaisista kulttuurisista lahtokohdista tulevat oppilaat yksinkertaisesti

omaavat erilaiset valmiudet menestyad koulun kulttuurisesti méérittyneissa toimintaympéristoissa.”

Perusopetuksen opetussuunnitelman 2004 oppimiskasitys on konstruktiivinen. Oppilaan tulisi toimia
aktiivisesti ja tavoitteellisesti sekd sammalla konstruoida uutta tietoa aikaisemman tiedon pohjalta.
Oppiakseen hyvin oppilas tarvitsisi POPS 2004 mukaan motivaatiota sek& oppimis- ja tydskentely-
taitoja. Oppimis- ja tydskentelytaitoja puolestaan on vaikea omaksua, mikéli yksil6lla ei ole motivaa-
tiota. Motivaatiolla tarkoitetaan yksilon psyykkista tilaa, joka maaréda miten innokkaasti ja mihin
suuntautuneena yksilo tyoskentelysséan toimii. Motivaatiosta siis riippuu, miten altis yksilo on ku-
luttamaan fyysisia ja henkisid voimavarojaan. (Ahveninen, Ikonen & Koro 2001, 33.) Jotta opiskelu
olisi motivoivaa, tulisi sen olla mielekasta ja/tai tarpeellista oppijalle. Oppiminen voidaan kokea var-
sin merkityksettomand, jos sitd ei voida liittdd omaan eldmaan. Humanistisessa ihmiskasityksessa
kasvatuksessa pyritddn saavuttamaan vapaa ja itsendisesti toimiva yksilo, joka luottaisi niin itseensa
kuin ymparistoonsakin. Toimivan ihmisen keskeisin ominaisuus on itsemaaradmisoikeus, jota tay-
dentédvat mm. vastuullisuus, oma-aloitteisuus, Kriittisyys, kykenevyys valinnan tekoon, sopeutuvai-
suus ja yhteistyokykyisyys. Koulun tehtévan olisi talléin tukea oppilaan ainutlaatuisen persoonalli-
suuden kasvua ja kehittymistd monipuolisesti sek& huomioida ja kunnioittaa ihmisten erilaisuutta kai-

kessa opetus- ja kasvatustyOssid. (Ahveninen, ym. 2001 14—15.) Edelld mainitut tavoitteet ja yksilon



ainutkertaisuuden huomioiminen opetuksessa ovat eettisesti korkeita lahtokohtia ja ne ovat voimak-
kaasti ristiriidassa Broadyn esittdmien ndkemysten kanssa. Siksi onkin mielenkiintoista tutkia millai-
sia kertomuksia Silta-Nivan oppilaat, joilla on koulunkayntivaikeuksia, esittavat peruskoulun toimin-

nasta. Onko opetuksessa huomioitu heidan mielenkiinnonkohteensa, tarpeensa ja yksilollisyytensa?

Ylakoulussa opinnot ovat selkeésti haasteellisempia kuin alakoulussa. Aineenopettajien myota ope-
tukseen tulee enemman tiedollista suuntausta alakouluun verrattuna. Monissa aineissa taytyy kyeta
ymmartdmaan aikaisempaa enemman nuoren perspektiivista vieraita ilmiditd. 1lmiét, kuten trigono-
metria, saattavat tuntua erityisen kaukaisilta ja merkityksettomiltd oppimisen kohteilta murrosikéisen
yksilon kannalta, jonka elaméé askarruttavat tuona aikana monet huomattavat aiheet, joista merkitta-
vimpia on identiteetin muodostuminen: kuka miné olen? Lapsuus vaihtuu ylakoulun aikana nuoruu-
teen, jossa yksilo alkaa verrata aiempaa enemman itseddn muihin. Nuoruusvaiheessa yksilo rakentaa

minakasitystansé ja koulun vaikutusta siihen emme voi aliarvioida.

Silta-Nivassa kéytettiin paljon hyvaksi toiminnallisia tyotapoja, taitoaineita ja luovuutta opiskelussa.
Ossi Ahveninen, Oiva Ikonen & Jukka Koro (2001) pitavétkin valinnaisia aineita tarkeina erityisop-
pilaiden koulumotivaation kannalta. Niiden kautta oppilaat jaksavat opiskella my6s lukuaineita tai
tulla ylipaatansa kouluun. Tarkedd eivat ole tuntiméarét esimerkiksi didinkielessg, vaan lisatuntien
pedagoginen sisaltd. (Ahveninen, Ikonen & Koro 2001, 228) Kristiina Lappalaisen (1996) mukaan
taitoaineiden toiminnallinen painotus miellyttavat usein oppilaita. Vaikka taitoaineet tuottavat onnis-
tumisen kokemuksia oppilaille, niité arvostetaan usein kouluissa ja kodeissa teoria-aineita vahemman.
(Lappalainen 1996, 115.) Oppilaat saattavat parjata hyvin koulussa, mutta samalla he voivat kokea
koulun rajaavan paljon heidan omaa tilaansa ja mahdollisuuksiaan opiskella heille mielekkaéalla ta-
valla. Oppilailla, joista oppitunnit tuntuvat tylsilta ja puuduttavilta, voi alkaa ilmeta kayttaytymista,
joka hairitsee oppitunnilla niin heidén itsensé kuin muidenkin oppilaiden oppimista opetuksesta pu-
humattakaan. Suuntaamalla huomionsa opetukseen liittyméattdmiin asioihin, kuten alypuhelimeen tai
luokkatoveriin, oppilas saattaa pyrkid irtautumaan hanté ahdistavasta tilanteesta, joka voi olla esimer-
kiksi hanelle liian teoreettisesti opiskeltava aihe, jota hdn ei kykene késittelemaan. Kéyttaytymista
voidaan alkaa tulkita diagnoosien kautta, kuten keskittymishairion, vaikka kyseessa saattaa olla op-
pilas, jolle sopisi paremmin toiminnalliset tyGtavat. Tah&n ovat voineet vaikuttaa monet syyt, kuten

kulttuuriset tekijat, joiden kautta yksild on omaksunut tapansa opiskella ja oppia.



On todettu, kun oppilas leimautuu esimerkiksi erityisopetukseen siirtdmisen myota koulussa vetayty-
jaksi tai hairikoksi, han joutuu osaksi koulussa ilmenevaa sosiaalista pelié, jossa hénet saatetaan méaa-
ritelld voimakkaasti diagnoosinsa perusteella. Leimautunut oppilas voi alkaa kayttdytya odotusten
mukaan, jolloin hén toteuttaa niita odotuksia, joita hdneen kohdistuu ympériston taholta. (Ahveninen
& ym. 2001, 172). Liséksi opettajien odotukset saattavat nakya oppilaille annetuissa tehtavissakin.
Heikkolahjaiseksi maéritelty oppilas voi saada tasoaan helpompia tehtavié ja siten jaada tarpeetto-
masti jalkeen muiden oppilaiden tiedoista ja taidoista. (Moberg & Vehmas 2009, 61.) Olen keskus-
tellut muutaman huoltajan kanssa, jotka ovat kertoneet opettajien pitavan ylla oppilaiden saamaa lei-
maa. Kouluvaikeuksista karsinyttd oppilasta on syytetty mm. lunttaamisesta, kun han on menestynyt
kokeessa, vaikka oppilas oli lukenut kokeeseen vanhempien mukaan hyvin. Kun huomioidaan yla-
koulun aikana tapahtuva identiteetin ja minékéasityksen kehitys, ei ole ihme, jos oppilas alkaa uskoa
ympariston antamaan kuvaan hénesta itsestaén, jolloin yksilon minékésitys voi kehittyd negatiiviseen
suuntaan. Yksi tutkielmaa siivittaneista kysymyksisté olikin: millainen merkitys peruskoululla ja eri-

tyisen tuen tarpeen diagnoosilla on ollut Nivan oppilaiden minakasitykseen?

Silta-Valmennuksen Silta-Niva-ryhma tarjoaa erinomaisen mahdollisuuden tutkia toiminnallisten
tyotapojen ja pienemman ryhmén merkitysté erityisen tuen oppilaille, joilla on ongelmia perinteisessa
luokkaopetuksessa. Tutkimuskohteen valinnan kautta pyrin ymmartamaan oppilaita, joilla on vai-
keuksia peruskoulussa. Millainen merkitys peruskoululla ja erityiselld tuella on ollut kouluvaikeuk-
sista kérsivien oppilaiden mindkasitykseen? Mitka ilmidt peruskoulussa aiheuttavat joillekin oppi-
laille vaikeuksia menestya koulussa, tai jopa saattaa peruskoulu paatokseen, ja mité naille ilmicille

voidaan tehd&?



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN TAUSTA

Tutkimuksen teoriaosuudessa késittelen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita 2004 (POPS
2004), minékasitysté ja motivaatiota. Tutkielman haastateltavat ovat aloittaneet peruskoulunsa vuo-
den 2004 jélkeen, joten kaikkien heidan koulunk&yntiddn on ohjannut POPS 2004. Koska jokainen
haastateltava on tarvinnut jossain vaiheessa, viimeistaan ylaluokilla, tukea koulunkayntiinsa, tarkas-
telen opetussuunnitelmaa erityisesti siitda ndkokulmasta, millaisia keinoja se tarjoaa tukea tarvitseville

oppilaille.

Yksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tavoitteista on positiivisen minakéasityksen tu-
keminen. Mindkaésitys on yksilon kokonaisndkemys itsestaan ja tdssa tutkimuksessa kiinnostuksen
kohteena on, millainen merkitys peruskoululla ja Silta-Nivalla on ollut oppilaan minakasitykseen.
Motivaatio on tutkielman keskeinen teema. Motivaation tarkastelulla voidaan mitata oppilaiden si-
toutumista koulunk&yntiin. Motivaation tutkimisen teoreettisista l&hestymistavoista tarkastelen kau-
saaliattribuutioteoriaa, joka kasittelee yksildiden syyselitysten ja toiminnan valisia yhteyksia. Syys-
elitykset puolestaan vaikuttavat jatkossa yksilon motivaatioon. Syyselitykset ovat tarkeitd myos, kun

tarkastellaan yksiloiden minakasitysta.

2.1. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004

POPS 2004 méarittelee perusopetuksen tavoitteeksi alueellisen ja yksil6llisen tasa-arvon turvaami-
sen. Perusopetus pyrkii huomioimaan erilaiset oppijat ja antamaan tytdille seké pojille yhtaldiset val-
miudet toimia yhteiskunnan aktiivisina jasenind. Peruskoulun tehtavéan kuuluu oppilaan kasvun, it-
setunnon ja oppimisen kehittdminen siten, ettd oppilas kykenee hankkimaan tarvittavia tietoja ja tai-
toja, joista on apua jatko-opintoihin siirryttdessa. Elinikdisesta oppimisesta ja demokratian kehittami-
sestd kiinnostunut osallistuva kansalainen on myds perusopetuksen tavoitteena. Erityisesti 8.-9. luo-
killa tapahtuva opetus ja ohjaus tukevat oppilasta jatko-opintojen suhteen ja harjoittavat oppilasta
toimimaan yhteiskunnassa ja tyoelamassé. (POPS 2004, 14 —15.) Erityisen tuen tarve on tunnistettava

mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Tuen tarvetta maaritellessa tulee toimia yhteistytssa oppilaan



huoltajien kanssa, jotta oppilas voisi saada tarvitsemaansa tukea ja opetusta. Ennen varsinaisia tuki-
toimenpiteitd tulee selvittdd oppilaan oppimisvaikeuksien laatu ja laajuus, jotta tarvittavat toimenpi-
teet voidaan madritelld. Oppilaan tuen tarvetta arvioi moniammatillinen ryhmd, johon kuuluvat muun
muassa oppilaan opettajat, koulupsykologi ja kuraattori. Jokaiselle erityisopetukseen otetulle oppi-
laalle tulee tehda henkilokohtainen opetuksen jarjestdmisté koskeva suunnitelma (HOJKS), jotta op-

pilas voisi saada persoonallisuutensa ja taipumustensa mukaista opetusta. (POPS 2004, 28-30.)

POPS 2004 tarjoaa tukea tarvitseville oppilaille ensimmaisené keinona osa-aikaista erityisopetusta.
Osa-aikaisessa erityisopetuksessa oppilas saa erityisopetusta muun opetuksen ohessa samanaikaisesti,
pienryhmissa tai yksilollisesti. Opettajat ja asiantuntija yhdessa huoltajien kanssa laativat oppilaalle
oppimissuunnitelman tarvittaessa, jotta opetusta voidaan tehostaa ja opiskeluun tulee enemman ta-
voitteellisuutta. (POPS 2004, 28.)

Erityisopetuksen tavoitteena on antaa oppilaalle yhtaldiset mahdollisuudet lapdista oppivelvollisuus
muihin ikatovereihin ndhden. Jos yleisen oppimaarén tavoitteet eivét toteudu, siirrytddn oppimaaran
yksilollistamiseen. Oppimaaran yksilollistaminen vaatii paatosta erityisopetukseen siirtamisesta. Op-
pimé&aré voidaan yksilollistad kokonaan tai osaksi. Mikéli opetuksen yksilollistdminen ei tuota toivot-
tuja tuloksia voidaan oppilas vapauttaa oppimaarasté tai jostakin oppiaineesta. Vapauttaminen vaatii
kuitenkin erityisen merkittavat syyt. Vapautetut oppiaineet tulee korvata muiden oppiaineiden ope-
tuksella tai ohjatulla toiminnalla siten, ettd oppilaan vuosiviikkotunnit eivét vdhene. Ndamé& muutokset
ja toimenpiteen kirjataan yl0s oppilaan henkilokohtaista opetusta koskevaan suunnitelmaan
(HOJKS). (POPS 2004, 29-30.)

Suunnitelmaa paivitetddn oppilaan kehityksen mukaan. Siihen kirjataan kokemukset oppimista puol-
tavista toimintatavoista, opetusjérjestelyista ja tukipalveluista. Arvioinnin pohja on oppilaalle asete-
tun henkildkohtaisen opetuksen jarjestamistd koskevassa suunnitelmassa. Suunnitelmaa ovat mukana
laatimassa oppilaan opettajat yhteistydssa oppilashuollon asiantuntijoiden sek& mikéli mahdollista
oppilaan huoltajien kanssa. (POPS 2004, 29-30.)

Oppilaille, joilla on vaikea vamma tai sairaus, voidaan jarjestaa lisaksi opetusta toiminta-alueittain.

Toiminta-alueita ovat esimerkiksi motoriset ja kognitiiviset taidot. (POPS 2004, 31.) Tutkimukseen

osallistuneille oppilaille ei ollut tarvetta kyseiselle tuelle, joten sitd en avaa tutkielmassa tarkemmin.
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Tutkimuksissa on todettu, ettd peruskoulussa viihtyvat vain osa oppilaista, joille peruskoulun toimin-
tatavat sopivat (Kivirauma 1996, 64). Tietysti opettajissa ja kouluissa on eroja, mutta yleistden perus-
koulu edistéé parhaiten tietynlaisten oppilaiden oppimista. Tahan voi 16ytya syita oppilaiden taustasta
ja heidan persoonallisuudestaan, opettajista, opetussuunnitelmista, piilo-opetussuunnitelmasta ynna
muista koulun toimintaa maarittelevistd tekijoista. POPS 2004 tarjoaa opettajille paljon vapautta,
mutta myos paljon vastuuta. Jokainen oppilas olisi huomioitava yksilona ja lisaksi opetussuunnitel-
man sisalto tulisi kdyda l&pi sille mééritetyn ajan puitteissa. Sen vuoksi on mielenkiitoista huomioida
tutkielmassa miten POPS 2004 tavoitteet erilaisten oppijoiden huomioimisesta ovat tasapainossa in-
formanttien koulukokemusten verbalisoinnin kanssa. Tutkimuksen tiedonantajille on ehdotettu siir-
tymista Silta-Nivaan oman edun vuoksi, silla heidan koulunkéyntinsa oli merkittavissa vaikeuksissa
edellisissé kouluissa. Tutkielman kannalta on mielenkiintoista tutkia my6s siirron merkitysta oppi-
laille.

POPS 2004:an on tarkennettu tuen jarjestamista koskevia periaatteita kolmiportaisen tuen muodossa,
jonka esittelen seuraavassa kappaleessa. Kolmiportainen tuki hyvéksyttiin koulunk&ynnin oppimisen
tukea koskevaan lakikokonaisuuteen 24.6.2010. Sen tavoitteena on “’vahvistaa esi- ja perusopetuksen
oppilaan oikeutta saada oppimisen ja koulunkaynnin tukea riittdvan varhain ja joustavasti opetuksen
yhteydessd, lisatd tuen suunnitelmallisuutta ja tehostaa tukitoimia sekd& moniammatillista yhteis-

tyotd.” (Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2014:2, 3.)

2.2. Kolmiportainen tuki

Kolmiportainen tuki jarjestetddn kunkin oppilaan tai oppilasryhmén vahvuuksien seké kehitys- ja op-
pimistarpeiden mukaisesti. Tarke&a tuen jarjestamisessa on téssakin suunnitelmassa tuen tarpeen ai-
kainen tunnistaminen ja ennaltaehkéisy. Tdman vuoksi oppilaan edistymisté ja koulunkéyntia on ar-
vioitava jatkuvasti. Tukea annetaan joustavasti ja pitkajanteisesti sen tasoisena kuin on tarpeen ja niin
kauan kuin tuki on tarpeellista. Tuki annetaan priméaéristi oppilaan omassa opetusryhméssa ja kou-
lussa joustavasti, kuitenkin jos oppilaan etu sita vaatii, voidaan opetusta jarjestdd myos muissa ope-
tusryhmissé tai kouluissa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tadydennyk-
set 2010. Maardykset ja ohjeet 2011:20, 10-11.)

Tuki on jaettu kolmeen tasoon: (1) yleinen, (2) tehostettu ja (3) erityinen tuki. Oppilas voi saada

kerrallaan vain yhta edell4 mainituista tuista. Ensimmainen tuen keino on yleinen tuki. Yksittisilla
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pedagogisilla ratkaisuilla sekd ohjaus- ja tuki toimilla pyritddn puuttumaan mahdollisimman aikai-
sessa vaiheessa oppilaan tuen tarpeeseen eika yleinen tuki vaadi mitaan erityista paatostd. Oppilasta
voidaan tukea muun muassa osa-aikaisella erityisopetuksella ja tukiopetuksella. Térkeda tuen anta-
misessa on myds koulun ja kodin vélinen yhteistyd. Tuki lahtee liikkeelle oppilaan henkildkohtaisista
tuen tarpeista ja tarpeen vaatiessa oppilaalle voidaan tehdd oppimissuunnitelma. (Maaraykset ja oh-
jeet 2011:20, 12-13.)

Jos yleinen tuki ei auta oppilasta riittavasti, siirrytadn tehostettuun tukeen. Tehostettu tuki on yleista
vahvempaa ja pitkajanteisempad. Tehostetussakin tuessa lahdetdan liikkeelle oppilaan yksiléllisista
tarpeista. Tehostetussa tuessa tuki suunnitellaan kokonaisuutena ja sitd varten on laadittava pedago-
ginen arvio ja oppimissuunnitelma. Tehostetun tuen oppilaat saavat sdéanndllista tukea, joka pitaa si-
sélldén useita tukimuotoja. Tuen suunnittelussa on tarkeda yhteisty® oppilaan ja huoltajien kanssa,
jotta oppilasta voidaan tukea mahdollisimman onnistuneesti. Tuen antamiseen osallistuvat moniam-
matillisessa yhteistydssa opettajat ja koulun muu henkilékunta seka oppilashuollon ammattihenkilot.

Tarvittaessa voidaan hy6dyntdd myos muita asiantuntijoita. (Méaraykset ja ohjeet 2011:20, 13—14.)

Tehostettuun tukeen siirtdminen vaatii pedagogisen arvion, josta johdetaan oppilaan oppimissuunni-
telma, joka on kirjallinen suunnitelma oppilaan tarvitsemista opetusjérjestelyista, oppimisen ja kou-
lunkdaynnin tavoitteista sek& hdnen tarvitsemastaan tuesta ja ohjauksesta. Oppimissuunnitelman teh-
tava on varmistaa oppilaalle mahdollisuudet edeté opinnoissa ja edistdd hanen hyvinvointiaan. Oppi-
missuunnitelma auttaa opettajaa suunnittelemaan tydtaan ja mahdollistaa tehokkaamman opettajien
valisen seké& koulun ja kodin valisen yhteistyon. Oppimissuunnitelma laaditaan yhteistydssa oppilaan
ja huoltajien kanssa, ja siihen voidaan ottaa mukaan tarvittaessa muita asiantuntijoita. (Maaraykset ja
ohjeet 2011:20, 13-14.)

Kolmas porras on erityinen tuki, jota useat Nivan oppilaista ssaavat. Erityiseen tukeen siirrytdén pe-
dagogisen selvityksen myota. Tehostettuun tuen alaisuuteen voidaan siirtaa rehtorin ja moniammatil-
lisen ryhman paatokselld. Erityisen tuen paatdksen jalkeen laaditaan HOJKS. Erityinen tuki antaa
kokonaisvaltaista ja suunnitelmallista tukea siten, ettd oppilas kykenisi suorittamaan oppivelvollisuu-
tensa. Samalla pyritd&dn varmistamaan oppilaan mahdollisuudet jatkokoulutukseen. Erityisen tuen ta-
voitteisiin kuuluu my6s oppilaan itsetunnon ja opiskelumotivaation vahvistaminen. Liséksi tuetaan

héneen vastuunottoansa ja osallisuuttansa opiskeluun. Erityinen tuki koostuu erityisopetuksesta ja
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kaikesta oppilaan tarvitsemasta tuesta. Tuki sisaltad kaikki perusopetuslain mukaiset tukimuodot. Op-
pilas voi opiskella joko yleisen tai yksilollisen oppiméaran mukaisesti. Liséksi on mahdollista, ettd
oppilas opiskelee joustavasti ja/tai vuosiluokkiin sitomattomasti. Oppilaita voidaan siirtdd portaissa
mya0s taaksepdin, jos oppilaan ongelmat helpottuvat. Silloin luodaan uusi selvitys tai arvio ja tehdaan
sen myotad paatds oppilaan tarpeesta jatkaa kolmiportaisen tuen piirissa. (Méaardykset ja ohjeet
2011:20, 15-16.)

Kolmiportainen tuki on askel suuntaan, jossa oppilaiden tuen tarvetta pyritddn arvioimaan aiempaa
tarkemmin. Tama4 tarkoittaa oppilaiden kehittymisen tarkkaa seuraamista ja raportointia paatoksia
tehtdessd. Kasvavien luokkakokojen ja hallituksen leikkausten myota opettajien tyotehtavat ovat kas-
vussa ja samalla jokainen oppilas tulisi huomioida yksil6llisesti. Opetussuunnitelmarunouden ja kay-

tannon vélinen kuilu tuntuisi kasvavan yha suuremmaksi.

Koska moni Niva-oppilas opiskelee Silta-Nivassa joustavasti ja vuosiluokkiin sitomattomasti, tarkas-
telen vield n&ita keinoja oppilaan koulunkaynti esteiden purkajina. Tutkielmassa voidaan huomioida

myos néiden tekijoiden vaikutus vastaajien opiskelumotivaatioon ja minakésitykseen.

2.3. Joustava perusopetus

Joustava perusopetus on keino kannustaa ja motivoida niitd ylakoulun oppilaita, jotka ovat vaarassa
keskeyttaa peruskoulun seka syrjaytyé jatkokoulutuksesta ja tyoelamastd. Oppilaiden motivaation li-
séksi pyritddn parantamaan heidan eldaménhallintaansa. Joustavaa perusopetusta varten tulee tehda
hakemus, jonka opetuksen jarjestdja késittelee. Jarjestdja valitsee oppilasvalinnan perusteet ja valin-
tamenettelyt. Niin oppilaan valinnasta kuin oppilaan siirtymisesta pois joustavasta perusopetuksesta
tehdaan hallintopaatos, joka laaditaan moniammatillisesti yhteisty0sséa opettajien ja huoltajien seka
yksil6llisen tarpeen mukaan muiden oppilashuoltoryhméan kuuluvien tahojen kanssa. Joustavassa
perusopetuksessa oppilaalla on oikeus saada tarpeensa mukaista tukea oppimiseen ja koulunkéyntiin.
Oppilaalle tarjotaan yleista tai tehostettua tukea mikéli han tarvitsee. Myos erityisté tukea tarvitseva
oppilas voidaan ottaa poikkeuksellisesti mukaan joustavaan perusopetukseen, jos se on oppilaan edun
mukaista. Oppilaan on pystyttava talloin seuraamaan laadittua opetussuunnitelmaa. (Maaréaykset ja
ohjeet 2011:20, 41.)
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Joustavaa perusopetusta varten oppilas tarvitsee siis oppimissuunnitelman, joka laaditaan hanta varten
tai paivitetdan hanelle aikaisemmin rakennetun oppimissuunnitelman pohjalta. Oppimissuunnitelman
pohjana kaytetaan tehostetun tuen aikana laadittua oppimissuunnitelmaa. Oppimissuunnitelmaan pai-
vitetddn myos joustavaan perusopetukseen liittyvét erityispiirteet, kuten koulun ulkopuoliset oppi-

misymparistot. (Méaraykset ja ohjeet 2011:20, 42.)

Joustavan perusopetuksen keskidssé on moniammatillinen yhteisty®, joka koostuu eri organisaatioi-
den ja hallintokuntien kumppanuudesta. My6s ammatillisten oppilaitosten, lukioiden, nuorten tydpa-
jojen ja vapaansivistystyon oppilaitosten on mahdollista ottaa osaa yhteistyohon. (Méaaraykset ja oh-
jeet 2011:20, 42.) Silta-Valmennukseen piiriin kuuluu useiden yhteistydkumppaneiden liséksi Silta-
Valmennuksen omia tyépajoja ja koulutuspalveluja, joita kéytetdan Silta-Nivan toiminnassa hyo-

dyksi.

Joustava perusopetus tarjoaa mahdollisuuden opiskella yksilollisemmin sekd huomioi paremmin op-
pilaat, joilla on vaikeuksia perinteisessa luokkaopetuksessa. Joustavassa perusopetuksessa kaytetaan
hyvaksi toimintatapoja ja opetusmenetelmid, jotka tukevat oppilaiden yksilollisia tarpeita siten, etta
ne samalla tukevat perusopetuksen tavoitteita. Tydmuodoissa panostetaan oppilaiden osallisuutta ja
yhteenkuuluvuutta kouluyhteisdssa. Opetuksessa, kuten myos Silta-valmennuksessa, korostetaan op-

pimista toiminnallisilla ja tyokeskeisilla opiskelumenetelmilla. (Méaraykset ja ohjeet 2011:20, 42.)

Joustavassa perusopetuksessa ryhmét ovat pienid, jotta oppilaat saavat tarvitsemansa tuen ja ohjauk-
sen opinnoissaan. Opetusta toteutetaan kouluissa, tydpaikoilla ja muissa oppimisymparistoissa, kuten
Sillassa, hyddyntden moniammatillista yhteisty6té yhdessa tuki- ja neuvontapalveluiden kanssa. Jous-
tavaan perusopetukseen osallistuu opettajan liséksi opetuksen jérjestajan nimedma ammattilainen,
joka vastaa perheiden kanssa tehtdvasta yhteistyosta ja jolla on osaamista nuorten sosiaalisen kasvun
tukemisen liséksi tuki- ja neuvontatyostd. (Méadrdaykset ja ohjeet 2011:20, 42—43.) Téllaisia ammatti-

laisia Silta-Nivassa ovat muun muassa tyo- ja yksilovalmentajat.

Silta-Valmennus antaa opetusta joustavan perusopetuksen mukaisesti lahiopetuksena kouluissa, tyo-
paikoilla sekd muissa oppimisymparistoissd, kuten museoissa. Koulun ulkopuolinen opiskelu on kes-
keinen osa joustavaa perusopetusta. Oppilaille tarjotut oppimistehtavét, jotka hanen tulee suorittaa
tulevat opetussuunnitelmasta. Nama tehtévat otetaan huomioon oppilaan arvioinnissa. (Méaaraykset
ja ohjeet 2011:20, 42-43.)
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2.4. Vuosiluokkiin sitomaton opiskelu

Silta-Nivassa oppilaat tulevat monesti erilaisista peruskoulun vaiheista. Osalla voi olla ongelmana
alhaiset arvosanat, toisille puolestaan on kertynyt paljon poissaoloja, jolloin oppilaiden tavoitteet ovat
myos hyvin erilaiset. Siksi Niva-oppilaat opiskelevat monesti yksilollisesti vuosiluokkiin sitomatto-

masti, jolloin heilld on mahdollisuus opiskella heille sopivimmalla tavalla.

Perusopetusasetuksen 11 § 3 momentin mukaan oppilas voi edetd opinnoissa oman opinto-ohjelman
mukaisesti. Vuosiluokkiin sitomatonta opiskelua voidaan myos kéayttdd koko koulun laajuisesti tai
tiettyjen vuosiluokkien opetuksen jarjestamisessd. Vuosiluokkiin sitomatonta opiskelua voidaan hyo-
dyntéa niin ikaan erityislahjakkaiden kanssa, jolloin oppilaalla on paremmat mahdollisuudet vaikuttaa
opintojensa etenemiseen. ’Joustoa oppilaan arviointiin vuosiluokkiin sitomattoman opiskelun avulla”

Opetushallituksen www-sivut < http://www.oph.fi/ >. 29.11.2015.

Vuosiluokkiin sitomattomasta opiskelusta tehd&én paatds koulun opetussuunnitelmassa. Opetussuun-
nitelmassa huomioidaan mahdollisuudet edetd eri oppiaineissa jokaisen oppilaan henkil6kohtaisen
opinto-ohjelman mukaisesti, joka koostuu opetussuunnitelmassa maaréatyista opintokokonaisuuksista.
Opintokokonaisuuksissa huomioidaan eri oppiaineiden siséllot ja tavoitteet, jotka oppilaan tulee sel-
vittdd hyvaksytysti. < http://www.oph.fi/ >. 29.11.2015.

Valtioneuvoston asetukset méaérittavat sen, miten opintokokonaisuuksien tuntijaot missékin aineessa
muodostuvat vuosiluokkien nivelkohtien valiin. Vuosiluokkien kokonaisuudet erotellaan kahdeksi tai
useammaksi opintokokonaisuudeksi. Eri oppiaineiden tavoitteita ja sisalt6ja voidaan liittdd myos toi-
siinsa vuosiluokkakokonaisuuksien sisélla ja tarpeen tullen nivelkohtien tuntijaon yli, kuten Sillassa
tehtiin joidenkin oppilaiden kanssa. Ennen kuin oppilas voi aloittaa vuosiluokkiin sitomattoman opis-
kelun, tulee hdnelle laatia henkilokohtainen oppimissuunnitelma, josta k&yvat ilmi oppilaan opinto-
ohjelmaan sisaltyvat opintokokonaisuudet, seka niiden aikataulu, suorittamisjarjestys ja potentiaaliset
erityistavoitteet. “Téllaisella jarjestelylld on suuri merkitys varsinkin sellaisille oppilaille, joiden kou-
lunkdyntimotivaatio ei ole kovin hyv4 ja jotka luokan kertaamisvaatimusten vuoksi saattaisivat jaada

vaille perusopetuksen paattdtodistusta.” < http://www.oph.fi/ >. 29.11.2015.

Vuosiluokkiin sitomaton ja joustava perusopetus nayttéisivat olevan viimeisid keinoja auttaa oppi-

lasta opinnoissaan. VVuosiluokkiin sitomaton ja joustava perusopetus voisivat ennemmin olla osa kaik-
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kien perusopetusta. Ainakin, jos huomioidaan perusopetuksen tavoitteet oppilaiden yksildllisten tar-
peiden huomioimisesta. Nykyisell&4&n perusopetus perustuu suurimmilta osin massojen opettamiseen
samoilla aiheilla samaan tahtiin. Talldin ei huomioida juuri lainkaan yksilon tarpeita ja kiinnostuksen
kohteita, jotka joustavalla perusopetuksella voitaisiin saavuttaa. Samalla voitaisiin tukea oppilaiden
minakasitysta ja motivaatiota antamalla heille enemman vapautta toteuttaa itsedén. VVuosiluokkiin si-
tomattoman ja joustavan perusopetuksen mukaisesti oppilas voisi siis korvata hanelle erityisen etaisen
aiheen, jollain muulla hénelle laheisemmalla kokonaisuudella siten, ettd oppilaan oppimaara pysyy

kuitenkin ennallaan.

2.5. Silta-Valmennusyhdistys ry

Silta-Valmennusyhdistys ry on tamperelaisten kansalaisjarjestojen perustama yhteiso, joka toimii
Tampereen seutukunnalla tyon ja osallisuuden kohtauspaikkana. Silta-Valmennusyhdistys ry tekee
yhteisty6té julkisen, yksityisen ja kolmannen sektorin kanssa pyrkien toimimaan vaikeissa elamanti-
lanteissa olevien asiakkaidensa parhaaksi tukemalla heidan tavoitteiden toteutumista. Yhdistyksen
arvopohjana on suomalainen hyvinvointi- ja kansalaisyhteiskunta, jonka kehittymiseen yhdistys ha-
luaa vaikuttaa. Silta-Valmennusyhdistys ry nédkee ihmisen aktiivisena vaikuttajana, joka kykenee pa-
rantamaan eldmantilannettaan, kun hénelle tarjotaan siihen tukea ja riittdvat mahdollisuudet. Silta-
Valmennusyhdistys ry:n toteuttaa toimintaansa yhteistydssa asiakkaiden ja kumppanien kanssa etsien
asiakkaiden tarpeita vastaavia ratkaisuja. Silta-Valmennuksen www-sivut < http://www.Silta-Val-
mennus.fi/ >. 17.4.2015.

2.6. Silta-Niva

Silta-Niva toteuttaa yhteistydssd Tampereen kaupungin kanssa perusopetusta, joka on tarkoitettu pe-
ruskouluikéisille nuorille ja erityisesti oppilaille, jotka ovat opintojensa nivelvaiheessa eli péatta-
maéssa peruskoulua ja siirtyméassa jatko-opintoihin, ja joilla on tarvetta tehostetulle tuelle koulunkayn-
nissa. Tarvittaessa Silta-Niva pyrkii auttamaan oppilaita myds muilla elamén osa-alueilla, kuten kou-
lunkdynnin esteiden purkamisessa ja itsetunnon vahvistamisessa. Silta-Nivaan ohjaudutaan Tampe-
reen perusopetuksen aluekoordinaattorin kautta, silloin kun oppilaan oman koulun tukitoimet eivét
riitd oppivelvollisuuden suorittamiseksi. Silta-Valmennuksen www-sivut < http://www.Silta-Val-
mennus.fi/ >. 17.4.2015.
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Silta-Nivaan vaaditaan kokeilujakso, jonka aikana pyritdan selvittdmaéan oppilaan tarpeet ja Silta-
Nivan sopivuus nuorelle. Kokeilu jakson aikana seurataan oppilaan sitoutumista Silta-Nivassa ty6s-
kentelyyn. Silta-Nivassa opiskeltu paivé vastaa yhtd koulupéivaa. Silta-Nivassa opiskelu on yksil6l-
listd ja sitd varten jokaiselle oppilaalle laaditaan henkil6kohtainen opiskelun jéarjestdmista koskeva
suunnitelma eli HOJKS. Suunnitelma laaditaan yhdessa oppilaan ja Silta-Nivan henkil6kunnan (opet-
tajat ja yksilovalmentaja) kanssa. Suunnitelmalla kartoitetaan oppilaalle sopivia uudenlaisia toimin-
nallisia ja pedagogisia ratkaisuja. Uudenlaisilla pedagogisilla toimintatavoilla pyritddn parantamaan
oppilaan opiskelumotivaatiota ja koulunkayntié. Silta-Nivan toimintatavat ovat kaytannonléheisié ja
niissa pyritddn kayttdamaan hyvaksi oppilaiden omaa kokemusmaailmaa ja mielenkiinnon kohteita.
Useasti Silta-Nivan oppilaat opiskelevat joustavasti ja vuosiluokkiin sitomattomasti. Lisaksi Silta-
Nivassa on tydvalmentaja ja yksilovalmentaja, jotka pyrkivat turvaamaan oppilaille mahdollisimman
hyvét puitteet peruskoulun paattamiselle, henkiselle kasvulle ja jatko-opinnoille. < http://www.Silta-
Valmennus.fi/ >. 17.4.2015.

Silta-Nivassa POPS 2004 tavoitteet on huomioitu erityisen hyvin, ja Nivan kohdalla ei voida puhua
pelkéstdan opetussuunnitelmarunoudesta. Nivassa huomioidaan erilaiset oppijat ja pyritdan kehitta-
mé&an oppilaita palvelevia ty6tapoja, joilla olisi positiivinen vaikutus oppilaiden opiskelumotivaati-
oon. Opettajia ja henkilokuntaa onkin Silta-Nivassa useimpia peruskouluja enemman oppilaita koh-
den, jolloin oppilailla on mahdollisuus saada paljon henkil6kohtaista tukea ja ohjausta seka opinnois-
saan ettd elamassaan. Yksilollisten toimintatapojen, ohjauksen ja tuen kautta voidaan kehittad oppi-

laan minékasitystad ja motivaatiota, joihin syvennyn seuraavissa luvuissa.

2.7. Minakasitys

Minékasityksella tarkoitetaan Sirkku Ahon (1996, 9—11) mukaan “’yksilon kokonaisndkemyst itses-
taan, ts. sitd, millaisena han pitaa itsedan taustaltaan, asenteiltaan, ulkonadltaan, arvoiltaan, ominai-
suuksiltaan ja tunteiltaan” ja sitd voidaan pitdd persoonallisuuden ytimend ja siten ihmisen tarkeim-
pand ominaisuutena. Aho (emt., 11.) perustelee minédkasityksen tarkeyttd neljalla syylla: 1) Minéka-
sitys hallitsee ihmisen kayttaytymistd. Miné&kasitys vaikuttaa toimintaan sen mukaan millainen kasi-
tys ihmiselld on kyvyistaan. 2) Minakésitys yllapitad psyykkistd tasapainoa valikoimalla yksil6lle
sopivaa informaatiota ympaéristosta ja siten pyrkii yllapitdmaan yksilon minakasitysta. 3) Yksilo tul-
kitsee minékasityksen kautta maailmaa ja antaa kokemuksilleen merkityksen. 4) Edell4 mainittujen

syiden vuoksi myos yksilon odotukset peilautuvat mindkasityksen kautta. Minékasitys ei ole totuus
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yksilon ominaisuuksista, vaan yksilon subjektiiviset ké&sitykset itsestddn, muista ja ympéristosta
muokkaavat mindkasitysta (Aho emt., 14). Tdssa tutkielmassa pyrin huomioimaan, millaisia kerto-

muksia tiedonantajat itsestdan kertovat ja miten peruskoulu on vaikuttanut heiddn minakasitykseensa.

Monesti vahvan minakésityksen omaava yksilé pystyy arvioimaan tulevia suorituksiaan paremmin
kuin yksil®, jonka minékésitys on hauras, silla vahvalle minakasitykselle on ominaista selkedmmat ja
pysyvammat tulkinnat itseen liittyvisté arvioista ja tulkinnoista (Ojanen 2007, 94). Min&késityksen
voidaan katsoa selittdvan siten myos millaisia attribuutioita yksilo antaa ilmidille. Esimerkiksi késitys

itsestd oppijana maarittaa pitkalti yksilén antamia syyselityksia kokeessa menestymiselle.

Heikon mindkasityksen omaavat ihmiset ovat erityisen herkkid ympéristosta saadulle kritiikille. Sa-
malla he oppivat valttelemé&an tilanteita, joissa heidan heikkoudet mahdollisesti ilmenisivét. Uusissa
tilanteissa heikon minakasityksen omaavat henkil6t ovat epavarmoja, silla he eivét tieda miten toimia.
Jos yksilon mindkasitys on ehed ja han arvostaa itsedén, han kykenee toimimaan uusissa tilanteissa
antamatta periksi, vaikka tilanne olisi vaikea. (Ojanen 2007, 85-87.) Toisaalta liian korkea itseluot-
tamus tai -arvostus voi viitata narsistiseen taipumukseen (Emt, 92). Heikon tai vahvan minéakasityk-

sen merkitys oppilaiden kéayttamiin syyselityksiin on tutkielman kannalta olennaista.

2.7.1. Minakasityksen kehittyminen

Yksilon minékasitykseen vaikuttavat monet eri ilmi6t ja niiden merkitys muuttuu ajan myota. Mina-
kasityksen perustan rakentavat arvot. Arvot ovat yleisesti kulttuurissa tarkeénd pidettyja ominaisuuk-
sia, tavoitteita ja toimintamalleja (Ojanen 2007, 161). Arvot ohjaavat paivittdista toimintaamme ja
maarittelevat kulloisenkin aikakautemme ihmiskésitysta. Arvot ilmenevét myds siind, miten kayttay-
dymme muita ihmisi& kohtaan. (Ihme 2009, 23.) Haastatteluissa esiintyi kertomuksia, joissa koulu-
tusta ei pidetty kovin arvokkaana ominaisuutena. Sitd pidettiin enemmankin “pakollisena pahana”.
Jos koulutus ei kuulu tavoiteltaviin arvoihin, on melko selkeéd, ettd yksilé ei motivoidu kdyméaan
koulua. Samoin hédnen asenteensa ja kaytoksensd koulua kohtaan ei talléin ole kovin kunnioittavaa.
Koulutuksen arvostamisen puutteeseen puolestaan voi liittyd oppilaan kokemukset koulussa, joihin

palaan tuonnempana.
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Arvot madrittelevat myos kasvatussuuntamme. POPS 2004 ilment&a taman hetkista kasvatuksellista
konsensusta, jossa arvopohjana ovat tasa-arvo, demokratia, kestava kehitys, monikulttuurisuus ja ih-
misoikeudet. N&iden arvojen pohjalta rakentuu opetussuunnitelman ihmiskasitys. (Ihme 2009, 26.)
Opettajan opetussuunnitelman pohjalta tekemét valinnat (mm. opetusmenetelmat ja arviointi) muok-
kaavat oppilaan kokemusmaailmaa ja arvoja. Opettajan ja koulun toimintatavat voivat tuntua joista-
kin lapsista varsin vierailta. Tapauksissa, joissa yksilon tunteet koulua ja opettajia kohtaan ovat ne-
gatiivisia, voi tapahtua koulun ihmiskasityksen ja arvojen hylkimistd. Samalla yksilon minékasitys

voi muokkautua hyvinkin koulun ihanteista poikkeaviksi.

Perusluottamuksen muodostuminen yksilon lapsuuden alussa on ehto kaikelle kehitykselle sittemmin
(Ihme 2009, 61). Varhaislapsuudessa on yksilon kehityksen kannalta térkead, etta han kokee olevansa
rakastettu ja hyvaksytty. Itsetunnon ydin ja minakasitys muovautuvat voimakkaimmin 5-12 vuoden
idssd. Tuossa iasséd lapsen kehityspsykologisesta vaiheesta johtuen hénen arviointi- ja havaintoky-
kynsé kasvavat kiihkeéasti. 6-9-vuotias kayttad kaikkea aistimaansa kehittdessddn mindkuvaansa. Li-
séksi lapsi saa enemman vertailukohtia elamanpiirin laajetessa kodista kouluun. Vertailemalla itsedén
muihin ja koettelemalla omaa pystyvyyttddn lapsi kehittdd identiteettidén. (Aho 1996, 28-29.) Siksi

on mielenkiintoista tarkastella, miten alakoulu esiintyy tiedonantajien kertomuksissa.

Kodin kokemusmaailmassa muokkautuu minakasityksen ydin ja se kehittyy myéhemmin muissa kas-
vuympadristoissd, kuten koulussa. Koulun alussa minékésitykseen vaikuttavat voimakkaimmin van-
hemmat ja opettajat. Taman jalkeen ystavien merkitys alkaa korostua. (lhme 2009, 59.) Yhteenkuu-
luvuuden tunne tuo monesti ihmisid yhteen. Koulun ihanteista eroavat oppilaat saattavat hakeutua
toistensa seuraan ja samalla on mahdollista, ettd kouluvastaisuudesta tulee yhd voimakkaammin osa

yksilon minuutta.

Lapsen min&kéasitys muuttuu radikaalisti kouluvuosien aikana. Edell4 mainittujen tekijoiden liséksi
minakasityksen kehitykseen vaikuttaa kaksitoista-vuotiaana alkava muodollisten operaatioiden kausi.
Talloin ihminen alkaa kyeta tekemaan hypoteeseja ilman todellisuushavaintoja. Muodolliset operaa-
tiot mahdollistavat spontaanin ajatuksen vapauden. (Ihme 2009, 31.) Nuoruudessa ihminen kohtaa
paljon muutoksia. Hanen looginen ajattelunsa kehittyy, ystavapiirista tulee yha tarkeampi ja usein
mielenkiinnon kohteet muuttuvat. Nuori joutuu puntaroimaan koulutustansa ja sitd myota myos am-
matin valintaa. Ericksonin nuoruuden kehitysvaiheena on identiteetti vastaan roolih&mmennys.

Myonteisessa kehitystuloksessa nuorella on ehed kasitys itsestédan ja eldmén suunnasta. Kielteisessa
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kehitystuloksessa nuoren roolit ovat sekasorrossa eikd nuori koe tuntevansa itsedan. Tama aiheuttaa
kykenemattomyyttd tehda tulevaisuutta koskevia péatoksia. (Erickson 1982, 250.) Tutkimuksessa
kiinnitetddn huomiota myos vastaajien tulevaisuuden suunnitelmiin seké heidan heikkouksiin ja vah-

vuuksiinsa. Siten on mahdollista tulkita millaisena tiedonantajat nédkevat itsensé.

Minakasitys ei ole siis ihmisen syntyméssa saama ominaisuus, vaan pitkdaikaisen oppimisen tulos,
johon vaikuttaa voimakkaasti myds kulttuuri. Kulttuuriin voidaan laskea kuuluvaksi myds nuorison
ja sen alaryhmien muodostamat kulttuurit, jotka muokkaavat yksilon mindkasitystd, koska minakési-
tys kehittyy suhteessa muihin. EI&mén aikana yksilolle syntyy ké&sityksia, asenteita ja tuntemuksia
ominaisuuksistaan ja kyvyistdan suhteessa ymparistoonsa, sen ihmisiin ja yhteisdihin. Tasta jannit-
teestd muotoutuu yksilén minékasitys. (Ihme 2009, 55.) Mindkasitykseen vaikuttavat siten yksilon
kyky havainnoida ymparistoé ja toisten kayttdytymistd, miten han reagoi niihin ja miten muut reagoi-
vat hénen tekoihinsa sekd millaista palautetta hdn muilta ihmisilt4 toiminnastaan saa. Lisédksi mina-
késitykseen vaikuttaa yksilon temperamentti, joka on ihmisen sisdinen, usein peritty, kehitysmeka-
nismi. Tam& mekanismin méarittelee, onko lapsi esimerkiksi arka vai rohkea uusia ilmigita kohda-
tessaan. (Aho 1996, 26.) Oppilaiden temperamenttien on todettu vaikuttavan paljon siihen millaisina
oppijoina opettajat oppilaita pitavat. Opettajat saattavat arvioida oppilaan temperamenttipiirteita kou-
lukielelld, jolloin esimerkiksi aktiivinen ja toiminnallinen yksilé voi nayttaytya opettajan nédkokul-
masta hairikkona. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 57.) Tama vaikuttaa suoraan siihen millaista palautetta
oppilas opettajilta saa. Palautteenantotilanteet ovat tiedonantajien minakésityksen kannalta huomioi-

tavia tekijoita.

2.7.3. Minakasityksen monet tasot

Aho (1996) jakaa mindkasityksen kolmeen dimensioon, joita ovat: 1) reaaliminakasitys, 2) ihanne-
min&kasitys ja 3) normatiivinen minékésitys. Reaaliminék&sitys muodostuu henkilokohtaisesta ja jul-
kisesta minédkasityksestd. Tamén suhteen kautta yksild arvioi millainen han on. Eli pitaako yksilo
itsednsa esimerkiksi alykkaana vai tyhmané verrattuna muihin. Ihanneminakasitys on yksilon haave-
kuva itsestédan, jonka arvot, normit ja moraali muodostavat realistisemman tavoiteminén, jota yksilo
tavoittelee. N&in ihannemindkasitys toimii myos yksilon motivaation lahteend. Normatiivisen mina-
kasityksen kautta ihminen pohtii millaisena muut ihmiset hénta pitdvat ja mitd he hanelta odottavat.
Tutkimus keskittyy reaalimindkasitykseen, mutta pyrkii huomioimaan ihanneminékésityksen merki-

tyksen tiedonantajien opiskelumotivaatioon siten kuin se on mahdollista. (Aho emt., 15-16.)
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N&ma kolme minakasityksen ulottuvuutta voidaan jakaa vield neljdén osa-alueeseen, jotka ovat: 1)
suoritusminakuva, 2) sosiaalinen mindkuva, 3) emotionaalinen minékuva ja 4) fyysinen ja motorinen
min&kuva. Suoritusmindkuva on mindkuvan kognitiivinen aspekti eli pitdako yksilo itseadn pitkajan-
teisend, alykkaana, ahkerana jne. Suoritusminakuva peilautuu ympériston mukaan. Jos yksilo on it-
sedan ahkerammassa seurassa, hén on taipuvainen pitdméaan itsedan laiskana ja omaa silloin heikom-
man suoritusmindkuvan. Jos hén toisaalta on itse ryhmén ahkerin, vaikuttaa tdma positiivisesti suori-
tusmindkuvaan. Sosiaalinen mindkuva on yksilon kasitys hdnen asemastaan erilaisissa sosiaalisissa
ryhmittymissé. Sosiaaliseen mindkuvaan kuuluu muun muassa yksilén arvio omasta asemastaan ryh-
mien suosiohierarkioissa. Emotionaalisen mindkuva muodostuu yksilon arviosta siitd, kuinka tunteel-
linen hdn on. Fyysinen ja motorinen minékuva pita4 sisallaan yksilon kehokuvan ja hénen kasityk-

sensa omista motoristista taidoistaan, voimistaan ja terveydestaan. (Aho 1996, 18.)

Liséksi minakasitys voi vaihdella voimakkaasti kokemusmaailman eri osa-alueilla. Yksil6lla on siis
erilaisia tilannekohtaisia minékasityksia, joiden painoarvo voi vaihdella riippuen siitd millaisia mer-
kityksid hén tilanteille antaa. (Aho 1996, 20.) Siten koulun kokemusmaailma vaikuttaa yksilon kou-
luminakaésitykseen. Kouluminén itsearvostuksen kehittymisen keskeisia tekijoita ovat suhteet koulu-
tovereihin ja opettajiin (Ihme 2009, 58). Kokemukset koulussa voivat vaikuttaa kielteisesti yksilén
itsearvostukseen ja mindkasitykseen vield aikuisenakin (Ojanen 2007, 85). Monesti kun tutkimuksen
vastaajat pohtivat vahvuuksiaan ja heikkouksiaan, he saattoivat nimenomaan pohtia kykyjaan koulu-

minakasityksen kautta eivatka niink&an esimerkiksi reaaliminédkasityksen pohjalta.

2.7.4. Koulu ja minakasitys

Koulussa minékasitystd muokkaavat ihmiskasitys, opetuskasitys ja oppimiskasitys. Peruskoulun ih-
miskasityksen mukaan oppilas on l&htokohtaisesti utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen. Oppimiska-
sitys puolestaan on konstruktivistinen. Tdma oppimiskasitys tarjoaa peruskoulun ihmiskasityksen
mukaiselle oppilaalle mahdollisuuden rakentaa aktiivisesti ja tavoitteellisesti uusia taitoja ja tietoja
aiempien tietorakenteiden pohjalta. Peruskoulun ihmiskésitys ja oppimiskasitys vaativat opettajalta
huolellista ja kriittistd opetusmenetelmien ja arviointitapojen valintaa. 2000-luvun opetuskésitykseen
kuuluu myos oppilaiden osallisuuden lisédminen. Opettaja siirtyy yha enemman tietoa jakavasta auk-

toriteetista oppilaiden itsendisyytta tukevaan ohjaajaan. (Ihme 2009, 73.) Tdmén ndkemyksen valossa
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on kiintoisaa tarkastella, miten vastaajat ovat kokeneet konstruktivistisen oppimiskésityksen ilmen-

neen heidan koulukokemuksissaan.

Oppilaan koulumindkasitykseen vaikuttaa oppilaan oma késitys itsestdédn oppijana, toverina ja ihmi-
send. Mindlle oppijana on tarkeda, ettd yksild saa myonteisid kokemuksia itsesta oppijana koko koulu-
uran aikana riittavan paljon. Téarkeaa on kehittadd oppilaan metakognitiivisia taitoja ja oppimistaitoja.
Metakognitiiviset taidot parantavat oppilaan tietoisuutta ajattelustaan. Oppimistaidoilla oppilas kyke-
nee ohjaamaan oppimistilanteissa itsedan, ajatteluaan ja toimintaansa. (Ihme 2009, 76-77.) Kasitys
itsestd toverina muodostuu koulussa sosiaalisten vertailujen myota. Myonteiselle kasitykselle itsesté
toverina on tarke&4 saada toisten hyvéaksyntaa ja ymmarrysté sekd kokea ryhmaan kuuluvuutta. Myos
opettajalla on oma vastuunsa oppilaiden késitykseen itsesta toverina, silld hdn luo osaltaan yleistéa
ilmapiiria oppitunneille. Koulun ilmapiirissé oppilaat kehittévat, harjoittavat ja yllapitavat ihmissuh-
teita. (Ihme 2009, 77-78.) Yldasteella kavereiden merkitys yksilon mindkésitykseen alkaa korostuu
ja puolestaan kodin ja koulun merkitys vahenee (Emt., 59) Mindén ihmisenéa vaikuttaa oppilaan ko-
kemus itsestadn yhteison jasenend. Tasapainoisen kokemuksen taustalla on yksilollistymisen ja yh-
teisollisyyden valinen tasapaino. Oppilaan tulisi voida kokea olevansa hyvéksytty koulun yhteisoon,

joka samalla tunnustaa hénen yksildlliset piirteensa.

Jotta oppilaalla olisi ehe& kuva itsestdan ihmisend, hén tarvitsee tunnetaitoja. Tunnetaitoja tarvitaan
tunteiden tunnistamiseen ja hallitsemiseen. (Ihme 2009, 79.) Koulu toimii myds yksilén tunnetaitojen
kehittymisen kannalta olennaisena ympaéristond, kuten myos harrastukset, joissa yksilé kohtaa iké&to-
vereitaan. Sielld lapsi voi harjoittaa tunnetaitojaan ikéistensa kanssa aikuisen valvomassa turvalli-
sessa ympaéristossa. Yhdessd muiden oppilaiden ja opettajien kanssa lapsi oppii tunnistamaan omia
sekd muiden tunteita ja hahmottamaan mindan liittyvia tekijoitd, kuten esimerkiksi temperamentti-

piirteitaan.

Koska minékasityksen on katsottu kehittyvan kouluidssé, on sen vuoksi tarkeéd, etta lapsi saa riitta-
vasti onnistumisen kokemuksia oppimisessa ja vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Nakemys itsesta
pystyvana ja patevana muotoutuu, mikali lapsi saa enemmaéan onnistumisen kuin epaonnistumisen ko-
kemuksia. (Ihme 2009, 35.) Eila Korpisen (1990, 29) mukaan yhteiskunnan arvostukset heijastuvat
koulun arviointijdrjestelmissé ja ’se, mitd koulussa arvioidaan, sitd myos arvostetaan.” Nama arvot
vaikuttavat siten myos oppilaan mindkasitykseen. Kuten johdannossa mainitsin, teoria-aineita arvos-

tetaan monesti taitoaineita enemman. Siit4 kertovat omalta osaltaan my0s teoria-aineiden ahkerampi
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arviointi. Oppilaiden osaamista arvioidaan lukuaineissa erilaisin kokein pitkin lukuvuotta, kun taas
taitoaineissa arviointi tehddan usein lukukauden paatteeksi. Lisaksi peruskoulun paatyttyé jatkokou-
lutuspaikka ratkeaa usein teoria-aineiden keskiarvon mukaisesti. Nain oppilas oppii arvottamaan tai-

toja, joita koulussa harjoitetaan.

Jokainen oppilas saa koulussa kuulla erilaisia kertomuksia, vaikkapa palautteen kautta, siitd millainen
han on tai ei ole. Nama kertomukset voivat merkité yksilolle paljon hdnen muodostaessaan minakasi-
tystadn, ja madritellessdén suhdettaan kouluun ja sen oppiaineisiin. (Kinossalo 2015, 51.) Irene Ih-
meen (2009) mukaan opetussuunnitelman tasa-arvotavoitteet ja oikeudenmukaisuusperiaatteet ovat
eettisesti kyseenalaisia, koska koulumaailmassa kaytetadan laadullisia ilmaisuja, kuten hyva ja huono
sekd vahva ja heikko. Néistéa vastapariadjektiiveista syntyy arvolataus, joka vaikuttaa oppilaan mina-
kasitykseen mahdollisesti haitallisesti. Jos oppilas arvioidaan huonoksi” tai hdnen kéyttdytymistiaan
arvostellaan persoonaan viitaten, on todenndkoistg, ettd se vaikuttaa erityisesti oppilaan kouluminé-
késityksesta negatiivisesti. Lapsella ei ole vield taitoja tarkastella tekemistaan irrallaan itsestadn. Ar-
viointi merkitsee oppilaalle useasti sitd, ettd hdn on joko hyvé, keskinkertainen tai huono. Tamén
vuoksi oppilasta tuleekin ohjata arvioimaan oppimaansa omiin suorituksiinsa ja tavoitteisiinsa néh-
den. (Ihme 2009, 110-111.)

Koulu siis vaikuttaa yksilén minakasitykseen usealla tavalla ja vaikutus on hyvin erilainen eri oppi-
laille. Siksi koulun psyykkiset ja fyysiset olosuhteet tulee huomioida kun arvioidaan koulun merki-
tysta oppilaan minakasitykselle (Ihme, 2009, 76). Tarkeaa ei ole pelkéstadan arvioida, miten opetus-
suunnitelman tavoitteet koulussa toteutuvat, vaan tulisi tarkastella koko koulun toimintakulttuuria ja
sen merkitysta oppilaan minédkasitykselle ja itsetunnolle, jota tarkastelen seuraavaksi (Ihme 2009,
140).

2.7.5. Itsetunto

Itsetunnon ja mindkasityksen yhteytta voidaan pitéa vélittomand. Esimerkiksi Aho (1996, 10) pitda
positiivista mindkasitysta ja vahvaa itsetuntoa samaa tarkoittavina asioina, ja Korpinen (1990) nékee
minakasityksen osatekijéina itsearvostuksen, itsetuntemuksen ja itseluottamuksen, jolloin Ahon né-
kemyksen mukaisista itsetunnon tekijodista itsetietoisuus vaihtuu itseluottamukseen. Itsearvostus, it-
setuntemus ja itseluottamus puolestaan vaikuttavat Ihmeen (2009)) mukaan voimakkaasti toisiinsa.

Minakasityksen ja itsetunnon muut osa-alueet reagoivat, jos yhdessé osa-alueessa tapahtuu muutosta.
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Positiiviset kokemukset ruokkivat patevyyden tunnetta ja vahvan pétevyyden tunteen omaava yksilé

kokee epdonnistumisenkin mahdollisuutena oppia. (Ihme 2009, 75.)

Itsetunto on joidenkin tutkijoiden mukaan mindkasityksen affektiivinen tai arvioiva ulottuvuus. Itse-
tuntoon vaikuttaa voimakkaasti vertailu ja arviointi muihin ihmisiin. Itsetunnon sanotaan olevan yk-
silon henkilékohtainen arvio onnistumisestaan, kyvyistdan ja omasta arvostaan.” Niin ollen yksilon
itsetunnon kautta voidaan tarkastella hanen minakésitystadn. Arvostus itseddn kohtaan ilmenee siing,
miten yksilo asennoituu itseensé. Uskooko han esimerkiksi olevansa kykeneva vai kykenematon.
(Aho 1996, 10.) Arvostus muodostuu yksilon todellisen minan ja ihanneminén vertailusta (Ihme,
2009, 56). Mikali yksilon ihannemind on kaukana todellisen minén kyvyistd, vaikuttaa se yksilon
itsearvostukseen negatiivisesti. Toisaalta mitd lahempané yksilon todellinen mind on hanen ihanne-

minaansa, sitd voimakkaampi on yksilon itsearvostus.

Vuorovaikutuksesta saatu palaute tarkentaa yksilon itsetuntemusta. Ihminen pyrkii tilanteisiin, joissa
onnistumisen kokemukset ovat todenné&kdisid. Onnistumisen tunne puolestaan vahvistaa itseluotta-
musta ja sitd myota patevyyden tunnetta. (Ihme 2009, 56.) Itsetuntemus on siis my6s ihmisen kasitys
omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan. Itsetietoisuudella puolestaan tarkoitetaan yksilon itsensa
havaitsemista (Aho 1996, 10).

Itsetunto vaikuttaa suoraa yksilon antamiin syyselityksiin. Voidaankin sanoa, ettd attribuutiot ovat
yksilon itsetunnon sanelemia. Ahon (1996, 44) mukaan heikon itsetunnon omaavat yksil6t ovat tai-
puvaisia selittdmaédn epaonnistumisiaan omien kykyjen puutteella ja onnistumisiaan sattumalla. Yk-
silon itsearvostukselle erittdin vahingollisena voidaan pitéé attribuutioita, joissa yksilo tulkitsee epa-
onnistumisen johtuvan sisaisestd, pysyvasta ja kontrolloimattomasta syysta. Puolestaan onnistuessaan
yksil6 uskoo syyn olevan ulkoinen, muuttuva ja kontrolloimaton, kuten sattuma. (Juvonen 2003, 42.)
Itsetunnoltaan heikko yksild on haasteita ja tehtavia kohdatessaan minédorientoinut, jolloin han kokee
esimerkiksi koulutehtdvan mindkasityksen testind. Talléin han valitsee mielell&an liian helppoja teh-
tavia yllapitdédkseen mielekdsta minakasitysta tai han valitsee selkedsti liian vaikeita tehtavid, joissa
epaonnistuminen ei tuota hapeda. Vahvan itsetunnon omaava yksilo puolestaan on tehtavaorientoitu-

nut, joka pyrkii tehtdvia tehdessaan kehittdmaan itseddn. (Aho emt., 44.)
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Edelld mainitut syyselitykset ovat vain murto-osa mahdollisista tulkinnoista, joita yksilot antavat toi-
minnalleen. Min&kasitys ja itsetunto ovat kaikkien syyselitysten taustalla. Se millainen yksilon kasi-
tys itsestddn on, nayttaytyy hanen toiminnassaan. Ylimielinen ja hairitseva kéyttdytyminen voi olla
oppilaan keino valtelld koulussa aiheita, jotka toisivat esiin hdnen osaamattomuutensa, jota oppilas
saattaa h&vetd. Toisaalta oppilas saattaa kokea olevansa kykenemé&ton oppimaan ja hanen hairitseva
kayttaytyminen on vain merkki luovuttamisesta. Poissaolojen ja koulutehtévien laiminlyémisten pe-
rusteella voidaan tulkita, etta tiedonantajat ovat suhteellisen kouluvastaisia. Kouluvastaisuuteen ovat
voineet vaikuttaa vastaajien kokemukset koulussa, jotka ovat muokanneet heidén kouluminékuvaansa
negatiivisiksi. Jos joku ymparisto l&hettdd yksilolle viestid, ettd han ei ole pidetty kyseisessa ympé-
ristéssa tai on huono siind ympéristdssa, on erittdin ymmarrettavaa, jos yksilo alkaa véltelld ymparis-
t04, josta saa huonoja minédkokemuksia. Vastaajilla saattaa olla myos kasitys, ettd koulu ei ole heitd
varten syistd, jotka voivat johtua koulun ulkopuolisistakin tekijoistd4, mutta joihin tdma tutkielma ei
ota kantaa. Tutkielma keskittyy niihin merkityksiin, joita tiedonantajat kertovat nimenomaan koulun-
kaynnista ja opiskelusta. Lisaksi tutkielma pyrkii kartoittamaan oppilaiden minakésityksen ja itsetun-

non heijastumista heidan opiskelumotivaatioonsa ja kayttamiinsa attribuutioihin.

2.8. Motivaatio

Motivaatio on ihmisen muuttuva psyykkinen tila, joka maaraa yksilon vireystilan ja suuntautuneisuu-
den hé&nen toiminnassaan (Peltonen ja Ruohotie 1992, 10). Motivaation on johdettu sanasta motiivi,
jolla viitataan yleisesti haluihin, tarpeisiin, vietteihin, palkkioihin ja rangaistuksiin. Motiivit toimivat
ihmisen kayttaytymisen taustalla antaen sille yllykkeitd. Motivaatio puolestaan koostuu motiivien ai-
heuttamasta henkisesta tilasta. (Emt., 16.) Motivaatiosta puhuttaessa tarkastellaan syité ja perusteita,
jotka saavat ihmisen toimimaan. Mistd ihmiset saavat mielihyvéa ja kuinka innokkaasti he toimivat.
Motivaatio siis ilmenee yksilon kayttdytymisessa ja hdanen tekemissaan valinnoissa. Toimintaan liit-
tyy aina tavoite, joka motivoi tekijaa. (Kuusinen 1991, 192-218.) Motivoituakseen yksil6lla tulee olla
vaihtoehtoja, joiden kautta h&n voi valita mieleisimman toimintatavan (sisdistd motivaatiota tukeva),
tai motivaationa voi toimia myos esimerkiksi koulutehtavén jattaméatta tekemisen tuomat ongelmat
(ulkoinen motivaation lahde). Motivaatioon voi vaikuttaa liséksi tiedostamattomat tekijat, kuten tun-
teet, joiden syitd yksilo ei vield ole ymmartanyt. (Nurmi & Salmela-Aro 2005, 10). Tutkielmassa
pyritdan jakamaan Niva-Oppilaiden opiskelumotivaatio motiiveihin, jotta ymmérrettaisiin paremmin
mistd heiddn motivaationsa koostuu. Motiiveina voivat toimia esimerkiksi oppimisen halu ja perus-

koulun péattotodistuksen saaminen.
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Jotta kyettdisiin ymmaértaméaan millainen merkitys Silta-VValmennuksella on ollut Silta-Nivan oppilai-
den opiskelumotivaatioon, taytyy tutkimuksessa huomioida millaisia kertomuksia vastaajat paljasta-
vat aikaisemmista koulukokemuksistaan. Jorma Kuusisen (1991) mukaan kayttaytymisen syitd poh-
tiessa voidaan tekoja tutkia menneisyyden tai tulevaisuuden kannalta. Kéyttaytymisen voidaan néhda
aiheutuvan joko pyrkimyksesté johonkin tai seurauksena jostakin. Ensimmaisessé tapauksessa puhu-
taan teologisesta selityksesta ja jalkimmaisessa on kyse kausaalisesta eli deterministisesté selitysmal-
lista. Ihmisen on helpompi arvioida tekojaan tavoitteidensa eli teologisen selityksen kautta, vaikka
taustalla saattavat vaikuttaa voimakkaasti aiemmat kokemuksemme. (Kuusinen 1991,194.) Koulussa
kayttaytymisen taustalla on useasti opiskelumotivaatio, joka vaihtelee paljon niin oppilaiden kuin
opiskeltavien aineidenkin vélilla riippuen yksilon kiinnostuksesta, kokemuksista ja tavoitteista (emt.,
1991).

2.8.1. Opiskelumotivaatio

Opiskelumotivaatiolla tarkoitetaan oppijan oppimista ja opettamista ohjaavaa ominaisuutta. Tama
ominaisuus maarad, miten voimakkaasti ja tavoitteellisesti oppija tavoittelee jotain pddmaaréa. Opis-
kelumotivaatio toimii siten toiminnan yllykkeena. Opiskelumotivaation voimakkuutta tarkedmpaa on
kuitenkin tarkastella motivaation laadullisia eroja. (Tuominen-Soini 2014, 244). Laadullisista eroista

esittelen seuraavassa kappaleessa siséisen ja ulkoisen motivaation.

Opiskelumotivaatio voidaan jakaa neljadn ryhméan: 1) oppimishakuinen, 2) menestyshakuinen, 3)
sitoutumaton ja 4) vélttdmishakuinen. Oppimishakuinen pyrkii oppimaan ja ymmartdmaan. Hanelle
arvosanat antavat kuvan hénen oppimisen tasosta. Oppimishakuinen saa usein hyvié arvosanoja. Op-
pimishakuisella on paaséantoisesti hyva itsetunto, jolloin han asettaa korkeita tavoitteita, mutta ei
pelkaa epdonnistumista, vaan pyrkii voittamaan vastoinkdymiset sitkeésti. Han on koulussa innokas
ja kiinnostunut eika juurikaan karsi koulu-uupumuksesta. Menestyshakuinen puolestaan tavoittelee
hyvia tuloksia, mutta tavoitteena on myos halu oppia ja ymméartdd. Menestyshakuinen muistuttaa pal-
jon oppimishakuista, mutta erona oppimishakuiseen han pelkaé epédonnistumisia. Tamén vuoksi kor-
keat tavoitteet voivat tuottaa pettymyksid, jotka altistavat menestyshakuisen stressille ja uupumuk-
selle. Sitoutumaton tunnustaa opiskelun ja arvosanojen merkityksen, mutta ei ole kovin motivoitunut

opiskelemaan. T&méan vuoksi hén ei sitoudu edellisten tavoin opiskeluun eikd mydskéan pidé koulun-
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kéayntia kovin mielekkaand. Tasta seuraa, ettd hén ei menesty erityisen hyvin koulussa ja on taipuvai-
nen luovuttamaan herkésti epaonnistumisen pelosta. Valttdmishakuinen pyrkii vélttelem&én opiskelua
ja paadsemaan koulussa mahdollisimman vahalla. Han ei arvosta koulua ja opiskelua, ja sen vuoksi
hénen sitoutumisensa opiskeluun on vahaista. Valttamishakuinen pyrkii valtteleméan haastavia teh-
tavia ja han menestyy koulussa huonosti. Siitd seuraa usein riittaméattdmyyden tunnetta koulussa, joka
johtaa kielteiseen asenteeseen koulua kohtaan. Valttdmishakuiset karsivat muita ryhmia useammin
heikosta itsetunnosta ja masennuksesta. (Tuominen-Soini 2014, 247-255.) Tutkimuksen avulla on
mahdollista tulkita, mihin opiskelumotivaatioryhméén vastaajat kokevat kuuluvansa ja onko siihen

tullut muutosta Silta-Nivan aikana.

2.8.2. Sisainen ja ulkoinen motivaatio

Motivaatio voidaan jakaa karkeasti sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Ulkoisessa motivaatiossa
kannusteena toimivat palkkiot ja rangaistukset. Siséisessé motivaatiossa yksilon toimintaa vauhditta-
vat oma kiinnostus aihetta kohtaan ja tyon ilo. Siséisen motivaation on katsottu tyydyttavéan yksilon
ylempia tarpeita, kuten itsensé toteuttamista ja kehittamista. Ulkoinen motivaatio on puolestaan yh-
teydessa alemman asteen tarpeiden tyydyttamiseen. Naita tarpeita ovat esimerkiksi yhteenkuuluvuu-

den ja turvallisuuden tarve. (Peltonen & Ruohotie 1992, 19.)

Motivaatiota on usein kouluissa ja tydeldmassa pyritty kohottamaan palkkioin ja rangaistuksin. Ar-
vosanojen ja jalki-istuntojen painottamisen on katsottu kuitenkin heikentédvan oppimistuloksia. Ul-
koiset palkkiot ja rangaistukset vaikuttavat oppilaiden mielihyvéan negatiivisesti, koska tekeminen
on ulkoisesti kontrolloitua. (Kuusinen 1991, 220.) Ulkoisen motivaation tuottama tavoite ei ole yksi-
I6n oma, koska sen on antanut joku toinen ja siten tavoite on etéinen tekijalleen (Malmberg & Little
2005, 129). Niittamon (2005, 49) mukaan ulkoinen kannustus voi johtaa siihen, ettd ihminen ei aseta
itselleen sellaisia tavoitteita, joita han tunnepohjaisesti haluaisi. Siksi kouluissa tulisi pyrkia heréatta-
maéaan oppilaissa sisdista motivaatiota, koska sisdinen motivaatio on yhteydessa hyvinvointiin ja kou-
lumenestykseen (Malmberg & Little 2005, 139). Sisdistd motivaatiota voidaan lisatd korostamalla

seuraavia tekijoita opetuksessa:

1. Yksil6ll4 tulee olla valinnan mahdollisuuksia, jotta itsemaardédmistunne sailyy.

2. Vaatimusten ja taitojen tulee olla tasapainossa.
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3. Muutokseen, oppimiseen ja itseméaaraytymiseen liittyvi& uhkia varten tulee tunnistaa ja ana-
lysoida yksilGssa esiin nousevat ristiriitaset tunteet, jotta uhat voidaan kukistaa. (Kuusinen
1991, 220.)

Kuusisen (1991, 214) mukaan motivaatiota tutkittaessa tulisi ottaa huomioon yksilélliset erot ja yksi-
16n minakésitys. “Motivointi onnistuu parhaiten, kun ymmarretdan ja otetaan huomioon ne kunkin
yksilon minén sisdiset ja ainutkertaiset lainalaisuudet joihin kiyttdytyminen perustuu.” (Kuusinen
emt, 221). Konstruktivismissa ei ole yhté ainutta totuutta, vaan jokainen yksilo luo omat merkityk-
sensa tapahtumille. Néin ollen tutkimisessa tarkeda on yksilon antamat merkitykset kayttaytymisel-
leen ja yksilon oma kayttaytymista ohjaava totuus. (Kuusinen emt., 199.) Kausaaliattribuutioteoria,
jota kasittelen seuraavassa luvussa, pyrkii ymmartdmaan ihmisen toimintaa hdnen antamiensa syys-

elitysten kautta, jotka puolestaan vaikuttavat yksilén motivaatioon.

2.8.3. Kausaaliattribuutioteoria

Motivaation tutkiminen on edennyt mekanistisesta selitysmallista yhd enemman organistiseen seli-
tysmalliin. Mekanistisessa selityksessa yksilo vain reagoi ulkoisiin ja fysiologisiin arsykkeisiin, kun
taas organistisessa mallissa yksild on aktiivinen, ja kayttaytymista ohjaavat siséiset tarpeet ja fysio-
logiset vietit. Tassé organistisessa l&hestymistavassa yksilo itse luo omat ainutkertaiset merkitykset
teoilleen ja ympdristélleen. Kausaaliattribuutioilla tarkoitetaan ihmisen antamia selityksia syille.
Kausaaliattribuutiot taas vaikuttavat ihmisen tunteisiin ja kayttaytymiseen. (Kuusinen 1991,199.) Yk-
silon ymmaértamistd varten meidan tulee Fritz Heiderin (1958, 146) mukaan tuntea yksilon kayttamat

attribuutiot.

Heider (1958, 82) naki yksilon onnistumisen riippuvan yksilon sisdisistéd ja/tai ulkopuolisista teki-
joista. Bernard Weiner (1986) kehitteli Heiderin attribuutioteoriaa pidemmalle. My&s Weinerin mu-
kaan attribuutiot voivat olla yksilon sisaisia tai ulkoisia, mutta niitd voidaan punnita liséksi pysyvyy-
den sek& kontrollin suhteen. Attribuution sijainti (sisdinen tai ulkoinen) vaikuttaa siihen, kokeeko
yksild esimerkiksi kokeessa onnistumisen johtuvan omista, eli sisdisita kyvyista, kuten alykkyydesta
tai ahkeruudesta, vai kokeeko han onnistumisen johtuvan kokeen helppoudesta (ulkoinen syy). Pysy-
vyydelld tarkoitetaan sitd pitdako yksilo kokeessa onnistumista pysyvand, jolloin han uskoo jatkossa-
kin onnistuvansa, vai kokeeko han onnistumisen olleen ainutkertainen ja johtuvan vaikkapa onnesta,

kuten kokeen helppoudesta. Kontrolli merkitsee yksilon késitysta siitd kykeneekd han vaikuttamaan
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omalla toiminnallaan onnistumiseensa. Matematiikan kokeessa epaonnistumista yksild voi siten se-
littaa, ettd han ei kykene ymmartdmaan matematiikkaa ja sen vuoksi epdonnistuu kontrolloimatto-
masta syystd. Vastakkaisesti yksilo voi pyrkié selittdmaan epaonnistumisen lukemattomuudella, jol-

loin han uskoo voivansa kontrolloida suoriutumistaan. (Weiner 1986, 51.)

Kausaaliattribuutioiden ja tunteiden valilla katsotaan vaikuttavan nelja tekijaa; kyvyt, ponnistelu, teh-
tavén vaikeus ja sattuma, joiden perusteella yksilo arvioi tehtavassd menestymistaan (Weiner 1986,
122-126). Weiner (2005, 76) nostaa kayttaytymistd madradvista tekijoistd esiin yksilon arvion onnis-
tumisestaan seké tunteet, joista erityisesti ylpeys, syyllisyys ja haped vaikuttavat ihmisen kayttayty-
miseen. Ylpeys syntyy kun yksild tulkitsee onnistumisen johtuvan sisdisita tekijoista (kyvyt). Jos yk-
silo ajattelee onnistumisen johtuvan ulkoisista tekijoista, kuten kokeen helppoudesta (sattuma), hén
ei tunne ylpeyttad. Siten ylpeys vaatii sisaisia tekijoitd, kuten esimerkiksi alykkyytta tai ahkeruutta.
Syyllisyytté puolestaan ilmenee yksil6illa, jotka tahtadvat korkealle, mutta eivat ole valmistautuneet
tehtdvaan tarpeeksi (ponnistelu ja tehtdvan vaikeus), jolloin attribuution tulkitaan olevan siséinen,
mutta kontrolloitava. Nain yksilo todennékoisesti valmistautuu seuraavalla kerralla paremmin. Ha-
pedd ilmenee usein tilanteissa, joissa epdonnistuminen tulkitaan johtuvan yksilon siséisisté ja kont-
rolloimattomista syista (kykyjen puute). Kyseinen tulkinta johtaa siihen, etta yksild ei usko kykene-

vansa onnistumaan vaikka yrittéisi. (Weiner 2005, 76.)

Tunteet syntyvat vuorovaikutuksesta muiden ihmisten kanssa (Weiner 2005, 78). Esimerkiksi jos ku-
kaan ei onnistu kokeessa, ei yksil6lla ole tarvetta kokea epdonnistumisesta hapeaa. Hapea nousee sita
voimakkaammin esiin mit& useampi oppilas onnistuu kokeessa ja on voimakkaimmillaan silloin, jos
yksilé on ainut epdonnistunut. Sosiaalisella ympérist6lla on siten vaikutusta yksilon attribuutiohin.
Toisaalta motivaation vaikuttavat attribuutiot voivat olla Weinerin (2005, 78) mukaan positiivisia
yksilon tasolla, mutta negatiivisia sosiaalisella tasolla ja toisin péin. Vaikka yrityksen puute voi olla
parempi tulkinta oppilaan itsetunnon kannalta kuin kykyjen puute, on sill& negatiivisempi vaikutus
yksilon sosiaaliseen ympaéristoon kuin kykyjen puutteelle. Opettajat ja oppilaan vanhemmat voivat
kokea suuttumusta kyvykkaan oppilaan yrityksen puutteen vuoksi. Kun taas oppilas, jonka epéonnis-
tuminen tulkitaan johtuvan sisaisista tekijoité, kuten &lykkyyden puutteesta, saa osakseen sosiaalisella
tasolla sympatiaa. Tdma saattaa kuitenkin olla oppilaan motivaation kannalta vahingollista, silla opet-
taja voi tiedostamattaan l&hettaa oppilaalle viestia tdmén kyvyttomyydesta tarjoamalla ylenpalttisesti

apuaan sekd antamalla talle selvasti muita oppilaita heikompia tehtéavia. Téllainen opettajan kayttay-
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tyminen voi vahvistaa oppilaan kasitysta itsestdan kyvyttoméana ja samalla oppilaan motivaatio heik-
kenee. Weinerin mukaan opettajan huomion tulisi kohdistua tyGskentelyyn, vaikka oppilas tuntisikin
siitd syyllisyyttd, silla se todennékoisesti lisdd motivaatiota, koska oppilas uskoo voivansa kontrol-

loida palautteen perusteella menestymistian. (Weiner 2005, 78-79.)

Forsyth (1990) on tutkinut Peltosen ja Ruohotien (1992, 75-76) mukaan koulumenestyksen vaiku-
tusta attribuutiotulkintoihin ja erottanut siitd kolme selitystarvetta.

1. Oppilaat, jotka menestyvét opinnoissaan, ovat taipuvaisia ndkemaan onnistumisen syyt siséi-
sind eli henkildkohtaisista ominaisuuksista johtuvina. He saavat siitd lisaa itseluottamusta,
joka todenn&kadisesti tuottaa lisad onnistumisia. Opinnoissa epdonnistuvat oppilaat puolestaan
pyrkivat syyttaméaan ulkoisia tekijoitd, kuten opettajaa ja kotioloja, jolloin he valttavat henki-
I6kohtaisen vastuun ja siten itsearvostuksen heikentymisen.

2. Jos oppilaan oppimistulokset ja odotukset vastaavat toisiaan, oppilas uskoo syiden johtuvan
sisaisista tekijoistd. Epaonnistumiset puolestaan selitetddn ulkoisilla syilld, kuten sattumalla
ja tehtdvan vaikeudella.

3. Kolmas selitystarve liittyy opintosuoritusten julkisuuteen. Koska onnistumiset ja epdonnistu-
miset ovat usein opettajien lisaksi muiden oppilaiden tiedossa, pyrkivat oppilaat selittdmaan
huonoa arvosanaansa ulkoisilla tekijoillg, jotta voisivat valttaa ikavat tunteet ja heidan per-
soonaansa kohdistuvan kritiikin. Onnistumisista yleensé syytetdan omia kykyjé ja ahkeruutta,

jotka kohottavat oppilaan patevyyden tunnetta.

Oppilaiden vélisiin suhteisiin ja siten opiskelumotivaation vaikuttavat niin yksilon itsensd kuin luok-
katovereidenkin antamat attribuutiot. Kovaa tydskentelya pidetdédn sosiaalisesti arvostetumpana kuin
kyvykkyyttd. Samoin ndyryytté pidetaan ylpeyttd ihailtavampana. Oppilas, joka dlyllaan kykenee saa-
maan hyvié tuloksia koulussa, aiheuttaa monesti luokkatovereissa kateutta ja vieroksuntaa. Tydsken-
telyyn puolestaan voi jokainen itse vaikuttaa, jolloin menestystd pidetddn kaikkien saavutettavissa.
(Weiner 2005, 82.)

Kausaaliattribuutioita voidaan tarkastella myos yksilon minékasityksen kautta. Attribuutiot pyrkivét
talloin pitamaan ylla yksilon mahdollisimman positiivista ja pysyvaa minékasitysta. Taten ihmiselld
on sellaiset syyselitykset, jotka mahdollistavat minékasityksen sailymisen muuttumattomana ja
myonteisend epdonnistumisen edessé. Siten yksil6lla on taipumus tulkita onnistumisen johtuvan si-

séisista tekijoista tai epaonnistumisen aiheutuvan ulkoisista tekijoistd. (Kuusinen 1991, 206-208.)
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Attribuutioteoria tarjoaa helposti sovellettavan selitysmallin yksilén motivaation ja kayttdytymisen
tutkimiseen. Attribuutioteorian mukaan 1) yksilot haluavat 10ytéa selityksia ilmidille, jotka vaikutta-
vat heidan kayttdytymiseensd. 2) Nama selitykset ovat subjektiivisia syykasityksid, joiden vaikutus
siihen millaisen tunnereaktion selitys aiheuttaa riippuu attribuution tulkinnasta. 3) Attribuutiot vai-
kuttavat siten yksilon itsetuntoon ja tunteisiin, jotka puolestaan vaikuttavat k&yttaytymiseen. (Juvo-
nen 2003, 42.) Koulu- ja oppimisvaikeuksien heijastuminen yksilon kayttdmin attribuutioihin vaikut-
taa jatkossa oppilaan opiskelumotivaatioon. Informanttien syyselitysten kartoittaminen saattaa auttaa
ymmaértdmaan kouluvaikeuksien ja motivaation puutteen syitd. Tutkielman kannalta on kiintoisaa tut-

kia, miten sisdiset ja ulkoiset syyt ovat I0ydettdvissa aineistosta.
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3 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen metodolo-
giset valinnat

Tutkimuskysymyksen valintaan voivat vaikuttaa tiedonintressin liséksi aineiston maaré ja laatu (Ras-
tas 2010, 82). Kari Kiviniemen (2001, 72) mukaan tutkimustehtdvia rajatessa tulee ottaa “kantaa sii-
hen, mik& on se aineistosta esiin nouseva ydinsanoma, jonka tutkija haluaa tulkintansa avulla erityi-
sesti nostaa tarkastelun keskipisteeksi.” Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusongelma ei siis valtta-
métta ole kovin tarkka tutkimuksen alussa, vaan tutkimusongelmista voidaan puhua eréénlaisina joh-
toajatuksina ja tyOhypoteeseina. Kiviniemi pitddkin mahdollisena, ettd ndmé johtoajatukset voivat
my06s muuttua kokonaan tutkimuksen edetessd, kuten tassa tutkimuksessa kavi. On tarkeéa rajata tut-
kimusasetelmia, jotta ongelmanasettelusta tulisi mahdollisimman mielekas, ehyt ja selked. (Kiviniemi
2001, 69-71.)

Tutkielman alussa pyrin tutkimaan Niva-oppilaiden késitysté itsesta oppijana ja peruskoulun merki-
tystd heidan itsetuntoonsa. Laadin teemahaastattelun néita aiheita silmélla pitden. Aineiston keruun
jalkeen aloittaessani aineiston analysoinnin huomasin, ettd aineistosta oli 16ydettavissa merkittavim-
pind tekijoind motivaatio ja minédkasitys. Siksi halusin tarkentaa tutkimuskohdetta koskemaan pelkés-

tddn motivaatiota ja minakaésitysta. Siten tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraaviksi:

1. Millainen merkitys Silta-Valmennuksen tarjoamalla tuella on ollut Silta-Nivan oppilaiden

opiskelumotivaatioon?

2. Millainen on Silta-Niva-oppilaan minakasitys ja millainen peruskoulun merkitys on ollut sen
kehityksessa?
Onko Silta-Valmennuksella ollut merkitystd Niva-oppilaan minakasitykseen?

4. Millaisia syyselityksia Silta-Nivan oppilaat antavat toiminnalleen koulussa?
Metodeilla tarkoitetaan tutkimuksessa kaytettyja aineistonkeruu- ja analyysimetodeja. Tdman tutkiel-

man metodeja edustavat teemahaastattelu ja aineistol&dhtdinen siséllonanalyysi. Metodologia on me-

todien perustelua eli miten valitut metodit soveltuvat tutkimuksessa asetetun tavoitteen saavutta-
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miseksi. (Tuomi & Sarajérvi, A. 2002, 11.) Tutkimus edustaa laadullista tutkimusotetta ja siina so-
velletaan fenomenologis-hermeneuttista lahestymistapaa teemahaastatteluilla kerattyjen narratiivien
tutkimisessa. Seuraavissa luvuissa esittelen valitsemani metodit ja tutkimuksen kannalta olennaisim-

mat filosofiset 1ahtokohdat.

3.1 Laadullinen tutkimus

Laadullista eli kvalitatiivista tutkimusta kaytetdan, kun halutaan selvittad millainen ihmisen késitys
on tutkittavasta ilmiosta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 19). Laadullinen tutkimus on luonteeltaan proses-
siorientoinutta ja siihen vaikuttavat: yksilon kasitykset ilmiostd, ilmidlle annettavat merkitykset seka
tutkimuksessa kéytetyt menetelmat (Puusa & Juuti 2011, 49). Laadullinen tutkimus painottaa liséksi
todellisuuden subjektiivista luonnetta (Puusa & Juuti 2011, 47). Lahikainen (2000, 62) huomauttaa-
kin, ettd “tieteellisessd keskustelussa on laajasti hyvéksytty tosiasia, ettd yksilollistd kokemusmaail-
maa ei voida kuvata ulkoapiin yksiselitteisesti eikd yksinkertaisesti”. Pentti Moilanen ja Pekka Réihd
(2001, 44-45) ndkevit, etteivat merkitykset ole tdysin subjektiivisia, vaan ne rakentuvat kulttuurisesti

ja saavat merkityksensa suhteessa toisiinsa ja ovat ndin ollen tieteellisesti tavoiteltavissa.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistonkeruun véline on tutkija itse ja tutkimuksen aineistoon liit-
tyvat nakokulmat ja tulkinnat kehittyvat véhitellen tutkijan tietoisuudessa tutkimusprosessin edetessa
(Kiviniemi 2001, 68). Tdma aiheuttaa vaaran tutkimuksen luotettavuuden ja puolueettomuuden kan-
nalta. Pyrkiiko tutkija ymmartdmaan vai suodattuuko tutkimuksen aineisto tutkijan oman kehyksen
lapi, jolloin tutkimuksen tuloksiin voivat vaikuttaa muun muassa tutkijan sukupuoli, ikd tai poliittinen
mielipide. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 133.) Koska laadullinen tutkimus nojaa havaintojen teoriapitoi-
suuteen tarkoittaa tdmé sitd, etteivat tutkimustulokset ole kéytetystd havainnointimenetelmasta tai
kayttajasta irrallisia. N&in ollen ei voida saada taysin objektiivista tietoa. (Tuomi & Sarajarvi 2002,
19.) Siksi onkin tarkeaa, etta tutkija on selvilla omista ennakkoajatuksistaan ja Kirjoittaa ne auki, seké
pyrkii mahdollisimman selkedsti ja uskottavasti avaamaan tutkimustuloksia ja niista tehtyja johtopaa-
toksid (Eskola & Suoranta 2001, 211-213).

Jo aiemmin on mahdollisesti kdynyt ilmi raportistani, ettd en usko peruskoulun kykenevén sellaise-
naan kuin se nyt on palvelemaan jokaista oppilasta perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
ylevien tavoitteiden mukaisesti. Ihmisen kayttaytymiseen ja oppimiseen vaikuttavat monet tekijét,

joista merkittavimpina pidan yksilén temperamenttia ja siihen vaikuttavaa kasvatusta ja ymparistoa.
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Temperamenttipiirteiden ja mahdollisten erilaisten ymparistdjen vuorovaikutussuhteita on yhté pal-
jon kuin on ihmisid. Jokaisella yksilolld on oma ainutkertainen ympéristonsé ja asemansa siind. Tahan
ymparistoon yksilé kasvaa ja sopeutuu. Koulu voi olla varsin erilainen ympéristdé kuin mihin oppilas
on tottunut, ja siten sopeutuminen kouluun vaihtelee yksiléiden kesken. Tdaméan huomioiden on vaikea
nahda peruskoulun kykenevan sellaisenaan huomioimaan jokaisen oppilaan yksilollisesti. Siten olen
taipuvainen nakemaan, ettd kouluvaikeuksien takana voi usein olla yksilén sopeutumattomuus kou-
lujarjestelmaamme. Télle sopeutumattomuudelle oppilas antaa huomaamattaankin syitéd. Joskus syité
etsitaan itsestd ja toisinaan koulusta. Nama yksilon antamat syyselitykset, kuten ”en mind ymmaérra
matematiikkaa” tai “koulu on tylsd4”, usein muokkaavat oppilaan minékasitysté ja vaikuttavat tule-
vaisuudessa hanen opiskelumotivaatioonsa. Kyse voi kuitenkin olla yksil6llisista taipumuksista ym-
martaa ja oppia uutta, mutta tata taipumusta koulu ei mahdollisesti onnistu kaikkien oppilaiden koh-

dalla tavoittamaan.

Ihminen muodostaa todellisuuttaan ja mindkasitystadn kertomalla sisdista tarinaansa itselleen seka
muille. Tarinat rakentuvat ja saavat merkityksensa sosiaalisten konstruktioiden kautta. Yksilo kertoo
tarinaansa muille ja samalla vertaa omia kokemuksiaan muiden kertomiin kokemuksiin. Hyvinvoin-
nin kannalta ensisijaisen tirkeda on se millaista tarinaa itsellemme ja muille itsestdmme kerromme.
Olemmeko esimerkiksi tarinoissamme kykenevéisié vai saamattomia. Yhtalailla tarkeitad ovat muiden
kertomat tarinat itsestamme. Tallin ei voida sivuuttaa koulun ja opettajien kertomien tarinoiden vai-
kutusta lapsen ja nuoren minakasityksen kehittymiseen. Koulu saattaa kertoa arvioinnillaan, etta op-
pilas on tyhma tai alykas. Opettaja puolestaan vélittda palautteellaan seké kaytokselldén oppilaalle
viestid koskien hdnen persoonallisuuttaan. Tallaiset kokemukset koulussa vaikuttavat erityisesti op-
pilaan kouluminékasitykseen, josta voi muodostua huonossa tapauksessa oppilaalle varsin epamielui-
nen. Silloin on ymmarrettavad, ettd oppilas alkaa valtell& kouluun liittyvia tekijoité ja menettéda mie-
lenkiintonsa koulunké&yntid kohtaan. N&in yksil0 saattaa ajautua riskiryhméén, jolta koulu j&& kesken
ja sen myoté jatko-opintopaikat ovat tulevaisuudessa kiven alla. Ajattelen siis, ettd koulupudokkaaksi
ajautumisessa ei ole kyse yksilon alykkyydesta tai muista henkisista tekijoistd, vaan koulumenestyk-
seen vaikuttaa usein oppilaan temperamentti, ymparisto, jossa han kasvaa, hanen asemansa siiné ja

néiden tekijoiden sopivuus koulujarjestelmaan.

Todellisuuskasityksemme rakentuu monesti kulttuurisesti. 2000-luvulla lansimaalainen todellisuus-

ké&sitys nojautuu konstruktivismiin, jossa todellisuus (etenkin yksilén) muodostuu sosiaalisten raken-
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teiden kautta, kuten tassékin tutkielmassa. Vaikka yksilon subjektiivinen todellisuus rakentuu sosiaa-
listen konstruktioiden kautta, se ei tarkoita mielestani etteikd niiden takana voisi olla kaikkia ihmisié
koskevaa todellisuutta. Siind mielessé koen kannattavani kriittista realismia. Puheemme on ik&én kuin
varittynyt heijastus yleisemmasté todellisuudesta. Havaintomme kohdistuvat myods ihmismielesté,
kielest4 ja teorioista riippumattomiin ilmidihin, joita pyrimme tulkitsemaan ja ymmartaméaan mielen,
teorioiden ja kielen avulla. Se, kuinka kattavasti kykenemme erityisesti aistein havaitsemattomia il-
midita tulkitsemaan totuudellisesti, on kyseenalaista. Kyseenalaisuus ja todellisuuden mahdollinen
vaarin tulkinta eivat kuitenkaan voi olla syy jattad pyrkimysta ymmartaad todellisuutta. N&in ollen
voidaan nahda, ettd tdmakin tutkielma on yksi pyrkimys hahmottaa todellisuutta tutkielmassa kaytet-

tyjen teorioiden ja vastaajien kertomien tarinoiden analyysin kautta.

3.2. Fenomenologis-hermeneuttinen lahestymistapa

Erityispiirteend fenomenologisessa perinteessé on se, etta siind tutkimuksen kohteena ja tutkijana toi-
mii ihminen. Tutkimuksen tavoitteena on tehda jo tunnettu tiedetyksi kasitteellistamalla tutkittavan
ilmion kokemusten merkitys tiedonantajalle. Nain ollen tutkittavana on ihmisen itsensa konstruoima
todellisuus. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 31-35.)

Hermeneutiikka tulee tutkimukseen mukaan tulkinnan ja ymmartamisen myota. Tutkija ei voi tulkita
taysin sattumanvaraisesti ja mielivaltaisesti aineistoa ja tiedonantajaa, vaan tulkinnalle tulee 16ytaa
saantoja, jotka johdattelevat tutkijaa lahemmaés tulkintaa, joka vastaa enemman aineiston omaa lo-
giikkaa. (Laine 2001, 26-29.) Kun tutkittavana on ihmisen itsensa konstruoima todellisuus, jota tut-
kija pyrkii ymmartamaan, puhutaan fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa tiedon kaksita-
soisesta rakenteesta: perustasoa edustaa tutkittavan koettu elama esiymmarryksineen, jota tutkija pyr-

kii tulkitsemaan ja ymmartaméaan toisella tasolla. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 35.)

Esiymmarrykselld tarkoitetaan sitd, etta tiedonmuodostuksella ei ole varsinaista alkua, vaan jonkin-
lainen ymmarrys taytyy olla kaiken ymmartamisen taustalla. Esiymmarrys ei koskaan taysin muutu,
vaan se korjautuu ja muuttuu tulkinnan sekd ymmarryksen kehittyessa sdilyttden kosketuksen aikai-
sempaan. (Siljander 1988, 115-116.) Tutkijan esiymmarrys siis laajenee ja syventyy tutkimuksen
edetessd. Tata kutsutaan myds hermeneuttiseksi kehdksi. Hermeneuttinen kehd voidaan ndhda myos
tutkimuksellisena dialogina tutkimusaineistona kanssa, jossa tutkija esittdd uusia kysymyksia aineis-
tolle saamiensa vastausten perusteella (Laine 2001, 34). Tdma saattaa muuttaa myos alkuperaista tut-
kimusongelmaa, kun tutkija 16ytad uusia ndkokulmia ja tdsmentaa tutkimuskysymyksiééan. Tallainen
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induktiivinen ldhtdkohta tarjoaa tutkijalle uusia vihjeitd ja vaatii tutkijaa katsomaan asiaa uusista né-
kokulmista. Siten tutkijan on mahdollista I0ytaa aineiston kannalta mielenkiintoisimmat ja hedelmal-
lisimmaét merkityksenannot. (Moilanen & Réaihd 2001, 49-50.)

Fenomenologisessa merkitysteoriassa yksilo on perustaltaan yhteiséllinen ja fenomenologis-herme-
neuttinen ihmiskasitys l&htee oletuksesta, ettd ihminen toimii ainakin suurimmilta osin intentionaali-
sesti eli tarkoituksellisesti ja lahes kaikki asiat ovat hanelle jollain tasolla merkityksellisid (Tuomi &
Sarajérvi 2002, 31). Asiat saavat merkityksensa yhteisossa kulttuurisesti, jossa ihminen kasvaa ja
kasvatetaan. Nama merkitykset ovat I0ydettavissa kokemusten kautta. Kokemuksen merkitys syntyy
ihmisen intentionaalisesta toiminnasta suhteessa maailmaan. Juuri kokemusten merkitykset ovat fe-
nomenologisen tutkimuksen kohteena. (Laine 2001, 26-28.) Timo Laineen (emt., 29) mukaan feno-
menologia ei kuitenkaan pyri I6ytdmaéan universaaleja lakeja, vaan pyrkii ennemminkin ymmarta-
madn jonkin suppeamman tutkittavan alueen ihmisten sen hetkistd merkitysmaailmaa, kuten tassé
tutkielmassa Silta-valmennuksen merkitysta oppilaiden motivaatioon, heidan kokemuksiensa verba-

lisoinnin kautta.

3.3. Aineiston kerdaminen ja koko

Kerdsin aineiston teemahaastatteluilla helmi- ja maaliskuun aikana 2015. Kerroin tutkimuksestani
Silta-Nivan Facebook-sivuilla ennen haastatteluja ja kévin kaksi kertaa Silta-Nivan tiloissa kerto-
massa tutkimuksesta seka teemahaastattelun luonteesta. En kertonut kaikkia teemoja etukéteen, mutta
painotin luottamuksellista keskustelun tapaista tilaisuutta, jossa oppilaat saisivat kertoa kokemuksis-
taan ja tuntemuksistaan koskien niin Silta-Nivaa kuin aikaisempiakin koulukokemuksiaan ilman, etta
heidan henkil6llisyytensa paljastuisi. Jaoin kaikilla paikalla olleille Nivan oppilaille lupalapun, johon

taytyi tutkimukseen osallistumista varten hankkia huoltajan allekirjoitus.

Silta-Nivan ryhmékoko vaihtelee oppilaiden jaksojen mukaan. Osa oppilaista aloittaa heti lukuvuo-
den alussa, osa saapuu kesken lukuvuoden. Samoin oppilaan jakso Silta-Nivassa voi paattya kesken
lukuvuoden, mikéli se katsotaan oppilaan etujen mukaiseksi. Yhtéaikaisesti Silta-Nivassa opiskelee
noin 16 oppilasta. Haastattelemistani seitsemé&sté oppilaasta kuusi oli ollut mukana Silta-Nivassa lu-
kuvuoden alusta alkaen. Tutkimukseen osallistuminen ei herattdnyt oppilaissa varsinaista innostusta,
ja vain kolme oppilasta suostui mukaan tutkimukseen. Siksi jouduin turvautumaan palkitsemiseen

saadakseni lisd4 haastateltavia. Jokainen haastateltava sai pienen karkkipussin palkaksi haastattelusta.
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Palkkion ansiosta sain kolmen aikaisemman vastaajan liséksi vield nelja oppilasta osallistumaan haas-
tatteluihin. Palkkion myo6té tutkimukseen osallistuivat myds sellaiset oppilaat, jotka muuten olisivat
jaaneet tutkimuksen ulkopuolelle. Néiden vastaajien joukosta 16ysin muista vastaajista poikkeavia
kertomuksia, joiden voidaan katsoa rikastavan aineistoa. Aineisto koostui siten seitsemésta puolen
tunnin teemahaastattelusta, joista muodostui 78 sivua litteroitua tekstid. Haastattelut litteroin erikseen
omille asiakirjoilleen, jotka analysoin omina tapauksinaan. Ndin kykenin tarkastelemaan jokaista vas-

taajaa tapauksena ja vertaamaan kertomuksia toisiinsa.

Aineiston riittavyyttd voidaan tutkia saturaation eli kylladntymisen kautta (Eskola & Suoranta, 2001,
35). Kun tiedonantajat eivét endd tuota mitédan olennaista uutta informaatiota tutkimusongelman kan-
nalta, voidaan puhua aineiston kylladntymisestd (Tuomi & Sarajérvi, A. 2002, 89). Saturaatiota voi-
daan kayttaa vain, jos aineistosta etsitddn samuutta. Talloin taytyy olla selvilla siitd, mita aineistosta
haetaan. Tutkielmani kannalta I0ytyi eniten motivaatioon liittyvié yhdistévia tekijoitd. Tuomen ja Sa-
rajarven (2002, 91) mukaan saturaatiopistetta on vaikea madritelld, jos aineistosta haetaan erilaisuuk-

sia.

Aineiston koon madrittaminen on tarkead, silla liian pienestd haastateltavien joukosta ei voi tehda
tilastollisia yleistyksid, kun taas liian isosta joukosta ei ole mahdollista tuottaa tarpeeksi syvallisia
tulkintoja. Ei ole kuitenkaan olemassa mitddn maagista lukua, jota noudattamalla aineisto aina kyl-
laantyisi, vaan kokemukset saturaatiopisteesta vaihtelevat tutkimuksittain. (Tuomi & Sarajarvi 2002,
89-90.) Jouni Tuomen ja Anneli Sarajarven (emt., 87) mukaan aineiston koko ei ole opinnédytetyon
merkittdvin osa. Opinndytetyon tarkoituksena on osoittaa oppineisuutta alallaan ja aineiston kokoa
tarkedmpia ovat aineiston tulkintojen kestavyys ja syvyys (Eskola & Suoranta 2001, 39). Vaikka
haastateltavien joukko oli melko pieni, edusti jokainen vastaaja harkinnanvaraista naytetta, josta tut-
kijalla on hyvat mahdollisuudet 16yta4 juuri niitd merkityksié, joita Niva-oppilaat antavat Silta-Val-

mennuksen tarjoamalle tuelle.

3.4. Teemahaastattelu

Kaikille haastatteluille on ominaista se, ettd “siihen osallistuvat ihmiset pyrkivat kasitteellisesti vélit-
tamaan omaa mielellistid suhdettaan maailmaan.” (Hirsijarvi & Hurme 2011, 49). Haastattelussa vuo-
rovaikutus muodostuu ihmisten vélittamista sanallisten viestien merkityksista ja niiden tulkinnasta.

Haastattelussa haastattelija pyrkii saamaan selville, miten haastateltavalle jonkin asian merkitykset
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ovat rakentuneet. (Hirsijarvi & Hurme 2011, 48—49.) Tutkimuksissa voidaan pyrkid myos kuvaamaan
ja tulkitsemaan nonverbaalista viestintd4, mutta tamé tutkimus keskittyy ainoastaan haastateltavien

narratiiveihin.

Teemahaastattelu valikoitui aineistonkeruumenetelmaksi sen joustavuuden vuoksi. Olin syksyn ai-
kana tutustunut moniin Nivan oppilaisiin suorittaessani syventéavia projektiopintoja. Kirjalliset tehta-
vat olivat monelle oppilaalle epamieluisia ja he olivat enemman orientoituneita toiminnallisiin tyos-
kentelytapoihin. Sen vuoksi katsoin, etteivat Kirjoittamista vaativat metodit, kuten eldytymismene-
telma, toimisi tassa tapauksessa aineistonkeruun vélineina kaikista parhaiten. Moni oppilas oli ja on
mielesténi verbaalisesti lahjakas. Vélilla ongelmiin asti. Siksi suulliset tiedonannot olivat mielestani
mainio ratkaisu aineiston kerddmiseen. Liséksi halusin haastatteluista mahdollisimman luontevan,
jotta haastattelu ei muistuttaisi tenttaustilaisuutta, jossa jokaiselle esitetdan samat kysymykset ilman

haastateltavan mahdollisuutta vaikuttaa haastattelun kulkuun.

Teemahaastattelun johtoajatuksena on, etta sill4 voidaan tutkia kaikkia ihmisen tunteita ja ajatuksia.
Siin& painotetaan haastateltavan elamysmaailmaa ja hanen kuvauksiaan tilanteista. Haastattelussa ei
ole valmiiksi muotoiltuja kysymyksid, vaan haastattelurunko koostuu teema-alueista. (Hirsijarvi &
Hurme 2011, 66.) Teemahaastattelun rungon mietin etukdteen. Runko ohjaa haastattelua siten, etta
tutkija saa tutkimuksen kannalta olennaista tietoa eikéa keskustelu ajaudu sivuraiteille. Lisaksi teemo-
jen tulee olla molemmille osapuolille ymmarrettavia, jotta haastattelussa valtyttaisiin tulkintavir-
heiltd. (Puusa. 2011, 82-83.) Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelu, jossa aihepiirit tai
teema-alueet on ennalta valittu ja jokaisen tiedonantajan kanssa pyritddn kdymaan samat teemat l&pi,
vaikkakin aihepiirien jarjestyksen ja kysymysten ei tarvitse olla kaikissa haastatteluissa sama, vaan
sellainen joka tuntuu haastattelutilanteessa luontevimmalta (Hirsijarvi & Hurme 2011, 48). Nain tie-

donantajalla on mahdollisuus kertoa juuri niista asioista, jotka ovat hanelle merkityksellisi&.

Laatimassani haastattelussa kaytiin l&pi jokaisen tiedonantajan kanssa seuraavat teemat:
- Aika peruskoulussa ennen Nivaa
- miten paadyit Nivaan
- aika Nivassa
- oppiminen ja opiskelu
- vahvuudet ja heikkoudet

- tulevaisuus.
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Teemahaastattelu mahdollistaa kysymysten tarkentamisen, véarinkésitysten oikaisun ja keskustelun
haastateltavan kanssa (Tuomi & Sarajarvi 2002, 75). Joustavuus on erityisen hyva ominaisuus, kun
tutkitaan laajoja ja monimutkaisia ilmiditd. Joustavuus ei kuitenkaan tarkoita, ettd haastattelussa voisi
kysyé ihan mitd vaan. Kysymysten tulee pyrkiéd vastaamaan tutkimustehtévaa ja ongelmanasettelua

ja 16ytdmadin niihin merkityksellisid vastauksia (Emt., 77-78.)

Tallensin haastattelut, koska se mahdollisti haastattelun sujumisen ilman katkoja, joka kuluisi muis-
tiinpanoja tehdesséd. Jotta haastattelu olisi mahdollisimman vapautunutta ja haastattelija kykenisi
kuuntelemaan tarkasti, on parempi, ettei hdn joudu kayttdméaan kynda haastattelun aikana (Hirsijérvi
& Hurme 2011, 92). Sirkka Hirsijarven ja Helena Hurmeen mukaan (emt., 103) hyvalla kuuntelijalla
voi olla esitettyja kysymyksia suurempi merkitys. Talloin haastattelijalla on paremmat mahdollisuu-
det 16ytad olennaisimmat merkitykset ja johdatella haastattelua mahdollisesti hedelmallisemp&én
suuntaan vastausten perusteella. Ensimmaisissé haastatteluissa jannityksen vuoksi turvauduin liikaa-
kin valmiiksi muotoiltuihin kysymyksiin ja teemojen jarjestykseen, jolloin haastatteluihin tuli hieman
epéluonnollisia siirtymid. Parin haastattelun jalkeen pystyin rentoutumaan seké keskittymaan parem-

min, ja ndin myos haastatteluiden laatu parani.

Vaikka haastattelija joutuukin ihmisend osallistumaan haastatteluun, tulee hénen pyrkid minimoi-
maan osallisuutensa haastattelussa. Han voi kylla esittda uusia kysymyksid, joita ei kenties ennen
haastatteluja ollut ajatellut kysya, tai jotka eivét vield tuolloin olleet tulleet hdnen mieleensd, mutta
haastattelussa tutkijan tulee olla puolueeton. Hén ei saa heittaytya véittelyyn haastateltavan kanssa tai
osoittaa mielipiteitaan. (Hirsijarvi & Hurme 2011, 97.) Tama ei tarkoita, ettd tutkijan tulisi olla taysin
ilmeetdn, vaan han voi kéyttda aanen savyaan, katsetta ja sen suuntaa ja eleitdén tiedonantajan moti-

voimiseen (Hirsijarvi & Hurme 2011, 118-121).

Ennen varsinaisia haastatteluja on hyvéa tehda ainakin yksi koehaastattelu, jotta saadaan parempi ka-
sitys haastattelun toimivuudesta. Esihaastattelulla voidaan testata mm. aihepiirien jarjestystd, hypo-
teettisten kysymysten muotoilua ja haastattelurunkoa. Samalla saadaan selville haastattelujen liki-
maéaérdinen kesto. (Hirsijarvi & Hurme 2011, 72.) Esihaastattelun toteutin Silta-lisén oppilaalle, koska
tutkielmaan tarvitsin kaikki osallistuvat Niva-oppilaat. Lisd-oppilaat ovat korottamassa arvosanoja ja

heidan opiskeluunsa liittyvat ongelmat ovat olleet monesti melko samankaltaisia kuin Silta-Nivan
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oppilailla. Lisaksi Silta-Lisdn oppilaat ovat lahes péivittdin samassa opetustilassa kuin Nivan oppi-
laat, joten haastattelu saatettiin suorittaa tutkielman teemojen mukaisesti. Koehaastattelun perusteella

kykenin kehittdmaan kysymyksiani varsinaisia haastatteluja varten.

3.5. Narratiivit tutkimuksen kohteena

Narratiivin kasitetta kaytetadn useissa eri merkityksissé aina kaunokirjallisuudesta suullisesti kerrot-
tuihin tarinoihin tai jopa elavén elaman tapahtumiin (Hanninen 1999, 19). Narratiivi tarkoittaa ylei-
sesti kertomusta tai tarinaa. Vilma Hannisen (1999, 20) mukaan tarina on ajallinen ja juonellinen
kokonaisuus jolla on alku, keskikohta ja loppu. Tarina vaatii esittdjan, joka kertoo tarinan. Ndin ollen
samalla tarinalla voi olla useita kertomuksia, mutta yhtélailla kertomuksessa voi olla useita tarinoita,
eli kertomusta voidaan tulkita eri tavoin. Tutkimuksessa sisallon analyysilla pyrin [0ytdmaan ja esit-
tdmaan uskottavasti ne ilmidt tiedonantajien kertomista koulukokemuksista, joilla on ollut merkitysta

informanttien opiskelumotivaatioon.

Narratiivisuus liittyy voimakkaasti konstruktivistiseen tietoteoreettiseen nakokulmaan (Heikkinen
2001, 119). Elama voidaankin nahdé alati kehittyvana hermeneuttisena kehand, jossa tieto ja kasitys
itsestd muokkautuvat uusien kokemusten kautta. Konstruktivismissa ei ole olemassa yhté ainutta to-
dellisuutta, vaan “eri tavoin ihmismielissé ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa konstruoituvia todelli-
suuksia.” (Heikkinen 2001, 119.) Narratiivisen ldhestymistavan mukaan ihmiset tuottavat ja ilmenta-
vat todellisuutta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, joka on aina sidoksissa aikaan, paikkaan, tilantee-
seen ja henkil6ihin. Narratiivinen lahestymistapa ei siten voi pyrkid vakuuttamaan lukijaansa totuu-
della vaan todentunnulla. Vaikka sama tarina voidaan tulkita monella tavalla, tulee tarinan puhutella

lukijaa. (Korhonen 2011, 196-198) Télloin tutkimus onnistuu késitteleméén jotain yleisempaa.

Kertominen on olennaisesti osa ihmisyyttd. Samalla kun “ihminen kertoo tarinaansa, hdn myos elda
sitd.” (Aaltio & Puusa 2011, 162). Eero Ropo (2015) nédkee yksilon tiedon itsestddn ja maailmasta
valittyvan kertomusten kautta. Yksilon kertomus ja tietdmys ovat puutteellisia, mutta uusien kerto-
musten myo6ta niin tarina kuin tietdmyskin tdydentyvat. (Ropo 2015, 36.) Kertomiemme ja kuule-
miemme tarinoiden liséksi ihmisté johdattelee sisdinen tarina. Siséinen tarina on ihmismielen sisai-
nen prosessi, jossa yksilo tulkitsee elamaansa tarinallisten merkitysten kautta (Hanninen 1999, 20).
Sisainen tarina tulee esiin osittain ihmisen kertomuksina ja toimintana, mutta kaikkia tarinoitaan ih-

minen ei kerro tai toteuta. Tutkimuksessa on mahdollista saada esiin merkityksia, joita tiedonantajat
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eivat valttamatta ole ikind sanoneet daneen tai jopa miettineet tietoisesti, mutta jotka kuitenkin ovat

vaikuttaneet heidén tekemiin p&atoksiinsa ja elamaansa.

Koska konstruktivistit ajattelevat ihmisen kasityksen itsestdén ja tiedon maailmasta rakentuvan jat-
kuvasti kehkeytyvien kertomusten my6té joita yksilot kertovat itselleen ja muille, pyrkii narratiivinen
tutkimus selvittdmaan millaisia merkityksia yksilot antavat asioille kertomustensa kautta (Heikkinen
2001, 129). Kertomuksilla ihmiset kertovat toisilleen sisdista tarinaansa. Kertomisen kautta he voivat
muun muassa jakaa ja reflektoida kokemuksiaan, saada sosiaalista vahvistusta jasennyksilleen ja
saada aikaan sosiaalisia vaikutuksia. Kerronnassa niin kertoja kuin vastaanottajakin voivat luoda uu-
sia tulkintoja tapahtuneesta ja ké&yttaa kertomusta hyvéksi elamaansa uudestaan tulkitessaan. (Hanni-
nen 1999, 22.) llman toisen kertomaa tarinaa on vaikea ymmart&é hanen toimintaansa ja ajatuksiaan.
Samalla tarinat pitavéat siséllaédn kertojan haluja, tavoitteita, uskomuksia ja arvoja (Riikonen 2000,
67). Narratiivien kautta yksilon k&sitykset ilmidsta tulevat esille ja siten voidaan tulkita millainen
merkitys ilmi6ll& on tutkittavalle (Aaltio & Puusa 2011,163). Koulussa vuorovaikutuksessa syntynei-
den kokemusten tulkinta tuottaa merkityksia yksilélle. Samalla kertomusten kautta valittyvat merki-
tykset muokkaavat yksilon kasitysta koulusta, oppiaineista ja itsestadn. Siten oppilaan kouluun liitta-

maét narratiivit liittyvat myos hanen opiskelumotivaatioonsa. (Ropo 2015, 38.)

Tutkimuksessani kohdistan huomioni siis haastateltavien kertomuksiin. Kertomusten kautta on mah-
dollista rekonstruoida ihmisen siséisté tarinaa, silla niiden kautta vélittyy ihmisen tapa hahmottaa
tapahtumien logiikkaa ja niihin kytkeytyvié arvoja (Hanninen 1999, 31). Tarinoissa nykyisyytta pei-
lataan menneisyyteen ja toisinpéin (Riikonen 2000, 63). Samalla tarinat mahdollisesti paljastavat mil-
laisia merkityksié haastateltavat antavat nykyisille ja menneille koulukokemuksilleen. Eeva Korho-
sen (2011, 203—-204) mukaan “eldmén kddnnekohdat ovat erityisen otollisia narratiivisen tiedontuot-
tamisen kannalta, koska ne haastavat yksilitd mindkasityksen eli identiteetin uudelleen arviointiin ja
tyostdmiseen.” Silta-Niva on monelle Nivan oppilaalle vaihtoehtoinen mahdollisuus suorittaa perus-

koulu, jonka vuoksi uuden opiskelutilanteen merkityksen voidaan ajatella olevan heille varsin suuri.

3.6. Tapaustutkimus

Tapaustutkimus on tutkimuksellinen l&hestymistapa, joka tavoittelee syvempéa ymmarrysta yksittai-

sesté tapauksesta luomalla ilmiosta seikkaperdista tietoa monipuolisella ja joustavalla otteella (Saa-
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rela-Kinnunen & Eskola 2001, 168). Tapaustutkimukselle on ominaista useat aineistonkeruumenetel-
mét, mutta useiden analyysitapojen vuoksi sitd ei voida pitadé pelkastaan aineistonkeruutekniikkana.
“Olennaista on, ettd kdsiteltdva aineisto muodostaa tavalla tai toisella kokonaisuuden, siis tapauksen.”
(Emt., 159.) Tapauksen tai tapausten madrittely, analysointi ja ratkaisu ovat tapaustutkimuksen olen-
naisin pdamaara. Lisaksi tutkittava tapaus tulee rajata kohtuullisen tarkasti. (Eriksson & Koistinen
2005, 4-5.) Aineistolahtdisen analyysin myo6ta tutkimuksen tapaukseksi tarkentui Silta-Valmennuk-
sen tarjoaman tuen merkitys lukuvuonna 2014-2015 seitsemén Niva-oppilaan opiskelumotivaatioon

ja minakasitykseen.

Tapaustutkimus on nahty liian subjektiivisena tutkijan ja informanttien suhteen, jolloin tutkijan ja
tiedonlahteiden vaikutuksen tutkimukseen on katsottu olevan liian merkittdva. Laadullisessa tutki-
muksessa usein kdytetty aineistolahtdinen analyysi, kuten tassakin tutkimuksessa, sopii toisaalta erin-
omaisesti tapaustutkimukseen. Talléin aineistosta pyritadn laatimaan jotain yleisesti mielenkiintoista.
(Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 159-160.) Olin tutustunut vastaajiin syksylld 2014 yhtd lukuun
informanttia ottamatta. Mielesténi suhteeni vastaajiin oli syventavien projektiopintojen aikana melko
hyvd ja vastaajat ndyttaytyivat minulle projektin aikana pystyvind, mutta alimotivoituneina oppilaina.
Néin ollen haastattelijan ja haastateltavan vélinen suhde on voinut varittaa tutkielmaa. Vastaajat ovat
saattaneet tietoisesti tai alitajuntaisesti antaa vastauksia, joita odottivat minun haluavan kuulla. Toi-
saalta se, etté olen tuttu, on voinut tehd& haastattelutilanteesta epdmuodollisemman, jolloin vastaajat
ovat voineet kertoa kokemuksistaan vapautuneemmin. Sisallon analyysissa olen pyrkinyt unohta-
maan vastaajien persoonat ja keskittymaan ainoastaan siihen mita he kertovat. Naihin seikkoihin pa-

laan tutkielman luotettavuutta késittelevassa luvussa.

Y leistdmistd olennaisempaa tapaustutkimuksessa on holistinen ymmértdminen. Kuitenkin yhdenkin
ainutlaatuisen tapauksen kuvaamisen taustalla on usein vahintaankin piiloinen toive yleistettavyy-
destd. Hyvin tehdysta tapaustutkimuksesta voidaan 16ytad, jos ei suoranaisia yleistyksid, niin monia
tyypillisié piirteitd muihin vastaaviin ilmidihin ndhden. Tulosten siirrettdvyydestd puhutaan, kun yk-
sittdista tapausta vertaillaan muihin tutkimustuloksiin. Hyvin tutkittu tapaus voidaan siis siirtaa tar-
peeksi samankaltaiseen tapaukseen. Teoriat ovatkin tapaustutkimukselle merkittavé osuus. (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2001, 163-165.)

Tapaustutkimus vaatii tutkijalta jatkuvaa reflektointia, joka hanen on tuotava esiin myds tutkimusra-

portissaan. Tama johtuu tapaustutkimuksen l&hes rajoittamattomasta vapaudesta mahdollisuudesta
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toteuttaa tutkimus. Tutkimusraportin myo6té lukijalle tulee selvitd, miten tutkimuksen tuloksiin on
paadytty antaen samalla lukijalle mahdollisuuden arvioida tutkimuksen luotettavuutta. (Saarela-Kin-

nunen & Eskola 2001, 160) Tutkimuksen analyysin vaiheet esittelen seuraavissa kappaleissa.

3.7. Siséllénanalyysi

Analyysin tehtdvé on kasvattaa aineiston informaatioarvoa tiivistamélla sita ja poimimalla aineistosta
tutkimukselle olennainen tieto (Eskola 2001, 146). Sisallénanalyysi on tieteellinen metodi, jota kéy-
tetddn analyysimenetelmana laadullisissa tutkimuksissa, joissa tutkitaan kirjoitettuja, kuultuja tai néh-
tyja datoja (Tuomi & Sarajérvi 2002, 93). Sen tavoitteena on analysoida systemaattisesti ja objektii-
visesti dokumentteja, joita ovat esimerkiksi Kkirjat, artikkelit, haastattelut, raportit, esseet ym. kirjalli-
seen muotoon saatettu materiaali. Nain menetelméall& pyritddn etsimaan tekstista merkityksié ja luo-

maan selke& sanallinen kuvaus tutkittavasta ilmiosta. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105.)

Tutkielmassa kéytin aineistolahtoista sisallonanalyysia. Aineistolahtdisessa sisallénanalyysissa on
tarkedd, ettei analyysiyksikgita valita etukdteen, vaan analyysiyksikot valitaan aineistosta tutkimuk-
sen tarkoituksen ja tehtavéanasettelun mukaisesti (Tuomi & Sarajarvi 2002, 97, 110). Siséllénanalyysi
perustuu tulkintaan ja paattelyyn, jossa teoriaa ja johtopaatoksia verrataan alkuperdisaineistoon sa-
malla kun uutta teoriaa muodostetaan. Analyysin kaikissa vaiheissa tutkijan taytyy pyrkida ymmarta-

maéan tutkittavia heidan omista nakokulmistaan johtopéaatoksia tehdessaan. (Emt. 115.)

Aineistolahtoisessa sisallonanalyysissa on kolme vaihetta. (1) Ensiksi aineisto redusoidaan eli pelkis-
tetadn tutkimuksen kannalta mielekkaaksi. Sen jalkeen aineisto klusteroidaan (2). Klusteroinnissa al-
kuperdiset ilmaukset seulotaan aineistosta tarkasti l&pi ja niistd pyritddn I0ytdmaéan eroavaisuuksia
ja/tai samankaltaisuuksia kuvaavia kasitteitd, joista ollaan tutkimuksessa kiinnostuneita. Samaa tar-
koittavat késitteet kootaan samaa asiaa tarkoittavien luokaksi. Klusteroinnin jalkeen aineisto abstra-
hoidaan eli kasitteellistetdan (3). Abstrahoinnissa aineistosta erotetaan olennainen tieto, jonka perus-
teella muodostetaan teoreettinen kasitteistd. Tassé vaiheessa alkuperdisista ilmauksista on luotu teo-
reettisia kasitteita. Kéasitteellistamista jatketaan yhdistelemall& luokituksia niin kauan kuin se on ai-
neiston ndkokulmasta mahdollista, jotta saadaan mahdollisimman luotettavia johtopééatoksia tutkitta-

vasta 1lmiostd. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 110-115.)
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3.8. Analyysin kulku

Haastattelutilanne on tdynna informaatiota ja merkityksid, joita litterointi ei voi koskaan taydellisesti
tavoittaa. Lisaksi tutkijan havaintokyky on rajallinen, jolloin litteroitavasta aineistosta jad aina jotain
huomaamatta. Tutkijan tulkinnat ja paatelmat vaikuttavat siihen, mité tutkimuksen kannalta pidetaan
relevanttina. (Ruusuvuori 2010, 427-428.) Siksi litteroin jokaisen haastattelut sanatarkasti word-do-
kumenteiksi. Aineiston litteroinnissa ei ole huomioitu haastateltavien elekielta tai haastatteluissa
esiintyneité taukoja. Analyysi keskittyy siis ainoastaan narratiiveihin. Talla pyrin varmistamaan, etta
aineisto on rajattu mielekkaasti eika mitadan sanottua jaa analyysista pois. Litterointiin merkitsin jar-
jestysnumeron liséksi oppilaan sukupuolen (T=tyttd, P=poika). Vaikka aineiston perusteella ei voida
tehda johtopaatoksia sukupuolen merkityksesta, voi sukupuolella olla merkitystd mahdollisten jatko-

tutkimusten kannalta.

Aloitin analyysin lukemalla aineiston ensin muutamaan kertaan 1api, jotta se paépiirteissddn muodos-
tui tutuksi kokonaisuudeksi. Varsinaisen analyysin aluksi pelkistin aineiston tutkimustehtéavéan kan-
nalta relevanttiin muotoon ja karsin siita tutkimukselle epdaolennaisen informaation pois. Tdéman jal-
keen analysoin jokaisen haastattelun erikseen etsien niista tutkimuksen kannalta olennaisia merkityk-
sid, jotka jaottelin vastaajien kertomusten perusteella negatiivisiin ja positiivisiin kokemuksiin, jotka
saattoivat kasitella niin peruskoulua kuin Silta-Nivaakin. Kaikilla vastaajilla ilmeni haastattelun ai-
kana useita positiivisia ja negatiivisia kertomuksia liittyen haastattelun teemoihin. Eniten negatiivisia
kertomuksia esiintyi ylakoulun opettajia kasittelevissa tarinoissa ja eniten positiivisia koskien Silta-

Nivan ilmapiirié ja toiminnallisia toimintatapoja.

Analyysin seuraavassa vaiheessa etsin positiivisista ja negatiivisista kertomuksista toistuvia ilmaisuja
ja ajattelutapoja, joiden pohjalta aloitin aineiston luokittelun teemoihin, joita ovat esimerkiksi toimin-
nalliset tydtavat, arviointi ja oppimisymparistd. Aineiston teemoittelussa aineistosta nostin esiin haas-
tateltaville yhteisia piirteitd. Tassa vaiheessa vastaajien kertomuksissa alkoi esiintyd myos minakasi-
tystd kuvastavia tarinoita. Siten pyrin 16ytdméaan minéakasityksen ja motivaation valisid suhteita, joi-
den kautta pyrin tutkimaan miten vastaajien syyselitykset ovat yhteydessa heidan minakésitykseensa.
Tutkittaessa késityksia kaikki ilmaukset eivat valttamétta ole samanarvoisia ja niité tulee yrittdd ym-

mart&a ottamalla huomioon asettamansa tutkimusongelma (Ahonen 1994, 34).

Teemat jaottelin kolmeen yldkategoriaan motivaation sijainnin perusteella: sisdiseen ja ulkoiseen seké
muihin tekijoihin, joissa motivaatio saattoi tulkinnasta riippuen sijoittua siséiseen ja/tai ulkoiseen
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motivaatioon. Naita tekijoita olivat: opettajat, oppilaan ohjaus ja tulevaisuus. Lisaksi pyrin tulkitse-
maan vastaajien kertomuksien kautta millaisia attribuutioita informantit antavat motivoitumiselleen
tai motivaation puutteelle. Attribuutioden sijainnin, kontrollin ja pysyvyyden kautta on mahdollisuus
ymmartdd miten minakésitys vaikuttaa vastaajien kertomuksiin ja motivaatioon. Ylakategorioiden
teemoista etsin kertomuksia, joilla oli yhteisia elementtej&, kuten toiminnallisten tehtavien merkitys

tiedonantajalle. Naista yhteisista elementeista pyrin rakentamaan tyyppikertomuksia.

Analyysin lopuksi muodostin kolme tyyppillista kertomusta Silta-Valmennuksen merkityksesta Silta-
Nivan oppilaille. Tyyppikertomukset olen nimennyt: (1) “Voimaantunut”, (2) “Lannistunut” ja (3)
“Herdnneet”. Siteerauksissa olen kayttanyt lyhenteitd (Voim., Lan., ja Her.), jotta lukija voi seurata
analyysin kulkua ja arvioida tulkintojen luotettavuutta. Voimaantunut kuvaa tyttod, jolle Silta-Nivalla
on ollut suurin merkitys hanen motivaationsa ja minékasityksensa positiivisen kehityksen kannalta.
Lannistunut merkitsee poikaa, jolle Silta-Valmennuksen merkitys on ollut vahaisin. Heranneet esitta
viitta vastaajaa, jotka sijoittuvat Silta-Valmennuksen tarjoaman tuen merkityksen suhteen VVoimaan-
tuneen ja Lannistuneen véliin. Herdnneet edustavat analyysin suurinta ryhmaa ja heilld on paljon yh-
distavia tekijoita tutkielman aiheen suhteen. Herdnneiden perddn olen merkinnyt T tai P merkitse-
mé&an sukupuolta (T=tyttd, P=poika), sek& numeron osoittamaan eri kertojien tarinoita. Heranneista-
kin I6ytyi variaatioita, mutta jokaisen Herédnneen kasitteleminen erikseen olisi paisuttanut pro gradu

-tutkielmaa kohtuuttoman suureksi. Sen vuoksi keskityn Herénneitd yhdistéviin tekijoihin.
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4 Tutkimuksen tulokset

Seuraavaksi esittelen tutkielman kategoriat ja teemat, jotka toimivat tulosten pohjana. Teemat on ja-
oteltu kolmeen kategoriaan: ulkoinen motivaatio, sisdinen motivaatio sek& muut tekijat, joihin kuulu-
vat: opettajat, oppilaanohjaus ja tulevaisuus, joiden merkitys saattoi olla tiedonantajille tulkinnasta
riippuen siséinen tai ulkoinen. Teemoista ja kategorioista laadin tyyppikertomukset, jotka toimivat

tulosten koontina

4.1. Ulkoisen motivaation tekijat

Aineistosta tulkitsin kolme ulkoista motivaation lahdetté: arviointi ja arvosanat, palaute seké raha.

Ulkoiset motivaation tekijat tyydyttdvat alemman tason tarpeita, kuten yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Ulkoiset palkkiot toimivat usein vain hetkellisesti, silla motivaatio tukahtuu, kun pddmaara on saavu-
tettu. Arvioinnilla ja arvosanoilla oli merkitysta jatko-opintojen vuoksi. Oppimista tarkedmpad oli
saada itsedan tyydyttdva arvosana, joka mahdollistaa jatko-opintopaikan. Kahdelle vastaajista raha
toimi kannustimena koulunkéynnissa. Palautteen merkitys oli ulkoisista motivaation tekijoista aineis-
ton suurin. Positiivinen palaute motivoi osaa oppilaista opiskelemaan ja pyrki murtamaan haitallisia

syyselityksia.

4.1.1. Arviointi ja arvosanat

Arvioinnin merkitys nékyi Herdnneilld ja Lannistuneelle arvosanojen tavoiteltavuudessa. Heisté ku-
kaan ei verrannut oppimistaan arvosanoihin. Arvosanoilla oli merkitysta heille ainoastaan jatko-opin-
tojen vuoksi. Siten ne myos toimivat ulkoisena motivaation lahteend. Monesta tiedonantajasta tuntui,

ettd on “pakko” péastd jonnekin kouluun, ja arvosanat toimivat tavoitteen mittarina.

Haast.: Mika merkitys niill& arvosanoilla on?

Her.P1: Ei niilla periaatteessa oo mitdan valid. Kunhan vaan paasee johonkin
opiskelee. Tai niin ku sinne minne haluaa.

Her.P2: No on se nyt jonkun verran motivoinut, etté pitd8 nostaa arvosanoja, etté
paasee johonkin kouluun, koska pakkohan se on paéasta johonkin kouluun.
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Lan.: Ettd maa paasisin johonkin jatko-opiskelupaikkaan.

Voimaantuneelle arvosanoja tarkedmpéaa oli opettajien antama positiivinen palaute. Voimaantuneen
voidaan néhda olevan tilanteessa, jossa opettajan huomio on tarkedd minékéasityksen positiiviselle
kehitykselle, ja hén kiinnittdd arvosanoja enemman huomiota aikuisen antamalle palautteelle ja vah-
vistukselle kehittymisestadn. Tarkedd hénelle on haitallisten attribuutioiden vaihtuminen oppimista
tukeviin syyselityksiin.

Voim.: Emma niin niihin arvosanoihin kiinnitd huomiota. Kyl, jos mé saan vaikka

jostain kokeesta, et en paase lapitte, nii emma kiinnita sithen huomiota, ku mulle

el sanota sita silleen suoraa. Sanotaan vaan, etta talla kertaa meni téallee, mut tosi
hyvin yritit, ettd sit tulee hyva olo siitd, et ne huomaa sen yrittamisen.

Peruskoulussa kéytetty arviointi on usein kovaa, ja oppilaat Kilpailevat niiden kautta jatko-opiskelu-
paikoista. Epdonnistumiset kokeissa eivét ainoastaan osoita oppilaan osaamattomuutta, vaan myos
samalla heikentdvét mahdollisuuksia jatkossa Kilpailussa opiskelupaikoista. Tastd syysta luultavasti
useimmilla tiedonantajille arvosanat toimivat ik&an kuin paasylippuina kouluihin eivatkd osaamisen
mittareina. Useimpien vastaajien voidaan siis tulkita opiskelevan koetta varten, jonka jalkeen tiedot

ja taidot voidaan unohtaa.

4.1.2. Palaute

Palautteesta keskusteleminen oli yksi teemahaastattelun vaikeimmista aiheista. Palaute oli kertomus-
ten perusteella ollut monesti alakoulussa melko hyvéa, mutta ylakoulussa suurimmaksi osaksi nega-
tilvista. Usean oppilaan oli vaikea muistaa millaista palautetta he olivat saaneet ja sen vuoksi myds
kertomukset palautetilanteista olivat melko lyhyita. Siitd voidaan tulkita, ettd palautetilanteet ovat
olleet usein epadmiellyttavia vastaajille, jolloin min&kasitysté suojellakseen tiedonantajat ovat saatta-

neet tietoisesti tai tiedostamatta pyrkid unohtamaan ikavéat palautekokemukset koulussa.

Herénneet suhtautuivat palautteeseen kaksijakoisesti. Osalle palautteella oli merkitysta heidan moti-

vaatioonsa.

Her.T1: No on se sillei iso merkitys. Jos ma saan huonoa palautetta, niin ei mua
sitten kiinnosta kayda.
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Toisille palautteella ei ollut juuri merkitysta. Jos oppilas saa jatkuvasti huonoa palautetta, on suuri

mahdollisuus, ettd oppilas menettdd kiinnostuksensa palautteeseen kokonaan.

Her.P1: No emma oikeen ikind edes... Tai no emmdi oo ikind oikeen edes vdlittd-
nyt mistaan palautteesta.

Rakentavan palautteen merkitys on oppilaiden motivaation kannalta merkittava. Nivassa saadaan He-
ranneiden ja Voimaantuneen kertomuksissa enemman ja positiivisempaa palautetta kuin aikaisem-
missa kouluissa. Nivassa my6s puututaan vastaajien tarinoissa aikaisempaa tehokkaammin tilantei-
siin, joissa koulu alkaa mennd huonosti. Liséksi palaute painottuu yrittdmiseen seka tekemiseen ja

keskittyy siten osoittamaan syyselitysten kontrolloitavuutta.

Her.T1: Eroaa. Taalla saa enemman palautetta, ja jos alkaa menna huonosti niin
noi heti niinku puuttuu siihen. Niin.

Voim.: No siis, jos md... Vaikka tddlld menee jokin pieleen niin, tai koe menee
huonosti tai muuta, nii noi ei tuu ikind sanoo mulle, ettd “tdd meni tosi huonosti”,
vaan ne on tullut siihen ja sitten sanoo, ettd “sulla jdi tanne niinku aika, ettd sulla
meni tdd, ettd tosi hienoo, ettd arvailit paljon ja yritit joka kohtaan” ja tdillaista.
Ei ne oo ikin& tullut sanomaan, ettd menee huonosti. Vaan ne keskitty ainoastaan
niihin hyviin asioihin.

Voim.: No siis ennen ma kuvittelin, et ma oon tosi huono ihminen, etté sille on
kaikelle syynsd, ettd ainoastaan mua kiusataan ja, ettd ainoastaan... Ettd md oon
tosi huono ihminen ja ma en ikind parjaa missaan. Kun mut saatiin uskoon se, ku
mua kiusattiin siita niin paljon, mut taalla ei oo tullut sitd huonoo palautetta yh-
taan. Taalla tulee vain niita hyvia puolia esille. Kyll& ne sanoo, jos jossain menee
huonosti, mutta ne esittaa sen sillee kivasti.

Lannistunut koki saaneensa paljon huonoa palautetta opettajilta. Hanen oli selkeésti vaikea eritella
tarkemmin millaisesta palautteesta on ollut kyse. Monesti itsetunnoltaan heikot oppilaat eivat kykene
muistamaan kovin paljoa saadusta palautteesta. T&ma voi johtua siitd, ettd kriittinen palaute heikentaa
yksilon itsetuntoa. Lannistunut on saattanut tulkita palautteen koskevan hénen persoonaansa, jolloin
han kokee epdonnistumisten tai huonon kaytoksensa johtuvan hanen siséisista tekijoista. Voi olla, etta
palautetilanteet, ja myds muut koulukokemukset, ovat olleet Lannistuneelle niin vaikeita, etta héan ei
kykene niisté kovin kattavasti kertomaan. Nivan palautteessa kasitelldan tuntiaktiivisuutta ja koulu-

toiden tekemisté. Siten palautteella pyritddn huomioimaan kontrolloitavat syyselitykset.

Haast.: Okei. Millaista palautetta sa sait niilté (aikaisemmilta opettajilta)?
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Lan.: Aika huonoa.

Haast.: Millaista se palaute oli tai misté siina puhuttiin?

Lan.: Hmm... Emmd muista.

Haast.: Millaista palautetta sa oot saanut taalla?
Lan.: Valilla ihan hyvaa ja valilla huonoa.
Haast.: Mihin silloin on keskitytty?

Lan.: Tehtavien tekemiseen.

Palautteen vaikutusta voidaan pitaa ulkoisista motivaation lahteistd merkittavimpiné. Oikea-aikainen
ja rakentava palaute voi muokata oppilaan kasitysta itsestd positiivisempaan suuntaan, purkaa oppi-
misen esteitd ja motivoida oppilasta koulutydskentelyssa. Palautteen lisadntyminen Silta-Nivassa oli
tuottanut positiivisia merkityksia vastaajien minakésitykselle ja motivaatiolle. Palautteen maaraan ja
my0s sen laatuun on voinut vaikuttaa pienemméan ryhmén ja useamman opettajan yhteistyo, jolloin

jokaiselle oppilaalle 16ytyy aikaa kehittaville keskusteluille.

4.1.3. Raha motivoijana

Lannistuneen ja yhden herdnneen motivoijana toimi raha. Huoltaja pyrkii motivoimaan huollettavan
koulunkéyntid antamalla rahaa koulunkéaynnin perusteella. Rahalla on saatu yhden vastaajan kerto-
musten mukaan positiivisiakin tuloksia, vaikkakin rahaa kannusteena voidaan yleisesti pitaa kontrol-
lin valineend, jolloin oppilas saadaan kdyméaan koulua ulkoisen motivaation vuoksi. Herdnnyt on kui-
tenkin rahan myo6ta kaynyt koulua aktiivisemmin, ja sen myoté saanut myos parempia tuloksia opin-

noissaan.

Her.T1: Mmm...No, jos ma kéyn joka paiva koulussa, méa saan iskalta rahaa per-
jantaina, mutta niin no nyt kun mulla on mennyt hyvin niin sekin on kannustanut
sillei kAym&an koulussa, etté jos ma kayn niin sit mulla menee hyvin.

Lannistuneen vastauksesta voidaan tulkita, ettei tiedonantaja ole motivoitunut kdymaan koulua oppi-
misen vuoksi. Koulussa oppiminen ei ole hanelle tarkeda, vaan han on motivoitunut valillisesti kéay-

maan koulua, silla han saa siita rahaa.
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Haast.: Mmm. Mika saa sut tulemaan kouluun?
Lan.: Raha.

Haast.: Onko koulussa mitaan minka vuoksi voisit tulla ilman rahaa?

Lan.: Eipéa oikeestaan.

Raha tulee esiin my6s Lannistuneen tulevaisuuden toiveissa. Lottovoiton myota hénen ei tarvitsisi
mennd toihin. Koulun liséksi ty6 tuntuu vastaajan tarinoissa pakolliselta pahalta, jota eldméssa taytyy
sietdd. Raha vapauttaisi Lannistuneen tyolta.

Haast.: No onks sulla jotain unelmia?
Lan.: Voittaa lotossa.
Haast.: Okei. Miksi?

Lan.: Se tois rahaa. Ei tarttis kayda toissa.

Oppilaiden kannustamista koulunkéyntiin rahalla voidaan pitaa kaksijakoisena. Rahan ei katsota sy-
tyttdvan motivaatiota vaan toimivan pikemminkin kontrollin vélineend. Rahan kautta on kuitenkin
my0s saatu vastaaja kdymaan aktiivisemmin koulua, mik& on puolestaan tuottanut aikaisempaa pa-

rempia tuloksia opinnoissa ja koulunk&ynnissa.

4.2. Sisdisen motivaation tekijat

Sisédiseen motivaatioon liittyy itsensad toteuttaminen ja kehittdminen. Aineistosta I6ysin kaksi sisdi-
seen motivaatioon vaikuttanutta teemaa: toiminnalliset ty6tavat ja oppimisymparistd. Nama tekijat
merkitsivat positiivisesti oppilaiden sisdisen motivaation kehittymiselle. Toiminnalliset ty6tavat he-
rattivat vastaajissa kiinnostusta opetettavaa aihetta kohtaan ja Nivan oppimisympariston voidaan tul-
kita toimivan informanttien kohdalla paikkana, jossa he voivat olla sellaisia kuin ovat, ja jossa heilla

on mahdollisuus toimia aikaisempaa omaehtoisemmin.

4.2.1. Toiminnalliset tyGtavat

Silta-Nivassa tehdaan toiminnallisia tehtdvia, jolloin vastaajien mielesté ei tarvitse istua vain hiljaa
paikallaan. Silta-Nivassa ei juurikaan kayteté kirjoja. Kirjojen sijaan oppilaat tekevat muistiinpanoja

ja saavat tarvittaessa monisteita, jotka sail6tdén oppilaiden henkil6kohtaisiin kansioihin. Voimaantu-
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nutta ja Heranneitd yhdistdd Nivan toiminnallisten ty6tapojen positiivinen vaikutus opiskelumotivaa-
tioon. He tulevat aikaisempaa mieluummin kouluun ja ovat opetettavasta aiheesta kiinnostuneempia.
Heranneet kokevat juurikin Kiinnostuksen ja motivaation puutteen olleen oppimisen esteend. Kun op-
pimiseen tarjotaan heille sopivampia tydskentelytapoja, samalla ulkoisille attribuutioille ei ole enda

tarvetta.

Her.T2: No on just kaikkia tommosia, ettd jaksaa niinku... Tai niinku just ku, jos
on joku niinku sellanen aihe mist& ei tykk&a, niin just ku sita ei ikina sitten jaksa
lukee vaan ja teh& niita tehtavia kirjoista, niin sit just taalla sellaset aineetkin
saattaa vahan enemman kiinnostaa, kun teh&an niin erilailla.

Voim.: Taalla se on paljon helpompaa, kun opiskellaan silleen niinku yksil@ittéin,
etta kaikille opetetaan sillei miten ne ite oppii.

Voim.: No siis ennen mulla oli niin paha masennus siella vanhassa koulussa, nii
emma paassy edes aamulla sangysta ylés, mutta kun ma tiedan vaikka, etta ta-
naan tehdaan jotain kivaa. Tandan ma paasen ite laitaan ruokaa tai tdndan tehaa
Jjotain mistd md tykkddn nii... Tai, ettd tdnddn on taas se kiva opettaja paikalla
niin jaksaa herata aamulla sen takia.

Lannistunut ei kokenut hydtyneensa Silta-Nivan ty6tavoista. Lannistunut on mahdollisesti véltellyt
Jo monia vuosia koulutehtdvid syistd, joita han teemahaastattelussa ei tarkemmin tuonut esille. Liséksi
hénelld on huonoja muistoja kokeista, joista on tullut heikkoja arvosanoja. Tehtavien vélttelylla voi
olla siten yhteys epdonnistumisiin, jolloin tehtavia vélttelemalld Lannistuneen ei tarvitse koetella
omia taitojaan. Kokemus tehtavien ja kokeiden vaikeudesta voi johtua siitd, ettd Lannistunut uskoo
epaonnistumisten koulussa johtuvan sisaisista tekijoista, jolloin hén ei usko kykenevansa onnistu-
maan koulutehtavissa. Samalla voi olla, ettd hdn kokee siséisten syiden olevan myds pysyvia ja siten

hanen kontrollinsa ulottumattomissa.

Haast.: Onko naista Nivan opetusmenetelmista ollut sulle hyotya?

Lan.: Eipa hirveesti.

Haast.: Miks ne ei toimi?

Lan.: Liikaa tehtavia valilla.

Haast.: Muistatko s& mitaan tilanteita koulusta, joissa on ollut tosi vaikeeta?

Lan.: Kokeet.
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Voimaantunut on vastaajista selkeasti eniten hyotynyt toiminnallisista ja yksilollisista tydtavoista.
Taustalla voi vaikuttaa lukihdirio, joka aikaisemmin oli hénen kertomustensa mukaan vaikuttanut
suuresti hanen opiskelumotivaatioonsa edellisen koulun kirjapainotteisen opiskelun vuoksi. Siirtymi-
nen toiminnallisempaan tydskentelyyn on vahvistanut VVoimaantuneen itsetuntoa ja muuttanut mina-
kasitysta positiivisemmaksi. Voimaantuneen mukaan Silta-Nivassa tiedostetaan oppilaiden yksilolli-
Syys ja siten opetusta pyritdan tehostamaan suunnittelemalla oppilaille heitd itsedén tukevia opetus-
menetelmid. Siten opetuksessa ei uskota oppilaiden kouluvaikeuksien johtuvan sisdisista tekijoista,
vaan ennemminkin ulkoisista. Muuttamalla tydtapoja voidaan vaikuttaa samalla oppilaiden kasityk-

siin syyselitysten pysyvyydesta ja kontrolloitavuudesta.

Voim.: No esimerkiksi, jos opetetaan vaikka biologiaa ja sitten opetetaan kaloista,
niin mekin kaytiin onkimassa kalat. No saatiin vaan yks kala, mut sita kaytiin ha-
kemassa kaupasta kaloja. Ite perattiin ne ja ei vaan seliteta kirjasta, et tas on ki-
dukset ja téas on maksa, vaan katottiin ne ihan oikeesti.

Voim.: No ne huomaa heti, jos jollakulla on joku huonosti ja sitten ne koittaa
saada sen asian hoidettua puhumalla ja sitten koittaa keksii kauheesti vaihtoeh-
tosta, et jos ei vaikka kiinnosta joku monisteen teko, niin sitten ne keksii vaihtoeh-
tosta tekemista.

Voim.: Joo siis ennen ma uskoin, ettd ma en niinku vain pysty oppimaan, ettd ma
en vain parjaa, mutta kylla ma nyt oon huomannut, et kylla méa opin, ku mulle
opettaa erilailla.

Toiminnallisten tyétapojen lisaédminen oli merkinnyt useimmille oppilaille lisda opiskelumotivaatiota.
Mikali peruskoulu kykenisi jarjestdméan jokaiselle oppilaalle hdnen persoonallisia taipumuksia tuke-

via oppimismalleja, kdsityksemme erityisen tuen tarpeesta saattaisi muuttua merkittavasti.

4.2.2. Oppimisymparisto

Oppimisymparisto jaetaan fyysiseen, sosiaaliseen ja psyykkiseen ympéristoon, jotka ovat vuorovai-
kutuksessa keskendédn. Kertomuksissa kasiteltiin paljon Silta-Nivan sosiaalista ja psyykkista oppimis-
ympéristoa. Fyysistd ympéristoa késittelevat narratiivit keskittyivat koulun kokoon, joka puolestaan
nayttéisi vaikuttavan sosiaaliseen ja psyykkiseen oppimisympdristoon. Pienempi koulu ja ryhmé

mahdollistivat Silta-Nivan henkilokunnalta aktiivisempaa osallistumista vastaajien opiskeluun.

Her.T1: T&& on rennompi ja sitten ku meill& on pienempi ryhma niin noi opettajat
ohjaa sillai paremmin.
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Voim.: Juu. Koska vain voi menna juttelemaan jonkun kans.

Silta-Nivan sosiaalinen ja psyykkinen oppimisymparisto herétti tiedonantajissa positiivisia kokemuk-
sia. Vastaajien kertomuksissa Silta-Nivassa ei ollut kiusaamista tai syrjintdd. Nivan psyykkinen op-
pimisympéristo oli vastaajien tarinoissa rento ja kiireeton. Pienella rynmalla oli vastaajien kertomuk-
sissa vaikutusta oppimisympariston rentoon ja kiireettémaén psyykkiseen tilaan. Néilla tekijoilla oli
myonteinen merkitys myds tiedonantajien motivaatioon ja kouluviihtyvyydelle. Oppimisymparist6
tuki oppilaiden mahdollisuutta olla oma itsensa. Aiemmissa kouluissa oli ollut kiukkuista ja kiireist,
joka voi johtua siitd, ettd informantit eivat olleet sopeutuneet koulun ja opettajien tahtiin, jossa tyos-
kennelldan hiljaa itsekseen. Rentous nékyy vastaajien kertomuksissa mahdollisuutena puhua tunnin
aikana. Kun koulutydsta on muodostunut kovin ahdistavaa voi olla, ettd keskustelulla on suuri mer-

kitys oppilaan rentoutumiseen. Rentouduttuaan han aloittaa tydskentelynkin todennakdisemmin.

Her.T1: No, koska meilla ei 0o niin ku silleen niin ku lukujarjestyksen mukaan
niin ku matikkaa aikk&aa ja biologiaa vaan siis meilla on niin ku kaikkee rennom-
paa ja tutustumisia (vierailuja erilaisilla tyopajoilla) ja jotain sellaista. En ma
oikein osaa selittda, mut rennompaa.

Voim.: Varmaan just se, et tdalla on niin rentoa, etta ei oo kiukkusta ja kiireista.

Voim.: No sillei, ettd jos on sillai, ettei pysty keskittymaan, jos on kauheen hil-
jaista. Eiku siis kauheen melusta, niin mut mulla se on semmosta, ettd ma en pysty
keskittyyn, jos on taysin hiljaista, niin sitte ku tuolla kokoajan kaikki puhuu jotai
nii, sit mun on helpompi keskittya sithen mitd ma ite teen ja sitte tuol on mun mie-
lesta tosi hienoo, et kaikki uskaltaa kysya, jos on jotain kysyttavaa.

Nivan sosiaalisessa ympéristossa ihmiset tulivat toimeen keskendén vastaajien kertomuksissa. Oppi-
laiden voidaan tulkita kokeneen enemman samaistumista muihin Niva-oppilaisiin kuin aikaisempiin
luokkatovereihin edellisissa kouluissa. Tahan osaltaan vaikuttanee asema erityisoppilaana ja koke-
mukset kouluvaikeuksista. Ndin ollen voidaan n&hda, ettd tiedonantajat kokivat oppimisympariston
turvalliseksi esiintya sellaisina kuin ovat ilman, etta siihen liittyisi negatiivisia tunteita, kuten hapeéa

tai vihaa.

Voim.: No taalla musta tuntuu, et ne voikin ymmartaa, ku taalla harvemmin on
niinku sellasia tavallisia ihmisi&, jotka niinku toisaaltaan ei oo kokenut niinku mi-
taan pahaa elamassa ja joilla on mennyt kaikki niinku jossain...Kaikki niinku tosi
hyvin mennyt, nii tdalla on kaikilla_ollut jotain ongelmia joskus, nii sitten jokku
pystyy samaistuu toisiinsa.

Her.P1: No, et taalla ei oo mitddn semmosta jotain hirveen niinku sotia kenen-
kaan valilla vissiin ja kaikki on suht kavereita ja silleen. Se on ihan jees sillee.
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Oppimisympariston tarkeimpié kriteereita on turvallisuus. Valilla Nivassa on tiedonantajien kerto-
muksissa kova meteli. Melua ei koettu kuitenkaan vastaajien kertomuksissa turvattomana tekijana.
Nivan oppimisymparistd on voinut méaarittya tiedonantajien mielessa rennoksi senkin vuoksi, ettd
oppilailta siedetédéan aikaisempaa enemman puhetta, jolloin koulunkéynnin ahdistavuus on voinut lie-
ventya. Tassakin mielessa voidaan katsoa, ettd Silta-Nivan oppimisympaéristd poistaa oppilailta oppi-
misen esteitd ehkaisemalld ulkoisia syyselityksig, joita oppilaat ovat tottuneet antamaan kouluvai-

keuksilleen.

Her.T2: Hyva kai. Ainakin mun mielesta. On taalla tietenkin kauhea meteli, mutta
kylla siella sillee pystyy aina opiskeleenkin.

Her.T2: Niin ja siis mullakin on ollut just sekin aina, ettd kun m& oon vihannut
just sité koulussa aina, etta kun luetaan vaan kirjoja ja pitad vaan teha tehtavia,
ja niin sit just ku taalla tehaan niin paljon erilailla, niin sitten ta& on paljon ki-
vempaa.

Haastatteluissa ilmeni tarinoita, joissa ylaasteella oppilaiden ja opettajien suhde oli epatasainen eika
opettajilla ollut oppilaille tarpeeksi aikaa. Télla voi olla suuri merkitys oppilaalle, jolla on vaikeuksia
koulussa. Jos oppimisen lisdksi oppilaalla on viel4 muita vaikeuksia koulussa ja oppilas kokee, ettd
opettajalla ei ole tarpeeksi aikaa hédnen ongelmilleen, laskee oppilaan opiskelumotivaatio melko var-

masti. Samalla ulkoiset attribuutiot saavat vahvistusta.

Her.T2: No kai siella on niin paljon oppilaita, ettei ne oikein ehdi sillei niinku
auttaa sita yhta vaan pitaa niinku auttaa niita kaikkia.

Voim.: No siis se... Musta tuntui, ettd tuolla vanhassa koulussa ei yritetty puuttua
siihen (kiusaamiseen). Se oli niin iso koulu ja niill& oli niin paljon muutakin
siella.

Voidaan myo0s tulkita, ettd pienempi ryhma mahdollistaa isoa ryhmad paremmin oppilaiden vélisen
keskustelun, silla pienemmassé ryhméssa melutaso ei nouse valttamétté hairitsevélle tasolle. Samalla
opettajan on helpompi puuttua oppilaiden toimintaan. Vaikka luokassa saattoi parhaimmillaan olla
kaksikymmenta oppilasta, kun Silta-Lisan oppilaat olivat myds samassa tilassa, oli opettajia paikalla
aina vahintéan kaksi. Lisaksi paikalla oli useasti tyo- tai henkilévalmentaja. N&in luokan sosiaalinen

ja psyykkinen ympaéristo pyrittiin pitdmaan turvallisena.
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4.3. Muut tekijat

Muilla tekijoilla tarkoitetaan téssa tutkimuksessa tekijoitd, joilla on ollut merkitysta Niva-Oppilaiden
motivaatiolle, mutta ndma tekijat voidaan jakaa sek& ulkoiseen etté sisdiseen motivaatioon yksilokoh-
taisesti ja tulkinnasta riippuen. Muut tekijét ovat: opettajat, oppilaanohjaus ja tulevaisuus. Opettajien
merkitys motivaation sijaintiin oli valillinen persoonallisuuden, kannustuksen seka tukemisen ja ope-
tusmenetelmien kautta. Opettajien persoonallisuus, kannustus ja tuki motivoivat oppilaita ulkoisesti.
Opettajien kayttamilla opetusmenetelmilld puolestaan saatettiin vaikuttaa oppilaiden sisdiseen moti-
vaatioon opiskelussa. Oppilaanohjauksen voi tulkita toimivan ulkoisen motivaation lahteend, mikali
oppilas ohjauksen kautta saa apua tulevaisuuden suunnitelmiinsa ja pyrkii sen jalkeen opiskelemaan
tavoitteellisemmin. Oppilaanohjaus saattaa herattdd myos siséistd motivaatiota, mikali oppilas sita
kautta ymmartaa itseddn paremmin ja loytaa hanta itseddn kiinnostavia haasteita, joissa kehittya. Tal-

laisia kertomuksia ei aineistossa kuitenkaan esiintynyt.

Haastatteluissa pyrittiin myos selvittdmaan millaisia tulevaisuuteen liittyvia toiveita ja pelkoja oppi-
lailla oli. Useimpien oli vaikea nahdé kovinkaan selkedsti vuotta eteenpain, mutta kahdelle oli muo-
dostunut toiveet jo tydelaméan ja perheeseen asti. Joillakin oppilailla ei tuntunut olevan tavoitteita
tulevaisuuden varalle. Nurmen (1991) mukaan juuri tavoitteet, joita varten yksilo tarvitsee suunnitel-
mia ja strategioita saavuttaakseen ne, johdattelevat ihmisen elaméé eteenpdin (Nurmi & Salmela-Aro
2005, 22). Néin ollen tavoitteiden voidaan ndhdé toimivan siséisen ja/tai ulkoisen motivaation l&h-

teena.

4.3.1. Opettajat

Edellisten koulujen opettajat esiintyivat kertomuksissa varsin negatiivisesti. Haastateltavat kokivat
useimmat opettajat arsyttaviksi. Vastaajien kertomuksissa opettajat valittivat turhista asioista ja huu-
sivat. Opettajat koettiin usein kertomuksissa vastustajina, jotka pyrkivat tekeméén vastaajien elamasta
hankalaa. Negatiiviset muistot voivat olla usein p&éallimmaisind ja vastaajilla on voinut olla myods
opettajia, joita he ovat kunnioittaneet ja arvostaneet, mutta vastaajien kertomuksissa he eivat esiinty-
neet. Siten vastaajien hahmottamaa opettajakuvaa voidaan pitdd enemmankin vastaajien kokemusten

yleistyksend, kuin totuudellisena kuvauksena yldkoulun opettajista.

Opettajien ei katsottu ymmartavén oppilaita vaan toteuttavan omaa opetustaan valittamatta oppilaiden

toiveista. Suurissa luokissa opettajajohtoinen luennointi onkin monesti yleinen metodi, joka vaikuttaa
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siihen millaisena oppilaat opettajan nakevét. Opettajat voivat toimia myds oppilaiden kdyttamina ul-
koisina syyselityksing, jolloin vaikeudet koulussa pyritdén selittdmaan oppilaasta riippumattomilla

tekijoilla, kuten huonolla opetuksella.

Haast.: Mité siité peruskoulusta muistat parhaiten?
Her.P2: Vittumaiset opettajat.
Haast.: Mill& lailla ne oli vittumaisia?

Her.P2: No sielld ei juurikaan tehd mitddn muuta kuin kirjoitetaan ja sit jos eh-
dotti jotain niin melkein aina ne keksi jotain muuta ja sitten ne valittaa ehkéa va-
han liian turhista ja pienista asioista.

Her.P2: No se motivoi, jos ei 00 kovin tiukka opettaja ja se osaa vahan heittaytya
mukaan.

Lannistunut ei kyennyt nimedamaan yhtdan hyvaa piirretta opettajassa. Opettajat ja koulu esiintyvat
hénen tarinoissaan erityisen negatiivisessa valossa. Hanen mielestdan kaikki opettajat olivat arsytta-
vid, vaikkakin han ei oikein kyennyt tarkentamaan mik& opettajissa oli arsyttavaa. Lannistuneella ei
ilmeisesti ole ollut moneen vuoteen hyvaa suhdetta opettajan kanssa. Opettaja saattaa edustaa Lan-
nistuneelle pelkastaan koulussa toimivaa tuomaria, joka palautteella ja arvioinnilla osoittaa hénen
heikkoutensa. Lannistuneen kouluvastaisuus saattaa ulottua kaikkiin ja kaikkeen, joilla on kytkoksia

kouluun.

Haast.: Millaisia piirteitd on innostavassa opettajassa?
Lan.: Emmaa tiia. Emma innostu koulusta ikina.
Haast.: Joo. Onko koulussa mitdan mika siella kiinnostaisi?

Lan.: Emmaa tieda. Ei. Ei kiinnosta mikaan.

Opettajat ovat myos voineet pyrkia vaikuttamaan aikaisemmissa kouluissa oppilaiden attribuutiohin
ja painottaneet oppilaiden tydskentelyn merkitystéd. Vaikka tydskentelyyn yllyttdminen saattaa aiheut-
taa negatiivisia tunteita, tukee se teoriassa oppilaan motivaatiota ja minékasitysta painottamalla kont-
rolloitavia syyselityksia.

Her.P3: No kai ne on silleen vahan ettd, ne sanoo et antaa tehtavat ja sitten josseli

niita itse tee nii sit ne ei niinku paapo siind, et “tee, tee”, vaan ne antaa olla.

Kylld nekin sanoo, et “tee”, mutta peruskoulussa ne on niinku kokoajan, et “tee,
tee, tee!”. Kylld ne niinku antaa sitd vastuuta vihdn enemmdn meillekin.
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Opettajilta kaivattiin kertomuksissa innostuneisuutta, heittdytymista ja rentoutta. Opettajalla oli suuri
merkitys haastateltavien motivaatioon. Innostunut ja heittytyva opettaja saa oppilaatkin innostumaan
ja motivoitumaan oppitunneilla. Edellisissé kouluissa vastaajat olivat monesti kohdanneet opettajia,
jotka huusivat ja/tai eivat olleet kiinnostuneita opettamisesta. Suuressa luokassa opettajat monesti
joutuvat huutamaan saadakseen &anensa kuuluviin. Oppilaat voivat kokea mydskin Kkriittisen palaut-
teen huutamisena tai raivoamisena, vaikka kyse olisikin opettajan huolesta oppilasta kohtaan. Se mita
tiedonantajat kokevat opettajan kiinnostuksen puutteena, voi olla myodskin opettajan turhautunei-

suutta epdmotivoituneen oppilasryhmén vuoksi.

Her.T2: No just se, ettd ne ei... Just yldasteella on sita, etta valilla ne opettajat
vaan huutaa taikka sitten se, etta niita ei kiinnosta ollenkaan niinku opettaminen,
niin sitten se on mun mielestd ollut tyhmd juttu kun ei... Kun jossei opettajaa kiin-
nosta opettaa niin sitten... Mutta sitten ne kivat on ollu sellasia, etta niita kiinnos-
taakin se opettaminen siella tunneilla ja sitten niin.

Her.T3: No, et se on rento, eikd 00 semmonen, et se huutaa koko ajan.
Haast.: Miten se (opettajien huutaminen) on vaikuttanut sun koulumotivaatioon?

Her.T3: No aika paljon.

Silta-Nivassa keskitytddn VVoimaantuneen kertomuksen tulkinnan perusteella myos oppilaan haital-
listen attribuutioiden muuttamiseen. Silta-Nivan opettajat ovat myos paneutuneet tarkasti oppilaiden
taustaan ja tiedostavat siten oppilaiden tarpeet hyvin. Liséksi opettajilla on Silta-Nivassa enemman

aikaa oppilaille henkildkohtaisesti.

Voim.: No siis, jos md... Vaikka tddlld menee jokin pieleen niin, tai koe menee
huonosti tai muuta, nii noi ei 0o ikind sanoo mulle, etta ta& meni tosi huonosti,
vaan ne on tullut siihen ja sitten sanoo, ettd “sulla jdi tdnne niinku aika, ettd sulla
meni tdd, ettd tosi hienoo, ettd arvailit paljon ja yritit joka kohtaan” ja tdillaista.
Ei ne oo ikin& tullut sanomaan, ettd menee huonosti. Vaan ne keskitty ainoastaan
nithin hyviin asioihin.

Her.T1: T4a on rennompi ja sitten ku meill& on pienempi ryhma niin noi opettajat
ohjaa sillai paremmin.

Voimaantunut koki Silta-Nivan opettajien ja muun henkilokunnan vaikuttaneen hénen opiskelumoti-
vaatioonsa ja mindkasitykseensa erityisen positiivisesti. Han kokee, ettd opettajat tekevat oppimis-
ymparistosta turvallisen ja han voi luottaa Silta-Nivan opettajiin. Opettajat ovat ottaneet huomioon

hé&nen tarpeensa ja pyrkineet kehittdmaan hanta palvelevia oppimistehtévia.
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Voim.: No siis syy on niinku oikeestaan naa ihmiset, jotka taalla on. Etta jos
taalla olis ollut samanlaisia opettajia, ku mun vanhassa koulussa tai ei oltais puu-
tuttu siihen, etta jos taalla jotakuta oltais kiusattu tai ei oltais annettu niita vaih-
toehtoja, jos ei joku homma kiinnosta niin, en ma sitten taalla kavis.

Kuten jo mainittu tutkielma ei kasittele vastaajien koulun ulkopuolista elaméé, mutta vastaajien ker-
tomusten perusteella Silta-Nivan pysyvalla henkil6kunnalla on ollut merkityst4 heidan koulunkayn-
tiinsa. Tama tulee esiin siing, etta vastaajien tarinoissa Silta-Nivan henkil6kunta on Kiinnostunut siita
miten vastaajilla henkilokohtaisesti menee. Siten myds oppilaiden eldaméntilanteet ovat paremmin
heidéan tiedossaan. Kouluvaikeuksien keskell& turvallisen aikuisen lasné&olo voi olla juuri se tekija,

joka saa oppilaan jatkamaan koulunkéyntié vaikeissakin tilanteissa.

4.3.2. Oppilaanohjaus

Kertomuksissa koettiin, ettd Nivan aikana oppilaat olivat saaneet aikaisempaa enemmén ohjausta ja
tukea. Silta-Nivassa aikuisia on oppilaita kohden enemman kuin monessa peruskoulussa. Silta-Nivan

oppilaat voivat keskustella lahes joka paivé opettajien lisaksi yksilo- ja tydvalmentajan kanssa.

Her.T1: No, jos on jotain ongelmia, niin voi kysya yksilévalmentajalta tai joltain
apua ja sit noi ohjaa kaikissa valinnoissa...

Haastateltavat kertoivatkin, ettd aikaisemmissa kouluissa ei ollut tarpeeksi ohjausta, koska oppilaita
oli henkilékuntaan néhden liikaa. Kun oppilaan minédkasitys on epéaselvé, voi oppilaan ohjauksen
puute entisestadn sumentaa yksilon tulevaisuuden nékymaéa, jolloin minakésitys saattaa heikentya en-

tisestaan.

Her.T2: Ei sielld ollut. Just ku oli niin iso luokka aina, ja sitku oli opon tunti tyy-
liin kerran viikossa ja sekaan ei sitten ollut aina, niin sitten just ei sita vaan oikein
ollut, ja sit just ku oli niil tunnil niin paljon muitakin ja sitten ei ehtinyt ikin& kaik-
kia oikein neuvoon ja sitku niin iso koulu, niin ei sitten oikein ikind meinannut
saada edes aikaa sinne opolle.

Osassa vastaajien kertomuksissa esiintyi epétietoisuutta jatko-opintojen suhteen. Epatietoisuudessa

voi olla kyse oppilaan itsetuntemuksen puutteesta. Oppilas on saanut mahdollisesti lilan véhan oh-

jausta hanta mietityttavissa asioissa, jolloin hanelle on jadnyt epaselva kuva tulevaisuudestaan. Silta-
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Valmennus on pyrkinyt tallgin kartoittamaan yksilon mielenkiinnon kohteita ja mahdollisia tulevai-

suuden suunnitelmia.

Her.T2: Emma tied&, kun en ma oo tiennyt ollenkaan mita haluun teha ku aina
kun on ollut noi hakujututkin niin emmaa ikina tiid mitd ma haluun teha tai mi-
taan. Tai ma meen ilmeisesti oppisopimuksella niinku kokiks vissiin, nii no sita nyt
haluun ainakin silleen tehdd, mut en ma nyt muuten tiid, mut ei sekéan oo sella-
nen niinku ihan ekana, ettd menisi, mutta kuitenki kiinnostaa, mut emmaé oo oi-
kein ikin& viela keksiny sitd mitd ma oikeesti haluaisin teha.

Viel4 jatko-opintojen suhteen epévarmat vastaajat kokivat Nivan selkeyttdneet heidan jatko-opinto-
suunnitelmia. Keskustelemisen aikuisen kanssa elamaa koskevista péatoksista on oppilaan kannalta
tarkedd. Tulevaisuuden hahmottamista voidaan pitaé yksilon motivaation kannalta merkittdvané teki-
jana.

Her.T2: No vahasen joo kylla. Silleen just edes vahasen saanut mietittya sita mita

ma nyt sitten teen tan jalkeen, et tuli se kokkijuttu, niin sillai pikkasen, kun enne ma

en tiennyt niinku ollenkaan mita méa teen, mut just ku yksilévalmentajan kaa pu-
huttu kaikesta, niin on edes vahan tullut sita, ettd mita sita tekis.

4.3.3. Tulevaisuus

Tulevaisuus oli selkeytynyt Nivan aikana osalle Herdnneista. Osa ei vield tiennyt mité jatkossa halu-
aisi opiskella, mutta jonkunlainen suunnitelma heilld oli. Tarkeintd oli saada peruskoulu paatokseensa
ja 7paastd pois”. Kuitenkaan kertomuksista ei ole tulkittavissa varsinaista innostuneisuutta, vaan
ikaan kuin yhden koulun paattdminen ja seuraavan aloittaminen olivat tarinoissa pakollisia nuoruuden
tapahtumia. Se, millaisena he ovat kokeneet peruskoulun, ei voi olla vaikuttamatta heidan ndkemyk-
seensd jatko-opinnoista. Toisaalta peruskoulun pé&éttdminen voidaan kokea varsin helpottavana, jos

oppilas voi siirtya opiskelemaan jotain hénta kiinnostavaa.

Haast.: Mites tota vaikka seuraavan vuoden paasta? Missa aattelet, etté sa oot?

Her.T1: No jos ma...No m& haen kauppikseen ja jos ma paasen sinne, niin var-
maan siella.

Her.T3: Ma aattelin, et ma haen lahihoitajaks, jos ma paasen pois (peruskou-
lusta).
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Voimaantuneen tulevaisuuden suunnitelmat ovat vield hieman epéselvat, mutta hén kokee tulevaisuu-
den olevan aiempaa valoisampi. Maailma on avartunut ja tarjoaa hanelle syrjaytymisen sijaan mah-
dollisuuksia. Tulevaisuus ei ainakaan ole en&é sdngynpohjalla, vaan han uskoo voivansa valita tule-

vaisuutensa jatko-opintopaikkaa myoten.

Voim.: No maen viel tiia mihin ammattiin ma aion, mutta kylla ma niinku uskon,
ettd ma johonkin paasen mistd ma tykkaan. Ennen ma en uskonut, et ma paasen
peruskoulun jalkeen minnekaan.

Haast.: Mité sa ajattelit silloin, et sun elama tulis menemaan?

Voim.: Ennen ma en ajatellut, et on mitdan tulevaisuutta, ettd ma en tiennyt yh-
taan mitd tulevaisuudesta tulee. M& vaan aattelin, ettd kun ma olin sielld sén-
gyssa enka pystynyt nouseen ja mietin vain niitd pahoja asioita, niin ma vaan mie-
tin, et kohta t&& paiva on ohi ja huomenna tulee uus samanlaine, et emma aatellut
sen pidemmalle.

Lannistunut kokee lottovoiton olevan ainut mik& voisi tuottaa tulevaisuudessa iloa. Hanell& ei ole
kertomansa mukaan unelmia. On vain ohut oljenkorsi lottovoitosta, joka voisi tuoda eldam&én onnea.
Hé&n suunnittelee menevénsa raksalle, mutta ei ole siit4 erityisen innostunut. Voidaan tulkita, etta
Lannistuneen tulevaisuuden toivottomuus kuvastuu lottovoittotoiveissa. Lisdksi han kertoo erittdin
suppeasti tulevaisuudestaan, ik&an kuin han ei tahtoisi ajatella sitd. Sama tapahtui koulukokemuksista
puhuttaessa. Vastaukset olivat lyhyitd, joihin han ei halunnut syventya tarkemmin. Maailma lannis-

tuneen ympaérilla tuntuu kutistuvat vain nykyiseen hetkeen.

Haast.: No onks sulla jotain unelmia?

Lan.: Voittaa lotossa.

Haast.: Okei. Miksi?

Lan.: Se tois rahaa. Ei tarttis kayda toissa.

Haast.: Joo. No mit& s& aattelit, et s& teet vuoden paasta?

Lan.: Oon raksalla jossain pain. Emma tieda.

Huomion arvoista on mydskin puheen maaréan ero, joka vallitsee Lannistuneen ja VVoimaantuneen
valilla. Voimaantunut selkedstikin haluaa puhua tulevaisuudestaan, vaikka ei viel& tiedd mita kaikkea
se tarjoaa. Hanen minakasityksensa on muuttunut positiivisemmaksi ja hanen kertomuksissaan voi-

daan ndhda ero vanhan minén ja nykyisen minan valill4. Siten hdn kykenee puhumaan itsestdén uu-
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dessa valossa ja suunnittelemaan tulevaisuuttaan pidemmalle. Lannistuneen vastaukset ovat usein pa-
rin sanan mittaisia, josta voi tulkita hanen olevan melko sulkeutunut, ainakin haastattelijalle. Maailma
nayttaisi kaventuneen Lannistuneelle sellaiseksi, josta han ei halua puhua. Kun Lannistuneen tulevai-

suusperspektiivi on kaventunut, nayttaisi se analyysin perusteella muilla laajentuneen.

4.6. Tyyppikertomukset

Aineiston analyysi antaa selvié viitteita siitd, etta Silta-Nivalla on ollut myonteinen vaikutus yhta
informanttia lukuun ottamatta kaikkien tiedonantajien opiskelumotivaatioon jollakin tasolla. Sillassa
oppilaiden motivaatioon pyrittiin vaikuttamaan rennolla oppimisympaéristolla seka toiminnallisilla ja
kaytannollisilla tehtévilla. Lisaksi ohjauksessa ja opetuksessa pyrittiin muokkaamaan oppilaiden va-
hingollisia attribuutioita. Tama nékyi kannustuksena seka kyseenalaistamalla oppilaan kasitykset it-
sestddn esimerkiksi huonona oppijana. Sillassa oppilaat saivat aikaisempaa enemmén huomiota ja
lisdksi he kokivat Silta-Nivan ilmapiirin ja oppimisympariston sopivan heille edellisi& kouluja pa-

remmin.

Tiedonantajista kuusi oli saapunut kertomusten perusteella Silta-Nivaan motivaation puutteen vuoksi
ja yhden syyna oli pitkdéan jatkunut kiusaaminen. Olen jaotellut tyyppikertomukset kolmeen luok-
kaan, silla perusteella millainen merkitys Silta-Nivalla on ollut tulkintani mukaan heidén opiskelu-
motivaatioonsa ja minakasitykseensa: Voimaantunut, Lannistunut ja Herénneet. Voimaantunut kuvaa
yhta oppilasta, jolle Silta-Niva on merkinnyt erityisen paljon hdnen motivaationsa ja minakasityksen
eheytymisen kannalta. Lannistunut on kuvaa oppilasta, joka on menettanyt lahes taysin motivaation
koulunkéyntiin, ja jonka minakasitys vaikuttaisi olevan varsin negatiivinen. Silta-Nivan merkitys
Lannistuneen motivaatiolle oli vastaajista vahaisin. Heréanneet kuvaa viittd oppilasta, joiden kerto-
muksissa oli paljon yhtenevaéisia seikkoja. He ovat aiempaa paremmin motivoituneita koulunkayntiin,
ja ovat ikddn kuin “herdnneet” Silta-Nivan my6td uudelleen kdymaéan koulua. He kokivat saavansa
aiempaa enemman tukea, pitivat toiminnallisista tytskentelytavoista ja olivat saaneet selkeytta tule-
vaisuuden suunnitelmiin. Jokainen herénneisté oli parantanut koulunkdyntidén aikaisempaan verrat-

tuna, ja heidan minakasityksensa on pysynyt melko lailla muuttumattomana Silta-Nivan aikana.
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4.6.1. Heranneet

Herannyt on vasynyt yldasteen Kirjapitoiseen ja opettajajohtoiseen opiskeluun. Han ei jaksa keskittya
tai kykene keskittymaan opetukseen, jota pitaa tylséand, jolloin hénessa ei herdd motivaatiota koulun-
kayntia kohtaan. Han on enemman kasilla tekija ja koulussa kaikki liittyy hanen mielestéan kirjoihin.
Herénnyt on opiskelumotivaatioltaan vélttamishakuinen ja han ei arvosta koulua. Han pyrkii pitdaméaan
positiivista minakésitysta ylla kayttamalla ulkoisia syyselityksid kouluvaikeuksille. Han uskoo onnis-
tuvansa tehtavissd, joista on kiinnostunut. Né&in ollen hanen odotusarvonsa koulutehtévissa on mo-
nesti tilannekeskeinen. Han ei vain oikein osaa sanoa mika hanté kiinnostaisi etenkain koulun suh-

teen.

Hén saattaa koulupdivan aikana kapinoida ja hairitd oppitunteja, koska koulu ei kiinnosta hénta.
(Taustalla voi olla syitd, joihin tutkimus ei ota kantaa. Joka tapauksessa koulu ei ole onnistunut he-
rattdmaan hanessa opiskelumotivaatiota). Opettajat turhautuvat hanen kayttaytymiseensé seké tehta-
vien laiminlydmiseen, jonka vuoksi han saa monesti varsin negatiivista palautetta. Hanelle alkaa muo-
dostua kuva opettajista valittavina ja huutavina auktoriteetteina, joihin hanelld ei synny mielekkéitéa
tunnesiteitd. Edella mainittujen tekijoiden jondosta Herdnneelle (sekd mahdollisesti koulun ulkopuo-

lisista tekijoista johtuen) alkaa kertyé paljon poissaoloja ja han jaa jalkeen opetuksesta.

Heranneen on vaikea nimetd vahvuuksiaan tai heikkouksiaan. Se voi johtua kuitenkin siitd, etta he-
rannyt ajattelee ominaisuuksiaan koulussa ja heikon kouluminakasityksen vuoksi hanen on vaikea
nimetd vahvuuksiaan tai heikkouksiaan. Hanella on kuitenkin monia ystavia ja hdn omaa sosiaalisia

taitoja. Han viettadkin mieluummin aikaansa ystavien kuin koulukirjojen parissa.

Hénen kayttaytymisensa ja poissaolojen vuoksi koulun kuraattori tai rehtori ehdottaa Herannytté ko-
keilemaan Silta-Valmennuksen Silta-Nivaa, jossa opiskelu on epdmuodollisempaa ja kaytannonla-
heisempad. Herannyt saapuu kokeilujaksolle Siltaa-Nivaan, jossa han kokee ilmapiirin olevan aikai-
sempaa koulua rennompi. Silta-Nivassa on toisiakin Herdnneitd, joilla on samanlaisia kokemuksia
koulusta kuin h&nella. Han kokee tulevansa hyvin toimeen muiden Silta-Nivan oppilaiden kanssa eik&

riitoja synny kovin helposti.
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Silta-Nivan toiminnalliset opiskelutavat tuntuvat aikaisempaan koulun kéyntiin verrattuna miellytta-
vammilta. Pienemmassa ryhmassa han saa enemman huomiota opettajilta, jotka ovat aikaisempiin
opettajiin verrattuna rennompia ja heittaytyvaisempid, vaikka vélill4 hekin hermostuvat, kun Herén-
nyt ei jaksaisi opiskella. Liséksi han voi keskustella tyo- ja yksilévalmentajan kanssa hanta askarrut-
tavista asioista. Han saa Silta-Nivassa aikaisempaa enemman palautetta, ja etenkin positiivista. Hanen
koulunkédynnistaan alkaa tulla aikaisempaan verrattuna enemman saannollisyytta ja tulevaisuuden
suunnitelmat eivét ole endé taysin usvan peitossa. Herannyt alkaa kiria kiinni perusopetuksen tavoit-
teita, joista oli jaanyt jalkeen ja uskoo saavansa peruskoulun paatokseen kuluvana kevéaana 2015.
Silta-Nivan myo6té Herénneen valttdmishakuinen opiskelumotivaatio on vaihtunut koulun merkityk-

sen tunnustavaksi sitoutumattomaksi.

4.6.2. Lannistunut

Lannistunut ei ole kiinnostunut koulusta, mutta kay silti sadnndllisesti oppitunneilla ik&an kuin pakon
sanelemana. Opiskelu ei kuitenkaan kiinnosta ja arvosanat uhkaavat tippua liikaa. Lannistunut on
erityisen vélttdmishakuinen opiskelumotivaatioltaan. Hanell& on riittamattémyyden tunteita koulussa
ja erityisesti kokeet tuottavat hanelle tuskaa. Kokeet kertovat paaseekd han jatko-opintoihin, ja sa-
malla ne tuntuvat kertovan jotain hanesta itsestaan, jotain mita han ei paljoa haluaisi ajatella. Han
saattaa kdyttdytyd tunneilla uhmakkaasti ja pitdd ylla “kovan jatkdn” imagoa vilttddkseen opiskelun
rasitusta. Toisinaan han saapuu paikalle, ja vetaytyy opetuksen ulottumattomiin toivoen saavansa olla

rauhassa.

Opettajat ovat Lannistuneesta arsyttavia. Opettajat vaativat haneltd koko ajan jotain ja jatkuvasti olisi
tehtdvé koulutditd. Lannistunut tahtoisi vain nukkua. Han unelmoi, ett4 hénen ei tarvitsisi menna
minneké&an kouluun, vaikka kai han kuitenkin johonkin jatko-opintoihin hakeutuukin. Han ei myds-
kédan pida tyoelamadn siirtymistd erityisen kiinnostavana. ”Jos voittaisi lotossa, voisin nuokin huolet

unohtaa”, hin ajattelee.

Koska arvosanat ovat huonoja, rehtori ehdottaa Lannistuneelle kokeilua Silta-Valmennuksen Silta-
Nivassa. Silta-Nivassa opettajat ovat Lannistuneesta yhta arsyttavia kuin edellisessakin koulussa.
Silta-Nivan opettajat valittavat, suuttuvat ja vaativat tehtavien tekemista kuin muutkin opettajat. Lan-
nistunut ei koe saavansa Silta-Nivasta tukea ja ohjausta yhtd&n aiempaa enempéé. Kaikki on kuin

ennenkin. llman kunnioitustaan huoltajaansa kohtaan ja huoltajan maksamaa palkkaa hén ei kavisi
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koulussa. Han ei juurikaan haluaisi ajatella koulua. Eika han tahdo ajatella syyselityksia toimintansa
taustalla. Ne saattavat olla niin sisdisid, pysyvia ja kontrolloimattomia, ettd niiden pohtiminen vain

lisdisi pahaa oloa.

Koulu ei onnistu aiempaa paremmin Nivassa ja arvosanat pysyvét heikkoina. Huonojen arvosanojen
myo0td Lannistunut on menettéa kiinnostuksensa arvosanoihin ja arviointiin yleensakin. Han kay silti
saannollisesti koulussa, koska saa siitd rahaa. Han on jo pitkaan ollut opiskelumotivaatioltaan véaltta-
mishakuinen eiké aika Silta-Nivassa ole tuonut siihen muutosta. Han pyrkii kuitenkin saamaan pe-

ruskoulun péaatokseen kevaalla 2015 ja jatkamaan siité jatko-opintoihin.

4.6.3. Voimaantunut

Voimaantunut ei jaksaisi mitenkaan lahteda kouluun. Siell& hénté odottavat vuodesta toiseen kiusaajat
ja voimattomat opettajat, jotka eivét kykene hénta auttamaan. Koulu on niin suuri, etteivat opettajat
mitenkaan voi ehtia hoitaa yhden oppilaan ongelmia. Lisaksi han pitaa itsedan tyhmand, koska ei pysy
muiden perassa oppitunneilla. Hanell& on lukihairio, eikd koulun kirjapainotteisuus siten juurikaan
helpota oppimista, mutta sill& ei tunnu olevan kenellekd&n merkitystd. Miksi Voimaantunut menisi
kouluun, kun ei han siella kuitenkaan ehtisi mitdan oppia. Han uskoo ongelmiensa olevan siséisia,
kontrolloimattomia ja pysyvid. Ehk& muut ovat oikeassa. Ei hdnesta tulisi koskaan mitéan, kun ei hén
kykene kdymaan kouluakaan. Ehk& han ansaitsee kaiken sen kurjuuden, jota koulumaailmalla on hé&-
nelle tarjottavanaan. Onhan hén vaihtanut monesti koulua ja luokkaa, ja silti samat ongelmat seuraa-
vat hanté sitkedsti. Kaiken tdman jalkeen VVoimaantuneesta on tullut opiskelumotivaatioltaan valtta-

mishakuinen.

Kun Voimaantunut erddnd paivana menee kouluun, rehtori ehdottaa hanelle kokeilua Silta-Nivassa.
Voimaantuneelle se sopii. Han haluaa koulusta pois heti. Silta-Nivassa han tapaa muita oppilaita,
joilla on my6s ollut vaikeuksia koulun kaynnissa. Han kokee ymmartdvansa muita ja muut hanta.
Kokeilujakson aikana hén ei huomaa Silta-Nivassa lainkaan kiusaamista. Han alkaa rentoutua ja ko-
kea koulunkaynnin mielekkadmpéna. Nivan opettajat ja muu henkilokunta huomaavat, jos jollain me-
nee huonosti tai on viitteitd kiusaamiseen ja puuttuvat niihin heti. Se tuntuu VVoimaantuneesta turval-

liselta.
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Hén kokee Silta-Nivan ilmapiirin rennoksi, vaikka valilla luokassa onkin melkoinen halina. Se ei
kuitenkaa haittaa hantd, kunhan kaikki tulevat toimeen kesken&éan. Ajan kuluessa VVoimaantunut huo-
maa, ettd hén kykenee oppimaan siind missd muutkin. Hanen oppimistaan edesauttavat havainnollis-
tavat ja toiminnalliset ty6tavat. Han saattaa joinain paivina olla jopa innostunut kouluun menosta.
Hénen minékasityksensd on muuttunut lyhyen ajan kuluessa jo melko positiiviseksi, ja hén alkaa tun-
nistaa myos vahvuuksiaan. Hanen epédonnistumistensa syyselitykset eivat ole endé niin haitallisia,
vaan Voimaantunut kokee attribuutioiden olevan entistd enemman kontrolloitavia ja hetkellisid. Han
opiskelee ahkerasti tunneilla ja mielekk&iden aiheiden oppimisen eteen hanelle on kehittynyt sisaista
motivaatiota, joka vie hanta eteenpéin opinnoissa. Voimaantuneesta on tulossa opiskelumotivaatiol-
taan oppimishakuinen. Vield Voimaantunut ei ole kiinnostunut arvosanoista, vaan han arvostaa enem-
méan Silta-Nivassa saatua positiivista palautetta. Samalla hénen pessimistinen pystyvyysuskomuk-

sensa on vaihtunut positiiviseen.

Voimaantunut opiskelee Silta-Nivassa omaan tahtiin portaattomasti eiké tulevaisuus huoleta hanta
enaa niin kuin aiemmin. Han voi keskustella Silta-Nivan henkilokunnan kanssa kaikista asioista, jotka
hanta mietityttavat. Tulevaisuus ei ole viel& kovin selke&, mutta se on paljon valoisampi kuin aikai-
semmin. Hanella ei ole kiire. Voimaantunut tietd, ettd hanesta tulee kylla jotain, jotain jossa han voi
toteuttaa itsedan. Tulevaisuudessa han haluaa ainakin auttaa muita ja ehkaista kiusaamista. Itseluot-
tamuksen lisadntyminen nakyy myos puheen maarassa. VVoimaantunut puhuukin muita informantteja
mieluummin koulukokemuksistaan, vaikka ne olisivat vaikeitakin. Kun ennen hén pyrki valtteleméan

kaikkia oppilaita, Silta-Nivassa Voimaantunut toivottaa uudet oppilaat reippaasti tervetulleeksi.
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5 Tulosten tarkastelua

Kaikkien tiedonantajien kertomuksia yhdisti aikaisempi kouluvastaisuus. He kokivat, etteivat koulu
ja opettajat huomioineet heidén tarpeitaan. Vastaajien mukaan palaute ylakoulussa oli ollut enimmak-
seen negatiivista. Motivaation puute nékyi heikkoina arvosanoina, ja vahitellen tiedonantajien kiin-
nostus koulunkaynnista oli heikentynyt ja poissaolot olivat lisd&ntyneet. VVastaajien kertomuksissa
koulussa ei koettu juurikaan onnistumisen kokemuksia. Epaonnistuminen koulun tavoitteisiin ndhden
on omiaan heréttdmaan oppilaassa kouluvastaisuutta. Lappalainen (1996, 108) pelké&4, ettd huonojen
koulukokemusten jalkeen oppilaalla ei ole koulusta lahtiessdén jaanyt muuta kéteen, kuin toimimaton
oppimisen malli, huono todistus ja kielteinen suhde koulunkayntiin. Ndma yhdessa kaventavat jatko-
koulutusmahdollisuudetkin minimiin. Broady (1987, 100) toteaakin, ettd “tuntemus omasta epikel-

poisuudestaan on ehka syvillisin ja ldpitunkevin kokemus jonka ndméi oppilaat koulusta saavat.”

Silta-Nivassa oppilaiden kielteiseen kouluasenteeseen ja negatiiviseen kouluminakasitykseen pyrit-
tiin kertomusten mukaan vaikuttamaan monella tavalla. Oppimisympaéristosta tehtiin epamuodolli-
sempi, jossa oppilailla oli mahdollisuus opiskella heille sopivilla ja kaytannollisilla tyétavoilla. Kéy-
tannonlaheisilla opiskelumenetelmilld pyrittiin saamaan aikaan oppilaissa siséistd motivaatiota ja
mielekkyytta koulunkayntiin. Opettajat ja Silta-Nivan henkil6kunta pyrkivat parantamaan oppilaiden
késitysta itsesta oppijana purkamalla haitallisia syykésityksia, joita oppilailla oli oppimista ja opiske-
lua kohtaan. Oppilailla oli Silta-Nivassa aiempaa paremmat mahdollisuudet keskustella heitéd askar-
ruttavista asioista, kuten tulevaisuuden suunnitelmista. Taméa nékyi useimpien tiedonantajien laajen-
tuneena tulevaisuusperspektiivind. Seuraavissa kappaleissa kasittelen tarkemmin aineistosta nostet-
tuja teemoja, joilla analyysin mukaan oli merkitysta Nivan oppilaiden opiskelumotivaatiolle ja mina-

kasitykselle.

5.1. Arviointi ja arvosanat

Yléakoulussa kilpailu kiristyy ja heikko paattotodistus rajaa nuoren jakokoulutusmahdollisuuksia.

Nain opiskelusta tulee yhé tavoitteellisempaa. Samalla tavoitteellisuus lisad oppilaiden paineita me-

nestyd. Onnistumiset ja ep&onnistumiset ovat useasti niin opettajien kuin oppilaidenkin tiedossa.
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(Malmberg & Little 2005, 127.) Peruskoulun arviointia, johon kokeet kuuluvat, voidaan luonnehtia
Korpisen (1990) mukaan kovaksi. Peruskoulun arviointijarjestelmassa erityisesti yléasteella painot-
tuu kilpailu, joka perustuu normaalijakaumaan. Nain oppilaat kilpailevat arvosanoista, joiden kautta
palkkion arvo maaraytyy suoriutumisesta muihin oppilaisiin ndhden. Tama jakaa oppilaat hyviin, kes-
kinkertaisiin ja huonoihin. Huonojen arvosanojen myota kehittyy monesti huonoja mindkokemuksia,
jotka synnyttavit koulukielteisyyttd. (Korpinen 1990, 29-31.) Voidaan pitdd luonnollisena, ettd op-
pilaat, jotka koulussa saavat huonoja arvosanoja, alkavat suhtautua kouluun ja arvosanoihin vahek-
syvésti. Huonot mindkokemukset koulussa heikentavéat yksilon koulumindkasitystd, josta tulee ajan
myota yksilolle negatiivisia tunteita herattava aihe, ja siten yksilo todennakdisesti alkaa valtella kou-
luun liittyvia aiheita. Arvioinnin tulisikin keskittya oppilaan henkilokohtaiseen edistymiseen ja it-
searviointitaitoihin (Korpinen 1990, 31). Ongelmallista silloin on kuitenkin jatkokoulutuspaikkojen
jakaminen, jotka perustuvat monesti oppilaan peruskoulun paattétodistukseen. Monella Nivan oppi-

laalla olikin tavoitteena nostaa arvosanoja, jotta jatko-opiskelupaikka varmistuisi.

Lars-Erik Malmberg ja Todd D. Little (2005, 141-142) pohtivat ristiriitaa, joka monessa maassa,
my06s Suomessa, ilmenee opetussuunnitelman tavoitteiden ja yhteiskunnassa vallitsevan kilpailun va-
lilla. Miten samalla, kun ty6- ja opiskelupaikkojen saaminen perustuu Kilpailuun, voidaan antaa nuo-
relle realistinen kuva hanen vahvuuksistaan ja heikkouksistaan sek& vaalia oppilaan sisdistd motivaa-
tiota ja hyvinvointia. Erityisesti Lannistuneen ja VVoimaantuneen aikaisempien koulukokemusten ker-
tomuksissa ilmeni vahvoja epakelpoisuuden tuntemuksia liittyen numeeriseen arviointiin. Huonot ar-
vosanat ja heikosti sujuneet kokeet toimivat vahvistuksena heidan kasitykselleen omasta kykenemat-
tOmyydestd oppia. Silta-Nivan myo6ta Voimaantunut oli siirtdnyt huomionsa pois arvosanoista ja
suunnannut sen positiiviseen palautteeseen ja oppimiseen. Nain hanen minéakasityksensa oli muovau-
tumassa positiivisempaan suuntaan. Lannistuneen kohdalla ei ollut tapahtunut muutosta, vaan arvo-
sanat olivat edelleen pysyneet heikkoina ja eika negatiiviseen minékasitykseen ollut tullut muutosta.
Heranneet kokivat arvosanat vélineellising, ja niiden arvo perustui jatkokoulutuksen tavoiteltavuu-
teen. Heranneet pyrkivat pitdaméén minékasityksen ja arvosanat erilldén. He kertoivat, ettd arvosa-
noilla ei juuri ollut muuta merkitysta kuin jatko-opintopaikan takaaminen. Toisaalta arvosanojen huo-
miotta jattdminen voi kuvastaa vastaajien kasittelemattomié tunteita, joka johtuu kenties minakasi-
tyksen ja arvosanojen vélisesta ristiriidasta. Toisin sanoen kyse voi olla ihanneminan ja reaaliminén
valisestd epasuhteesta, jolloin ihanneminén kasitys omasta kyvykkyydesté saa kolauksen reaalimindn

menestymisesta.
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Ihmeen (2009, 24) mukaan ihminen elaa arvoihanteiden ja omien rajoitustensa valisessa jannitteessa.
Yksilo tarvitsee sietddkseen tata jannitetta hdnen ihmisarvonsa hyvéksymisen, vaikka han epaonnis-
tuisikin ihanteisiin nahden. Arvioinnin tulisi olla kehityksellinen oppimisprosessi, josta oppilas saa
lisda itsetuntemusta, -luottamusta ja arvostusta (Ihme 2009, 117, 120). Kertomuksista oli l6ydetta-
vissa hetkid, joissa Silta-Nivassa oppilaiden arvioinnissa huomioitiin heiddn minakasityksensa, johon
pyrittiin vaikuttamaan positiivisesti. Arvioinnissa osoitettiin erityisesti hyvin menneet seikat, jolloin

vastaajien huomio pyrittiin Kiinnittimaan onnistumisiin.

5.2. Palaute

Palaute perustuu numeerisesti tai/ja verbaalisesti annettuna, yhteiskunnassa kaytettaviin normeihin,
jotka madrittelevat yksilon kyvykkyyden (Kekkonen 2000, 97). Ahveninen ym. (2001. 194-200) na-
kevét, ettéd tasapainoinen yksilollinen kasvu pohjautuu oppilailta ja opettajilta saatuun asialliseen ja
myonteiseen palautteeseen. Tama kévi ilmi myds Voimaantuneen kertomuksista. Voimaantunut oli
Nivassa saadun palautteen myota alkanut kayttaa positiivista mindkasitysté tukevia attribuutioita va-

hingollisten syyselitysten sijaan.

Carol Dweck ja Andrew Elliot painottavat Kuusisen (1991, 210) mukaan sita, ettd oppimistilanteissa
tulisi keskittyd suoritustavoitteiden sijaan oppimistavoitteisiin, sill& oppimistavoitteet ruokkivat si-
sédistd motivaatiota. Opettajien tulisi toiminnallaan pyrkia sytyttdmaan oppilaissa sisédista motivaa-
tiota, koska ulkoisten motivaatio keinojen on katsottu aiheuttavan muun muassa ilon katoamista op-
pimisesta ja itseluottamuksen heikkenemista oppilailla. Opettajan tulee kehittyd tuomarista ja arvioit-
sijasta kohti ohjaajaa ja tuen antajaa. Ulkoisista motivaation tekijoista palaute voi synnyttaa siséista
motivaatiota. Palautteen tulee olla mydnteistd, mutta johdonmukaista ja tehtavien oppilaan tasoa vas-
taavia (Kuusinen 1991, 210-211) Silta-Nivassa palautteessa pyrittiin huomioimaan oppilaiden onnis-
tumiset ja kiinnittdmaan huomio heidén toimintaansa persoonan sijaan. Nain oppilaalle muodostuu
kuva itsestaan kykenevana ja osaavana toimijana, joka omalla toiminnallaan pystyy tutkimaan ja rat-

kaisemaan hénta kiinnostavia mysteereista.
Sirpa Vahteran (2007, 37) mukaan opinnoissaan menestyvat oppilaat kayttavat optimistista strategiaa,

joka suojaa heitd epdonnistumisten aiheuttamilta takaiskuilta. He muistavat paremmin positiivisen

palautteen ja keskittyvat siihen. Negatiivista strategiaa kayttavat puolestaan ovat taipuvaisia pitimaan
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mielesséén negatiivisen palautteen, joka vaikuttaa heihin lannistavasti. Tasté seuraa lisda epdonnistu-
misia ja vaikeuksia opinnoissa. Tiedonantajien kertomuksista oli heikosti 10ydettavissa kokemuksia
positiivisista palautekokemuksista peruskoulussa. Palaute koettiinkin usein huutamisena ja raivoami-
sena. Silta-Nivassa oppilaiden negatiivista strategiaa koetettiin muuttaa positiivisemmaksi huomioi-

malla palautteessa myonteiset seikat.

Malmberg & Little (2005, 142) nédkevat myds yhteiskunnan normeihin perustuvan palautteenannon
olevan ristiriidassa oppilaan hyvinvoinnin ja realistisen mindkuvan tavoitteiden kanssa. Vastaajien
olikin vaikea nimeta vahvuuksiaan, ja usein he pohtivat kouluun liittyvia ominaisuuksiaan, joista hei-
dan oli vaikeaa 10ytaé yhtdkaan vahvuutta. Kaksi vastaajaa ei kyennyt nimeaméaan vahvuuksiaan edes
koulun ulkopuolisesta elamasta. Tutkielma ei pysty kattavasti vastaamaan siihen, miké on peruskou-
lun kokonaisvaikutus ndiden vastaajien heikkoon minékasitykseen, mutta ainakaan peruskoulussa

saatu palaute ei ollut onnistunut vahvistamaan heidadn minékasitystaan.

Palautteella on suuri merkitys oppilaan kouluminadkasitykseen. Yksilon kykyihin, kuten alykyyteen,
vetoaminen kannustuksena saattaa aiheuttaa sen, etta oppilas pyrkii ratkaisemaan suhteellisen help-
poja tehtévia vaikeiden sijaan, jotta hanen kasityksensa itsestdan alykkaana ei rikkoutuisi. Jos palaute
puolestaan koskee oppilaan tydskentelyd, oppilas on valmis haastamaan itseddn ja kokee onnistumi-
sen olevan seurausta ahkerasta opiskelusta. (Wentzel 2009, 134.) Silta-Nivassa oppilailla oli mahdol-
lisuus saada palautetta aiempaa useammin ja enemman. Palautteessa keskityttiin seikkoihin, joita op-
pilas oli parantanut. Palautteessa pyrittiin huomioimaan erityisesti oppilaan toiminta, jolloin palaut-
teella haluttiin osoittaa oppilaan kontrolloitavia syykasityksid. Samalla palautteessa erotettiin oppi-
laan toiminta ja persoonallisuus, kuten Ahokin (1996, 49) nékee oikeaksi. Ahon mukaan opettajan on
kasvatustilanteissa tarkeda toimia avustajana ja tukijana, eika kaikkitietdvana auktoriteettina. Lisaksi
hé&nen tulee toiminnallaan nayttaa oppilaalle, ettd hén arvostaa tatd ihmisend ja palaute kohdistuu ni-

menomaan oppilaan toimintaan. (emt., 49.)

Itsetunnoltaan heikoille oppilaille on Ahon (1996) mukaan tarkedd antaa palautetta oikea-aikaisesti ja
mahdollisimman pian suorituksen jalkeen, kun toiminta on vield hyvin oppilaan muistissa. Palautetta
ei saa antaa liian paljon kerallaan, jotta oppilas kykenisi muistamaan palauteen olennaisimmat osat.
Palautteen tulee kohdistua toimintaan ja pyrki& korjaamaan ei-toivottua kéyttaytymista seké vahvis-
tamaan toivottua toimintaa. (Emt., 52). Heikosti menestyneill& oppilailla on usein vaikeuksia nimeta

vahvuuksiaan ja siksi varsinkin erityisen tuen oppilaita tulee palautteen avulla opastaa huomaamaan
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omaa osaamistaan ja vahvuuksiaan, jotta he kykenisivat ohjaamaan toimintaansa ja luottamaan it-
seensd. Siten heille kehittyy itsearviointitaitoja ja itsearvostusta. (Hotulainen, Lappalainen & Sointu
2014, 269.) Kertomusten perusteella Silta-Nivassa palautteessa keskityttiin enemméan motivoivaan eli
toivotun kayttaytymismallin vahvistamiseen. T&mé on varsin ymmarrettavaa, jos palautteen saajat
ovat kokeneen saaneensa aiemmin paljon korjaavaa palautetta eivatka juuri lainkaan motivoivaa. Pie-
nen ryhmén ja useamman opettajan seka ohjaajan vuoksi Silta-Nivassa oli tarinoiden perusteella myos
mahdollista saada palautetta niin toiminnan aikana kuin sen jalkeenkin. Lisaksi Silta-Valmennuksen
palautteessa korostui pyrkimys haitallisten attribuutioiden muuttamiseen oppimista tukeviksi. Omien
intressien ja vahvuuksien tunnistaminen sytyttavat ihmisessé siséistd motivaatiota ja siten laaduk-
kaalla palautteella voidaan saada aikaan heikon itsetunnon omaavissa oppilaissa merkittavaa eheyty-

mista.

5.3. Raha motivoijana

Rahaa opiskelun motivointikeinona voidaan pitad oppimisen mielekkyyden kannalta melko haitalli-
sena, silla ulkoa saadut palkkiot eivat tee tydskentelystd minéstéa lahtevaa (Ojanen 2007, 67). Tassa
tapauksessa oppilas menee kouluun, koska hénelle maksetaan rahallinen korvaus, eikd omasta halusta
ja sisdisesta motivaatiosta. Rahan vaikutusta ei kuitenkaan pida aliarvioida motivaatioon, silld monet
ihmiset ovat valmiita tekemdaan raskastakin tyota vain rahan vuoksi (emt., 67). Rahalla oppilas on
kuitenkin saatu kdymadan koulua, jota hén ei sitd ilman tekisi. Rahallinen korvaus voi tuntua oppilaasta
johdonmukaiselta, mikali han kokee koulun olevan tyotd. Joskus oppilaat voivat kokea hyvien arvo-
sanojen toimivan palkkiona koulussa tydskentelysté. Aineiston perusteella voidaankin tulkita, etta jos
arvosanat ovat kovin heikkoja, voi arvosanoilta pudota pohja opiskelun kannustimena, jolloin jossain

tilanteissa vanhemmat turvautuvat rahalliseen palkitsemiseen.

Rahallinen palkkio saattaa johdatella lasta omaksumaan kasityksen, jonka mukaan eldémé&ssé on teh-
tava asioita rahan vuoksi. Nain nuori voi oppia pitdmaan rahaa kohtuuttoman tarkeana hyvén elamén
kannalta. Tadma ei tietenkdan ole ristiriidassa monien palkkatdiden kanssa, joista useita yksil6 saattaa
joutua tekemé&an ansaitakseen toimentulonsa. Erityisesti Lannistuneen kohdalla rahalla oli suuri mer-
kitys elaman mielekkyyden kannalta. Rahan tienaaminen tuntuisi hdnen kertomustensa perusteella
olevan elamén tarkeimpid tehtdvid. Koulua kdydaan, jotta padstdédn ammattiin ja téihin mennaén, jotta

saadaan rahaa. Tallainen malli ei varmasti ole kovin tavaton vaan ennemminkin yleinen ajattelumalli.
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Tyo0ta itsedén ei pidetd arvokkaana, vaan siita saatua rahallista korvausta. Periytyyko tdma malli lap-
sille jo peruskoulussa, jossa arvosanat toimivat ikdan kuin palkkiona tehdysta tyostd. Onko koulussa
tarkedmpad saada hyvia arvosanoja kuin oppia? Tama kertoo jotain yhteiskunnastamme asenteesta

tyota kohtaan.

Vanhempien osallistumisen tulisi tukea lapsen halua oppia ja edistad hdnen autonomiaansa lisddmalla
lapsen luottamusta omiin kykyihinsd (Malmberg & Little 2005, 133). Vanhempien tulee tarkastella
nimenomaan omaa kayttaytymistddn motivoidessaan lastaan. Lapset ja nuoret eivat havaitse vanhem-
piensa tajuntaa ja tarkoituksia, vaan pelkéstaan heidan toimintansa. Talloin tarkeinté on se miten van-
hemmat kéyttaytyvat lastaan kohtaan ja miten lapsi tulkitsee vanhempiensa toiminnan. (Peltonen &
Ruohotie 1992, 91.)

5.4. Yksilolliset ja toiminnalliset opetusmenetelmat

Oppilaantuntemus on avainosassa, kun opetusta ryhdytaan eriyttdmaan. Eriyttdmisen kautta jokaisen
oppilaan olisi mahdollista opiskella juuri heille sopivimmilla tavoilla. Yksil6lliset tyotavat k&sittavat
tyoskentelyn tahdin ja etenemisen, opiskelun laajuuden ja syvyyden seka edellytykset oppilaan oman
opiskelun suunnittelemiseen. Eriyttdminen on myos osa tuen tarpeen ehkéisemistd. Se on merkittava
tekija oppilaan itsetunnon ja motivaation kohottajana. (POPS 2014, 30.) Kertomusten perusteella voi-
daan tulkita Nivan oppilaiden saavan aikaisempaa enemmaén tydskennelld yksilollisesti. Talla oli suuri

merkitys vastaajien opiskelumotivaatioon.

Opetuksessa tulee POPS 2004 mukaan huomioida toiminnalliset tyotavat seka aistien kdyttd moni-
puolisesti. Nama tekijat yhdessa liilkkumisen kanssa vahvistavat oppilaiden motivaatiota ja kohottavat
oppimisen eldmyksellisyyttd. Haastatteluissa esiintyikin kertomuksia, joissa opetus oli viety usein
luokkahuoneesta ulos. Kekkosen (2000, 99) mukaan oppilasta aktivoivilla ja motivoivilla opetusme-
netelmilla on ollut suuri merkitys etenkin koulujarjestelman heikoiksi arvioitujen oppilaiden oppi-
mistulosten kohentumiselle. Kekkonen (emt., 101) esittelee brasilialaisen Paolo Freiren ajatuksia,
jonka mukaan opetuksen ja tyotapojen lahtokohtana tulisi olla opiskelijoiden oma eldmé& ongelmineen
ja kiinnostuksen kohteineen. Vastaajien kertomuksissa Nivassa opettajat pyrkivat Freiren ajatuksia
mukaillen luomaan oppilaille sopivampia oppimismenetelmi&, jotka motivoivat oppilaita jatkamaan
opiskelua. Samalla yksil6llisill4 ja toiminallisilla opetusmenetelmilla oli merkityst&, joidenkin vas-

taajien minékasityksen positiiviselle kehitykselle. Yksil6llisten ja toiminallisten tyGtapojen myo6té
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saatettiin osoittaa vaariksi aikaisemmat kasitykset omasta kyvykkyydesta. Tiedonantajien patevyyden

tunne vahvistui, kun he saivat tehda heille sopivia oppimistehtavia omaan tahtiin.

Vaatii peruskoululta ja opettajilta suuren muutoksen ottaa opettajaoppaiden ja valmiiden suunnitel-
mien tilalle yksil6lliset ja toiminnalliset opetusmenetelmat. Miten se onnistuu isojen ryhmien kanssa?

Pienemmissa ryhmissé, kuten Nivassa, se on jo mahdollista.

5.5. Oppimisymparisto

Ihmisen ympérist0 jaetaan perinteisesti kolmeen toimintaympéristoon, jotka ovat jatkuvasti vuoro-
vaikutuksessa keskendan. Nama ymparistot ovat: fyysinen, sosiaalinen ja psyykkinen ymparisto. Fyy-
siseen oppimisymparistoon kuuluu koulu aina sijainnista koulun fyysisiin ominaisuuksiin asti (esim.
koko, ikd, esteettomyys). Fyysinen oppimisymparisté maarad sen, mita tilassa on mahdollista tehda.
Sosiaaliseen ymparistoon kuuluu ihmisen sosiaalinen toiminta, jossa tarkeita ovat toiset ihmiset, ryh-
mét ja yhteisot seka naiden vélinen vuorovaikutus. Psyykkinen oppimisympdristd on oppilaan sub-
jektiivisen sosiaalisen kokemuksen tila, jossa keskeinen mittari on kouluviihtyvyys. Kannustava op-
pimisympaéristd auttaa oppilaita kehittdméaan yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja antaen samalla mah-

dollisuuden myos vetédytymiseen ja yksintydskentelyyn. (Ahveninen, Ikonen & Koro 2001. 193-200.)

Ahvenisen ym. (2001) mukaan varmimmin luodaan hyva ja tuloksellinen kognitiivinen oppimisym-
paristd kun fyysinen ja sosiaalinen oppimisymparistd ovat kunnossa. Fyysiseen ympéristoon liittyvat
narratiivit kertoivat pienemman koulun ja ryhman eduista. Pienemman ryhman ansiosta oppilaat sai-
vat aikaisempaa enemmaén ohjausta, palautetta ja tukea koulunkayntiin kuin aiemmin. Useat tutki-
muksen ovat osoittaneet, ettd koulun koolla on suuri merkitys oppilaiden motivaatioon. Pienempi
koulu tarjoaa suurempaa enemman mahdollisuuksia ja edistad sitoutumista sek& saavutuksia kou-
lussa. Pienempi koulu mahdollistaa l&heisemmén opettajan ja oppilaan valisen suhteen, jolloin opet-
tajat kykenevét paremmin seuraamaan oppilaan kehitysta. (Roeser, Urdan & Stephens 2009, 386—
387.) Vastaajat kokivat erityisesti Nivan sosiaalisen ja psyykkisen oppimisymparistén tukevan heidéan
opiskelumotivaatiotaan. Silta-Nivassa vastaajat saattoivat kertomusten mukaan olla sellaisia kuin
ovat. Nain myos vastaajien minékasitys voi saada myonteista vahvistusta. Ahon (1996) mukaan eri-
tyisesti heikon itsetunnon kanssa painivan oppilaan kannalta on tarke&a tulla hyvéksytyksi omana
itsenddn. Taman vuoksi opiskeluympariston tulee olla psykologisesti turvallinen, jolloin ihmisen ne-

gatiivista mindkasitysta yllapitava puolustusmekanismi voidaan kyseenalaistaa. (Aho 1996, 48—49.)
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Koulu toimii keskeisend ystavysten ja nuorisokulttuurien ympéristona ja tuo taustoiltaan erilaisia lap-
sia ja nuoria yhteen (Harinen & Halme 2012, 55). Silta-Nivassa moni vastaaja koki toveruutta muihin
oppilaisiin, miké voi johtua samantyylisistd taustoista, joita oppilailla on. Ryhmassa ei viela tutki-
muksen toteuttamisen aikana ollut ollut tiedonantajien mukaan riitoja. Tahan on voinut vaikuttaa ylla
esitetyn teorian mukaan pienemmaén koulun laheisemmét suhteet opettajien ja oppilaiden valilla seka
oppilaiden kesken. Toisaalta kouluympéristssé vallitsevat oppilaiden vuorovaikutusta jasentéva suo-
siohierarkia ja siihen liittyvat kamppailut (Harinen & Halme 2012, 55). Se, ettei vastaajien kertomuk-
sissa esiintynyt kamppailua liittyen suosiohierarkiaan, ei tarkoita sita, etteiko sité voisi olla myos
Silta-Nivassa. Tutkija ei ehk& onnistunut 16ytdmaan sellaisia keinoja ja kysymyksié, joilla kyseinen
ilmio olisi kyetty tehdd nakyvaksi. Suosiohierarkiaan liittyvan kamppailun ja ryhmaperustaisen syr-
jinnan puuttuminen ovat voineet johtua myoskin oppilaiden kokemasta solidaarisuudesta toisiaan

kohtaan.

Vastaajat kokivat tulevansa toimeen muiden oppilaiden kanssa ja liséksi heille oli muodostunut Silta-
Nivan aikana ystavyyssuhteita luokkatovereiden kesken. Ystavyyssuhteet lisdavatkin oppilaan sitou-
tumista kouluun ja koulusaavutuksia. Ystavyyssuhteet koulussa tarjoavat oppilaalle myds avun antoa,
henkisté tukea ja fyysistéd suojaa. (Ladd, Herald-Brown & Kochel 2009, 336.) Kiusatuksi joutuminen
puolestaan lisda stressid ja masennusta aiheuttaen samalla kouluvastaisuutta seka oppimisvaikeuksia
ja siten uhrit jaavat usein jalkeen koulunkdynnissé (Ladd, Herald-Brown & Kochel 2009, 331-332).
Voimaantunut oli kokenut jatkuvaa kiusaamista aikaisemmissa kouluissa, jonka vuoksi koulunkaynti
oli pyséhtynyt lahes taydellisesti. Koulukiusaamisen loppuminen Silta-Nivassa oli parantanut hanen
motivaatiotaan ja minédkéasitystddn merkittavasti. Kiusaamiseen puuttuminen on selkeésti merkitta-
vimpié tekijoita oppilaiden kouluviihtyvyydelle ja opiskelumotivaatiolle, silla oppilaat, jotka kokevat
joutuneensa kiusaamisen uhriksi alkavat véltella koulua ja jadvét usein yksin koulussa. Kiusaamisen

vuoksi kukaan tiedonantajista ei ollut jattanyt tulematta kertomuksien mukaan Silta-Nivaan.

5.6. Opettajat

Koulussa niin heikkojen kuin huippuoppilaidenkin on sopeuduttava opettajien mééritteleméan kes-
kinkertaisuuteen (Lappalainen 1996, 114). Tall6in oppilaat, jotka eivat mahdu opettajan maérittele-
man keskinkertaisuuden raameihin, syrjaytyvat ja eristaytyvat omiin alakulttuureihinsa pyrkien eril-

leen opettajien valtakulttuurista. Syrjaytyminen voi johtaa kouluvaikeuksista aina alisuorittamiseen
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ja koulun keskeyttamiseen asti. Koulun keskeyttdminen puolestaan heikentaa yksilén asemaa voi-
makkaasti tydomarkkinoilla, joka voi johtaa yksilon perusteelliseen eristdytymiseen ja syrjaytymiseen
yhteiskunnasta. (Emt., 113.) Informanttien kertomuksissa aikaisempien koulujen opettajat esiin-
tyivatkin usein kiukkuisina ja huutavina auktoriteetteina, jotka eivét edes halunneet ymmartaa vas-
tagjia. Kiukkuisuus ja huutaminen saattavat viestittad oppilaalle, ett4 tdma ei ole toivottu tai pidetty
ihminen persoonana opettajan mielestd, jolloin oppilaan kouluminékasitys ja opiskelumotivaatio

heikkenevit.

Vastaajat ovat voineet olla haastavia opettajille syistg, joita tutkimus ei kyennyt selvittdmééan, mutta
se miten opettajat ovat haastateltavien kertomuksissa reagoineet tiedonantajien kayttdytymiseen ja
opiskeluun, ei ole ollut omiaan saamaan vastaajia kiinnostumaan koulun kaynnistd. Vastaajat olivat
alkaneet valtelld koulua ja osa oli ystavystynyt muiden kouluvastaisten oppilaiden kanssa, jolloin

kouluvastaisuus oli saanut vahvistusta ystavapiirista.

Y lakoulussa opettajan rooli oppilaan kasvun tukijana on mydskin hyvin erilainen kuin alakoulun luo-
kanopettajilla. Kertomuksissa alakoulu oli selkeasti ylakoulua mielekk&ampi paikka vastaajille. Tamé
VoI johtua siitd, ettd alakoulussa oppilaat saavat ylakoulun oppilaita enemman huomiota opettajilta.
Luokanopettaja pysyy melko kiinteésti koko vuoden mukana oppilaiden koulutydssa, jolloin opetta-
jalla on parempi mahdollisuus vaikuttaa oppilaan toimintaan ja minaké&sitykseen. Yldasteella aineen-
opettajilla on luokanopettajaa useampi oppilas opetettavanaan, jolloin oppilaat saavat véhemmaén
huomiota yksilollisiin tarpeisiinsa. (Schunk, D. H. & Pajares, F. 2009, 44.) Liséksi, koska ihminen on
ylaasteella opiskellessaan murrosidssd, voi tdma vaikuttaa opettajien suhtautumiseen oppilaita koh-
taan. Ylakoulun opettajat saattavat nahda murrosian akillisend muutoksena, jonka vuoksi oppilaiden
kuohuvat tunteet hankaloittavat opetusta seké vaikuttavat opettajien ja oppilaiden valisiin suhteisiin
negatiivisesti. (Aapola 1999, 239.) Kun opettajat vaihtuvat aineittain, saattaa murrosikéinen ylakou-
lulainen koetella jokaisen opettajan rajoja erikseen. Tdma voi johtaa siihen, ettd oppilas keskittyy
oppimisen sijaan sopeutumaan kulloisenkin opettajan maarittelemiin saantodihin. Koska aineenopet-
tajilla ei ole henkil6kohtaisesti niin paljon aikaa oppilaille kuin luokanopettajilla, saattaa oppilaalle
ylékoulussa muodostua kaésitys, ettd opettajia ei valttdmatta kiinnosta hénen hyvinvointinsa, jolloin
kéytos opettajia ja koulua kohtaan voi muuttua vélinpitdmattomammaksi. Tama puolestaan lisaa to-

dennékoisyyksia saada negatiivista huomiota opettajilta. VVastaajat kokivatkin, etté Silta-Nivassa py-
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syvien opettajien ja henkilékunnan ohjauksen kautta oli paremmat mahdollisuudet saada henkil6koh-
taista apua opiskelussa ja kasvussa, jolloin vastaajien elamaan on tullut mukaan lisaa aikuisia, joiden

kanssa he voivat keskustella heitd mietityttavista asioista

Hyvéa opettajuutta koskevissa tutkimuksissa opettajan tarkeiksi ominaisuuksiksi on mainittu oikeu-
denmukaisuus, asiantuntemus, oppilaiden huomioiminen ja kannustaminen, huumorintaju, hyvéan il-
mapiirin ja tyérauhan luominen luokkaan sekd empatiakyky (Moilanen 2000, Jahnukainen 2001).
Jokaisen opettajan oma persoonallisuus, opetustyyli ja sosiaalisen vuorovaikutuksen toimivuus vai-
kuttavat jokaiseen oppilaaseen (Huusko & Pietarinen 1999, 60). Oppilaat tiedostavat opettajan per-
soonan vaikuttavan merkittavasti tamén antamaan opetukseen ja pohtivatkin siis myos opettajien omi-
naisuuksia (Pietarinen 1999, 122). Aineistosta merkittavimpana opettajan motivoivana ominaisuu-
tena 10ysin rentouden, innostuneisuuden ja heittdytymisen. Opettajan heittdytyminen ja innostunei-
suus lisési tiedonantajienkin kiinnostusta opetettavasta aiheesta. Opettajien rentous sai vastaajatkin

hieman rentoutumaan ja olemaan avoimempia opetukselle.

Opettajan kiukkuisuus, turhautuminen ja uupumus ilmenevét usein opettajan huutamisena. Huutami-
sen ja kiukkuisuuden voidaan tulkita aiheuttaneen tiedonantajissa sulkeutumista ja opetustilanteen
vélttelemistd. Murrosikéinen oppilas ei valttdmatté ole kaikista vastaan ottavaisin koulun tavoitteille,
kun mielessa ja kehossa tapahtuu paljon huomiota ohjaavia tekijoitd. Yksilon oma eldama menee sil-
loin monesti koulussa oppimisen edelle. Murrosikd on myodskin aikaa, jolloin yksilon minakasitys
alkaa muodostua kunnolla. Turhautuneen opettajan antamalla negatiivisella palautteella on talléin
oma roolinsa oppilaan minakaésityksen ja kouluminan muotoutumisessa. Tasta yksilon kehitysvaiheen
ja opettajan turhautumisesta voi aiheutua molemmille varsin negatiivisia seurauksia. Opettaja saattaa
kokea ty6uupumusta, joka estdd hanen toimintansa oppilaita hyodyntavélla tavalla ja oppilas omak-
suu mindkasitykseensa piirteitd, jotka ovat hédnen kehitykselleen negatiivisia ja tuottavat siten esimer-
kiksi haitallisia attribuutiota, kuten: ”Ei minunlaiseni kykene oppimaan, eikd koulu ole minulle oikea

paikka”.

Etenkin ylakoulussa opettajilta vaaditaan ehe&d& minadkasitysta, sill4 opettaja toiminnallaan ilmaiseen
asennettaan opetustyohon, oppilaisiin ja itseen (Korpinen 1990, 36). Ihmeen mukaan Isokorpi (2004)
pitéd tunnetaitoja tiedollista oppimista ja tiedon hankkimista tarkedmpéana, silla syvempi oppiminen
vaatii hyvén tunnepohjan. Tdma tunnesuhde tukee lapsen luontaista elamaniloa koulussa. (Ihme 2009,

79.) Ehedd tunnesuhdetta varten opettajan taytyy kyetd erottamaan henkilokohtaiset tunteet oppilaasta
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sekd tdmén toiminnasta ja keskittya kasvattajan rooliin. Mikali opettajan minédkasitys on hyvin kehit-
tynyt ja hénelld on korkea ammatillinen itsearvostus, han kykenee vaikeissakin kasvatustilanteissa
toimimaan empaattisesti ja huolehtimaan oppilaiden kokonaiskehityksesta. (Korpinen 1990, 37.) Sa-
moin Aho (1996, 90-91) nédkee koulun tirkeimpéané tavoitteena oppilaan itsetunnon ja minédkasityk-
sen tukemisen. Vahva itsetunto ja minékasitys tukevat oppilaan aktiivisuutta, jolloin koulut voivat
paremmin toteuttaa oppilaslahtdisyytta opetuksessa. Tatd varten lapsi tarvitsee turvallisen ja itsetun-
noltaan vahvan aikuisen huomiota, jonka kanssa hanella on hyva vuorovaikutus. (Ihme 2009, 121;
Aho 1996, 90)

Opettajat ovat merkittavéssa roolissa turvallisen ilmapiirin luomisessa luokkaan ja kouluun yleenséa-
kin. Mikéli opettaja onnistuu luomaan turvallisen ilmapiirin, jossa ei sallita mink&énlaista Kiusaa-
mista, on todennékoist, etté opettajan ja oppilaiden vélille syntyy positiivinen suhde. (Wentzel 2009,
307.) Etenkin opettajan antamalla henkisella tuella on suuri merkitys oppilaan koulumenestykseen ja
sosiaaliseen toimintaan. Tuella on merkitystd myds oppilaan mindpystyvyyteen ja tehtdvaorientaati-
oon (Wentzel 2009, 303). Kertomuksista voidaan tulkita, ett& Silta-Nivan henkilokunta on onnistunut
luomaan turvallisen oppimisymparistén. Talla on ollut erityisesti Voimaantuneen opiskelumotivaati-
olle ja minakaésitykselle suuri merkitys. H&n nostikin oman hyvinvointinsa merkittadvammaksi teki-
jaksi Silta-Nivan henkilokunnan. Myds Korpisen (1990, 26) tutkimuksessa opettajan ja oppilaan vuo-

rovaikutussuhteella on todettu olevan suuri merkitys oppilaan minakésityksen kehitykselle.

Psykologian lisensiaatti Vesa Nevalainen on kohdannut tydssaan useita uupuneita opettajia. Passiivi-
nen kouluopetus ei enda riita oppilaille, miké nékyy tyérauhaongelmina. Nevalaisen mukaan ohjaava
opetustyyli voi olla ratkaisu tydrauhaongelmiin ja opettajien uupumukseen. Tassa mallissa molemmat
seka opettaja etta oppilas ovat aktiivisia tiedon prosessoijia. Samalla tydtaakka jakaantuu opettajalta
oppilaille péin. (Nevalainen 2000, 105) Opettajan, jota Freire Kekkosen mukaan kutsuu koordinaat-
toriksi, tulee luoda kannustava ilmapiiri ja olla oppilaiden tukena. Koordinaattori pyrkii huomioimaan
jokaisen yksilon henkildkohtaiset voimavarat ja mahdollisuudet sek& kannustaa heité toteuttamaan
suunnitelmiaan. (Kekkonen, 101-103.) Vastaajien kertomuksista oli tulkittavissa edelld mainitun ta-
paista toimintaan, jossa oppilaiden yksil6lliset piirteet pyrittiin huomioimaan opetuksessa. Opettajat
tarjosivat vaihtoehtoisia toimintamalleja sek& kannustivat oppilaita, ja siten toiminnallaan ehkéisivat

oppilaiden haitallisia syykasityksi& koettaen samalla parantaa oppilaiden minakésitysta.
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5.7. Oppilaanohjaus

POPS 2004 madrittelee oppilaanohjauksen tehtavaksi oppilaan kasvun ja kehityksen tukemisen. Op-
pilaanohjauksen avulla oppilaan tulisi kyeta kehittdmaan opiskeluvalmiuksiaan ja sosiaalisia taito-
jaan. Ohjauksen tulee tukea oppilaan tulevaisuuteen suuntautumista. Ohjauksen avulla oppilas saa
omien taitojensa ja kiinnostuksensa mukaisia koulutusta, arkieldman ja elamén uraa késittelevia neu-
voja ja ratkaisuja. (POPS 2004, 245.) Tutkimuksen aineiston perusteella voidaan tulkita, ettd perus-
koulun oppilaanohjaus oli ep&onnistunut vastaajien kohdalla melko perusteellisesti. Ennen Nivaa
juuri kenellakéan vastaajista ei ollut kasitysta tulevaisuuden suunnitelmista. Oppilaanohjauksella on
mya0s syrjaytymistd, kouluhyvinvointia, koulutusta ja tasa-arvoa koskevia tehtdvia. Liséksi oppilaan-
ohjauksella on merkittava rooli nivelvaiheessa oppilaan siirtyessé peruskoulusta jatko-opintoihin. Ni-
velvaiheessa opinto-ohjaajat tekevat yhteistyota toisen asteen oppilaitosten ohjauksesta vastaavien
ohjaajien kanssa yhdessa opettajien kanssa. (POPS 2004, 245.) Vastaajista suurin osa koki koulun
kéynnin epamiellyttdvana ja oli vaarassa syrjaytya koulupolulta. He eivat olleet saaneet oppilaanoh-
jausta, vaikka olisivat tarvinneet sitd. Tahan voi vaikuttaa osaksi suuren koulun resurssipula, jolloin

opinto-ohjaajalta ei riitd aikaa yksilolliselle ohjaukselle.

90-luvulla koulun toiminnan tavoitteet alkoivat painottua itseohjautuvuuteen ja oppilaan vastuulli-
suuteen. Tdma muutos koulurakenteissa ja uusissa opetussuunnitelmissa muokkasi myos oppilaanoh-
jauksen tehtavid. Ylakoulusta l&htien kouluissa lisdéntyy valinnaisuus ja jossain madrin vuosiluokkiin
sitomaton opetus. Samalla opinto-ohjaajien tehtdvaalueet eivat ole pysyneet muutoksien perassa.
Tama nakyy erityisesti lisddntyneena henkildokohtaisen ohjauksen tarpeena. (Lairio & Pukari 1999,
41.) Taman tarpeen tayttdminen on useissa koulussa haastavaa, sill4 vuonna 2002 opinto-ohjaajalla
oli keskimé&érin 245 ohjattavaa ja 19 % ylaasteen oppilaista ilmoitti, ettei ollut saanut kertaakaan hen-
kilokohtaista ohjausta yldasteen aikana. (Numminen ym. 2002 85-86.) Vastaavanlaisia narratiiveja
oli 16ydettavissa tdmankin tutkimuksen aineistosta. Heidan kertomuksissaan isoissa kouluissa ei ollut
tarpeeksi opinto-ohjaajia oppilasta kohden. Juurikin henkil6kohtaisen ohjauksen kautta olisi mahdol-
lista kartoittaa oppilaiden vahvuuksia ja mielenkiinnon kohteita. Erityisesti oppilaille, joilla on vai-
keuksia koulunkaynnissa tai muuten henkilokohtaisessa eldmassd, olisi tarkedd saada henkilokoh-
taista ohjausta, jotta heidan minédkasityksensé ja tulevaisuuden suunnitelmat vahvistuisivat. Oppilaan-
ohjauksen puute heijastui vastaajien kertomuksissa tulevaisuuden suunnitelmien epdmaaraisyytena

sekd kykeneméttdmyytend tunnistaa omia vahvuuksiaan.
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Tutkimusten mukaan niissa oppilaitoksissa, joissa on jopa 300 oppilasta, eivét oppilaat voi saada riit-
tavasti henkilokohtaista ohjausta (Kupianen 2009, 82). Ohjauksen toteuttaminen jokaiselle oppilaalle
yksil6llisesti isoissa kouluissa on suuri haaste, sill& jokaisen oppilaan kohdalla ohjauksen lahestymis-
tavat ja tydbmuodot on arvioitava erikseen (Vuorinen & Sampson 2000, 54). Silta-Nivassa tdma oli
mahdollista pienemman ryhmdakoon vuoksi. Silta-Nivassa on opettajien lisdksi myos tyo- ja henkilo-
valmentaja, jotka pyrkivat selvittdmaan Niva-oppilaan eldmantilannetta ja kartoittamaan oppilaan

vahvuuksia.

Nuoria tulisikin valmistaa paremmin kohtaamaan tulevaisuuden haasteita, joka voi pitdé siséllaan
useita erilaisia elaméntilanteita ja ammattiuria. EIamé ei vélttdmaéttd ole aina turvallista ja pysyvaa.
Nuoriin tulisi luoda tulevaisuudenuskoa, jossa unelmat voivat toteutua. Vaikka yksi ovi sulkeutuisi-
kin, on silloin osoitettava muita reittejd kohti hyvaa tulevaisuutta. (Kasurinen 2000, 217-218.) Juuri-
kin oppilaan ohjauksella ja voidaan kartoittaa oppilaan vahvuuksia ja luoda héneen tulevaisuudenus-
koa pystyvéana yksilona. Lisaksi vahvuuksia ja voimavaroja tunnistamalla voidaan ehkéistd monia
yksilon hyvinvointiin liittyvid ongelmia (Hotulainen ym. 2014, 273). Kun oppilas ei saa riittavésti
ohjausta tai hanta ei auteta tunnistamaan vahvuuksiaan, oppilas saattaa tehda omia tulkintoja omasta
pystyvyydestaan, jotka eivét vélttamatta ole eduksi positiivisen minékasityksen ja hyvinvoinnin kan-
nalta. Kertomuksissa Silta-Nivassa oppilaat olivat saaneet aiempaa enemmaén ohjausta ja heilla oli
aina mahdollisuus keskustella henkilékunnan kanssa. Silta-Nivan aikana vastaajille oli muodostunut
hieman selkeampi kuva jatko-opintojen suhteen ja opiskeluun oli tullut aiempaa enemmaén tavoitteel-

lisuutta ja motivaatiota.

Voimaantunutta lukuunottamatta muiden vastaajien minakaésitys ei ollut juurikaan muuttunut oppi-
laan ohjauksen mydtd. On kuitenkin huomioitava, ettd minakasitysta yllapitavat mekanismit eivét
muutu kovin nopeasti (Aho, 1996). Vastaajista viisi oli ollut noin kuusi kuukautta Silta-Nivassa haas-
tatteluiden aikana ja yksi vastaaja vasta kaksi ja puoli kuukautta, joten mielenkiintoista olisi tutkia

millainen vastaajien minakasitys olisi Niva-jakson jéalkeen.

5.8. Luotettavuudesta

Motivaation tutkimuksessa tutkitaan usein tiedostettuja tekijoitd, kuten tassakin tutkimuksessa
(Nurmi & Salmela-Aro 2005, 25). Tutkimus ei ota kuitenkaan kantaa tiedostamattomiin tekijoihin,
kuten tiedonantajien ymparistotekijoihin, jotka voivat vaikuttaa piilevasti vastaajien tekemiin valin-

toihin ja antamiin vastauksiin. Myos aikaisemmat kokemukset, kulttuuri, asenteet, arvot, tiedot ja
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taidot heijastuvat hédnen kertomuksissaan. Nain ollen haastateltavien taustalla voi olla suuri merkitys
tutkimukseen, mikali kiinnitetddn huomiota tarinoiden ja niiden kertojien valiseen suhteeseen. (Aaltio
& Puusa 2011, 163.) Haastattelut etenivét teema-alueittain aikaisemmista koulukokemuksista tule-
vaisuuden suunnitelmiin. Sita kautta oli myds mahdollista saada selville tiedonantajien taustatietoja
koulunk&aynnistd. Joissakin haastatteluissa tuli esiin kodin olosuhteita ja perheen sosiaalisen aseman
merkityksid koulunkayntiin. Perhetaustan ja koulun ulkopuolisen eldaman mukaan ottaminen tutki-
mukseen olisi kuitenkin vaatinut tutkimuksen laajentamista vastaajien ja heidan laheistensa yksityis-
elaméaan. Nain tutkielma olisi laajentanut liian suureksi ja olisi voinut tuntua informanteista epamu-

kavalta. Siksi tutkielma pidattaytyy vastaajien koulukokemuksissa.

Tutkielman luotettavuutta tarkastellaan usein validiteetin ja reliabiliteetin kautta. Reliabiliteetti ei sel-
laisenaan toimi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden takaajana, sill& ihmisen toiminta on sidottuna
aikaan, paikkaan ja tilanteeseen. Talldin eri ajassa ja paikassa toisinnettu tutkimus ei voi saavuttaa
taysin samanlaisia tuloksia. (Puusa & Kuittinen 2011, 168.) Vaikka validiteetti ja reliabiliteetti sovel-
tuvat paremmin maéaréllisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin, voidaan niité soveltaa laadulli-
seen tutkimukseenkin. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa reliabiliteettiarviossa kysytdan, miten luotet-
tavasti valitut tutkimusmenetelmaét soveltuvat ilmién mittaamiseen. Teemahaastattelu ja siséllénana-
lyysi toimivat mielestani erinomaisesti tutkimustilanteissa, joissa ilmitté pyritaan l&hestymaan her-
meneuttis-fenomenologisesta ndkdkulmasta, kun tarkoitus on lisdtd ymmarrysta vahan tutkitusta il-
miostd, kuten Silta-Valmennuksen merkityksesta Silta-Nivan oppilaille. Teemahaastattelu tarjoaa tar-
peeksi vapautta vastaajille puhua heille merkityksellisisté asioista ja samalla teemahaastattelu pyrkii
varmistamaan, etté keskustelu ei harhaudu liian kauas tutkimuksen tarkoituksesta. Sisallén analyysin
kautta on mahdollista tutkia juuri niita ilmigitd, joita aineistosta on ldydettavissa. Talldin ei ole pa-
kottavaa tarvetta etsid ilmioité joita alun perin suunnitteli etsivansg, jos niitd on aineistossa niukasti.
Validiteetin kannalta arvioidaan onnistuuko tutkimus vastaamaan juuri niihin kysymyksiin, joita tut-
kimukselle on esitetty (Aaltio & Puusa 2011, 154—155). Laadullisessa tutkimuksessa puhutaankin
usein tutkimuksen uskottavuudesta. Uskottavuutta parannetaan aineistosta tehtyjen havaintojen ja tul-
kintojen perusteellisella kuvaamisella, johon myds tulkintojen ja johtopaatosten tulee sopia. (Puusa
& Kuittinen 2011, 170.)

Tutkitut merkitykset ovat laht6isin tiedonantajien kokemuksista, jotka vastaajat haastatteluissa esit-
tavat kertomusten kautta. Kokemukset eivét kuitenkaan saily muuttumattomana muistissa. Kertomus

kokemuksesta voi vaihdella paljon eri kuulijoiden vélill4. Kertoja valitsee, miten han kertomuksen
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esittad ja missa jarjestyksessd. Samalla kertoja kehittad suhdetta kuulijaan. Kertomus ei siirry sellai-
senaan kuuntelijalle, vaan siihen vaikuttaa kuuntelijan tulkinta. Nain ollen kertomus muokkautuu ker-
rontatilanteen mukaan. (Aaltonen & Leimumaki 2010, 147.) Haastattelutilanteessa saadaan tietoa
haastateltavan kokemusmaailmasta, mutta se mitd tiedonantaja tutkijalle paljastaa riippuu paljon
haastattelutilanteesta ja haastattelijasta. N&in ollen haastattelussa tiedonantaja ei anna yhta ja ainoaa
totuutta tutkijalle, vaan paljastaa omasta todellisuudestaan valitsemansa osan haastattelutilanteen vai-
kuttamana. (Aaltio & Puusa 2011, 156.) Vaikka vastaajat saattavatkin eri tilanteissa antaa eri kuunte-
lijoille toisenlaisia kertomuksia, voidaan haastateltavien tarinoiden katsoa olevan ainakin osa heidan

todellisuuttaan, joka tutkimuksessa pyritaan paljastamaan.

Kertomuksessa on aina kyse myos kertojan ja kuuntelijan valisestd suhteesta eli millaisena kertoja
haluaa nayttaytya kuuntelijalle (Aaltio & Puusa 2011, 163). Tutkimuksessa tiedonantajien kertomuk-
siin on voinut vaikuttaa haastattelijan tuttuus ja haastattelupaikka. Se, etta olin suorittanut syventavat
projektiopinnot aiemmin syksylla 2014 yhteistydssa Silta-Valmennuksen kanssa ja haastattelut suo-
ritettiin Silta-Nivan tiloissa, saattaa herattaa vastaajissa mielleyhtymié Silta-Nivan tyontekijasta, jol-
loin he voivat tietoisesti tai tiedostamattaan vastata niin kuin Silta-Valmennuksen tyontekija toivoisi
heidan vastaavan. Kuitenkin haastatteluissa tein selvéksi, etta kaikki mit& haastatteluissa sanottaisiin,
jaisi tutkijan ja informantin vélille, ja tutkimusraportissa taattaisiin vastaajien anonymiteetti. Samalla
tuttuuteni on voinut toimia vastaajille keskustelua rentouttavana tekijand, jolloin haastatteluissa on

voinut tulla esiin seikkoja, jotka tuntemattomalle henkil6lle olisi voinut jaada kertomatta.

Haastattelutilanne oli tutkijalle ja tiedonantajille vieras. Haastattelussa tiedonantajien vastaukset oli-
vat vélilla todella lyhyit4. Toisinaan vain ddnnahdyksen mittaisia. Kokemattomuuteni haastattelijana
saattoi nakya siten, etten valttamattd 10ytanyt parhaita keinoja ja kysymyksia haastattelun eteenpéin
viemiseksi. Haastattelutilanteessa saattoi vélilla olla kyse sosiaalisesti hyvaksytyista vastauksista, jol-
loin haastateltava luuli tilanteessa olevan oikeita vastauksia, vaikka pyrinkin painottamaan tiedonan-

tajien vapautta kertoa omista kokemuksistaan ja mielipiteistaan vapaasti.

Esimerkki, jossa haastattelijalla on vaikeuksia muotoilla kysymystd, ja johon vastaaja mahdollisesti

pyrkii vastaamaan odotusten mukaisesti:

Haast.: Millaisia oppitunteja sa haluaisit mieluummin?

Lan.: Hmm...
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Haast.: Jos on ollut hyvia hetkid, niin mika niissa on ollut hyvaa?

Lan.: Varmaan toi... Emmdd tiedd. Md oon huono vastaamaan ndihin.

Haastattelua sellaisenaan ei voida tutkimuksessa nayttaa lukijalle, siksi tekstiksi litteroitu aineisto tuo
aineiston lahemmas lukijaa. Lukija voi tehda siten omia tulkintojaan ja uusia analyyseja tutkijan esit-
tdmasta aineistosta. Samalla litteroitu aineisto lisad analyysin lapinakyvyytta. (Nikander 2010, 433.)
Néin luotettavuutta parannetaan esittamalla paahavaintoja tukevat aineiston osat (Ruusuvuori ym.
2010, 27). Tutkijan havaintokyky on rajallinen, jolloin litteroitavasta aineistosta ja& aina jotain huo-
maamatta (Ruusuvuori ym. emt., 428). Sen vuoksi olen rajannut haastatteluista saadun informaation
koskemaan ainoastaan vastaajien suullisia kertomuksia. Jokaisen informantin kertomukset litteroin
sanatarkasti erikseen omiin kansioihinsa, jolloin tutkimuksen aikana voidaan palata tehokkaasti yk-
sittdisten vastaajien kertomuksiin. Siten rajasin tutkimuksesta pois &anenpainot, tauot, eleet seka

muun nonverbaalisen viestinnan, jotta tutkimukseen saatiin mielekkéésti rajattu aineisto.

Haastattelun luotettavuuden arvioinnissa on kiinnitettava huomiota tulkintavirheisiin ja reaktiivisuus-
kysymykseen. Reaktiivisuudessa on huomioitava kuinka paljon tutkija kysymysten muodoilla tai
muilla tavoin vaikuttaa saatuihin vastauksiin ja tutkimustuloksiin. Tulkintavirheessa vastaaja ei ym-
maérrd kysymysta. Vastaajan tulkintavirhe voi johtua kysymyksen epaselvéastd muotoilusta tai siita,
ettd haastattelija kayttada termejd, jotka eivét ole tiedonantajalle tuttuja. Talléin vastaus todennakaoi-
sesti menee aiheen ja kysymyksen vierestd. Myos tutkija voi tehda tulkintavirheen, jolloin haastatel-
tavan antama vastaus tulkitaan vaarin. (Puusa 2011, 79.) Teemahaastattelussa on mahdollista korjata
virheit, joita liittyy haastattelukysymysten ja — vastausten vaarin ymmartamiseen ja tulkintaan. Jotta
ihmisten olisi mahdollista ymmartaa toisiansa, tdytyy Korhosen (2011, 199) mukaan kerrotun tarinan
olla niin todentuntuinen, ettd vastaanottaja kykenee sita tulkitsemaan, ja siten tavoittamaan kertojan
antamat henkilokohtaiset merkitykset. Kerddmieni kertomusten analysoinnin avulla olen pyrkinyt tul-
kitsemaan ja ymmaértamaan haastateltavien sisdisen tarinan tapahtumakulkuun liittyvia merkityksia

ja tekemaan niistd mahdollisimman todentuntuisia paatelmié.

Haastatteluaineistosta ei voida tehdd vahvoja yleistyksig, silla haastattelulla keratty aineisto on aina
tilannesidonnaista. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tehtavé on tulkita toisten antamia tulkintoja.
Haastateltavat tulkitsevat kasityksiaan ilmiosté tutkijalle, joka tekee tutkimuksessa oman tulkintansa
ilmiosta aineiston analyysin kautta. (Puusa 2011, 73.) Lisdksi haastattelutilanteessa tutkittava voi jan-

nitt4a tai olla muuten hermostunut, jolloin haastateltava ei vélttdmatta kykene vastaamaan siten kuin
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hén ilmién kokee. Haastateltava voi my0s tietoisesti tai epatietoisesti antaa sosiaalisesti hyvaksyttyja
vastauksia tai vastauksia joita han olettaa juuri kyseisen tutkijan kaipaavan. (Puusa 2011, 79.) Kui-
tenkin monet vastaajat kertoivat toisistaan riippumatta samankaltaisia asioita haastatteluissa. Tata

voidaan pitaa luotettavuuden kannalta olennaisena tekijana.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysivaihe vaikuttaa voimakkaasti tutkimuksen luotetta-
vuuteen. Aineistolahtdinen analyysi ei voi olla puhtaasti aineistolahtdinen kaytanndssa, silla kaikki
tutkijan tekemat valinnat ja tulkinnat vaikuttavat aineistoon. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen
2010, 19-20) Aineiston rajauksen tulee olla perusteltua ja johdonmukaista. My0s aineiston rajauksen
tuoma nakdkulma on otettava tarkasteluun. Aineisto ei itsesséan tuota tietoa, vaan sille tehdyt valin-
nat ja tulkinnat seké tutkimuskysymys ohjaavat aineiston kasittelyd. (Ruusuvuori ym. 2010, 15.) Tut-
kijan on reflektoitava paatoksiaan seka naytettdva lukijalle valintojensa perustelut, koska tutkija on
myos tutkimuksensa keskeinen tutkimusvaline. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa johdonmukaisuus on

tarkedd, silld tutkimusta arvioidaan kokonaisuutena. (Tuomi & Sarajirvi 2002, 132—-135).)

Luotettavuuden kannalta olennaisinta on, ettd lukija pystyy arvioimaan tutkimusprosessin luotetta-
vuutta saadessaan seikkaperéisen kuvauksen prosessista. Tutkimuksen pitéisikin sisaltdd kuvaukset
teoreettisista lahtokohdista ja niiden liittymisesta tutkimusongelmiin, tutkittavista ja tutkimustilan-
teesta, aineiston keruusta ja analyysiprosessista. (Ahonen 1994, 131) Lopuksi tutkimuksen tulisi vas-
tata sille esitettyihin kysymyksiin. (Puusa 2011, 124) Tutkimusraportissa olen pyrkinyt tuomaan esiin
tutkimusta ohjaavia ratkaisuita. Aineistosta esiin nostetut teemat, kategoriat, tulkinnat ja niista tehdyt

johtopaatokset olen pyrkinyt esittdmaan lukijalle tehdesséni Pro-Gradu -tutkielmaani.
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6 Lopuksi

Vastaajat kertoivat haastatteluissa tarinoita ylakoulusta, jotka vastasivat paljon omia kokemuksiani.
Ylakoulussa opiskeltiin edelleen paljon opettajajohtoisesti ja kirjapainotteisesti. Kuitenkin POPS
2004 on pyrkinyt huomioimaan yksil6lliset erot, joiden kautta oppilaat oppivat omien tietojen ja tai-
tojen pohjalta, jolloin oppilaiden yksildlliset kokemukset maailmasta ja oppimisesta voivat olla varsin
erilaiset. Silti kouluissa néyttéisi toimivan samanlaiset tydskentelytavat, joiden toimimattomuus ai-
nakin osalle oppilaista on todettu jo aikoja sitten. VVoiko tdman muuttumattomuuden taustalla olla
ilmidt, joista Broady puhui jo 80-luvun lopulla? Broady nakee koulun asettamien reunaehtojen (kou-
lun koko, resurssit, oppilaiden ja opettajien mééarallinen ja laadullinen suhde, arviointi ym.) ja eris-
taytyneen tydskentelyn suosivan talla hetkelld vain tietynlaisten yksildiden oppimista. (Broady 1986,
9-11)

Tutkielmassa vastaajat kokivat pienemman ryhmén ja useamman opettajan toimivan heidén oppimi-
sensa tukena. On mahdotonta vaatia kouluilta ja opettajilta isoissa peruskouluissa toteuttamaan ope-
tusta yksilollisesti siind maarin kuin se Silta-Nivassa on mahdollista. Useimmissa peruskouluissa
opettajien tyota varittad kiire. Ahveninen ym. (2001, 220-221) nékevétkin koulun kehityksen esteena
usein aikapulan. ”Opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisdllon ylimitoitus suhteessa kédytettdvissé ole-
vaan aikaan seké kouluresurssien leikkauksen aiheuttama ryhmékokojen suureneminen ovat tarkeim-
miét opettajien kokemat kiireen syyt.” Tassd tutkielmassa juuri aika tuli useasti vastaajien kertomuk-
sissa esille. Silta-Nivassa oppilaat saivat henkil6kohtaisesti enemman aikaa opettajilta ja muulta hen-
kilokunnalta, jotka toimivat heidén kanssaan paivittdin. Kiinteésti opetuksessa pysyva luotettava ja
turvallinen aikuinen, jolla on aikaa nuorelle myds kouluun liittymé&ttomissa asioissa, voi olla merkit-

tava voimavara kouluun ja/tai elamaan liittyvien vaikeuksien kanssa kamppailevalle oppilaalle.

Opettajat saattavat pyrkid muuttamaan kaavamaisia tydskentelytapoja, mutta pelkona on leimautumi-
nen epaonnistujaksi. Pahimmillaan epdonnistumisen saatetaan katsoa johtuvan opettajan persoonalli-
suudesta. Broadysta persoonallisuuteen kohdistuvat epdilyt otetaan erityisen henkildkohtaisesti, silla

yleisesti kuvitellaan, ettd opettajaksi synnytdan. Broadyn mukaan opettajankoulutus vahvistaa tata
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késitysta jattamalla kertomatta esimerkiksi mita oppilaiden ja opettajien luokkatausta merkitsee ja
millaiset koulun yhteiskunnalliset funktiot ovat. Talla tavalla tulevat opettajat eivat saa kunnollista
kuvaa siitd, mista kouluun liittyvat olennaiset ongelmat johtuvat, kuten vanhempien koulumenestyk-
sen yhteys oppilaiden opiskelumotivaatioon. Tésté saattaa johtua opettajien taipumus etsid psykolo-
gisia syita omasta ja oppilaiden persoonallisuudesta ja samalla he eivét née tekijoité, jotka madradvat
ja rajoittavat opettajien ja oppilaiden toimintaa. (Broady 1986, 9—11.) Vastaajien kertomuksissa opet-
tajat olivat kiukkuisia ja huusivat, miké voi johtua nimenomaan koulun asettamista reunaehdoista,
eivatkd oppilaiden tai opettajien persoonallisuuksista. Aikapula tuottaa kiiretta ja stressid, jolloin
kaikki opetusta hidastavat ilmi6t on pyrittava neutralisoimaan nopeasti, vaikka sitten huutamalla. Tal-

16in myds mahdollisuus ymmarrysta lisadvilta kasvatustilanteilta jaa kayttamatta kiireen vuoksi.

Ison ryhman kanssa yhdella opettajalla ei aina ole tarpeeksi aikaa jokaiselle oppilaalle. Liséksi ai-
neenopettajalla on myos vastuu aineensa opetussuunnitelmallisesta sisalldstd, joka voi tuntua isolta
maaréltad. Opetettavan aineen kaiken siséllon opettaminen isolle ryhmalle, voi aiheuttaa opettajalle
tdmankin tutkielman tarinoissa esiintynytta kiukkuissuutta ja stressid. Silloin opettajasta voi tuntua
mielekkaaltd kayttaa opettajajohtoista ja kirjapainotteista opetustyylia kyetdkseen kdymaan kaiken
opetettavan sisallon ajallaan lapi. Opettajajohtoinen luennointi ja yksilollinen opiskelutapa vaativat
tiukkaa kontrollia jarjestyksen ja tyorauhan suhteen, jotta opettaja saa ddnenséd kuuluviin ja oppilaat
kykenevit keskittymaan kirjallisiin tehtdviinsa. Kun tdma valinta tehdaén opetuksessa, on selkeaa,
ettd joudutaan tinkimaan toiminnallisista ja yksil6llisista tydtavoista, joiden suunnittelemiseen, to-
teuttamiseen ja arviointiin kuluisi opettajajohtoista tydskentelyd enemman aikaa. Silta-Nivassa vas-
taajat kokivat saavansa tydskennelld heille sopivin menetelmin omaan tahtiin ilman kiireen tuntua.

Nailla tekijoilla oli paljon merkitysta heidan opiskelumotivaationsa lisdédntymiseen.

Opetuksen kiireellisyys vaikuttaa suoraan luokan ilmapiiriin. Kun on Kiire, voi olla vaikeaa saada
rentoutta ja hyvaa tunnelmaa opetukseen. Opetuksesta ja oppimisesta tulee kiireen vérittdmaa kaa-
hausta, jolloin syvempi oppiminen voi jaada vahaiseksi. Oppilaat opiskelevat ylakoulussa suuria maa-
rid tietoja ja taitoja, joista osa voi tuntua heistd melko merkityksettomiltd, ja joiden ymmartamista
sekd osaamista testataan usein kokeilla. Jos oppilas menestyy heikosti kokeissa, jotka késittelevat
hénelle etéisid asioita, saattaa hanelle muodostua késitys itsestddn huonona oppijana tai jopa heikko-
lahjaisena, ja samalla vaikkapa ajatus ” en mind ymmaérrd kielid” vaikuttaa jatkossa negatiivisesti
oppilaan motivaatioon ja syykésityksiin omasta osaamisesta, jotka puolestaan ennustavat liséé heik-

koja arvosanoja. Peruskoulun loputtua ei ole ihme, jos osalla oppilaista on kouluvastainen asenne ja
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huono paattotodistus, jotka kaventavat yksilon mahdollisuuksia tulevaisuudessa. Néité yksilolle ne-
gatiivisia syyselityksié Silta-Nivassa pyrittiin kumoamaan kehittdmall& oppilaiden yksil6llisié taipu-
muksia palvelevia oppimismenetelmid, jotka koskettavat heidan omaan elaméénsa, seka kohdista-

malla palautteessa huomio oppilaan tydskentelyyn ja onnistumisiin.

Kasurisen (2000) vaitoskirjassa tutkittiin nuorten tulevaisuuteen liittyvid suunnitelmia ja asenteita.
Tutkimuksessa jopa 16 prosenttia suomalaisista nuorista luokiteltiin syrjadytymisvaarassa olevien ryh-
maéaan. Nailla nuorilla oli sopeutumisvaikeuksia koulussa ja huono koulumenestys. Heilla oli pessi-
mistinen eldmanasenne ja liséksi he kokivat, ettd heilld on vahan mahdollisuuksia vaikuttaa omaan
elamaansa. He olivat epdvarmoja, pitivat koulua tarpeettomana ja koulussa olivat kiinnostuneita 1a-
hinna kaytanndllisten aineiden opiskelusta. (Kasurinen 2000, 213.) Tutkielmani aineiston perusteella
monella tiedonantajalla on paljon yhteista Kasurisen tutkimuksen tulosten kanssa, kuten kaytannol-
listen aineiden suosiminen, koulun merkityksettdmyys, huono koulumenestys ja sopeutumisvaikeu-
det koulussa. Tutkielmaa ei voida vahvasti yleistdd, mutta se antaa osviittaa siité, ettd Silta-Nivan
myGta suurin osa vastaajista oli kokenut saavansa opiskeluunsa lisd4 motivaatiota toiminnallisten tyo-
tapojen, rakentavan palautteen ja pienen ryhman mahdollistaman yksiléllisemmén opetuksen kautta.
Opiskelusta oli tullut aikaisempaa rennompaa ja oppilaat tulivat hyvin toimeen kesken&an. Naiden
toimenpiteiden kautta olisi mahdollista tukea kouluvastaisia ja syrjaytymisen vaarassa olevia nuoria.
Koulu nayttaisi timankin tutkielman perusteella palvelevan vain osaa oppilaista. Oppilaat, jotka eivéat
sopeudu koulun ja opettajien kaytantdihin, saattavat menettdd kohtuuttoman paljon mahdollisuuksis-

taan menestyé koulussa.

Kasvavat luokkakoot eivat edesauta POPS 2004:n mukaista yksil6llisen kasvun ja kehityksen tuke-
mista. Broady (1986, 112) toteaakin, ettd on mahdoton vaatia opettajalta jokaisen yksilén maksimaa-
lista kehitystd 25-30 erilaisen taustan omaavan oppilaan luokassa. Isossa luokassa opettajajohtoinen
luennointi on tehokkain tapa hallita luokkaa, mutta se ei palvele niin erityisté tukea tarvitsevia kuin
lahjakkaitakaan oppilaita parhaiten. Inkluusiosta on puhuttu paljon 2010-luvulla ja sen pitaisi tulla
lahitulevaisuudessa osaksi jokaisen opettajan ja koulun arkea. Kun erityisoppilaat liitetddn osaksi
yleisopetusta, lisddntyy myds tarve erityisopettajien kaytolle yleisopetuksessa. Néin ollen tulevaisuu-
dessa voitaisiinkin siirtyd kahden opettajan malliin, joista toinen olisi erityisopettaja, jotta mahdolli-
simman moni oppilas saisi tarpeitaan palvelevia oppimiskokemuksia. Toinen selked vaihtoehto olisi

luokkakokojen pienentaminen ja erityispedagogiikan opintojen lisédminen kaikille opettajiksi opis-
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keleville. Molemmissa tapauksissa opettajien maara tulisi lisaédntymaan. Kuitenkin opettajia lomau-
tetaan seké resursseista on puutetta, ja mikaan ei ainakaan konkreettisella tasolla ole osoittanut muu-
tosta, joka soisi kouluille mahdollisuuden hoitaa tehtdvidan taysin opetussuunnitelmien ylevien ta-
voitteiden mukaisesti. Taloudellisen taantuman aikana poliitikkojen retoriikassa korostuu kansalais-
ten velvollisuus osallistua “sdéstotalkoisiin” ja koulutuksesta leikataan satoja miljoonia euroja. Oman
osansa joutuvat kantamaan silloin myods peruskoulu ja opettajat seka siind samalla oppilaat, joiden

opetuksen laadusta ja yksilollisista tarpeista joudutaan tinkimaéan.
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