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Koulumenestystd on tutkittu laajasti ja useista eri n&kokulmista. Oppilaiden n&kokulma
koulumenestykseen ja koulussa parjaamiseen on kuitenkin jaanyt vdhemmalle huomiolle ja
suurimmassa osassa oppilaiden nakokulmasta tehdyissa tutkimuksissa on tutkittu ainoastaan koulussa
hyvin menestyvia tai johonkin vahemmistoryhmaan kuuluvia oppilaita. Tamén tutkimuksen
tavoitteena on tuoda esille kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten oppilaiden ajatuksia ja kasityksié
koulussa hyvin parjéavista oppilaista. Koulussa parjaamista kasitellddn tassd tutkimuksessa
laajemmin kuin ainoastaan koulumenestyksen né&kokulmasta. Tutkimuksen teoreettisessa
viitekehyksessa perehdytddn koulussa parjadmiseen oppilaan kokemuksena. Aluksi késitelldén
koulumenestysta ja siihen vaikuttavia tekijoité ja timan jalkeen perehdytéan parjadmisen kokemiseen
laajemmin koulun toimintaymparistén, oppilaan toimintastrategioiden ja suomalaisen koulussa
parjadmisen kulttuurin kautta. Tutkimus on metodologialtaan laadullinen tutkimus, jossa on
hermeneuttis-fenomenologisen  tutkimusndkdkulman  piirteitd.  Tutkimusaineisto  koostuu
neljastdkymmenestd kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten oppilaiden ryhméhaastatteluista. Aineiston
analyysi on toteutettu teoriasidonnaisesti siséllonanalyysin periaatteita mukaillen. Analyysissa
oppilaiden kuvailut hyvin pérjaavasta oppilaasta jakautuivat kolmeen kategoriaan; toiminta,
sosiaalisuus ja ominaisuudet. Toiminnan kategoria jakautui kahdeksi alakategoriaksi: kouluty6 ja
koulutyotd tukeva toiminta ja sosiaalisuuden kategoria kolmeksi alakategoriaksi; oppilas-
oppilassuhteet, oppilas-opettajasuhteet ja sosiaalisuus yleensa. Tulosluvuissa perehdytdan néiden
kategorioiden sisaltoihin ja siihen, millaisia parjad@misen strategioita kuvausten taustalla on seka
verrataan kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten kasityksid. Tulokset kertovat oppilaiden kasittavén
koulussa pérjadmiseen vaikuttavia tekijoita yllattavan eri tavalla kuin kasvatuksen ja opetuksen
tutkimuskentilld on totuttu ajattelemaan. Parjadmisen nahdaan tarkoittavan erityisesti koulutehtavien
tekemisté ja opettajan ohjeiden noudattamista. Lisdksi koulussa hyvin parjaévén oppilaan kuvaillaan
tulevan kaikkien kanssa toimeen ja sopeutuvan hyvin kouluun. Tyypillisia parjaajan ominaisuuksia
ovat rauhallisuus ja ahkeruus. Vaikka oppilaat kuvailivatkin toisaalta koulussa parjaavéa oppilasta
tarkoin kriteerein, sekd kuudes- ettd kahdeksasluokkalaiset olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd kuka vain
voi péarjata koulussa, jos haluaa, ja parjata voi monin eri tavoin. Kuudesluokkalaisten vastauksissa
painottuivat selkeasti koulutyohon liittyvat tehtdvat. Kahdeksasluokkalaiset eivat kuvailleet
koulutydhon liittyvad toimintaa enda niin paljon ja ominaisuuksien kuvailu painottui enemman.
Molemmat luokka-asteet kuvailivat koulussa parjaédvéan oppilaan sosiaalisuutta ldhes yht& paljon
keskittyen vertais- ja opettaja-oppilassuhteisiin. Yksi huomionarvoinen tulos oli, ettd oppilaat eivéat
kuvailleet hyvin parjaéavien oppilaiden opiskeluintoa tai kertoneet heidan pitavéan opiskelusta. Néistéa
molemmat on useissa tutkimuksissa todettu merkittaviksi koulunkéyntiin ja koulumenestykseen
positiivisesti vaikuttaviksi tekijoiksi. Tutkimus tarjoaakin tarkedd pohdittavaa lasten ja nuorten
kanssa tydskenteleville aikuisille. Miten ja miksi kannustamme lapsia ja nuoria parjadmaan koulussa?
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JOHDANTO

Koulun rooli lasten ja nuorten pdivittaisessa elamassa on merkittdva ja koulunkaynnin sujuminen
maarittd4 vahvasti lasten ja nuorten arkea (Debnam, Johnson, Waasdorp & Bradshaw 2014, 455).
Laheisimmat kaveri- ja ystavyyssuhteet muodostuvat usein kouluympdristossa ja ovat edelleen
yhteydesséd koulumenestykseen ja siihen, miten koulu sujuu (Ladd, Kochenderfer-Ladd, Visconti &
Ettekal 2012, 11; Ulmanen, Soini, Pyhalté & Pietarinen 2014, 439). My6s suhde opettajaan vaikuttaa
koulumenestykseen ja kouluhyvinvointiin (Pietarinen, Soini & Pyhaltdé 2014, 48). Koulu on siis
paitsi akateemisten myds sosiaalisten taitojen keskeinen oppimisymparistd. Parhaassa tapauksessa
koulu tarjoaa mahdollisuuden tunnistaa ja kehittdd omia vahvuuksia seka toimii samalla puskurina
esimerkiksi perheessé koettujen ongelmien vaikutuksille. Koulumenestyksella on kauaskantoisia
vaikutuksia ja peruskoulun paattétodistus suuntaa monin tavoin nuoren elaméaé peruskoulun jalkeen.
Koulumenestyksen on todettu myos ennustavan myonteista elamankulkua (Hoffman, Richmond,
Morrow, & Kandice 2002, 253; Lee 2012, 338; Roeser & Midgley & Urdan 1996, 418).
Koulumenestykseen liittyvé tutkimus on noussut jélleen ajankohtaiseksi uusimpien PISA-
tulosten julkistamisten jalkeen. Oppimistulosten laskun liséksi erityisesti lasten ja nuorten kokeman
koulun merkityksellisyyden lasku on huolestuttanut monia (Eccles & Roeser 2011, 225; Vaélijarvi
2017, 12—-13). Myds Suomalaisten nuorten oppimistulokset ja koulumenestys ovat jatkuvasti
laskeneet vuosituhannen alusta alkaen (OECD 2016a; Vettenranta ym. 2016a, 33—40).
Koulumenestykseen vaikuttavia tekijoitd on tutkittu runsaasti ja lukuisista eri nakokulmista.
Menestymiseen vaikuttavat muun muassa oppilaan persoonallisuus, perimd, sosiaaliset suhteet,
perhe- ja kulttuuritaustat sekd ymparistd (Keltikangas-Jarvinen 2006, 60—62; Craft, Khanderia &
Gonda 2013; Ladd ym. 2012, 37-40; Eccles & Roeser 2011, 236—237). Miten oppilaat itse
ymmértavat koulussa pérjaddmisen ja menestymisen, on sen sijaan jadnyt vdhemmalle huomiolle.
Oppilaiden kasitykset koulussa pérjaamisestd kuitenkin suuntaavat vahvasti sitd mitd oppilaat
pyrkivat tekemaan tai valttaméaan parjatakseen koulussa. Téssa tutkimuksessa tarkastellaan kuudes-
ja kahdeksasluokkalaisten oppilaiden ndkemyksié siitd, mitd koulussa pérjadminen tarkoittaa,

millainen koulussa parjaéva oppilas on sekd miten koulussa pérjaéva oppilas toimii.



Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd perehdytddn koulumenestykseen, joka on yksi
tapa lahestya koulussa parjaamista. Lisaksi tarkastellaan koulumenestykseen vaikuttavia tekijoité ja
koulumenestystutkimusta oppilaan nédkdkulmasta. Koulussa parjd@minen on osa oppilaan
koulukokemusta ja se voi tarkoittaa hyvin monia eri asioita. Teoriaosuudessa perehdytddn myos
kouluun monimutkaisena toimintaymparistona ja parjadmisté tarkastellaan oppilaiden kéayttamien
toimintastrategioiden né&kokulmasta. Liséksi teoriaosuudessa késitelladn suomalaista koulussa
parjadmisen kulttuuria seka oppilaan sopeutuvuutta ja sopivuutta koulumaailmaan. Teoreettisen
viitekehyksen jalkeen esitellddn tutkimuksen metodologia. Metodologiaosuudessa tarkastellaan
tutkimusongelmaa, tutkimuksen toteutusta ja kohdejoukkoa sek& kaytettyjd metodeja. Lopuksi
kuvataan analyysin vaiheittainen eteneminen. Tutkimuksen tulokset esitetddan kolmen tulokulman
kautta, joilla oppilaat kuvailivat koulussa hyvin pérjaavaa oppilasta. Tulosluvun lopussa vertaillaan
kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten kuvailujen merkittavimpia eroja. Raportin lopuksi késitellaan
tutkimuksen johtopaatoksia ja pohdinnassa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ja
merkityksellisyyttd seka reflektoidaan metodologisia ja eettisid kysymyksié ja ongelmakohtia.

Tassa tutkimuksessa suhtaudutaan lapsiin ja nuoriin patevind tiedontuottajina. Lasten ja
nuorten mukaan ottaminen tutkimuksen tekemiseen on 2000-luvulta l&htien ollut nouseva trendi (ks.
Clark, Kjgrholt & Moss 2005, 4—12; Lagstrom, P6so, Rutanen & Vehkalahti 2010, 15). Lapsiin ja
nuoriin liittyvaa tutkimusta on aiemminkin ollut paljon, mutta vasta hiljattain tutkimusta on alettu
tehdd myos lasten ja nuorten nakokulmasta (Smith 2011, 11-12). Lasten ja nuorten osallisuutta, seké
heidan mielipiteidensé ja nakdkulmiensa kuuntelemista ja huomioimista pidetaén yha tarkeampéana.
Lasten ja nuorten adnen esiin tuovilla tutkimuksilla voidaan uudella tavalla lisatd myds heidan
parissaan tydskentelevien aikuisten ymmarrystd ja ammattitaitoa. (Tisdall, Davis & Gallagher 2009,
4-5; Mékeld 2010, 72—75.) Samalla kun lasten ja nuorten tutkimus ja heiddn osallistamisensa
tutkimuksen tekoon on yleistynyt, myos tutkimuseettiset tarkastelut ovat nousseet erityisen huomion
alle. Erilaiset asetukset ja sdddokset ovat tiukentuneet ja lasten ja nuorten tutkimuksen eettisiin
kaytantoihin on alettu kiinnittdd erityistd huomiota heiddn oikeuksiensa turvaamiseksi
tutkimustilanteissa. (Lagstrém ym. 2010, 10-20.) Myds ryhmdahaastattelut ja focus group -
haastattelut eli ryhmakeskustelut ovat yleistyneet 2000-luvun aikana (Kvale 2007, 72).
Lapsilédhtoisen tutkimusorientaation mukaan tutkijoiden tulee suhtautua lapsiin ja nuoriin
kykeneving ja pateviné henkiling, kunnioittaa heitd ja huolehtia, ettd lapsia ja nuoria tiedotetaan
tutkimukseen liittyen riittdvasti. Lasten ja nuorten nakdkulman esille tuovia tutkimuksia tulisi
toteuttaa laajemmin ja erityisen tdrkedda olisi nostaa esille juuri kasityksiin, kokemuksiin,

toimijuuteen ja inkluusioon liittyvia kysymyksia (Tangen 2008, 165).



Henkilokohtainen  kiinnostukseni  aiheeseen liittyy osittain  pohdiskeluuni  omaan
koulumenestykseeni vaikuttaneista tekijoista sekd kokemuksiini tekemistani luokanopettajan
sijaisuuksista. Koen, ettd omaan koulussa péarjadmiseeni on vaikuttanut eniten omaksumani ’hyvén
oppilaan” -identiteetti ja kotoa saamani kasvatus. Vanhempani kannustivat aina yrittdmaén
uudelleen ja tekem&&n parhaansa. Jo lapsuudesta l&htien muistan vahvan tunteen siitd, ettd
vanhempani ja lahipiirini uskoivat minun pérjadvan, mihin ikind ryhtyisin. Luulen, ettd tdma
pystyvyysusko, sekd muiden ettd omani, on kantanut minut tdhan pdivaan asti ja vaikuttanut
merkittavasti oppimistuloksiini ja saavutuksiini. Vastaavaan pystyvyysuskoon olen harmikseni
torménnyt melko harvoin nykyisessa koulumaailmassa tarkasteltuani sitd luokanopettajan
nékokulmasta. Halusin lahted tutkimaan sitd, mit4 oppilaiden mielestd on péarjaamisen taustalla.
Taman tutkimuksen tarkoituksena onkin myds herattad kasvatusalalla tydskentelevien ajatuksia ja
innostaa pohtimaan omia ennakko-oletuksia ja asenteita koulussa parjaamiseen ja menestymiseen

liittyen.



KOULUMENESTYS

Koulussa menestyminen liittyy vahvasti koulussa parjaamiseen, vaikka pérjadminen siséltad paljon
my6s muita puolia. Usein koulumenestyksen ajatellaan kuitenkin madrittdvan koulussa parjaédmista,
joten koin tarkeédksi ottaa sen osaksi tutkimuksen teoriaosuutta. Koulumenestykseen liittyvaa
tutkimusta tehdaan talla hetkella Suomessa hyvin paljon erityisesti uusimman PISA-tutkimuksen
(OECD 2016a, 2016b) tuloksiin liittyen. Suomalaisten 15-vuotiaiden nuorten osaaminen on
heikentynyt erityisesti luonnontieteissd, huippuosaajien méaré on kasvanut ja heikkojen osaajien
maara laskenut seké tyttdjen ja poikien tasoero on OECD-maiden suurin. Alueelliset erot ovat myos
kasvaneet ja paakaupunkiseudun tulokset eroavat jo selvasti esimerkiksi Lansi- ja Itd&-Suomen
tuloksista. Mydskin sosio-ekonominen vaikutus on kasvanut; vanhempien koulutustausta ja
varallisuus ennustavat yha selkedmmin koulumenestysta. Liséksi suomalaisten nuorten motivaatio
opiskelua kohtaan on heikkoa. (OECD 2016a, Vettenranta ym. 2016a 34—36.) Nama trendit ovat
olleet nahtévissd jo 2000-luvun alun jalkeen. Perehdyn teoreettisessa viitekehyksessa aluksi
koulumenestykseen ja siihen vaikuttaviin tekijoihin ja syvennyn sitten tarkemmin oppijan omaan
kokemukseen menestymisesta ja parjadmisesté.

Koulumenestysta on tutkittu paljon ja siihen viitataan vaihtelevin termein. Kansainvalisessa
koulumenestystd koskevassa tutkimuksessa useimmin kéytetyt termit ovat “academic success” ja
”student success” lisdksi kdytetddn myos ilmauksia “’success in school” ja “’school achievement”.
Edelld mainittuja termejé kaytetadn usein hieman eri merkityksissa ja termien merkitys on usein
maaritelty tutkimuksen aluksi. (Kuh 2006, 5-7; York, Gibson & Travis 2015, 1-2.) Vaikka
koulumenestystd on maédritelty, mitattu ja tutkittu paljon, oppilaiden omat kokemukset
menestyksestd ovat jadneet vdhemmalle huomiolle. Koulussa menestyminen ja parjaddminen ovat
oppijalle hyvin subjektiivisia kokemuksia, joihin vaikuttavat monet asiat. Tarkasteltaessa oppijan
kokemusta menestymisesta ja parjadmisestda huomataan, ettd kokemus muodostuu pitkéalti sen
pohjalta, miten oppija selviytyy koulumaailman vaihtelevissa tilanteissa ja ympérist0issa seka miten
h&n mukautuu ja sopeutuu niihin. Koulussa menestymista voidaan tarkastella esimerkiksi oppilaan
kyvykkyyden, lahjakkuuden, motivaation tai kodin antaman tuen n&kokulmista (Keltinkangas-
Jarvinen 2006, 61). Koulumenestyksen arviointiin ja mittaamiseen liittyykin kysymyksia siitg,

miten, milla kriteereilla ja miksi koulumenestysta tulisi mitata. Kun koulumenestysta arvioidaan,



tulos méarittyy aina suhteessa tiettyihin tavoitteisiin ja kdytettyyn mittariin ja arviointiin vaikuttaa

mya0s arvioinnin suoritustapa ja suorittaja (Atjonen 2007, 57—59).

Koulumenestykseen vaikuttavat tekijat

Koulumenestykseen liittyen syvennyn tarkemmin koulumenestykseen vaikuttaviin tekijoihin niista
tehtyjen tutkimusten ja niiden keskeisten tulosten kautta. Koulumenestykseen vaikuttavia tekijoita
on tutkittu hyvin laajasti ja useista nakokulmista. Naitd ndkokulmia ovat muun muassa oppilaan
persoonallisuus, ominaisuudet, sosiaaliset suhteet ja kasvuympdriston ominaisuudet (ks. Ladd ym.
2012; Wang ym. 2010; Boyle 2013; Campbell & Campbell 1999; Padilla & Brown 2009;
Woitaszewski & Aalsma 2004).

Osa koulumenestystutkimuksesta on keskittynyt puolestaan oppimisen séatelijoihin kuten
motivaatioon, oppimistrategioihin ja mindpystyvyyteen (ks. Bandura 1995; Urdan & Pajares 2006;
Eccles & Wigfield 2002). Naistd motivaatiota on tutkittu eniten ja se on tunnistettu yhdeksi
tarkeimmaksi koulumenestykseen vaikuttavaksi tekijaksi (ks. Mandel & Marcus & Dean 1995;
Niemivirta 1999). Myo6s oppilaan temperamentin vaikutus koulumenestykseen on osoitettu
toistuvasti (Keogh 2003; Pulkkinen & Caspi 2002; Keltikangas-Jarvinen 2006; Keltikangas-Jéarvinen
& Mullola 2014). Temperamentin on esitetty vaikuttavan siihen, miten oppilas oppii ja havainnoi
ymparistdaan, mihin han haluaa sitoutua seka miten han pyrkii muokkaamaan ymparistodan ja vertaa
itsedan muihin. Oppilas voi esimerkiksi suhtautua uuden oppimiseen innokkaasti tai varautuneesti,
yrittdd opetella uutta asiaa sinnikkaasti tai luovuttaa ensimmaisen epaonnistumisen jalkeen.
Temperamentin vaikutus koulumenestykseen ei ole kuitenkaan yksiselitteinen; sama piirre voi
vaikuttaa positiivisesti esimerkiksi koulutehtdvén suorittamiseen, mutta johtaa riitaan valitunnilla
kavereiden kanssa (Keltikangas-Jarvinen 2006, 63). Mytds muiden persoonallisuuspiirteiden
vaikutusta koulumenestykseen on tutkittu laajasti (ks. Peterson & Seligman 2004; Cigic ym. 2015).

Oppilaan lahtokohdat, kuten sosioekonominen tausta ja vanhempien koulutustausta
vaikuttavat vastaavasti oppilaan  koulumenestykseen. Myds sukupuoli ja aiempiin
elaméankokemuksiin liittyvéat tekijat maarittdvat menestystad. (Kuh 2006; York ym. 2015; Jeynes
2011; Worrel 2007; Ruus ym. 2007.) Oppilaiden tausta ja perheiden mahdollisuudet tukea lapsen
koulukayntia vaihtelevat. Erityisesti sosiaalisten suhteiden laadulla on merkitysté. Jos oppilaalla on
hyva ja turvallinen suhde vanhempiinsa tai vahintadn yhteen aikuiseen, hdn saa todennakdisesti
tukea ja kannustusta koulunkayntiin, mika heijastuu edelleen positiivisesti koulumenestykseen.
Myds vanhempien erilaiset kasvatustyylit vaikuttavat niihin keinoihin, joita oppilas opiskelussa

hyddyntaa ja nain ollen myos opiskelun sujumiseen (Aunola 2001; Miller, Lambert & Neumeister



2012, Thomas, Keogh & Hay 2015). Kaverisuhteiden vaikutus koulumenestykseen on
monimutkaisempi ja epasuorempi (Ladd ym. 2012; Ulmanen, Soini, Pietarinen & Pyhaltd 2016a;
Ryan, Jamison & Thompson 2012).

Opettajalla ja opetuksella on myds merkittavéd vaikutus koulumenestykseen (ks. Craft ym.
2013; Sternberg, Jarvin & Grigorenko 2009; Wiggan 2011). Opettajan uskomusten ja ennakko-
oletusten on aiemmin havaittu vaikuttavan vélillisesti oppilaan oppimistuloksiin ja arvosanoihin.
Esimerkiksi opettajan positiivisten ennakko-oletusten oppilaan kyvyista ja koulumenestyksestd on
néhty olevan yhteydessd parempiin tuloksiin (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 53-56;
Rosenthal & Lenore 1968). Nykyisin on my0s tutkimusnéyttod siitd, ettd opettajan arviot oppilaasta
ovat usein paikkansa pitdvid ja opettajat myos pitavat itseddn patevind arvioimaan oppilaita
(Sahlberg 2015, 174—175). Myos opettajan ja oppilaan valisella hyvalla ja lampimalla suhteella on
todettu olevan merkittdva positiivinen vaikutus oppilaan koulumenestykseen (Saloviita 2007,
65—70; Saloviita 2013, 43). Koulun ja opettajan k&yttdmat arviointimenetelmét ja -tavat vaikuttavat
osaltaan oppilaan suoriutumiseen (Atjonen 2007, 39). Rakentavan palautteen ja oppilaan
osallistamisen arviointiin, esimerkiksi itsearvioinnin avulla, on myds havaittu parantavan
koulumenestysta (Atjonen 2015, 108-116).

Keskeinen hyvaa koulumenestystd ennustava ominaisuus on myos kiinnittyminen kouluun tai
koulutukseen (ks. Ladd & Dinella 2009; Kuh 2006; Ladd ym. 2012; Eccles 2016, Wang ym. 2013).
Kouluun kiinnittymisella tarkoitetaan oppilaan suhdetta koulunkayntiin ja sitd voidaan tarkastella
behavioraalisen, emotionaalisen ja kongitiivisen ulottuvuuden avulla (Fredricks, Blumenfeld &
Paris 2004, 62). Myos oppilaan hyvinvointi on keskeinen koulumenestykseen vaikuttava tekija.
Hyvinvointi vaikuttaa merkittavasti oppilaan kouluun kiinnittymiseen, mik& on suoraan yhteydessa
oppimistuloksiin  (Pietarinen ym. 2014, 46—47). Olen koonnut Kkasittelemédni oppilaan
koulumenestykseen vaikuttavat tekijat myos kuvioksi oppilaan ja lahiympériston nakokulmista (ks.
kuvio 1).



LAHIYMPARISTO

Kasvuymparistdn ominaisuudet
Sosiaaliset suhteet ja niiden laatu
Perhesuhteet
Kaverisuhteset

Opettajan ja oppilaan vilinen suhde

OPPILAS

Persoonallisuus

Ominaisuudet

Turvallinen suhde vahintadn yhteen Temperamentti
aikuisesn : _
Motivaatio
Sosioekonominen tausta L
Minapystyvyys
Vanhempien koulutustausta - :
Oppimistrategiat
Vanhempien kasvatustyyli
P v Sukupuoli
Oppilaalle annettu tuki )
Alemmat
Opettaja elamankokemukset
Opetustyyli Hyvinvointi

Koulumenestyksen
arviointimenetelmat

Oppilaan saama palaute ja sen laatu

KUVIO 1 Oppilaan koulumenestykseen vaikuttavat tekijét.

Koulumenestystutkimus oppilaan ndkokulmasta

Tassa teorialuvussa olen pyrkinyt tuomaan esille tyypillisid oppilaiden nakodkulmasta tehtyja
koulumenestykseen liittyvia tutkimuksia. Oppilaiden nakokulmasta tehtyd tutkimusta
koulumenestykseen liittyen on jonkin verran, usein keskittyen hyvin menestyviin oppilaisiin.
Esimerkiksi Suomessa Mari Salmela ja Satu Uusiautti (2015) ovat tehneet tutkimuksen lukio-
opiskelijoista, jotka ovat saaneet ylioppilaskirjoitusten arvosanoiksi vahintd&n kuusi laudaturia.
Tutkimuksessa 1oytyi kymmenen ndille huippuopiskelijoille tyypillista luonteenvahvuutta, jotka

jakautuivat kolmeen laajempaan teemaan. Menestyneet oppilaat kuvasivat tiedonjanoa ja
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intohimoista suhdetta oppimiseen seka toivat esiin myo6s luonteenlujuuden, kuten sinnikkyyden ja
rohkeuden merkityksen. Kiinnostavaa on, ettd menestyneet lukiolaiset kuvasivat myds aitoutta ja
laheisten ihmissuhteiden arvostusta menestyksen ehtoina. Tutkimus osoitti myos, ettd motivaation
laadulla on suurempi merkitys koulumenestykseen kuin sen méaralla. Nama oppilaat eivat halunneet
opiskella ja saavuttaa asioita ainoastaan menestyksen vuoksi, vaan heilld oli my6s siséinen halu ja
innostus oppia uutta.

Oppilaan nédkokulmasta tehty koulumenestystutkimus pohjautuu usein melko pieniin otoksiin
ja aineistoihin ja on metodologialtaan laadullista tutkimusta. Kansainvalisid oppilaan ndkdkulmasta
tehtyja tai oppilaan nédkokulman siséltavia tutkimuksia on myds tehty jonkin verran (esim. Bain
2012; Worrel 2007; Henfield, Woo ja Bang 2017; Smith 2006; Wang & Holgonbe 2010).
Padsaantoisesti edellda mainittujen tutkimusten kohdejoukot koostuvat kuitenkin akateemisesti
lahjakkaista lukio- tai korkeakouluopiskelijoista. Peruskoulu- ja erityisesti alakouluikaisten
oppilaiden ndkdkulmaa koulumenestykseen on tutkittu vain vahan. Oppilaan nakdkulmista tehdyille
tutkimuksille on tyypillisté, ettd otanta on verrattain pieni. Esimerkiksi Judith Gwynn (2004) on
tutkinut neljdéd nuorta, joilla on vakavia oppimisvaikeuksia. Tutkimuksen tavoitteena oli nostaa
naiden nuorten dani kuuluviin. Reidun Tangen (2009) on julkaissut myds neljan dimension mallin
oppilaiden subjektiivisesta kouluk&dynnin laadun kokemuksesta. My6s taméa tutkimus on toteutettu
erityiskoulujen oppilaille ja sen tavoitteena on ollut tutkia inkluusion toteutumista.

Tutustuessani  kotimaisiin ~ ja  kansainvalisiin  oppilaiden nakdkulmasta tehtyihin
koulumenestykseen liittyviin tutkimuksiin olen huomannut niiden jakautuvan kahden tyyppisiin
tutkimuksiin. Merkittava osa tutkimuksista koskee selkedsti lahjakkaita tai hyvin akateemisesti
suoriutuvia oppilaita tai opiskelijoita. Ndissa tutkimuksissa otanta on usein verrattain suppea ja
tutkimusmenetelméksi on valittu jokin laadullinen metodi. Toinen tyypillinen piirre oppilaiden
nakokulmasta tehtyihin tutkimuksiin on tutkimuksen kohdejoukon valinta jostakin marginaalisesta
ryhmasta, kuten erityisoppilaista tai etnisesta vahemmistdsta. Tassa tutkimuksessa tutkimusjoukoksi
on valittu nimenomaan oppilaita tavallisista suomalaisista kouluista eika oppilaita ole valittu
tiettyjen kriteerien perusteella. Tdma on ollut tietoinen ndkdkulman valinta tutkimukselle, silla myo6s

tavallisten koulujen ja luokkien oppilaiden kuunteleminen on tarkeaa.
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KOULUSSA PARJAAMINEN OPPILAAN
KOKEMUKSENA

Vaikka koulussa parjadmisen ymmarretdénkin usein tarkoittavan padasiassa koulussa menestymisté,
se on todellisuudessa sisalloltd&dn paljon laajempi ilmi6. Koulussa parjaamiseen kuuluvat
koulutydhon liittyvat asiat, kuten tuntityoskentely, laksyjen tekeminen ja kokeet. Liséksi sosiaalinen
ymparistd méaarittaa oppilaan parjaamisen kokemusta; kuinka oppilas tulee toimeen opettajan tai
luokkakavereiden kanssa, onko hé&n ujo vai suosittu ja niin edelleen (Ulmanen, Soini, Pietarinen &
Pyhalté 2016b, 86—87). Merkitystd on myds oppilaan persoonallisuudella ja ominaisuuksilla seka
silld, miltd koulunkaynti oppilaasta tuntuu; onko kouluun mukava menna vai ei. Parjaamisen
kokemus riippuu myos siitd, mitd oppilaat ajattelevat parjaamisen tarkoittavan ja mille tasolle he
asettavat rajan omalle parjaa@miselleen. Koulussa parjad@minen voi esimerkiksi tarkoittaa toiselle

oppilaalle kiitettdvaa suoriutumista ja toiselle juuri ja juuri selviytymisté koulutyosta.

Koulu monimutkaisena toimintaymparistona

Oppilaat ovat kouluymparistdn aktiivisia toimijoita. Kouluympéristodn kuuluvat niin fyysinen kuin
sosiaalinenkin ymparistd. Ympdrist0 tarjoaa oppilaalle monenlaisia toiminnan ja osallistumisen
mahdollisuuksia, joihin oppilaat tarttuvat omien tavoitteiden ja intressiensd ohjaamina (Ulmanen
2017, 21). Koulupéiva siséltdd monenlaisia vaihtuvia tilanteita, jotka oppilaan on kohdattava.
Koulupéivan kulkuun vaikuttaa oppilaan yleinen sopeutuminen koulumaailmaan. Aloittaessaan
koulun lapset sopeutuvat yleensa nopeasti, kun he huomaavat kuinka koulussa tulee kayttaytya ja
toimia tullakseen hyvaksytyksi (Lahelma & Gordon 1997, 119—-121). Oppilaan ja kouluympariston
valista suhdetta voidaan kuvata myds oppilaan ja kouluympériston yhteensopivuutta kuvaavan
ké&sitteen, school environment fit, avulla (esim. Zimmer-Gembeck ym. 2006). Oppilaan
vertaissuhteilla on suuri merkitys siind, miten oppilas sopii ja sopeutuu kouluympdaristoon.
Kaverisuhteet voivat vaikuttaa sopeutumiseen joko positiivisesti tai negatiivisesti (Ryan ym. 2012).
Lapsen ensimmainen tavoite ryhméssa on oppia toimimaan niin, ettd hén saa muilta ryhmaén jasenilta

myonteistd palautetta ja hyvaksyntad (Mékeld & Sajaniemi 2013, 45). Mit& paremmin oppilas sopii
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ja sopeutuu kouluympéristoon, sitd todennakdisemmin han myos menestyy koulussa (ks. Eccles &
Roeser 2011; Aunola 2001; Flanagan & Eccles 1993).

Oppilaat sopeutuvat kouluun eri tavoin. Osa oppilaista sopeutuu ja sopii kouluympéristoon
hyvin, he nauttivat koulunkéynnista ja kokevat sen hyddylliseksi. Osa taas mukautuu kouluun ja
yrittad suoriutua siité jollakin tavalla. N&iden oppilaiden lisaksi on kuitenkin aina myos niit4, jotka
tuntevat itsensa ulkopuolisiksi koulussa ja kokevat koulunk&ynnin epamieluisana (Eccles & Roeser
2011, 229-232). Oppilaan kouluun sopeutumiseen vaikuttavat hdnen suhteensa perheeseen,
kouluun, oppimiseen ja yhteisodn. Oppilaalla voi olla esimerkiksi vaikeuksia kotona tai koulussa
sovittujen s&antdjen ja rajojen noudattamisessa. Sopeutumattomuus kouluun voi myds laskea
oppilaan koulumenestysté. Koulumenestyksen heikkeneminen véhentad usein oppilaan motivaatiota
ja innostusta koulunkayntiin ja oppimiseen, mik& edelleen pahentaa Kkierrettd ja johtaa
epaonnistumisiin todennakdisesti myds jatkossa (Lindh & Sinkkonen 2009, 53—-59).

Oppilaan edetessa koulupolulla, koulu muuttuu jatkuvasti haastavammaksi. Toisaalta oppilaat
siirtyvat haastavaan kehitysvaiheeseen esimerkiksi siirtyessaan alakoulusta ylakouluun. Tall6in
oppilaan ja kouluympariston yhteensopivuus usein heikkenee. Koulusiirtymat tuovat mukanaan
paljon muutoksia ja samalla haasteita sopivuuden ja sopeutumisen kannalta (ks. Funston & Gil &
Gilmore 2014; Usher & Pajares 2006). Siirtymavaiheessa oppilas joutuu sopeutumaan uudenlaiseen
tilanteeseen ja suhde kouluun ja koulukdyntiin muuttuu; ndin koettu yhteensopivuus voi muuttua
hetkessa radikaalistikin (Ulmanen ym. 2016b; Pietarinen & Pyhalté & Soini 2010).
Siirtyméavaiheiden on todettu vaikuttavan esimerkiksi oppilaiden akateemiseen sitoutumiseen, joka
puolestaan ennustaa koulumenestystd (ks. Ladd & Dinella 2009; Wang & Eccles 2012a; Eccles
2016; Ulmanen ym. 2014.)

Oppilaan toimintastrategiat

Nuoruusian tyypillisia kehitystehtévia ovat identiteetin luominen, koulutuksen hankkiminen ja
ammatin l6ytdminen (Salmela-Aro & Nurmi 2005, 55). Nd&m& ovat monien nuorten toiminnan
tavoitteita, jotka motivoivat ja vaikuttavat nuorten tekemiin valintoihin. On selvaé, etteivat nama
kehitystehtdvat ole kaikkien nuorten tietoisia tavoitteita. Osa valitsee toimintatapansa paljon
lyhytkatseisempien tavoitteiden perusteella. Nuori ohjaa kehitystddn omien mieltymystensd,
kompetenssiensa ja toimintojensa pohjalta, joita saatu palaute ja toiminnan tulokset jatkuvasti
muokkaavat (Salmela-Aro & Nurmi 2005, 58-59). Motivaatio vaikuttaa siis oleellisesti niihin

toimintamalleihin eli strategioihin, joita nuori valitsee.
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Salmela-Aro ja Nurmi (2005, 59) ovat kehittdneet teorian oman eldmén ohjaamisesta ja
minakasitysten rakentumisesta. Teorian alkuperaisend ideana on kuvata oman eldmén ohjaamiseen
liittyvid asioita ja prosesseja. Sovellan mallia tah&n tutkimukseen sopivaksi ja keskityn
tarkastelemaan erityisesti oman elaman ohjaamiseen liittyvia tasoja seka ikasidonnaisen ympariston
tuomia vaikutuksia. Minékasityksen rakentumiseen en syvenny tarkemmin tdssd tutkimuksessa.
Mallissa on kuvattu oman eldmé&n ohjaamisen prosessia ja mindn rakentumista kehamaisesti.
Prosessiin  vaikuttaa  oleellisesti  ikdsidonnainen  ympadristd  kehitystehtdvineen  ja
toimintamahdollisuuksineen. Oman eldmén ohjaaminen tapahtuu motiivien ja tavoitteiden pohjalta
syntyneiden toimintamallien ja -tapojen suunnittelun eli suunnittelustrategioiden kautta. Salmela-
Aro ja Nurmi kuvaavat teoriassaan padasiassa kognitiivisia prosesseja eika varsinaista toimintaa ole
otettu alkuperaiseen malliin mukaan. Usein kognitiivinen prosessi johtaa kuitenkin myds toimintaan
eikd jaa ainoastaan ajattelun tasolle. Taman vuoksi olen lisdannyt malliin my6s toimintastrategiat
kuvaamaan suunnittelustrategioiden tuloksena syntyvéa toimintaa (ks. kuvio 2). Kuviossa tdma
nakyy sitten, ettd kehd voi kulkea suunnittelustrategioista suoraan arviointiin ja syypaatelmiin
alkuperdisen mallin mukaisesti tai sitten toimintastrategioiden ja toiminnan kautta (merkitty
punaisella).

Sovellan seuraavaksi mallia oppilaan parjadmiseen koulussa. Oppilaan koulussa parjadamiseen
ja oman toiminnan ohjaamiseen koulussa vaikuttavat oppilaan ikd sek& koulun fyysinen ja
sosiaalinen ympaéristd. Tdma konteksti vaikuttaa siihen, minkalaisia kehitystehtavia oppilas itselleen
valitsee ja kehitystehtdvét vaikuttavat edelleen tavoitteiden muodostumiseen. Usein oppilaan
tavoitteena on koulussa pérjadminen. Osalle tdméa tavoite on huomattavasti tarkeampi kuin toisille
ja osa oppilaista ei ainakaan tietoisesti pida koulussa parjadmista tavoitteenaan. Téassa sovelluksessa
tarkastelen kuitenkin tilannetta, jossa koulussa parja@minen on oppilaalle enemman tai véhemmaén
merkittdva tavoite. Tamén tavoitteen syntymiseen ovat kontekstin lisaksi vaikuttaneet erilaiset
motiivit, joita voivat esimerkiksi olla uusien asioiden oppiminen, menestyminen ja hyvét arvosanat,
vanhempien odotukset tai jatko-opiskelupaikan saaminen. Koulussa parjdéamisen tavoitteen
toteutumiseksi on tehtdvd toimintasuunnitelmia joita ohjaavat kontekstin asettamat
toimintamahdollisuudet. Taman jalkeen oppilas pyrkii kdyttdmaén valitsemiaan ja suunnittelemiaan
toimintastrategioita, joita tdssa sovelluksessa voidaan kutsua myds parjaamisen strategioiksi,
padstdkseen tavoitteeseensa. Suunnittelun ja toiminnan jélkeen oppilas voi pyrkid arvioimaan
kayttdmiadn strategioita, jotka voivat vaikuttaa identiteettitarinoiden muokkaamiseen sen mukaan,
kokiko oppilas strategiat toimiviksi vai ei. Minakéasityksen uudelleen rakentuminen vaikuttaa jalleen
motiiveihin ja tavoitteisiin, mika saattaa johtaa suunnittelustrategioiden ja parjaddmisen strategioiden

muuttumiseen jatkossa.
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KUVIO 2. Oman eldman ohjaaminen ja minan rakentuminen Salmela-Aroa ja Nurmea (2005, 59)
mukaellen.

Edelld on perehdytty siihen, kuinka pérjadmisen startegiat syntyvat. Seuraavaksi syvennyn
siihen, millaisia parjaamisen strategioita oppilailla voi olla eli miten oppilaat pyrkivat toimimaan
parjatakseen koulussa. Useimmiten oppilas joutuu kayttdmaan monia erilaisia strategioita ja
vaihtelemaan niiden valilla. Talléin puhutaan usein my®os siitd, ettd oppilas pyrkii sopeutumaan
erilaisiin tilanteisiin (esim. Lahelma & Gordon 1997, 136—137). Monesti koulussa parjad@minen ja
kouluun sopeutuminen ovatkin hyvin lahell& toisiaan. Oppilas saattaa vaihtaa toimintatapojansa

hyvinkin erilaisiksi riippuen siité keitd on paikalla, mitd tapahtuu ja missé han on. Lapset ja nuoret
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séatelevat toimintaansa eri vuorovaikutussuhteissa erilaisten muokkautuvien strategioiden avulla
(Anderman & Anderman 1999, 31-34.)

Strategioita voidaan jaotella monin eri tavoin ja niitd saatetaan kayttaa eri tavoin eri
yhteyksissa.  Yleisimmin  strategioista puhutaan  psykologian tieteenalalla  erityisesti
motivaatipsykologiaan liittyen (esim. Salmela-Aro ja Nurmi 2005). Oppilaiden kayttamiin
strategioihin liittyen voidaan puhua esimerkiksi osallistumisen strategioista (Westling, Pyhalto,
Pietarinen & Soini 2013, 26-27) ja Kiinnittymisen strategioista (Ulmanen 2017, 21-24). YKksi
tyypillinen erityisesti psykologian alalla tutkittu strategia on sopeutumisstrategia (Méaétta 2007, 12).
Myds oppilaiden kdyttdmia sosiaalisia strategioita on tutkittu. Esimerkiksi impulsiivisen strategian
on todettu olevan yhteydessa siihen, ettd oppilaat kokevat onnistuvansa vuorovaikutussuhteissa ja
suhtautuvat vuorovaikutustilanteisiin positiivisesti, kun taas vélttelevd strategia on yhdistetty
yksindisyyteen ja sosiaaliseen tyytyméattdmyyteen (Nurmi, Toivonen, Salmela-Aro ja Eronen 1997,
215-217). Oppilaiden kayttamilla strategioilla on todettu olevan myds merkittdvd yhteys
koulumenestykseen. Erityisesti optimististen ja tehtdvdorientoituneiden strategioiden on todettu
olevan yhteydessa parempiin koulusaavutuksiin (esim. Salmela-Aro, Tolvanen ja Nurmi 2009,
163—164). Strategiat voidaan jaotella myds aktiivisiin ja passiivisiin strategioihin sen mukaan
toimiiko oppilas aktiivisesti, esimerkiksi tekee koulutehtdvia ja osallistuu tunnilla vai passiivisesti,
kuten jattaa tehtdvia tekemaéttd tai ei osallistu yhteiseen toimintaan. Aktiiviset strategiat on usein
yhdistetty parempiin koulutuloksiin, kun taas passiivisten strategioiden on todettu heikentévan niitéa
(Cantor 1990, 743). Strategioille on olemassa my®ds toinen kaksijakoinen maarittely, jossa strategiat
jaoitellaan niihin strategioihin, jotka johtavat onnistumisiin haastavissa tilanteissa ja niihin jotka
johtavat epédonnistumisiin  (Mé&atta 2007, 11). Parjatakseen koulussa oppilas valitsee

toimintastrategian motiiviensa ja tilanteen edellyttamaélla tavalla.

Suomalainen koulussa parjaamisen kulttuuri

Oppilaiden koulussa péarjadmiseen liittyvien ajatusten ja kasitysten ymmartamiseksi on tarkeda
tiedostaa millaisessa ympéristossa lapset ja nuoret kdyvét koulua. Suomalaista koulujarjestelmaa
kuvaillaan usein huipputasoiseksi ja ainutlaatuiseksi ja silld on maailmanlaajuisestikin vertailtuna
joitakin erityisid ominaispiirteitd. Suomalaisessa koulussa ei painoteta oppilaiden jatkuvaa
testaamista tai oppimistulosten mittaamista. Oppilaita arvostetaan ja heiddt huomioidaan
opetuksessa ja kasvatuksessa yksilollisesti. Koulut pyrkivat myos huolehtimaan kaikista oppilaista
tehokkaiden opetuksen ja oppimisen tukijarjestelmien avulla. Myo6s ilmaiset kouluateriat ja

monipuoliset terveyspalvelut rakentavat koulun kokonaisvaltaista vastuuta. Suomalainen

16



koulutuspolitiikka rohkaisee kouluja ja opettajia kehittdméaan oppimisymparistdja ja opetusta eivatka
ulkoiset saadokset rajoita koulujen toimintaa siind maarin kuin monissa muissa maissa. Suomessa
opettajat ovat autonomisia asiantuntijoita, usein hyvin verkostoituneita ja mukana koulujen
kehittdmishankkeissa. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 8-12; Saloviita 2013, 38-43.)
Suomessa luottamus opettajia kohtaan on kansainvalisesti verrattuna ollut korkea (esim. Sahlberg
2015, 139; Anon 2001). Suomessa aikuisvaestd on selkedsti muita Pohjoismaita tyytyvéaisempi
peruskouluun, opettajiin ja koulun tarjoamaan kasvatukseen (Anon 2001). Tilanne on kuitenkin
muuttunut vuosituhannen alusta. Opettajat eivat voi enda luottaa siihen, ettd he saisivat oppilaiden
ja vanhempien luottamuksen automaattisesti. Vanhemmat ovat nykyisin yhé tietoisempia lapsensa
koulunk&ynnista ja arvioivat koulun ja opettajan toimintaa yha kriittisemmin (Valijarvi 2011, 11).

Vuoden 2015 PISA-tutkimuksen tulokset tarjoavat tuoretta tietoa suomalaisesta koulusta télla
hetkelld. Suomalaiset 15 -vuotiaat nuoret ovat verrattain hyvin tyytyvaisia elaméansa, vaikkakin
pojilla tyytyvéisyys on selvésti korkeammalla tasolla kuin tytoilld. Koeahdistuneisuutta nuoret
kokevat Suomessa vain vdhan ja suoritusmotivaatio on kaikkein alhaisin muihin OECD-maihin
verrattuna. Nuorten kokeman opettajan osoittaman tuen maara on hieman kaikkien tutkittujen
maiden keskiarvon yldpuolella. Kokemukset opettajien epdoikeudenmukaisesta kurinpidosta
heijastuivat Suomessa voimakkaimmin nuorten suoriutumiseen PISA-testissd. Neljdsosa nuorista on
kokenut henkisté ja kymmenesosa fyysisté kiusaamista ainakin muutaman kerran vuodessa. Kaiken
kaikkiaan suomalaisten nuorten yhteenkuuluvuus kouluyhteisédn on hieman heikentynyt 2000-
luvun alkuun verrattuna ja jopa 15 prosenttia nuorista kokee selvad vieraantuneisuutta omasta
kouluyhteisostddn. Vanhempien sosioekonominen tausta oli muita OECD-maita voimakkaammin
yhteydessé nuorten kokemaan vanhempien kiinnostukseen ja tukeen nuorten oppimista kohtaan seka
vanhempien nuorten kanssa kdymien keskustelujen yleisyyteen. Mita korkeampi sosioekonominen
status vanhemmalla on, sitd enemman héan nayttaisi tukevan nuorta ja keskustelevan tdman kanssa.
(Valijarvi 2017, 18—-19; OECD 2017.)

Entd millainen on suomalainen koulussa parjddmisen kulttuuri? Taustalla vaikuttavat edelleen
1990-luvulta tutut individualistiset ajatukset “kaikki voivat menestyé, kun vain yrittdvat tarpeeksi”
ja “kunhan teet parhaasi, se riittdd”. Tommi Hoikkala ja Petri Paju (2013, 212—213) kuvailevat
teoksessaan ”Apina pulpetissa” 1990-luvulla syntyneita yksilollisen valinnan sukupolveksi. Myds
tamén tutkimuksen kohdejoukko on syntynyt 1990-luvun loppupuolella. Koulumenestyksen
mittaaminen on my6s Suomessa erilaista kuin monissa muissa maissa. Suomalaista oppimisen ja
oppimistulosten arviointia kuvaillaan oppilaskeskeiseksi ja tyyliltddn pehmedksi. Arvioinnin
tarkoitus on motivoida oppilasta ja auttaa h&ntd kehittymaan (ks. Atjonen 2015, 67—71; Ouakrim-

Soivio 2016, 10). Opettajan antaman arvioinnin tulee olla rakentavaa ja jokaisen arvioinnin tulisi
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sisdltdd aina myo6s jotain positiivista. Suomalaiset oppilaat ovat tottuneet saamaan rakentavaa
palautetta ja osallistumaan arviointiin myos itse esimerkiksi tekeméllg itsearviointeja (Ouakrim-
Soivio 2016, 83-87). Opettajat kayvat myds 1-2 arviointikeskustelua vuodessa oppilaan
vanhempien ja oppilaan kanssa. Néissa keskusteluissa pohditaan yhdesséd oppilaan suoriutumista ja
parjadmista koulussa sekd mité vahvuuksia oppilaalla on ja mitd asioita tdma voisi vield kehittaa.
Vaikka paallisin puolin kaikki néyttéisi olevan kunnossa suomalaisessa koulussa, oppilaiden
kouluviihtyvyyden on viime vuosina todettu kuitenkin laskeneen merkittavasti (Salmela-Aro ym.
2016, 705—707). Edellda mainitussa tutkimuksessa todettiin, ettd joka neljas 12-vuotiaista kokee
koulun tylsdksi ja lahes puolet suhtautuvat koulunkayntiin kyynisesti. Syiksi koulun
merkityksettomyyden tunteelle ja kouluviihtyvyyden laskulle on ajateltu kuilua koulun ja
diginatiivien nuorten vélilld sekd yleistd Suomessa vallitsevaa negatiivista ja lamaantunutta
ilmapiirid. Yhdeksi ratkaisuksi on tarjottu, ettd nuorten kasvatuksessa ja opetuksessa tulisi painottaa

yh& enemman sosiaalisten taitojen, sisukkuuden ja sopeutumiskyvyn tarkeytta.
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METODOLOGIA

Tassd luvussa kasittelen tutkimuksen metodologiaa ja tutkimuksen etenemistd vaiheittain.
Ensimmaiseksi esittelen tutkimusongelman ja tutkimuskysymykset ja kuvailen tutkimuksen
taustalla vaikuttavia tieteenfilosofisia lahtdkohtia seké laadullisen fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimusotteen erityispiirteita tdssa tutkimuksessa. Tamén jalkeen kerron tutkimuksen kohdejoukon
valinnasta ja aineistonkeruusta sekd tutkimuksessa kayttamistani aineistonkeruumenetelmisté.
Lopuksi  kerron  tarkemmin  k&yttdmé&stani  analyysimenetelmastd, teoriasidonnaisesta
sisallénanalyysista sekd pyrin yksityiskohtaisesti selventdmaan analyysin vaiheet. Olen perehtynyt
syvaéllisesti erityisesti tutkimuksen aineistonkeruussa kaytettyihin metodeihin, silla en ole itse ollut
kerdamaéssé tutkimuksen aineistoa ja halusin sisaistadd mahdollisimman hyvin siihen liittyvien
metodologisten ratkaisujen taustalla vaikuttaneet seikat.

Laadullinen tutkimusote

Laadullisen tutkimuksen alkuvaiheessa ja erityisesti metodologiaa suunniteltaessa, on tarke&a
perehtyd myos kasvatustieteen tieteenfilosofisiin l&htokohtiin. Kasvatustieteen tieteenfilosofia tutkii
kasvatustieteessé kaytettyjd metodeja, tieteellisten selitysten erityispiirteitd, tiedon ehtoja ja rajoja,
tieteen objektiivisuutta, yleisid tunnusmerkkeja ja suhdetta muihin tieteisiin. Edella mainitut jaetaan
usein ontologisiin ja epistemologisiin tarkasteluihin. Epistemologisessa tarkastelussa perehdytaan
tutkimuksessa kaytettaviin metodeihin, selityksiin, tunnusmerkkeihin ja objektiivisuuteen.
Ontologisen tarkastelun tarkoituksena on selvittdd tutkittavan kasvatustieteellisen ilmi6n
perusluonteeseen liittyvida kysymyksid. (Hirsjarvi 1985, 50—56.) Tyypillinen epistemologinen
kysymys kasvatustieteellisessa tutkimuksessa voi liittya esimerkiksi siihen, kuinka voimme tietéa
puhuvatko haastateltavat totta. Laadullisessa tutkimuksessa ei ole tarkoituksena pyrkié totuuteen,
mutta erilaisilla metodisilla valinnoilla ja hyvalla perehtyneisyydellda voidaan pyrkid luomaan
tutkimustilanteesta sellainen, ettd haastateltava haluaa puhua rehellisesti ja totuudenmukaisesti.
Ontologista tarkastelua olen tehnyt tdssd tutkimuksessa esimerkiksi siihen liittyen, onko jokin
koulumenestysta maarittava tekija, kuten alykkyys tai oppimiskyky pysyvé vai muuttuva ominaisuus
(Dweck 2012). Tassa tutkimuksessa ajattelen oppilaan voivan kehittdd parjadmiseen vaikuttavia
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ominaisuuksia ja taitoja. Tieteenfilosofinen analyysi luo pohjan muulle tutkimukselle ja auttaa
tutkijaa tekemadn perusteltuja valintoja esimerkiksi tutkimuksen teoriataustaan tai metodologiaan
liittyen. Jo Kuhn (1994, 48-55) on kuitenkin esittanyt kritiikkinsa tieteenfilosofisten lahtokohtien
liialliselle korostamiselle. Han perusteli kritiikkinsa sill&, ettd myos tutkimus on lopulta sosiaalinen,
ei looginen, prosessi. Aineisto ja havainnot ovat teoriasidonnaisia, teoria on paradigmasidonnainen
ja paradigmat ovat kulttuurisesti ja historiallisesti sidonnaisia. Tutkimuksen tekeminen on siis aina
omaan aikaansa ja paikkaansa sidottua. (Usher 1996, 9.)

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn usein yhteen ilmioon eikéd pyrité etsiméan yleisia
lainalaisuuksia. Laadullisen tutkimuksen ydin on merkitystulkintojen tekeminen ja arvoituksen
ratkaiseminen. (Alasuutari 1995, 31-40.) Tutkimuskohteena on el&mismaailma, jonka merkityksia
tarkastellaan (Varto 1992, 23-25). Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on usein pyrkié selittamaan,
kuvaamaan tai arvioimaan jotain asiaa tai ilmidtd. Laadullinen analyysi eroaa merkittavésti
madrallisestd analyysista. Laadullisessa analyysissa voidaan ajatella olevan kaksi vaihetta, 1)
havaintojen pelkistdminen ja 2) arvoituksen ratkaiseminen eli tulosten tulkinta. Todellisuudessa
naita vaiheita on kuitenkin hankala erottaa toisistaan. Havaintojen pelkistdmisvaiheessa aineistoa
tarkastellaan valitusta metodologisesta nakokulmasta ja tdman jalkeen havaintoja pyritadén
yhdistamaan esimerkiksi etsimalld yhteinen piirre havainnoista tai etsimalla havaintoihin sopiva
yhteinen saantd. (Alasuutari 1995, 31-54.) Laadullista tutkimusta kutsutaankin usein myos
ymmartavaksi tutkimukseksi (Tuomi & Sarajarvi 2013, 28-29). Laadulliselle aineistolle on
ominaista ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja kompleksisuus. Tama jattda mahdollisuuden
aineiston monipuoliselle tarkastelulle. Usein laadullinen aineisto tarjoaa mahdollisuuden hyvin
monenlaisiin tutkimuskysymyksiin ja -metodeihin. (Alasuutari 1995, 82—-89.) Tall6in vain tutkijan
luovuus ja mielikuvitus rajoittavat analyysimahdollisuuksia.

Tutkimuksen alkuvaiheessa en halunnut tehdd heti tarkkaa rajausta metodologian ja
tutkimusotteen suhteen, vaan aloin ensin tutustua taustateorioihin ja aineistoon. Alun perin olin
melko syvallisestikin perehtynyt fenomenografiseen tutkimukseen, mutta fenomenografinen
analyysi ei mielestani taysin sopinut tutkimuksen lahtokohtiin ja aineistoon, joten luovuin kyseisesté
tutkimusotteesta. Alun pohdintojen jalkeen annoin taustateorian ja aineiston ohjata pohdintojeni
kehittymista, jotten joutuisi rajaamaan ideoitani tietyn tutkimusotteen tai metodin valinnan vuoksi.
Paastyani jo pidemmaélle tutkimuksessani, palasin miettimdin metodologiaa syvallisemmin. Tahén
ajatukseeni sain vahvitusta myos luettuani Juha Varron (1992, 94; 98) ajatuksen siitd, ettd jokainen
metodi vaatii kriittista erittelyd ja jokaista tutkimusta varten on lopulta luotava tai muokattava

sopivimmat menetelmét.
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Tutkimustani ohjanneista taustaoletuksistani on mahdollista tunnistaa fenomenologis-
hermeneuttisia piirteitd (Tuomi & Sarajarvi 2013, 34-35), silld olen tutkimusta tehdessani pohtinut
paljon ihmiskasitykseen ja tiedonkésitykseen liittyvida kysymyksid. Erityisesti analysoidessani
aineistoa ja pohtiessani tuloksia, olen usein paatynyt kehdmadisesti samojen kysymysten eteen. Kun
oppilailta kysytd&dn millainen oppilas pérja4 hyvin koulussa, olen pohtinut sisaltd&dko kysymys
samalla ennakko-oletuksen siitd, ettd kaikkien tulisi parjaté ja ettd koulussa parjad@minen on asia, jota
kaikkien oppilaiden tulisi tavoitella. Ja edelleen olen jatkanut pohdintaa siihen, jakaako kysymys
oppilaat koulussa parjaaviin ja parjaamattémiin oppilaisiin. Tutkimukseni tarkoitus ei siis ole ollut
vahvistaa jakoa hyvien ja huonojen oppilaiden valilla. Tavoitteenani on ollut tutkia oppilaiden

késityksia parjadmisesté arvottamatta tai jaottelematta niita.

Tutkimusongelma ja tutkimuksen kohdejoukko

Koulu ja koulussa parjaaminen eivat ole lapsille ja nuorille enda yhté merkityksellisia kuin aiemmin
(\Vélijarvi 2017, 12). Tahan liittyen on térkedd tutkia oppilaiden ké&sityksia koulussa parjaamisesta
ja miettid ndiden kasitysten taustalla vaikuttavia tekijoitd. T&ssd tutkimuksessa kaannetaan
perinteinen koulumenestystutkimuksessa kaytetty asetelma pdinvastaiseksi ja tarkastella aihetta
oppilaiden nakdkulmasta heidan koulussa parjaamiseen liittyvien nakemyksiensé kautta. Oppilaiden
késityksid on tarkedd tutkia myos niin, etta oppilaita ei valita tiettyjen kriteerien perusteella. Juuri
tavallisen oppilaan késityksen esiin tuominen on ollut yksi tdmén tutkimuksen tavoitteista.

Tutkimusongelma ja tutkimuksen tavoitteet tarkentuivat tutkimuskysymyksiksi seuraavasti:

- Miten oppilaat kuvailevat koulussa parjaamista?
- Millainen oppilaiden kuvailema hyvin parjaava oppilas on ja miten han toimii?

- Eroavatko kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten oppilaiden kuvailut toisistaan?

Tutkimuksen aineisto on Kkerdtty Learning, agency and pedagogical well-being in
comprehensive school -hankkeessa kevéaélld 2011. Aineisto koostuu neljastakymmenesta
puolistrukturoidusta ryhmahaastattelusta. Haastatteluihin osallistui yhteenséd 161 oppilasta, joista
kuudesluokkalaisia oli 78 ja kahdeksasluokkalaisia 83 oppilasta. Aineisto on keratty kolmesta
suomalaisesta koulusta (N, P ja R), joista yksi on alakoulu ja kaksi yhtendiskoulua. Kaikki koulut
sijaitsevat esikaupunkialueilla ja koulujen oppilasmaarét vaihtelevat 345 oppilaasta 650 oppilaaseen.
Tutkimuslupa kysyttiin koulujen rehtoreilta, tutkimukseen osallistuneilta oppilailta ja heidéan

huoltajiltaan. Tutkimuksen kohderyhmaéksi valittiin kuudes- ja kahdeksasluokkalaisia oppilaita,
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koska molemmat ikéluokat ovat lahelld siirtymdvaihetta alakoulusta ylakouluun. Haastattelut
kestivat 20—-60 minuuttia riippuen siitd, kuinka paljon aiheet herattivat keskustelua. (Ulmanen, Soini,
Pyhaltd & Pietarinen 2014, 429-430.) Tahan tutkimukseen valittiin ryhmahaastatteluiden osiot,
joissa oppilaat kuvasivat hyvin koulussa pérjadvaa oppilasta. Haastattelurunko on nahtavilla

tutkimuksen liitteissé tassé tutkimuksessa kaytettyjen osioiden ja kysymysten osalta (ks. liite 1).

Ryhmahaastattelu

Tutkimuksen aineisto kerattiin - ryhméhaastattelemalla oppilaita. Haastattelu on yleisin
aineistonkeruumuoto kasvatustieteellisesséd laadullisessa tutkimuksessa. Se tarjoaa tutkijalle
mahdollisuuden kohdata tutkittavat kasvotusten ja saada talld tavoin monipuolisempaa tietoa
haastateltavista. Haastatteluja on mahdollista kayttdd myos hyvin erityyppisten aineistojen
kerddmiseen ja ne taipuvat myods moniin erilaisiin tutkimusmetodeihin. (Atkins & Wallace 2012,
86.) Laadullisen haastattelututkimuksen erityislaatuinen piirre on sen avoimuus. Tutkija padsee
haastatteluissa vapaasti hyodyntdmaan omia taitojaan, tietojaan ja intuitiotaan, silla haastatteluja
eivéat rajoita mitkaan tarkkaan méaritellyt sdannot. (Kvale 2007, 33—34.) Haastatteluihin liittyy myos
joitakin haittapuolia, kuten ty6las aineistonkeruu ja aineiston tyostdmisvaihe seka usein haastava
analyysi.

Ryhmahaastattelu on hiljalleen suosiotaan kasvattanut aineistonkeruumenetelmé lapsia ja
nuoria koskevissa tutkimuksissa. Sen kaytosta on ristiriitaisia mielipiteitd, koska sill4 on todettu
olevan seké hyvia ettd huonoja puolia (Frey 2004). Yksi selvd ryhmahaastattelun etu on, etta tietoa
saadaan kerattyd usein nopeammin ja edullisemmin kuin yksiléhaastattelussa (Hirsjarvi & Hurme
2008, 63). Parhaimmillaan ryhméhaastattelu kannustaa haastateltavia puhumaan enemmén ja
keksimé&an uusia ideoita aiheesta. Haasteita saattaa kuitenkin ilmetd, jos haastateltavat osallistuvat
hyvin eritasoisesti keskusteluun.

Lapsiin ja nuoriin kohdistuvassa tutkimuksessa ryhmahaastatteluja on kéytetty verrattain
vahan (Cohen, Manion & Morrison 2007, 375). Lapsilla ja nuorilla ryhmétilanne voi joko kannustaa
puhumaan vapaammin tai vaikeuttaa omien mielipiteiden esittamistd, erityisesti jos ne ovat
vastakkaisia muun ryhmén mielipiteisiin ndhden (Ulmanen 2014, 437; Kvale 2007, 60-65).
Useimmiten ujot ja arat lapset kuitenkin hyotyvat ryhmastd haastattelutilanteessa ja innostuvat
puhumaan enemman ja avoimemmin kuin kahdenkeskisessa haastattelussa (Hirsjarvi ja Hurme
2008, 63). Ryhmahaastattelun haasteena voi myos olla sopivan ajankohdan l6ytdminen kaikille

haastateltaville sekd haastattelun tallentaminen ja litteroiminen.
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Vuorovaikutus haastateltavien vélilla on ryhmé&haastattelun vahvuus. Yhteinen keskustelu voi
innoittaa kertomaan ja muistamaan lisd4 aiheesta. Muut ryhmén jasenet voivat rohkaista toista
ryhman jasentd kertomaan mielipiteensd. Ryhmahaastattelussa ei odoteta jokaisen vastaavan
kaikkiin kysymyksiin, joten vastaukset ovat usein spontaaneja ja aidompia kuin yksil6haastattelussa.
Ryhmahaastatteluun voi olla myds helpompi osallistua kuin yksilohaastatteluun. (Vaughn, Schumm
& Sinagup 1996, 14-21.) Seuraavassa taulukossa (1) on esitelty laadukkaan haastattelun kriteereja

Kvalen (2007, 80) mukaan vapaasti suomennettuna.

TAULUKKO 1. Laadukkaan haastattelun kriteereja.

1. Haastateltavien spontaanit, monipuoliset, tarkat ja merkitykselliset vastaukset

2. Haastateltavien aktiivinen osallistuminen ja haastattelijan haastattelutilanteen
tarkoituksenmukainen ohjaaminen

Haastattelijan laadukkaat jatkokysymykset haastateltavan vastausten selkiyttamiseksi
Haastattelun aikana tehtyjen tulkintojen laajuus

Haastattelijan pyrkimykset varmistaa tekemiénsa tulkintoja haastattelun aikana

I

Valmiin haastattelun toimiminen informatiivisena ja itsendisend aineiston osana ilman

lisaselittelyjé.

Lasten ja nuorten kanssa tulee kiinnittdd erityistd huomiota myds haastattelutilanteen
ymparistoon ja tunnelmaan. Tilanteen tulee olla luonteva ja rauhallinen seka tilan sellainen, jonne
lapsi tulee mielelladn ja kokee olonsa turvalliseksi. (Aarnos 2007, 172-173.) Ympariston tulisi
innoittaa haastateltavia kertomaan eldaméastddn ja kokemusmaailmoistaan (Kvale 2007, 55).
Haastattelun ensimmaiset minuutit ovat ratkaisevia; millaisen kuva haastattelija itsestdén antaa, keté
muita haastateltavaan ryhmaéan kuuluu ryhméhaastattelun tapauksessa seka kokeeko haastateltava
olonsa riittavan turvalliseksi ja vapautuneeksi kertoakseen henkilokohtaisista asioista ja
ajatuksistaan (Kvale 2007, 55). Haastattelun aluksi lapselle voi antaa jonkin tilannetta rentouttavan
tehtdvan, kuten oman lempilelun esittelemisen, tai aloittaa keskustelemalla paivén tapahtumista. Jos
haastattelutilanteessa on kaytossa nauhuri, myos sen kayttoon liittyva jannitys on hyva purkaa
jotenkin ennen haastattelun aloittamista. Lapselle tulee kertoa, miksi haastattelu nauhoitetaan ja mita
nauhalle tapahtuu, kun tutkimus on valmistunut. Haastattelun alkaessa ensimmaéisten kysymysten on
hyva liittya lapselle tuttuihin asioihin ja olla riittdvan helppoja vastata. Kysymykset voivat liittya

esimerkiksi lapsen perheeseen tai harrastuksiin. (Aarnos 2007, 173-175.) Tuttuihin teemoihin on
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hyva palata myos l&pi koko haastattelun. Haastattelun edetessd on my0ds hyva varmistaa aina uuteen
aiheeseen siirryttéessd, ettd lapsi ymmartad mista puhutaan.

Haastattelijan esittdmien kysymyksien tulee olla yksinkertaisia ja lyhyita seka hanen tulee olla
valmis reagoimaan ja tarttumaan haastateltavan esille tuomiin asioihin. Haastattelijan on myds
varottava lapsen tai nuoren johdattelemista omilla kysymyksilldan. Tama on erityisen tarkeaa lasten
kanssa, sillda he omaksuvat helposti aikuisen tarjoamia vastauksia omikseen tai kertovat johdattelun
seurauksena vaaraa tietoa. (Kvale 2007, 60-69.) Tdméa on huomioitava myods ryhméhaastatteluissa,
silld joku lapsista voi dominoida haastattelua vahvoilla mielipiteitd, jolloin muut eivat uskalla kertoa
omia mielipiteitddn tai sanovat olevansa samaa mieltd (Ulmanen ym. 2014, 437). Haastattelun
jalkeen haastateltava ja haastattelija voivat kokea olonsa tyhjéksi tai uupuneeksi, silld usein
haastattelun aikana on kasitelty henkilokohtaisia ja tunteellisia asioita. Parhaimmillaan
haastattelukokemus on haastateltavalle kuitenkin voimaannuttava, jos han on paassyt vapautuneesti
kertomaan eldmastaan tarkkaavaiselle kuuntelijalle. (Kvale 2007, 55-56.) Haastattelutilanteen
jalkeen tutkijan on hyvé huolehtia erityisesti lasten ja nuorten kanssa siitd, ettd kaikki poistuvat
tilanteesta hyvilla mielin ja saavat mahdollisuuden purkaa haastattelutilanteen herattamia ajatuksia
ja tunteita.

Lapsiryhmén haastattelu edellyttdd haastattelijalta kokemusta lapsiryhmén ohjaamisesta.
Haastattelijan tulee koko haastattelun ajan seurata ryhméadynamiikkaa ja muokata haastattelun
kulkua tarvittaessa tilanteen mukaan. Erityisesti ryhméhaastatteluissa haastattelijalle on hydtya
haastateltavien tuntemisesta etukéteen. Talloin haastattelija osaa paremmin tukea jokaisen lapsen
osallistumista keskusteluun ja omien mielipiteiden esittdmista. (Aarnos 2007, 174-175.) Erityisesti
ryhmahaastatteluissa ja —keskusteluissa haastattelijalla on hyvad olla kokemusta ryhman
ohjaamisesta. Usein hyvéksi haastattelijaksi kehittyminen vaatii vuosien kokemuksen
haastattelemisesta ja haastattelutilanteiden ohjaamisesta. Kvalen (2007, 81-81) luokittelemia hyvén
haastattelijan ominaisuuksia kuvataan seuraavassa taulukossa vapaasti suomennettuna (ks. taulukko
2).

TAULUKKO 2. Hyvan haastattelijan kriteereja.

1. RIiittava tietdmys tutkimusaiheesta ja tutkimuksen tarkeimmisté paékohdista.
2. Selked rakenne ohjeistuksissa ja haastattelussa.
3. Selkeét, lyhyet ja helpot kysymykset sekd puhuminen ymmarrettavalla arkikielelld, ei

vaikeaselkoisin akateemisin termein.
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4. Hyvéntahtoisuus ja lempeys. Haastattelijan tulee antaa haastateltavan puhua loppuun,
sietéd hiljaisuutta ja rohkaista puhumaan eridvista mielipiteisté tai vaikeistakin asioista.

5. Sensitiivisyys ja empaattisuus. Haastattelijan tulee olla hyva kuuntelija ja kyeta
erottamaan vivahteita ja nyansseja.

6. Avoimuus. Haastattelijan tulee olla avoin uusille ndkemyksille ja antaa haastateltavalle
tilaa.

7. Luonteva keskustelun ohjaaminen.

8. Kiriittisyys ja kyseenalaistaminen tarvittaessa.

9. Haastattelijan kertomiin asioihin palaaminen haastattelun aikana, jolloin haastateltavalle
valittyy kasitys siit4, ettd haastattelija kuuntelee ja on kiinnostunut h&nesta.

10. Tulkintojen ja tarkennusten tekeminen haastattelijan kertomien asioiden pohjalta.

Yksi térked asia haastattelututkimusta tehtdessd, on péattaéd tehtévien haastattelujen maéra.
Yleinen ohje on, etté haastatteluja on riittavasti, kun tutkija saa haastatteluista vastauksen etsimiinsa
kysymyksiin. Joskus laadullisessa tutkimuksessa on kuitenkin vaikea arvioida haastattelujen
riittdvaa maaraa, ja onkin tavallista, ettd aineistoa kertyy liikaa tai liian vahan. Jos aineisto on liian
pieni, voi olla hankalaa tehd& yleistyksia tai testata hypoteeseja. Jos taas aineisto on liian suuri,
analyysi voi jaada pintapuoliseksi, silla syvéllisempiin tulkintoihin ei valttamatta jaa riittavasti aikaa.
(Kvale 2007, 43.) Taman tutkimuksen aineistonkeruussa ryhmahaastattelun haasteet pyrittiin
minimoimaan ja haastattelutilanteet jarjestettiin mahdollisimman turvallisiksi ja luottamuksellisiksi.
Haastattelijat olivat koulutukseltaan opettajia ja tottuneita tydskentelemadn lasten ja nuorten kanssa.
Liséksi he olivat oppilaille entuudestaan tuttuja. (Ulmanen ym. 2014, 430.)

Ryhmahaastattelun  rakenteeksi  valittiin  puolistrukturoitu ~ teemahaastattelu,  silla
puolistrukturoitu rakenne ja teemat sopivat hyvin lasten ja nuorten haastattelemiseen. Haastattelussa
haluttiin jatta tilaa lasten ja nuorten omalle keskustelulle ja heidén tarkeina pitdmilleen aiheille.
Haastattelurunko mahdollisti myds joustavan etenemisen ja rakenteen muuttamisen tarvittaessa.
Padasiassa haastattelut kuitenkin etenivat suunnitellun rungon mukaisesti (ks. liite 1). Téssa
raportissa en julkaise koko haastattelurunkoa, silla olen késitellyt ainoastaan haastattelujen osioita,
joissa oppilailta kysytaan millainen oppilas pérjaa koulussa tai millainen on hyvin parjaava oppilas.
Hirsjarvi ja Hurme (2008, 47—48) kutsuvat puolistrukturoitua haastattelua teemahaastatteluksi.
Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit ja kysymykset ovat péépiirteittdin samat Kkaikille
haastateltaville. Kysymysten tarkkaa jarjestysta ja muotoa ei ole kuitenkaan maaritetty.

Ryhmahaastattelut pitdneet tutkijat litteroivat tekemansa haastattelut, mika lisaa litteroidun
aineiston luotettavuutta. Haastattelujen litterointi oli suoritettu huolellisesti ja haastattelujen
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tunnelma valittyi niista hyvin. Litterointien alkuun oli liitetty lyhyt kuvaus haastattelun kulusta ja
tapahtumista, ryhmén jasenten valisistd jannitteistd tai muista kyseiseen haastatteluun liittyvista
erityishuomioista. Haastattelujen litteroinneissa oli myds hyddyllisia lisshuomioita tekstin lomassa,
kuten vitsilld sanottu” tai > 44nt44 hitaasti ja selkedsti, melkein tavaten”. Ndma kuvaukset auttoivat
tekemadan tarkempia ja luotettavampia huomioita aineistosta. Kirjoitin lukiessani myos yls joitakin
omia erityisesti ryhmdhaastattelutilanteeseen liittyen tekemiéni huomioita. Haastattelutilanteet
vaikuttivat olleen keskendan jonkin verran erilaisia riippuen ryhmastd. Osassa ryhmista kaikki
osallistuivat tasapuolisesti keskusteluun ja uskalsivat tuoda omia myds muista eridviakin mielipiteita
esille. Joissakin ryhmissa sen sijaan saattoi olla yksi voimakkaasti mielipiteitdén esille tuova oppilas,
joka selvésti vaikutti muiden osallistumiseen ja heidéan esittdmiinsd kommentteihin. Namé havainnot
ovat tyypillisida ryhmahaastattelun aineistonkeruumenetelmalle (Vaughn, Schumm & Sinagup, 1996,
14-21). Téllaisissa tilanteissa haastattelija pyrki tekeméan tarkentavia kysymyksia erityisesti
hiljaisemmille oppilaille, jolloin hekin usein haastattelun edetessa innostuivat puhumaan. Myodskin
haastattelujen aluksi keskustelua dominoineet oppilaat tuntuivat rauhoittuvan normaaliin
keskusteluun alkujannityksen purkauduttua. Hieman jannittyneestd tunnelmasta saattoi kertoa myos
se, ettd oppilaat kayttivat mielelladn vastaustensa esimerkkeina luokkatovereitaan tai joitain muita

oppilaita itsensé sijaan kertoessaan koulussa hyvin parjadvista oppilaista.

Teoriasidonnainen sisallonanalyysi

Aineiston analyysi on toteutettu teoriasidonnaisen sisallénanalyysin periaatteiden mukaisesti.
Analyysin tarkoituksena on pyrkia vastaamaan tutkimuskysymyksiin (White & Marsh 2006, 39).
Siséllénanalyysi sopii analyysimenetelm@nd hyvin monenlaisiin laadullisiin sekd maarallisiin
tutkimuksiin (Tuomi & Sarajérvi 2013, 91). Valitsin sisallonanalyysin analyysimenetelméksi juuri
sen joustavuuden ja muokattavuuden vuoksi. Sisdllonanalyysin avulla oli mahdollista muokata
analyysi aineistolle sopivaan muotoon seké tuoda tutkimuksen tulokset mahdollisimman selkeésti
esille (White & Marsh 2006, 22).

Teoriasidonnaisen analyysimenetelman valinta oli myos luonteva télle tutkimukselle, sill& olin
perehtynyt muutamiin teoreettisiin taustaoletuksiin ennen aineistoon tutustumista. Erityisesti
koulumenestykseen vaikuttaviin tekijoihin seké& oppilaan ja kouluympariston valiseen suhteeseen
perehtyminen toimivat analyysin tukena. Teoriasidonnaisesta analyysista voidaan puhua myods
teoriaohjaavan analyysin késitteelld (Tuomi & Sarajarvi 2013, 101). Olen perehtynyt molemmista
késitteistd kertoviin l&hteisiin, mutta paadyin tassa tutkimuksessa kayttdmaan teoriasidonnaisuuden

késitettd. Teoriasidonnaisuuteen yhdistetddn usein abduktiivinen péattely, jota olen myds itse
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kayttanyt analyysissani. Abduktiivisella paéattelylla tarkoitetaan sitd, ettd tutkija analyysia
tehdesséan vaihtelee aineistolahtdisyyden ja ohjaavien teorioiden vélilla seka tekee johtopadtoksen
havaintojoukon perusteella (Tuomi & Sarajarvi 2013, 99). Sisallénanalyysi on hyvin suosittu
analyysimenetelmé ja sitd on kaytetty paljon muun muassa haastatteluaineistojen analysoinnissa
(Tuomi & Sarajarvi 2013, 93). On myos useita oppilaan nakokulmasta tehtyja laadullisia
tutkimuksia, joissa siséllonanalyysia on hyddynnetty (esim. Fisher 2014; Ulmanen 2016). Mydskin
koulumenestykseen liittyvassa tutkimuksessa sisallonanalyysi on ollut yleinen (esim. Morgan 2009).

Tutkimukseni analyysissa kayttdméni runko perustuu Krippendorfin (2004), Milesin ja
Hubermanin (1984), Tuomen ja Sarajarven (2013) sek& Whiten ja Marsin (2006) esittelemiin
siséllénanalyysin vaiheisiin sek& niihin liittyviin tarkennuksiin ja huomioihin. Krippendorfin
maéadrittelemat vaiheet analyysille ovat 1) yksikoittdminen, unitizing, ja 2) poiminta, sampling, eli
tutkimusongelman kannalta merkityksellisten ja kiinnostavien yksikoditten poimiminen aineistosta,
3) aineiston koodaaminen, coding, eli merkitysyksikdiden merkitseminen tietyin koodein tai
esimerkiksi vérein, 4) redusointi, reducing, eli ilmaisujen pelkistaminen, 5) abduktiivinen pééttely,
inferring, eli aineiston jarjestely ja muokkaus ohjaavia teorioita ja malleja hyddyntden seka 6)
tuloksen Kkirjoittaminen, narrating, ja vastaaminen tutkimuskysymyksiin (Krippendorf 2004,
83—87). Siséllonanalyysi voidaan toisaalta pelkistdd kolmeen vaiheeseen: 1) aineiston redusointi, 2)
aineiston ryhmittely ja 3) teoreettisten késitteiden luominen (Miles & Huberman 1984, 55).
Siséllénanalyysin runko voi teoriasidonnaisessa ldhestymistavassa olla melko valja (Tuomi &
Sarajérvi 2013, 116). Taméan vuoksi olen muodostanut tdman tutkimuksen sisallénanalyysin usean
eri sisallonanalyysin periaatteen pohjalta ja soveltanut analyysin vaiheita juuri td4hén aineistoon ja

tutkimukseen sopiviksi.

Analyysin vaiheittainen kuvaus

Analyysin vaiheittainen ja mahdollisimman lapindkyva kuvailu liséé tutkimuksen luotettavuutta ja
tarjoaa lukijalle mahdollisuuden arvioida analyysin toimivuutta sekd tulosten patevyytta (Virtanen
2006, 202). Seuraavissa kappaleissa pyrin yksityiskohtaisesti selventdmaan analyysin vaiheita seké

niihin liittyvid huomioita. Analyysin vaiheittaista etenemista on kuvattu taulukossa 3.

27



TAULUKKO 3. Analyysin vaiheittainen eteneminen.

Aineiston
redusointi
(yksikoitta-

minen, poiminta,

redusointi)

1. Vaihe

Haastatteluaineistoon perehtyminen lukemalla

Tutkimusongelman nakdkulmasta merkittavien ilmaisujen poimiminen aineistosta

Aineiston
ryhmittely ja
teoreettisten
kasitteiden
luominen
(abduktiivinen
paattely,
vastaaminen
tutkimuskysy-
myksiin)

Kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten vastausten jakaminen kahteen eri taulukkoon Aineisto-

Vastausten redusointi I3htdinen

Vastausten tyypittely eli samaa tarkoittavien vastausten yhdistaminen analyysi

Frekvenssien laskeminen vastauksille

2. Vaihe

Vastausten luokittelu varikoodaamalla

Kategorioiden muodostaminen luokittelun perusteella

Kolme kategoriaa: 1) Toiminta 2) Sosiaalisuus 3) Ominaisuudet

3. Vaihe

Kategorioiden syvallisempi tarkastelu

Vastausten teemoittelu kategorioiden sisalla Teoria-

Koulutydhon liittyvan toiminnan alakategorioiden 1) aktiivinen koulutyo ja 2) sidonnainen

koulutytta tukeva toiminta muodostaminen analyysi

Sosiaalisten suhteiden alakategorioiden 1) oppilas-opettaja, 2) oppilas-oppilas ja 3)

yleensd muodostaminen

4. Vaihe -

Aineisto-

. : I , o l3htoinen

Kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten oppilaiden vastausten vertailu kategorioittain el

Vertailevien kuvioiden ja kaavioiden muodostaminen

Analyysin ensimmaéinen vaihe

Analyysin ensimmaisessé vaiheessa keskityin aluksi lukemaan aineistoa useita kertoja l&pi

saadakseni selkedn kokonaiské&sityksen haastatteluista. Tama alkuvaihe oli erityisen tarked, silld en

itse osallistunut aineiston kerdamiseen ja haastatteluihin. Analyysin alkuvaiheen toteutin

aineistolahtoisesti. Alkuvaiheen litterointeihin ja haastattelutilanteisiin perehtymisen jalkeen valitsin

syvéllisempéaan tarkasteluun ne osiot, joissa oppilaat kuvailivat hyvin koulussa parjaavéaa oppilasta

tai koulussa parjdamistd yleensa. Tdman jélkeen poimin kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten

oppilaiden yksittdiset kuvailut kahteen eri taulukkoon. Halusin heti analyysin ensimmaisesté

vaiheesta lahtien pitd4 kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten vastaukset erillaan, jotta vertailu luokka-
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asteiden vélill& olisi helpompaa. Yksittdisten kuvailujen poimimisen jalkeen redusoin eli pelkistin
vastaukset ja etsin samat tai samaa tarkoittavat vastaukset. Tdman jalkeen laskin frekvenssit kaikille

vastauksille. Talldin pystyin tarkastelemaan koulussa parjadmiseen liittyvan puheen painotuksia.

Analyysin toinen vaihe

Analyysin toisessa vaiheessa aloin luokitella kuvailuja kategorioihin. Kaytin luokittelussa apuna
varikoodausta. Toteutin luokittelun aineistoléhtoisesti sen mukaan, miten eri kategoriat alkoivat
toistua oppilaiden vastauksissa. Lopullisiksi kolmeksi kategoriaksi muodostuivat:

1) Toiminta, joka sisalsi kuvailuja koulutyéhon liittyvéstd toiminnasta, kuten koulutehtéavien
tekeminen ja oppitunneilla osallistuminen, sekd& muusta toiminnasta, kuten ulkoilu ja lukeminen
vapaa ajalla.

2) Sosiaalisuus, joka sisélsi oppilaan sosiaalisten suhteiden ja niissa toimimisen kuvailua
vertaisten ja opettajien kanssa seka yleensd. Tama kategoria sisalsi jonkin verran myods toimintaa
kuvaavia vastauksia, mutta siséllytin ne tah&n kategoriaan, jos ne liittyivat selkedsti sosiaalisten
suhteiden kuvailuun. Téllaisia vastauksia olivat muun muassa “auttaa muita” ja “juttelee opettajan
kanssa”.

3) Ominaisuudet, johon siséltyivét oppilaan erilaisten ominaisuuksien ja persoonallisuuden

piirteiden kuvailut.

Kaikki vastaukset siséltyivat johonkin ndistd Kkategorioista. Sekd kuudes- ettd
kahdeksasluokkalaisten vastauksista muodostuivat samat kolme kategoriaa. Tédssa vaiheessa tein
ensimmaiset kuviot kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten vastausten jakautumisesta ndihin kolmeen
kategoriaan (ks. kuviot 4 ja 5). Samoin tein vastaavan kuvion myos kaikista vastauksista (ks. kuvio
6).

Analyysin kolmas vaihe

Analyysin kolmannessa vaiheessa lahdin tarkastelemaan syvemmin muodostettuja kategorioita.
Aloin teemoitella (Tuomi & Sarajérvi 2013, 95) kategorioiden sisaltdmia vastauksia ja muodostaa
alakategorioita niiden pohjalta. Alakategorioiden muodostusta ohjasivat koulumenestykseen ja
oppilaan kouluympéristoén sopivuuteen liittyvat teoriat. Koulutyéhon liittyvédn toiminnan

kategorian kuvailut sisélsivéat aktiivista koulutyota, kuten koulutehtdvien tekeminen, seka kouluty6té
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tukevaa toimintaa, kuten lukeminen vapaa ajalla. Kouluty6té tukevaa toimintaa kuvattiin oppilaiden
vastauksissa niin koulussa kuin koulun ulkopuolella. N&iden havaintojen pohjalta muodostin
edelleen kaksi alakategoriaa: 1) aktiivinen kouluty6 ja 2) kouluty6ta tukeva toiminta. Aktiivisen
koulutydn alakategoriaan siséltyi suora koulutyon tekemisen kuvailu, kuten “’tekee laksyt”, ”lukee

2 9

kokeisiin”, “osallistuu tunnilla”. Kouluty6td tukevan toiminnan kategoria sisélsi kuvailuja, kuten
“kuuntelee tunnilla”, ”noudattaa ohjeita”, “ei valvo lilan myohaén”.

Taman jalkeen lahdin perehtymadn tarkemmin sosiaalisuuden kategoriaan sen mukaan, keiden
valisestda suhteesta oli kyse. Oppilaiden vastaukset jakautuivat padosin sosiaalisten suhteiden
kuvailuihin 1) opettajan kanssa ja 2) vertaisten kanssa. Né&iden lisdksi sek& kuudes- etta
kahdeksasluokkalaisten kuvailuissa oli yleiseen sosiaalisuuteen liittyvia kuvailuja, kuten ei kiusaa
ketddn” ja “’tulee toimeen kaikkien kanssa”. Ndistd kuvailuista muodostin kolmannen alakategorian
3) yleensd, johon sisaltyivat kaikki yleiseen sosiaalisuuteen liittyvéat kuvailut. Ominaisuuksien
kategoria pysyi analyysin alkuvaiheista asti muuttumattomana. Kategoria sisélsi hyvin koulussa
parjadvan oppilaan ominaisuuksien ja persoonallisuudenpiirteiden kuvailua, jotka eivat selkeésti

jakautuneet uusiin alakategorioihin. Kategoriat ja alakategoriat on kuvattu kuviossa 3.

Toiminta Sosiaalisuus Ominaisuudet
Koulutyota Oppilas Oppilas
Koulutyd tukeva - - Yleens3
toiminta Opettaja Oppilas

KUVIO 3. Sisédllonanalyysissa muodostetut kategoriat ja alakategoriat.

Analyysin neljas vaihe

Tahan mennessa olin muodostanut kategoriat ja alakategoriat excel-taulukoihin samanaikaisesti seka
kuudes- ettd kahdeksasluokkalaisten vastauksille. Analyysin viimeisessa vaiheessa aloin tehda

vertailua muodostuneiden kategorioiden ja alakategorioiden suuruuden valilld sek& vastausten
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sisaltéihin liittyen. Lisdksi tein vertailevan pylvasdiagrammin kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten
vastausten madristd kategorioittain (ks. kuvio 7).
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KOULUSSA PARJAAVA OPPILAS

Késittelen tulokset p&dosin siséllonanalyysin mukaisessa jarjestyksessd, aluksi perehdyn kolmeen
paakategoriaan ja niiden jalkeen alakategorioihin. Kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten vastausten
vertailua olen pyrkinyt kuljettamaan mukana kaikissa tulosluvuissa ja lisdksi olen koonnut
merkittdvimmat vertailuun liittyvat tulokset omaksi luvukseen tulosluvun loppuun. Kategorioiden

siséltdmaét vastaukset ja niiden frekvenssit ovat nahtévissa liitteissé 2 ja 3.

OToiminta 54% O Sosiaalisuus 33% Ominaisuudet 13%

KUVIO 4. Kaikkien hyvin koulussa parjaavan oppilaan kuvailujen jakautuminen kategorioihin.

Oppilaat kuvasivat parjadmistda kolmesta eri tulokulmasta. Na&itd tulokulmia olivat
parjadmiseen liitetty toiminta, sosiaaliset suhteet ja ominaisuudet. Hyvin pérjddvan oppilaan
kuvauksia oli koko aineistossa yhteensa 350. Néistd 182 olivat kuudesluokkalaisten ja 168
kahdeksasluokkalaisten kuvauksia. Ensisijaisesti oppilaat kuvasivat hyvin péarjadédvén oppilaan
koulunkayntiin liittyvaa toimintaa (54%). Naita kuvailuja oli yhteensa 189 ja niisté suurin osa kuvasi
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kouluty6hon liittyvié toimintoja, kuten kotitehtavien tekemistd ja oppitunneilla keskittymista seka
pieni osa muuta toimintaa, kuten harrastuksissa k&ymistd ja koulutarvikkeista huolehtimista.
Sosiaalisia suhteita kuvattiin harvemmin (33%) ja tdh&n kategoriaan siséltyvia kuvailuja olivat muun
muassa muiden auttaminen ja kaikkien kanssa toimeen tuleminen. Vastaukset sisalsivét vahiten
ominaisuuksiin liittyvia kuvailuja (13%). Namé vastaukset sisélsivat oppilaiden luonteenpiirteiden
kuvailuja, kuten “rauhallinen” ja ahkera” sekd muita ominaisuuksia, kuten ”on oma itsensi” tai ei
kehuskele koulumenestykselld”. Kaikkien vastausten jakautumista kolmeen péaédkategoriaan on
kuvattu kuviossa 4. Kuudesluokkalaisten ja kahdeksasluokkalaisten vastausten jakautuminen on

myaos esitetty omissa kuvioissaan (ks. kuvio 5 ja 6).

OToiminta 58% O Sosiaalisuus 34% Ominaisuudet 8%

KUVIO 5. Kuudesluokkalaisten hyvin koulussa parjdédvan oppilaan kuvailujen jakautuminen
kategorioihin.
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OToiminta 49% @ Sosiaalisuus 33% Ominaisuudet 18%

KUVIO 6. Kahdeksasluokkalaisten hyvin koulussa pérjadvan oppilaan kuvailujen jakautuminen
kategorioihin.

Aineisto ei ilmentanyt monia teoreettisessa viitekehyksessa esittelemiani koulumenestykseen
vaikuttavia tekijoita. Yksi merkittdva tulos oli, ettd oppilaat eivét vastauksissaan tuoneet ilmi
kasvuympadristoon liittyviad tekijoitd. Oppilaat eivat kuvailleet fyysisen tai sosiaalisen koulu- tai
kotiympériston vaikutuksia parjadmiseen. Kuvailut eivat myoskaan sisdltdneet vertaissuhteiden ja
opettaja-oppilassuhteiden lisdksi muiden sosiaalisten suhteiden kuvailua. Esimerkiksi perhesuhteita
tai vanhempien kasvatustyylid ei mainittu aineistossa kertaakaan. Hyvin parjaavéan oppilaan sosio-
ekonomisesta taustasta ei myoskaan kerrottu tarkemmin. Esimerkiksi oppilaan varallisuus tai
vanhempien koulutustaustat eivét tulleet kuvailuissa ilmi. Opettajan opetus- tai arviointi- ja
palautemenetelmiin ei myoskaan puututtu oppilaiden vastauksissa. Oppilaan itsensd suhteen
kuvailut sisélsivat enemmén teoriataustan tukemia ja siihen viittaavia kuvailuja.
Oppimistrategioihin, sukupuoleen ja aiempiin elaménkokemuksiin ei kuitenkaan juuri puututtu.
Oppilaat eivat selkeasti kuvailleet mydskaan oppilaiden kayttamié strategioita parjaamiselle, mutta
kuvailuissa on joitakin viitteita tietyista strategioista, jotka saavat tukea aiemmasta strategioihin

liittyvasta tutkimuksesta. Néité tulkintoja késittelen tarkemmin pohdintaluvun johtopé&atoksissa.
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Koulussa parjaamiseen liitetty toiminta

Koulussa parjaamiseen liitetyt toiminnan kuvailut muodostivat selkedasti suurimman kategorian, joka
koostui opiskeluun ja opetus-oppimisprosessiin liittyvista toiminnoista seka luokkahuonetilanteissa
ettd niiden ulkopuolella. Lisaksi vastauksissa kuvattiin myds muuta toimintaa esimerkiksi vapaa-
ajan viettoon liittyen. Toiminta-kategorian kuvailut olivat seké kuudes- etta kahdeksasluokkalaisilla
yleisimpid. Analyysissa kuvailut jakautuivat kahteen alakategoriaan; kouluty6éhon ja kouluty6té
tukevaan toimintaan. Koulutyon alakategoria sisélsi kuvailuja, jotka liittyivat suoraan oppilaan
koulunkdyntiin kuuluvaan toimintaan, kuten tehtdvien tekeminen, kokeisiin lukeminen ja
osallistuminen oppitunneilla. Koulunkayntia tukevia toimintoja olivat esimerkiksi opettajan

ohjeiden noudattaminen ja lukeminen vapaa-ajalla.

Koulutyo

Kotitehtavien tekemisella oli koulutydhon liittyvéssa toiminnassa keskeinen asema. Tyypillisimmin
tdma nakyi vastauksissa kotitehtdvien tekemisen kuvaamisena. Kotitehtavien tekeminen oli
useimmiten my0ds ensimmainen oppilaiden mieleen tullut vastaus haastattelijan kysymykseen

koulussa parjadmisesta.

H: Miten te arvioitte millanen oppilas teidan mielesta parjaa hyvin koulussa O:
Semmone joka kuuntelee opettajaa H: Joo-0, kuuntelee opettajaa O: On ahkera H:
Miss& asioissa O: No emma tiid jos- H: On ahkera O: Tekee laksyt ja kaikki H:
Tekee laksyt. P-koulu, 61k

Sekd kuudes- ettd kahdeksasluokkalaisten kuvauksissa kotitehtdvien tekeminen oli selkedsti
useimmin mainittu koulunk&yntiin liittyvé toiminta. Kuudesluokkalaiset mainitsivat koulutehtavien
tekemisen yhteensd 21 kertaa ja kahdeksasluokkalaiset 12 kertaa. Koulunkéyntiin liittyva
parjaaminen tiivistyi joissain vastauksissa kotitehtévien tekemiseksi, kuten edella olevassa sitaatissa
opettajan kuuntelu ja ahkeruus liitetddn laksyjen tekemiseen. Etenkin kuudesluokkalaisten
vastauksissa kotitehtdvat korostuivat suhteessa muuhun kouluty6hon liittyvaén toimintaan.

Oppitunneilla kuunteleminen oli kuudesluokkalaisilla toiseksi eniten mainittu koulutyéhon
liittyvad toiminta (frekvenssi=12). Kahdeksasluokkalaiset sen sijaan mainitsivat kokeisiin lukemisen
ldhes yhtd usein (f=9) kuin Kkotitehtdvien tekemisen. Molempien vuosiluokkien kohdalla
tyyppivastausten mainintojen méaara laski tasté eteenpdin tasaisesti 1-2 maininnan vélein. Oppilaat

toivat vastauksissaan selkeésti esille myds muita suoraan koulutydhon liittyvid toimintoja, kuten

35



kysymysten esittdmisen ja tehtdvien tekemisen tunneilla sekd kokeisiin lukemisen. Useampi oppilas
mainitsi myo6s, ettd hyvien numeroiden saamiseksi on nahtéva vaivaa ja ettd toisten on néhtava

enemman vaivaa kuin toisten.

O: ——et jos s, niinku jos s& teet niinku hommii ni s& saat sen numeron minka sa
ansaitset mut jos sa et tee mitdan ni, et sa sit saa niinku mitda numeroo siit H: No-
O: Et siel pitédad vaa teha niinku hommii. P-koulu, 81k

O: Esim joku Kaisa (nimi muutettu). Ni se, sehd on aika hyva koulus O: Mut eih&
se niinku. Sehan viettda hirveesti niinku just jotai vapaa-aikaa kavereitten kaa O:
nii mut, jos on sellanen ihminen joka oppii kuuntelemal ni eih&n sen tarvii kayda
ku tunneilla ja se oppii siing, ei sen valttdmatta tarvii edes lukee O: Nii ku esim
joku Ville (nimi muutettu) O: Nii, seha ei lue kokeisiin ja se kuuntelee tunnilla, se
on niinku aika usein hiljaa ja se oppii kaikki ja saa vaa kokeista yseja O: Seha,
itseasias se vaa niinku kuuntelee musaa siel tunnil mut sit se tekee ne tehtavat siel
O: Nii ja se kyl kuuntelee, se ei lue kokeisiin yhtada ja saa yseja O: Nii O: Ja
kymppei. P-koulu, 8lk

Kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten toiminnan kategoriaan liittyvien vastausten jakautumista
alakategorioihin on Kkuvattu liitteessa 3. Alakategorioiden kuvailuista huomataan, etta
kahdeksasluokkalaisten vastaukset sisélsivat enemman vaihtelua ja kuudesluokkalaisten vastaukset
painottuivat enemmé&n muutamiin usein mainittuihin vastauksiin. Paaséantdisesti molempien
luokkatasojen vastaukset sisélsivét paljon samoja vastauksia.

Seké kuudes- etta kahdeksasluokkalaisilla koulutydn alakategoriasta erottuivat selkeasti kaksi
erilaista toimintatapaa. Toiset kuvailut keskittyivét hyvin rajattuun toimintaan, kuten “tekee 1dksyt”,
el héiritse” ja ”tekee mitd opettajat pyytdvit” ja toiset avoimempaan, vuorovaikutukseen pyrkivaan
toimintaan, kuten “esittdd kysymyksid”, “osallistuu ja on mukana tunnilla” ja ”osaa opiskella my0s

yksinddn”. Molemmilla luokka-asteilla vastaukset painottuivat rajattuun toimintaan ja avoimen

toiminnan kuvailua oli ainoastaan muutamia vastauksia.

Koulutyotéa tukeva toiminta

Oppilaat kuvailivat myds kouluty6td tukevaa toimintaa koulussa, kuten hyva kéyttaytyminen,
ajoissa saapuminen oppitunneille, kuunteleminen ja opettajan ohjeiden noudattaminen. Myds kotona
tapahtuvaa kouluty6td tukevaa toimintaa kuvailtiin joissakin vastauksissa. Na&itad vastauksia oli

kuitenkin selkeésti vahemman kuin koulussa tapahtuvia kouluty6td tukevia toimintoja. Muutamissa
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vastauksissa oppilaat kertoivat hyvin koulussa pérjadvien oppilaiden my6s lukevan vapaa-ajalla,
lenkkeilevan ja kdyvan harrastuksissa.

H: No mites sitten, jos miettii sen hyvin parjaavan oppilaan vapaa aikaa, mita se
tekee vapaa-ajalla. P1: Laksyja. T3: Laksyja. P1: Istuu kotona, lukee kokeeseen,
vaikka ei koetta olisi tulossakaan. T1: Auttaa kotitdissa. H: Joo, tekeekd se muuta?
P1: Ehkapa, ehkapa. H: Mita se vois tehda muuta? P1: Kai se vdhd omaa aikaakin
viettdd. H: Minkéalaista omaa aikaa se olis sitten. T3: Varmaan piirtaa tai jotakin.
(H: Joo) P1: Televisio. H: Joo, katsoo telvevisiota. ... No onko se? T3: Lukee ... H:
Viettaako se aikaa kavereiden kanssa? P1: Mahdollisesti. P2: Varmaan vaha, ei
koko aikaa. Se haluu vaan parjata koulussa. et saa hyvan tyon. (H: Joo) P1: Kylla
sekin ihan kivaa olis. Saada hyva tyd. N-koulu, 61k

Kuudesluokkalaiset liittivat koulussa parjaavan oppilaan kuvailuihin enemman vapaa-ajan
toiminnan kuvailuja, kuten “’katsoo televisiota” ja “auttaa kotitdissd”. Molemmilla luokka-asteilla
vastaukset jakautuivat koulutyotd ja koulutyotd tukevaa toimintaa kuvaileviin vastauksiin lahes
samassa suhteessa. Kahdeksasluokkalaisilla koulutyotd tukevaan toimintaan kuului hieman yli
puolet (52%) vastauksista ja kuudesluokkalaisilla jonkin verran vdhemman (44%). Molemmat
luokka-asteet nostivat esille myds ajatuksen siitd, ettd koulussa parjadminen ei valttamatta riipu siita,
miten toimii koulussa. Hyvin pérjadva oppilas voi toimia ihan normaalisti tai kuin ”perus oppilas”.
Valilla oppilaat olivat my0s eri mieltd kesken&én ja muutama yksittéinen vastaus oli vastakkainen
muille kuvailuille. Naméa poikkeavat vastaukset olivat sdheltdd joskus” (61k), “ei vélttdmatta
osallistu tunnilla” (8lk) ja voi ottaa myos rennosti ja jutella joskus tunnilla kaverille” (8lk).
Muutama oppilas toi esille myods ajatuksen, ettd kaikkien ei esimerkiksi tarvitse tehda laksyja tai
lukea kokeisiin parjatdkseen hyvin koulussa.

Myds hyvinvointi tuli valillisesti esille oppilaiden vastauksissa. Hyvin pérjaédvan oppilaan
kuvailtiin ulkoilevan ja liikkuvan paljon sekda menevan nukkumaan ajoissa. Oppilaan kerrottiin myos
osaavan suhtautua rennosti koulunkayntiin. Oppilaita ei kuvailtu stressaantuneiksi tai uupuneiksi,
vaikka heidan kerrottiin tekevan paljon t6itd ja panostavan koulunkayntiin. Kuudesluokkalaiset
kuvasivat koulutyota yhteensé 70 kertaa ja kahdeksasluokkalaiset 48 kertaa. Koulutyotd tukevaa

toimintaa kuudesluokkalaiset kuvasivat 31 kertaa ja kahdeksasluokkalaiset 25 kertaa.
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Koulussa parjaamiseen liitetty sosiaalisuus

Sosiaalisuuden osalta oppilaat keskittyivat kuvaamaan koulussa hyvin parjdévien oppilaiden
vuorovaikutusta yleensa sekd vertaisten ja opettajan kanssa. Kuvailut jakautuivat timan jaon mukaan
kolmeen alakategoriaan; 1) oppilas—oppilas, 2) oppilas—opettaja ja 3) yleensa. Molempien luokka-
asteiden hyvin koulussa parjadvan oppilaan kuvailut sisalsivat suhteessa lédhes yhtd paljon
sosiaalisten suhteiden kuvailua. Kuudesluokkalaiset kuvailivat sosiaalisia suhteita yhteensa 61
kertaa ja kahdeksasluokkalaiset 55 kertaa. Perehdyn sosiaalisuuden kuvailuun yleensé seuraavissa
kappaleissa ja alakategorioita 1 ja 2 ké&sittelen tarkemmin omissa alaluvuissaan.

Sosiaalisuuden kuvaukset yleensa-kategoriassa sisélsivat padsaantoisesti hyvan kaytoksen
kuvailua. Seka kuudes- ettd kahdeksasluokkalaiset oppilaat luonnehtivat hyvin koulussa parjaavén
oppilaan toimintaa sosiaaliseksi ja avuliaaksi. L&hes kaikissa haastatteluissa hyvin koulussa
parjaavilla oppilailla kerrottiin olevan myds paljon kavereita. Vain muutamissa yksittaisissa
kommenteissa oppilaista sanottiin, ettei heilld ole kavereita tai heitd kuvailtiin hiljaisiksi.

H: No mitenkd se toimii sitten nditten luokkakavereitten kanssa? O: Hmm... H: Te
jo jotain kerroittekin asken tossa, etté se on auttavainen ja muuta. O: Tulee kaikkien
kanssa toimeen O: ja et se niinku juttelee kaikille, ettei se niinku O: syrji ketdan O:
niin, et se vaiks juttelee vaa Suville (nimi muutettu). (H: Joo) Niin “et en md
ainakaan sunkaa juttele” (H: Joo) et ihan turha sun tihdn tulla”. (H: Joo) O: ei
jata ketaan ulkopuolelle. 6-luokka, N-koulu

Vaikka oppilaat kuvasivat hyvin koulussa parjaavien oppilaiden tulevan toimeen kaikkien kanssa ja
juttelevan kaikille, he eivat kuvailleet tarkemmin naiden suhteiden laatua. Oppilaat eivat kuvanneet
oppilaiden suhteita vanhempiinsa ja perheisiinsd eivatkd koulun muihin tyéntekijéihin kuin
opettajiin. Myoskin sosiaalisten suhteiden kategoria sisdlsi muutamia vastakkaisia vastauksia.
Suurin osa haastateltavista oli sitd mieltd, ettd hyvin koulussa parjaavalla oppilaalla on paljon
kavereita, mutta muutamassa vastauksessa oppilaalla kerrottiin olevan painvastoin vahén kavereita.
Suosituin sosiaalisiin suhteisiin kuuluva vastaus oli kuudesluokkalaisilla ”auttaa muita” (f=7), muita
suosittuja vastauksia olivat “viettdd aikaa kavereiden kanssa” (f=5), “ei jatd ketddn
ulkopuolelle”(f=4) ja “ei kiusaa ketddn”(f=4). Kahdeksasluokkalaisilla samoja vastauksia tuli
verrattain véhemmaén. Suosituin vastaus kahdeksasluokkalaisilla oli on kaikkien kaveri” (f=5) ja
muita useampia vastauksia saaneet kuvailut olivat “ei mielistele opettajia”(f=3) ja “viettdd aikaa
kavereiden kanssa” (f=3). Sosiaalisia suhteita kuvailevat vastaukset olivat padsdantoisesti

myonteistd sosiaalisuutta kuvaavia joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta.
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Oppilas — Oppilas

Molemmat luokka-asteet kuvailivat oppilaiden keskinéisié suhteita enemman kuin oppilaan suhdetta
opettajaan (ks. liite 5). Kuudesluokkalaiset kuvailivat hyvin parjaavan oppilaan sosiaalisia suhteita
muiden oppilaiden kanssa yhteensd 10 kertaa ja kahdeksasluokkalaiset 20 kertaa. Paasaantoisesti
hyvin parjaavilla oppilailla ajateltiin olevan paljon kavereita, kuten edell& on kuvattu. Seuraavassa

sitaatissa on tyypillista oppilaiden vélisten sosiaalisten suhteiden kuvailua.

H: No entas sitten, miten tallanen koulussa hyvin menestyva oppilas, miten se toimii
kavereitten kanssa? T3: On ystavallinen. T1: Auttaa tarvittaessa. (H: Joo.) T3:
Avoin, hyvaksyy kaikki. H: Mité jos aattelee vaikka oppituntitilanteita, miten siella
toimitaan? T3: Ei hairitse muita. T1: Ja ryhmatyd, niin tulee kaikkien kanssa
toimeen. H: Joo. N-koulu, 8Ik.

Padsaantoisesti hyvin pérjadva oppilas kuvattiin kaikkien kaveriksi, kiltiksi ja ystavalliseksi.
Oppilaan kuvattiin myos ottavan kaikki huomioon ja olevan hyva kuuntelija. Kiusaaminen oli myds
keskeinen teema. Erityisesti kuudesluokkalaiset toivat esille, ettei hyvin parjaava oppilas kiusaa
ketdan (f=4) tai jata ketdan ulkopuolelle (f=4).

Kahdeksasluokkalaisten sosiaalisiin  suhteisiin liittyvat vastaukset sisalsivat eniten
vastakkaisia ndkemyksié. Sen liséksi, ettd kaverien maaréssa oli eridvid mielipiteitd, myos suhteessa
opettajaan néhtiin eroja. Liséksi yksi kahdeksasluokkalainen kuvaili vain koulun olevan térkeda
hyvin pérjaaville oppilaille. Kuudesluokkalaisten vastauksissa oli vain yksi selkeésti jakautunut
nakemys; toisaalta hyvin péarjaavaa oppilasta kuvailtiin sosiaaliseksi ja toisaalta vahan ujoksi.
Liséksi yksi kuudesluokkalainen kuvasi hyvin parjaavén oppilaan istuvan vapaa-ajalla vain kotona

kavereiden nakemisen sijaan.

Oppilas — Opettaja

Molempien luokka-asteiden sosiaalisten suhteiden kuvailuihin sisaltyi myds hyvin parjaavan
oppilaan ja opettajan valisen suhteen kuvailua (ks. liite 5). Oppilas-opettajasuhdetta kuvattiin
kuitenkin selkedsti vahemmaén kuin vertaissuhteita tai sosiaalisuutta yleensé. Suhdetta opettajan

kanssa kuvattiin tdhan tapaan.

H: Joo. No tota, puhutaas vahan aikaan semmosesta oppilaasta joka parjaa hyvin
koulussa. Niin miten semmonen oppilas toimii opettajan kanssa? Jos on joku
oppilas joka parjaa, menestyy hyvin koulussa, niin miten se toimii opettajan
kanssa? ... Miten se kayttaytyy? T2: Se kdyttdytyy niinku silleen, et se ei ikind tee
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mitaan silleen, et se niinku viittaa ja lukee kaikki laksyt ja sitten se puhuu opettajalle
silleen, eika kiusaa sitd. (H: Joo.) Ja on hiljaa tunneilla ja kiltisti. H: Ja kunnioittaa
opettajaa? T2: Ni. H: Miten ollaan sitten vield kiltisti? TX: En md tiedd. H: ... No
miten se toimii sitten valitunnilla sen opettajan kanssa? Vai keskusteleeko oppilaat
opettajan kanssa vapaasti. T1: En ma ainakaan. T: (haurua) H: Vapaa-ajalla
taikka valituntisin? T1: Kylla jotkut, tai jos ne, yleensa ne ainaskin, jos on niinku
litkunnanopettaja tai, et mita meilla on liikkunnassa tai muuta tallein. H: Joo.T2: Ja
yleensd ma meen ainakin kysyyn niinko meidan liikunnan opettajalta et mitéa meilla
on litkkunnassa. H: Joo, aivan. N-koulu, 61k.

Joissakin haastatteluissa suhdetta opettajaan ei kuvailtu juuri ollenkaan ja monesti aihe tuli
esille vasta haastattelijan kysyttya aiheesta suoraan. Suosituin kuudesluokkalaisten vastaus oli
“juttelee opettajan kanssa” (f=3) ja kahdeksasluokkalaisten “Ei mielistele opettajia” (f=3).
Padsaantoisesti vastauksissa kuvattiin hyvin pérjadvan oppilaan olevan mukava ja juttelevan
opettajalle sekd noudattavan opettajan antamia ohjeita. Oppilaan ja opettajan sosiaaliseen suhteeseen
liittyvat kuvailut olivat suppein alakategoria sosiaalisuus-kategoriassa seka kuudes- ettd
kahdeksasluokkalaisilla. Oppilaan k&yttamiin opetus- tai arviointimenetelmiin ei oppilaiden

vastauksissa puututtu.

Koulussa péarjadmiseen liitetyt ominaisuudet

Oppilaat kuvasivat myds hyvin koulussa menestyvan oppilaan henkilékohtaisia ominaisuuksia.
Tyypillisesti koulussa hyvin pérjadva oppilas hahmotettiin ihan normaaliksi, ahkeraksi ja
rauhalliseksi. Oppilaat eivat kuvailleet suoraan temperamentti- tai persoonallisuuspiirteitd, mutta
joitakin néihin viittaavia kuvailuja on tunnistettavissa oppilaiden vastauksissa. Erittelen néitéa
tarkemmin pohdintaluvun johtopaatoksissd. Sekd kuudes- ettd kahdeksasluokkalaiset oppilaat

tunnistivat myos sen, etté erilaiset oppilaat saattavat menestya koulussa hyvin.

O: Se riippuu, se riippuu iha ihmisest H: Mm O: Kyl s& voit tehd mitéa vaa valitunnil
jasilti sa voit olla niinku hyva koulus tai sillee H: Niih O: Ei se tarkota et sun pitéaa
lukee kirjaa joka valitunti — — emma tiia mita tohon vois vastata tai sillee H: Nii O:
kaikki on nii erilaisii. P-koulu, 8lk

H: Tammone oppilas joka parjaa hyvin koulussa, ni miten se toimii, vapaa-ajalla —
— O: No ei valttaméat mitenkaa erilaisesti H: Mm (hiljaisuus) H: Mites tota, entas
toisten oppilaiden kans ylipadnsa, miten tammone oppilas toimis O: Normaalisti
H: Osaatteks te kuvailla et mitd on — — O: Ei nyt oikee mitaa, sillee et kayttaytyy
normaalisti ja ei esitd mitdd H: Mm O: On vaa oma ittensa. P-koulu, 8. Ik
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Osa oppilaista péatyi siihen, ettd koulussa hyvin parjadvat oppilaat voivat olla
ominaisuuksiltaan hyvin erilaisia tai kayttaytyé ja oppia monin eri tavoin. Oppilaiden nakemykset
koulussa hyvin menestyvan oppilaan ominaisuuksista sisélsivat my6s muutaman ristiriidan.
Padsaantoisesti hyvin parjaavéaé oppilasta kuvattiin positiivisessa sédvyssd muutamia poikkeuksia
lukuun ottamatta. Poikkeavat vastaukset ilmenivat kahdeksasluokkalaisten vastauksissa ja niihin
kuuluivat muun muassa ”pitéd itsedén ylempiarvoisena” ja “esittdd esimerkillistd”.

Vaikka oppilaat puhuivat paljon siitd, ettd hyvin koulussa parjaavat oppilaat ovat ihan
normaaleja tai ettd he voivat olla kesken&én hyvin erilaisia, he kuitenkin puhuivat lahes aina joistakin
muista oppilaista kuin heistd itsestadn. Ainoastaan kaksi oppilasta kertoivat parjaédvéansa mielestaan
hyvin koulussa. Usein oppilaat puhuivat kuitenkin selkeésti ”joistakin muista” tai kyttivat muita
luokkakavereitaan esimerkkeind. Osa oppilaista myos halusi tehda selvaksi, etteivat he kuulu

koulussa hyvin pérjaaviin oppilaisiin.

Kuudesluokkalaisten ja kahdeksasluokkalaisten vastausten vertailu

Toiminta

Sosiaalisuus

Ominaisuudet

0 20 40 60 80 100 120

OKuudesluokkalaiset O Kahdeksasluokkalaiset
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KUVIO 7. Kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten kuvailujen vertailu.

Seké kuudes- ettd kahdeksasluokkalaisten vastaukset jakautuivat samoihin kolmeen kategoriaan ja
kuvailut sisalsivat paljon samankaltaisia vastauksia ja aiheita. Molemmilla luokka-asteilla
vastaukset jakautuivat kategorioihin samansuuntaisesti. Molempien luokka-asteiden vastausten
jakautumista kategorioihin on verrattu kuviossa 7. Molemmilla luokilla suosituin kategoria oli
toiminta, tdmén jélkeen sosiaalisuus ja viimeisena ominaisuudet. Kuudesluokkalaisilla toiminnan ja
erityisesti koulutydhon liittyvan toiminnan kuvailu korostuivat selkeésti. Kuudesluokkalaisilla myos
kotitehtavien tekeminen erottui suosituimpana vastauksena hyvin selvasti. Kahdeksasluokkalaisilla
toiminnan ja koulutyéhon liittyvan toiminnan kuvailu ei ollut yht& korostunutta.

Sosiaalisuuteen liittyvid vastauksia oli lahes yhtd paljon sekd kuudes- ettd
kahdeksasluokkalaisilla ja ne muodostivat noin kolmasosan kaikista vastauksista molemmilla
luokilla. Kuudesluokkalaisilla vastaukset painottuivat enemman yleiseen kuvailuun, kun taas
kahdeksasluokkalaiset kuvailivat enemman erityisesti vertaissuhteita. Molemmilla luokilla
vastaukset sisalsivat paljon kuvailuja hyvésta ja kunnioittavasta kaytoksestad muita kohtaan. Suppein
alakategoria seka kuudes- ettd kahdeksasluokkalaisilla koostui oppilaan ja opettajan véliseen
suhteeseen liittyvista kuvailuista.

Ominaisuus-kategoria oli pienin molemmilla luokka-asteilla. Kuudesluokkalaisilla kategoria
oli kuitenkin selke&sti pienempi kahdeksasluokkalaisiin verrattuna. Suurimmat eroavaisuudet
luokkien suuruksissa ilmenevétkin &éripaissa. Kuudesluokkalaisilla déaripdat eli suurin toiminnan
kategoria ja pienin ominaisuuksien kategoria korostuivat. Kahdeksasluokkalaisilla vastaukset

jakautuivat tasaisemmin eika yksittéisia vastauksia erottunut selvasti muita suositumpina.

H: Okei, jos mietitda ettd joku oppilas parjaa tosi hyvin koulussa ni tota miten
semmone oppilas toimii kdytanndssa esimerkiks oppitunnilla O: On tosi aktiivine,
viittaa koko ajan tiettda kaikkeen vastauksen (naurahdus) O: Ja tekkee kaikki
ylimaaraset esitelmét ja saa kympin niisté ja O: Ei puhu mitaa ylimaarasta O: Sil
on kaikki todistuksessa yli kaseja ja kaikkee tomm- H: Nyt must tuntuu et ma en
saanu selvaa mitd Mari (nimi muutettu) sano ku te puhuitte paalle O: Niinku etta
se on niinku 66 se on semmone etta saapi niinku esimerkiks jostai esitelmista niinku
esim kymppeja ja téllassia O: Mm O: sitte se panostaa niihin O: kouluun nii-i jottai
pittda olla vaik sivun mittanen ni onki tuhat sivvuu. R-koulu, 6lk.

H: No jos menndan sitten seuraavaan kysymykseen. Mita arvioitte, millanen
oppilas parjaa teidan mielesta hyvin koulussa? P1: Perus oppilas. P2: Fiksu,
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mukava ja ilonen. P3: Vaha hiiri. P1: Sellanen ihan perus oppilas. T2: Aktiivinen
ja hyvin kayttaytyva. N-koulu, 81k

Alakoulussa oppilaat l&htivét herkasti heti aluksi kuvailemaan kouluty6hon liittyvéa toimintaa.
Ylakoulussa kahdeksasluokkalaiset kuvasivat edelleen paljon koulutydhon liittyvad toimintaa, mutta
se ei korostunut endé niin voimakkaasti. Kuvailuissa oli usein heti aluksi mukana paljon myos
sosiaalisuuden ja ominaisuuksien kuvailua. Joitakin eroavaisuuksia on huomattavissa kuudes- ja
kahdeksasluokkalaisten vastauksissa, mutta paasaéntoisesti vastaukset ovat hyvin samansuuntaisia

keskenaan.
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JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tasséa luvussa tarkastelen tarkeimpid tutkimustuloksien perusteella koottuja johtopéaétoksié koulussa
parjadmisesta oppilaiden kasittaména. Liséksi syvennyn pohtimaan tuloksen luotettavuutta ja
merkityksellisyyttd sekd eettisid kysymyksid ja ongelmakohtia. Luvun lopuksi Kkasittelen

tutkimustulosten hyodyntédmista ja jatkotutkimusehdotuksia.

Kuka koulussa péarjaa

Tulokset osoittivat, ettd oppilaiden ndkemysten mukaan koulussa parjaé hyvin oppilas, joka tekee
aina laksyt, kuuntelee ja osallistuu tunneilla, muttei hairitse. Hanella on paljon kavereita ja hén tulee
hyvin toimeen myds opettajien kanssa. Han ei kiusaa ketdan, on mukava, ystavéllinen ja auttavainen,
muttei kuitenkaan n6sso tai erityisen ujo. Han auttaa kotona kotitdissa, lukee niin koulukirjoja kuin
muutakin Kirjallisuutta, ulkoilee, nédkee kavereita ja kdy harrastuksissa.

Oppilaat luonnehtivat hyvin koulussa menestyvien oppilaiden kayttaytymistd sosiaaliseksi ja
kertoivat, etté heilla on tyypillisesti laaja kaveripiiri. Tulos vahvistaa aiemman tutkimuksen tuloksia.
Hyvin koulussa menestyvien oppilaiden on todettu olevan usein sosiaalisesti lahjakkaita, mink&
vuoksi heilld on usein laaja sosiaalinen verkosto ja hyva suhde myos opettajiin (ks. Ladd ym 2012;
Salmela & Uusiautti 2016; Saloviita 2013; Wilson & Shulha 1995). Oppilaat luonnehtivat hyvin
parjaavia oppilaita myos alykkaiksi, hyvin sopeutuviksi ja mukaviksi (vrt. Keltikangas-Jarvinen
2006, 63-102). Kiinnostavaa kyll&, oppilaat eivat juurikaan kuvanneet ympériston vaikutuksia
koulussa parjada@miseen. He tosin saattoivat mainita, ettd hyvin parjaavat oppilaat auttavat vanhempia
kotitdissa, mutta he eivat esimerkiksi kuvanneet vanhempien tukevan ja auttavan lapsiaan kouluun
liittyvissa asioissa. Mydskaan kaveripiirin vaikutusta koulumenestykseen ei pohdittu.

Hyvin pérjadva oppilas vaikuttaisi timan tutkimuksen tulosten perusteella olevan myos pidetty
kavereiden ja opettajien keskuudessa. Oppilaaseen liitetyt kuvailut olivat padosin myonteisia ja
oppilaan kuvattiin tulevan hyvin kaikkien kanssa toimeen. Vastauksissa oli jonkin verran ndhtavissa
hyvin pdrjdaviin oppilaisiin kohdistuvaa ivailua, mutta padasiassa haastateltavat tuntuivat
arvostavan néité oppilaita. Myoskin kiusaaminen nousi verrattain voimakkaasti esille sekd kuudes-

ettd kahdeksasluokkalaisten vastauksissa. Useissa vastauksissa kuvailtiin, ettei hyvin parjaava
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oppilas kiusaa tai syrji ketddn. Tama voi kertoa myos siitd, ettd kouluissa puhutaan aktiivisesti
kiusaamisesta ja syrjinnasta seké pyritdan torjumaan niita.

Oppilaiden kuvailuissa ei tuotu suoraan esille temperamenttipiirteiden tai persoonallisuuden
vaikutusta koulussa parjadmiseen. Oppilaiden kuvailujen taustalta on kuitenkin mahdollista
tunnistaa joitakin temperamenttipiirteitd (Keltikangas-Jarvinen 2006, 63—102). Nditi piirteitd ovat
korkea sensitiivisyys, oppilaiden kuvailujen perusteella hyvin parjaavalla oppilaalla nayttéisi olevan
hyvat sosio-emotionaaliset taidot, silld hdnen kuvailtiin tulevan hyvin kaikkien kanssa toimeen ja
olevan hyva kuuntelija, korkea aktiivisuus, hyvin parjaavéan oppilaan kuvailtiin olevan aktiivinen ja
osallistuvan usein oppitunneilla, korkea sinnikkyys, kuvailuissa oppilaan Kerrottiin panostavan
koulunk&yntiin ja jaksavan yrittdd aina uudestaan sekd matala hairittavyys, oppilaita kuvailtiin
rennoiksi ja rauhallisiksi. Selkein oppilaiden kuvailuista vélittyva temperamenttipiirre on kuitenkin
korkea sopeutuvuus, silla hyvin parjaavien oppilaiden kuvailtiin sopivan ja sopeutuvan kaikkiin
koulunkayntiin liittyviin tilanteisiin. Kaikille edell& mainituille temperamenttipiirteille on todettu
valillinen vaikutus hyv&an koulumenestykseen (Keltikangas-Jarvinen 2006, 63—102). Téaman
tutkimuksen tulokset nayttaisivat vahvistavan naité tuloksia.

Oppilaat korostivat tassa tutkimuksessa sitd, ettd kuka vain voi parjata koulussa eikéd hyvin
koulussa parjadavia oppilaita voida asettaa tiettyyn muottiin. Téallainen n&kemys oli hieman
tyypillisempi kahdeksasluokkalaisten keskuudessa. Aiempi tutkimus on osoittanut, etta ne oppilaat,
jotka uskovat omaan koulumenestykseensd, myds parjaavat todennédkdisemmin paremmin kuin ne,
joiden usko itseensd on heikompi (Urdan & Pajares 2006). Oppilaat eiviat myoskéén jasentaneet
parjadmistd sukupuolittuneesti. He saattoivat kylla kayttdd luokkatovereitaan esimerkkeind
vastauksissaan, mutta my0ds néissé esimerkeissé kaytettiin lahes yhté paljon tyttoja kuin poikiakin.
Tulos viittaa siithen, etteivit oppilaat ole omaksuneet ajatusta “kympin tytoisté ja heikoista pojista”
(vrt. Vitikka 2004; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 151-152). Oppilaat nayttaisivat siis tdssa
tutkimuksessa ajattelevan, ettd koulussa voi parjatd yhta hyvin niin tyttdé kuin poikakin.

Oppilaiden nakemykset hyvin koulussa menestyvistd oppilaista olivat osittain myds
ristiriitaisia. Toisaalta oppilaat kertoivat, ettd kuka vain voi parjata koulussa, mutta toisaalta he
asettivat kouluympaéristddn sopeutumisen ehdoksi parjaamiselle. Oppilailla saattoi olla myds hyvin
erilaisia késityksia siitd millainen oppilas parjad hyvin koulussa. Tdma voi kertoa oppilaiden
ajattelun olevan murrosvaiheessa. He ovat jo omaksuneet ajatuksen siita, ettd kaikki voivat parjata,
jos haluavat. He eivét kuitenkaan ole vield taysin varmoja siit4, kuinka se tapahtuu ja ajattelun
taustalla nayttéisi edelleen vaikuttavan voimakkaasti kouluympéristéon sopivuuteen ja
sopeutumiseen liittyvat tekijat. Oppilaat eivat myoskaan automaattisesti mieltédneet itseddn hyvin

parjaaviksi oppilaiksi tai eivat halunneet myontaa sitd. Ryhmahaastattelutilanne on mahdollisesti
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voinut vaikuttaa t&hén (ks. Ulmanen ym. 2014; Kvale 2007). Oppilaat eivat vélttamaétta
luokkakavereiden kuullen halunneet sanoa avoimesti pitdvansa itseddn hyvin koulussa parjadvana

oppilaana

Miten koulussa péarjaa

Oppilaat hahmottivat koulussa parjadmisen keskeisend tekijanéd kotitehtavien tunnollisen
tekemisen. Tulos on mielenkiintoinen, silla eri maiden koulujarjestelmia vertailevissa tutkimuksissa
on todettu suomalaisten oppilaiden kdyttavan verrattain hyvin vahan aikaa laksyjen tekemiseen (ks.
Sahlberg 2015, 125). Usein ajatellaan, ettei suomalaisessa koulussa anneta paljon laksyja eika
laksyjen merkitys ole niin suuri. Tutkimuksissa on kuitenkin huomattu, ettd myds suomalaiset
oppilaat kokevat koulu-uupumusta ja laksyt voivat aiheuttaa suuriakin paineita ja stressia erityisesti
alaluokkien oppilaille (esim. Reivinen & Véhakyld 2013, 242-243). Tulos voi kertoa myos osaltaan
siitd, ettd opettajien ja oppilaiden vuorovaikutuksessa kotitehtavat nayttelevat suurta osaa; laksyja
késitell&an paivittain ja opettaja saattaa joutua toistuvasti huomauttamaan oppilasta tekeméattomista
kotitehtavista. Tassé tutkimuksessa oppilaat eivat juurikaan kuvailleet 1&ksyjen tekemisen taustalla
olevia tarkoituksia tai sen tuomia hyotyja, mikd voi viitata siihen, ettd laksyt ovat
kyseenalaistamaton ja itsestddn selvd osa koulun arkea, joiden merkityksestd oppimisen
mahdollistajana ei oppilaiden kanssa juurikaan keskustella.

Useissa kuvailuissa hyvin pérjadvien oppilaiden kerrottiin eldvan terveellisesti. Heidan
kerrottiin ulkoilevan ja liikkuvan paljon sekd menevédn ajoissa nukkumaan. Myods tama on
kiinnostava havainto. Vaikka oppilaiden kuvataan tekevan paljon toitd, uupumus tai
stressaantuminen ei noussut aineistossa esille. Kuten edelld mainittiin, tuoreissa tutkimuksissa on
todettu, ettd suomalaiset oppilaat kérsivat yhd enemmén koulu-uupumuksesta (esim. Salmela-Aro
ym. 2009). Tassa tutkimuksessa hyvin parjaavia oppilaita luonnehdittiin painvastoin rennoiksi ja
reippaiksi eika uupumiseen viittaavia asioita mainittu.

Tulosten  perusteella  ndyttdisi  silt4, ettd  kuudesluokkalaisiin  verrattuna
kahdeksasluokkalaisilla kouluty6hon liittyvan toiminnan merkitys koulussa pérjaamiseen oli
vahdisempi ja ominaisuuksien merkitys kasvanut. Tdma ero voi kertoa siitd, ettd alakoulusta
ylékouluun siirryttdesséd kouluty6hon liittyvan toiminnan merkitys véhenee ja tietynlaisten
ominaisuuksien merkitys kasvaa. Yksi vaikuttava tekija kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten
vastausten erojen taustalla on siirtyminen alakoulusta ylakouluun. T&ssa nivelvaiheessa moni asia
muuttuu ja erilaiset asiat muuttuvat kiinnostaviksi ja merkityksellisiksi (ks. Ulmanen ym. 2014;
Reivinen & Vahakyld 2013, 248-250; Nicholls & Gardner 2002). Taméan tutkimuksen tulosten
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perusteella ndyttaisi kuitenkin silt, etta siirtymévaihe alakoulusta yldkouluun ei vaikuta oppilaiden
késitykseen hyvin koulussa pérjadvan oppilaan sosiaalisuudesta. Liséksi erot kuudes- ja
kahdeksasluokkalaisten vélilld ovat toiminnan ja ominaisuuksien kategorioidenkin suhteen
verrattain pienid, joten taman tutkimuksen perusteella ei voida tulkita, ettd nivelvaiheen vaikutus
oppilaiden kasityksiin koulussa parjaddmisesta olisi merkittava.

Oppilaiden esiin nostamat  teemat on tunnistettu myos aiemmassa
koulumenestystutkimuksessa. Esimerkiksi aktiivisen opiskelun, kuten tehtdvien tekemisen ja
kokeisiin lukemisen on todettu parantavan koulumenestysta. Ulkoa lukua tarkedmpééa on kuitenkin
oppilaan usko omaan pérjadmiseen, sisdinen motivaatio ja taitava oppimisstrategioden
hyodyntdminen (ks. Urdan & Pajares 2006; Bandura 1995; Schunk 1991; Lehtinen & Kuusinen &
Vauras 2007). Myds sosiaalisilla suhteilla on todettu olevan yhteys oppilaan koulumenestykseen.
Esimerkiksi hyvan ja lampiméan suhteen opettajaan, vanhempiin ja kavereihin, on todettu
vaikuttavan positiivisesti koulumenestykseen (ks. Salmela & Uusiautti 2015; Saloviita 2013).
Oppilaat eivéat kuitenkaan kuvanneet monia sellaisia tekijoitd, joita tutkimus on tunnistanut
keskeisind koulumenestystekijoing, kuten motivaatiota, oppimistrategioita ja minapystyvyytta (vrt.
Bandura 1995; Urdan & Pajares 2006; Eccles & Wigfield 2002) tai oppilaan lahtokohtia, kuten
sosio-ekonomista taustaa (esim. Aunola 2001). Vaikka tulosta saattaa talta osin selittdd
ryhmahaastattelutilanteen sosiaalinen paine, se ei taysin selitd sitd, ettd kouluun ja oppimiseen
liittyva positiivinen puhe puuttuu lahes taysin. Oppilaat eivat myodskdan kuvanneet koulussa
parjadmisen ja oppimisen valistd suhdetta. He eivat esimerkiksi luonnehtineet koulussa hyvin
parjaavien oppilaiden pitdvan oppimisesta tai ettd, nama haluaisivat jatkuvasti oppia uutta. Kuitenkin
esimerkiksi Salmelan ja Uusiautin (2015) tutkimuksissa poikkeuksellisen hyvin menestyneet
lukiolaiset méaarittivat uuden oppimisen ilon ja oppimismotivaation tarkeimmiksi tekijoiksi oman
menestyksensé taustalla. Téassa tutkimuksessa oppilaat kuvasivat vain harvoin syita hyvin parjaavien
oppilaiden koulumenestyksen taustalla. Avatessaan oman menestymisensa taustalla vaikuttavia
tekijoitd he kertoivat koulussa pérjddmisen vaativan vaivan nakod ja toiden tekemistd, hyvia
sosiaalisia taitoja ja sinnikkyytté (vrt. Salmela & Uusiautti 2015).

Koulussa menestymisen edellytyksenda naytti oppilaiden nékemysten mukaan olevan
sopeutuminen moniin erilaisiin tilanteisiin. Koulussa pérjadvan oppilaan tunnuspiirteeksi
maéarittyikin ensi sijassa hyva sopeutuminen moninaiseen kouluymparistéon (Eccles & Roeser 2011,
229-232, Keltikangas-Jarvinen 2006, 63—102). Myds opettajan tahdon ja koulun saantdjen
noudattaminen nahtiin tarkeaksi. Hyvin koulussa pérjaavéan oppilaan kuvailut erilaisiin tilanteisiin
sopeutumisesta asettavat melkoisen haasteen. On mahdollista, ettd yksi parjddmisen kuvailujen

taustalla vaikuttavista tekijoista saattaakin olla 2010-luvulla pinnalle noussut menestymisen ja
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menestyksen tavoittelun ilmi6. Tdman ilmion yleinen ihanne tuntuu olevan, ettd jokaisen tulisi
pyrkid olemaan paras versio” itsestddn. Kaikkien tulisi olla kiinnostuneita omasta hyvinvoinnistaan,
syoda terveellisesti ja harrastaa liikuntaa. Lisaksi tulisi menestya opiskelussa ja tydeldmassé, olla
kaikesta monipuolisesti kiinnostunut, verkostoitua, omata hyvat sosiaaliset taidot ja laaja ystavapiiri.
Ja kukapa ei haluaisi menestyd? Tamén tutkimuksen tulosten valossa on mahdollista, ettd kyseinen
ilmid on vaikuttanut myos lapsiin ja nuoriin ja heidan kasityksiinsd menestymisestd ja parjadmisesta,
silld parjadmiseen ja menestymiseen liittyvd puhe sopii ilmiéén. Tastd huolimatta varsinaisen
koulumenestyksen tavoittelu koulussa ei tdmén tutkimuksen perusteella ndytd muuttuneen

trendikk&&@mmaéksi eikd koulumenestykselld kehuskella.

Parjadmisen strategiat

Tutkimustuloksista on mahdollista nostaa esille myds joitakin pohdintoja péarjadmisen strategioista.
Oppilaat toivat vastauksissaan esille useita tapoja parjata koulussa. Naistd kuvailuista voidaan
aiempaa tutkimustietoa soveltaen tunnistaa erilaisia strategioita, joita tadssé tutkimuksessa nimitetdén
parjadmisen strategioiksi. Oppilaiden vastauksista ei voida muodostaa selkeitd mallistrategioita
parjaamiselle, mutta erilaisten strategioiden piirteita voidaan tunnistaa kuvailuista.

Useissa oppilaiden kuvailuissa oli tunnistettavissa seka osallistumisen ettd Kiinnittymisen
strategioita (vrt. Westling ym. 2013, 26—27; Ulmanen 2017, 21-24). Hyvin pérjaévien oppilaiden
kuvailtiin osallistuvan oppitunneilla, noudattavan ohjeita ja tekevén kouluty6hon liittyvia tehtavia.
Lisédksi heiddn kuvattiin tulevan kaikkien kanssa hyvin toimeen ja sopeutuvan myos
ominaisuuksiltaan hyvin kouluymparistéon ja koulunkéyntiin. Selkeésti suurin osa oppilaiden
kuvailuista oli positiivisia, joten kuvailuista voidaan tunnistaa my®s positiivisia strategioita. Osa
koulutyon kuvailuista on myos yhdistettavissa tehtévaorientoituneisiin ja aktiivisiin strategioihin
(vrt. Salmela-Aro ym. 2009, 163—164). Tallaisia kuvailuja ovat muun muassa suosituimpiin
vastauksiin kuuluvat kotitehtavien tekeminen ja kokeisiin lukeminen. Sen sijaan passiivisten ja
valttamisen strategioiden piirteitd ei ole juurikaan nahtéavissa oppilaiden kuvailuissa (vrt. Cantor
1990, 743). Nama kaikki tulokset saavat tukea aiemmista tutkimustuloksista, silla osallistumisen ja
Kiinnittymisen strategiat sekd positiiviset, aktiiviset ja tehtavdorientoituneet strategiat on usein
yhdistetty hyvadan koulumenestykseen, kun taas passiiviset ja vélttelevat strategiat heikompaan
koulumenestykseen (Maattd 2007, 11—13). Selkeimmin oppilaat ndyttdisivat kuitenkin kuvailevan
sopeutumisen strategiaa (vrt. Méaatta 2007, 12), silla oppilaiden kuvailujen mukaan hyvin koulussa

parjaava oppilas parjdd ja usein myo6s onnistuu kaikissa koulutyohon liittyvissé tehtévissa, on
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suosittu ja pidetty oppilas niin kavereiden kuin opettajien keskuudessa seka toimii ja kayttaytyy
kouluymparistossa toivotulla tavalla.

Taméan tutkimuksen tulosten perusteella koululla nayttaisi olevan merkittavd vaikutus
oppilaiden kéyttdmien péarjadmisen strategioiden muodostumiseen. Koulu itsessddn muodostaa
oppilaiden eldmdssé niin suuren osan, ettd sen vaikutuksia on mahdotonta sivuuttaa. Koulussa
oppilas omaksuu niitd toimintamalleja ja ty6tapoja, joita hdn todenndkoisesti kayttdd myos
tulevaisuudessa tydelaméssa ja jokapaivaisessa elamassa. Onkin mielenkiintoista pohtia kysymysta
siitd, millaisia vaikutuksia esimerkiksi hyvin tehtavéorientoituneiden ja suorituspainotteisten
strategioiden kéaytoll4 on pitkalla aikavalilla. Tassa tutkimuksessa oppilaat eivat kuvanneet parjaajia
stressaantuneiksi tai uupuneiksi, mika saattaisi olla seuraus suuresta tyOmaarésta. Taman
tutkimuksen tulokset viittaisivat myds siihen, ettd koulu opettaa padasiassa suorittamaan ja
noudattamaan ohjeita. Tama tuskin on tietoisena tarkoituksena, mutta téllainen késitys oppilaille
nayttaisi timan tutkimuksen valossa muodostuvan. Aarimmainen suorituskeskeisyys on myos
tutkimuksissa yhdistetty uupumiseen koulussa ja tydelaméassa (Salmela-Aro ym. 2009). My6skaan
luovuudelle ja innolle ei koulussa néyttdisi jadvan juurikaan tilaa. Juuri nditd asioita Kuitenkin
odotetaan yha useammassa ammatissa ja tyotehtavassd nykyisin. Oman eldmédn ja minén
rakentumisen mallin mukaan (Salmela-Aro & Nurmi 2005, 59), oppilaiden k&yttdmat strategiat ja
niiden arviointi muokkaavat oppilaan identiteettitarinoita ja vaikuttavat sen myo6td oppilaan
minakasitykseen. Naiden havaintojen valossa koulun kasvatustehtdvd on niin merkittava ja

kokonaisvaltainen, ettd néihin asioihin tulisi kiinnittaa erityista huomiota.

Tutkimuksen luotettavuus ja merkityksellisyys

Perehdyn tutkimuksen luotettavuuteen kasittelemall& siihen liittyvid kysymyksid ja ongelmakonhtia
tutkimusvaiheiden mukaisessa jarjestyksessa. Tutkimuksen vaiheiden yksityiskohtainen ja
lapindkyva kuvailu lisdd tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 232).
Liséksi olen soveltanut tarkastelussani fenomenologisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereité
(Virtanen 2006, 200—207), jotka ovat sovellettavissa tdhan tutkimukseen sen fenomenologis-
hermeneuttisten piirteiden vuoksi.

Tutkimusaiheen valintaan vaikutti luonnollisesti oma kiinnostukseni aiheeseen. Paadyin
valitsemaan tutkimuskohteeni myds sen ajankohtaisuuden ja merkittdvyyden vuoksi sekda omien
kokemusteni pohjalta. Koska kyseessd oli itselleni térked ja omakohtainen aihe pyrin heti
tutkimuksen alkuvaiheista lahtien ottamaan tdman huomioon ja suhtautumaan mahdollisimman

objektiivisesti tutkimuksen toteutukseen. Aiheen valinnan jalkeen tein tutkimussuunnitelman, jossa
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pyrin hahmottelemaan alustavasti tutkimuksen taustaoletuksia, teoreettista viitekehystd ja
metodologiaa sekda suunnittelemaan tutkimuksen johdonmukaisen etenemisen. Pyrin myos
jatkuvasti tutkimuksen edetessa reflektoimaan toimintaani ja perustelemaan tekemiéni valintoja.

En ole itse kerdnnyt tutkimuksen aineistoa, vaan sain sen kéayttooni OPPI-tutkimusryhmalta,
jossa myo6s itse tyOskentelin  tutkimusavustajana  tutkimusta tehdessani. Kyseinen
ryhméhaastatteluaineisto sopi hyvin tutkimusaiheeseeni. Aineisto on kerdtty kolmelta
keskikokoiselta esikaupunkialueen koululta eri puolilta Suomea. Vaikka laadullisessa tutkimuksessa
ei usein ole keskeisend tavoitteena pyrkia yleistettavyyteen, edelld mainitut seikat lisaavat sita, silla
kohdejoukko on valittu eri paikkakunnilta ja eri kouluista (Baggini ja Fosl 2012, 278). Liséksi
aineisto on laaja; neljakymmenta ryhmahaastattelua, joihin osallistui yhteensé 156 oppilasta. En ole
kuitenkaan varsinaisesti pyrkinyt tulosten yleistettdvyyteen, mik& on myos tyypillista laadullisessa
ja teoriasidonnaisessa tutkimuksessa (Tuomi & Sarajarvi 2013, 99). Tutkimusluvat kysyttiin
koulujen rehtoreilta, lasten huoltajilta ja lapsilta itseltddn. Haastatteluaineistosta olen tutustunut
ainoastaan litteroituun aineistoon ilman haastatteluddnitteitd. Tama saattaa lis4td virheellisten
tulkintojen riskid. Litteroinnit olivat kuitenkin huolellisesti tehtyjd ja niissa oli kuvattu
haastattelutilanteita. Litterointeja oli tehnyt useampi henkil6 ja litterointitekniikat vaihtelivat hieman
eri litteroijien kesken. En kuitenkaan kokenut, etté tastd olisi ollut haittaa silld, litteroinnissa kaytetyt
merkinnét ja muut tarvittavat asiat oli selvennetty aina litteroinnin aluksi.

Lahdin siis tutustumaan yhtd aikaa seka teoriaan, ettd aineistoon, joten teoriasidonnainen
tutkimusnakdokulma oli luonteva metodinen valinta tutkimukselleni. Koska en itse ollut kerdnnyt
aineistoa, pyrin tutustumaan siihen mahdollisimman hyvin sek& keskustelin yhden haastatteluja
pitaneen tutkijan kanssa haastattelutilanteista ja aineistonkeruun vaiheista. Laadullisen tutkimuksen
aineistonkeruun tulisi olla mahdollisimman huolellisesti suunniteltu, jotta aineisto olisi
mahdollisimman laadukas (Silverman 2013, 298—300). Aineisto kerattiin vuoden 2011 aikana, joten
se oli ialtddn jo melko vanha. Aineisto sopi kuitenkin hyvin tutkimukseeni ja vaikka samasta
aineistosta on tehty my6s muita tutkimuksia, koulussa parjaddmiseen ei oltu viela tartuttu tarkemmin.
Koin, etté aineistolla oli vield uutta tietoa tarjottavaksi. Aineiston ian vuoksi pystyin tekeméan myos
selkedn rajauksen sille, ettd aineisto oli kerétty ennen uuden opetussuunnitelman (OPH 2016)
julkaisua ja kayttoonottoa. Uuden opetussuunnitelman tuomat muutokset eivat olleet siis vield
vaikuttaneet oppilaisiin tai opettajiin aineistonkeruun aikana.

Humanistinen metodi (ks. Alasuutari 1995, 96-99) on tyypillinen ndkdkulma lasten ja nuorten
laadulliseen tutkimukseen ja se vaikuttaa my0s taman tutkimuksen metodologisissa
taustaoletuksissa. Nakokulman ydinajatuksena on laheinen ja luottamuksellinen suhde tutkijan ja

tutkittavan valilla. Humanistisen metodin vastakohtana pidetddn mekanistista metodia, jossa
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pyritdén valttdamaan mittaamisen reaktiivisuutta eli sitd, ettd tutkimustilanne vaikuttaa jollain tavoin
saatuun aineistoon. Humanistisessa metodissa ajatellaan, ettd luottamuksellinen suhde lis&a
tutkimuksen luotettavuutta; haastateltava esimerkiksi vastaa kysymyksiin rehellisemmin. Metodin
heikkoutena voidaan kuitenkin pitaa sitd, ettd totuuden ajatellaan olevan tutkittavan tiedossa, jolloin
tutkijan ongelmana on vain péasta totuuteen kasiksi. (mt. 96—99.) Tassa tutkimuksessa on pyritty
ymmartdmaan lasten ja nuorten kasityksia koulussa parjadmisesté eika tarkoituksena ole ollut 10yt&a
totuutta tai oikeita ja vaarid vastauksia. Lasten ja nuorten tutkimukseen parhaiten soveltuvia
metodeja on tutkittu paljon, muttei juurikaan lasten itsensd nakokulmasta. Reeves ym. (2007) ovat
tehneet tutkimuksen, jossa metodin valinnasta on kysytty suoraan lapsilta ja nuorilta. Lasten ja
nuorten tutkimukseen sopiva tutkimusmetodi 16ytyy usein yhdistelemallda ja muokkaamalla
perinteisid metodeja tarkoitukseen sopivaan muotoon (Punch 2002). Useita metodeja yhdistamalla
on mahdollista lisata tutkimuksen luotettavuutta (Virtanen 2006, 203).

Tasséa tutkimuksessa humanistinen metodi nékyi esimerkiksi siten, etté tutkija meni lapsille ja
nuorille  tuttuun  ympéristoon tutustumaan heihin  ennen varsinaisia  haastatteluja.
Kontekstisidonnaisuuden kautta tutkijan on mahdollista rakentaa luottamuksellinen suhde
haastateltaviin (Virtanen 2006, 202). My6s ryhmahaastattelut pyrittiin suunnittelemaan niin, etta ne
sopivat mahdollisimman hyvin kuudes- ja kahdeksasluokkalaisille oppilaille. Yksi syy
puolistrukturoidun ryhman teemahaastattelun valinnalle tutkimusmetodiksi oli, ettd se sopi lasten ja
nuorten kehitysvaiheeseen ja tapaan ilmaista itseddn. Puolistrukturoitu rakenne sopi hyvin myos
ryhmahaastatteluun, silla se jatti riittavasti tilaa vapaalle keskustelulle ja omien ajatusten esiin
tuomiselle. Monesti oppilaat palasivat alun aiheisiin vield haastattelun lopuksi. Ryhmahaastattelun
luotettavuutta aineistonkeruumenetelmana lisaa se, etteivét yksilon ominaisuudet ja suhtautuminen
vaikuta aineistoon niin vahvasti kuin yksil6llisissé aineistonkeruumenetelmisséd (Cohen ym. 2007,
373-375). Termin parjaaminen valinta oli my0ds tutkimuksellisesti harkittu valinta. Oppilaille
haluttiin puhua heidén arkikielelldan ilman vaikeasti ymmarrettavia termeja (ks. Kvale 2007, 81).
Termi ei myo6skaan arvota koulussa parjaédmista hyvaksi tai huonoksi asiaksi ja se jattaa tilaa
haastateltavan ajattelulle. Termin pérjadminen haasteena on kuitenkin se, ettd tutkija ei voi taysin
tietdd, mitd oppilaat ajattelevat parjadmisen olevan ja miten he maéarittelevat késitteen. Kouluun
liittyvissa tutkimuksissa yhteistyd opettajan kanssa on hyvin tarkedd. Opettajan nakokulma ja
oppilastuntemus ovat arvokas apu esimerkiksi haastateltavien valinnassa. (Aarnos 2007 172—173.)
Tassa tutkimuksessa ei haastateltu opettajia, mutta tutkijat toimivat yhteistydssa opettajien kanssa
haastattelutilanteiden ja -ryhmien jarjestdmisessa.

Viime vuosina on kehitetty monia uusia ja innovatiivisia metodeja lasten ja nuorten

tutkimukseen. Uusia paljon kéytettyja metodeja ovat muun muassa piirtdminen, valokuvaus, juttelu,
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naytteleminen tai muovailu, joiden avulla lapset tai nuoret kertovat kokemuksistaan ja
kasityksistadn. N&ita metodeja on kaytetty myos houkuttelemaan erityisesti lapsia osallistumaan
tutkimukseen ja niiden valintaa perustellaankin usein lapsiystavallisyydelld. On kuitenkin tarkeda
pohtia myos sitd, ettd nditd metodeja kayttdmalla ero aikuisten ja lasten tutkimuksen vélill& korostuu.
Kaikki lapset eivat halua piirta, naytell& tai muovailla, joten on tarkeéd, etté lapsille annetaan myos
muita tapoja osallistua tutkimukseen. (Dockett, Einarsdottir & Perry 2011, 72-73.) Tassé
tutkimuksessa lapset ja nuoret osallistuivat ryhmahaastatteluun samalla tavoin kuin aikuiset.
Haastateltavien ika huomioitiin tutkimuslupien pyytdmisessd, haastattelun ohjeistuksessa ja
haastattelun teemoissa, kysymyksissa ja rakenteessa. Lapsiin ja nuoriin kohdistuvassa tutkimuksessa
metodeja kdytetddn usein yhdistellen (ks. Harcourt ym. 2011; Punch 2002; Tisdall ym. 2009). On
kuitenkin tarkedd myos huomioida, ettei metodia valita metodin itsensé vuoksi. Metodin tarkein
tehtdva on tuoda lapsen tai nuoren &ani kuuluviin mahdollisimman todenmukaisesti seka lapsia ja
nuoria kunnioittavalla tavalla.

Lasten ja nuorten kanssa tutkimusta tehdessd tutkijan on luotava luottamuksellinen ja
turvallinen suhde tutkittavaan. On todettu, ettd mita laheisempi suhde tutkijalla on lapseen tai
nuoreen, sitd todenmukaisempia tutkittavien vastaukset ja tutkimuksen tulos ovat (Harcourt ym.
2011, 41). Lapsia ja nuoria koskevassa tutkimuksessa esitetddn usein kysymys, voidaanko lapsen
tuottamaa tietoa pitdé luotettavana. Yleinen oletus tuntuu olevan, etta lapset eivat valttdmattd ole
ymmartaneet kokemaansa, he ovat saattaneet sekoittaa mielikuvituksen ja todellisuuden tai he voivat
valehdella (Morrow 1999). Tutkimuksissa on kuitenkin todettu, ettd edella mainitut asiat vahentyvat,
jos tutkija on tuttu ja rakentanut luottamuksellisen suhteen lapseen (Ennew 1994, 57).

Aineistonkeruumenetelmien  lisdksi on tarkedd reflektoida my6s tutkimuksen
analyysimenetelméa. Teoriasidonnaisessa sisallonanalyysissa on riskind, ettd tutkijan tekemat
johtopaatokset koostuvat ainoastaan jarjestellysta aineistosta ja saaduista tuloksista, jolloin tutkimus
on jaanyt keskeneréiseksi (Tuomi & Sarajarvi 2013, 105). Olen pyrkinyt valttdmaan tdman riskin
kuvaamalla analyysin kulun selkeésti vaiheittain seka erillisilla kuvioilla, joissa jérjestelyvaihe ja
analyysin rakentuminen erottuvat selkedsti sek& perehtymallda useita kertoja analyysissa
muodostamiini  kategorioihin ja alakategorioihin. Sisallénanalyysin muokattavuuden ja
joustavuuden vuoksi aineiston merkittdvimpien tulosten esille nostaminen onnistui sen avulla
parhaiten (Tuomi & Sarajarvi 2013, 98—99). Tutkimuksen analyysissa ja tuloksia kirjoittaessani
keskityin siihen, ettd omat aiheeseen liittyvat ennakko-oletukseni eivéat ohjanneet tekemiéni
valintoja. Pyrin perustelemaan tulosten kohdalla mahdollisimman selkedsti, mik& tai mitk& seikat
aineistossa osoittavat ja tukevat kyseisia tuloksia. (Perakyla 2011, 365). Laadullisessa tutkimuksessa

on kuitenkin aina huomioitava mahdollisten virhetulkintojen ja -paatelmien riski (Baggini & Fosl
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2012,275-278). Tulosten luotettavuutta lisdé kuitenkin se, ettd ne ovat yhtenevid samasta aineistosta
tehtyjen muiden tutkimusten tulosten kanssa (Vrt. Ulmanen 2014; 2016a; 2016b). Jos l&htisin itse
toteuttamaan tutkimusta alusta alkaen uudelleen, kysyin oppilailta luultavasti myds, mitd he
ajattelevat koulussa pérjaamisen tarkoittavan. Tassé tutkimuksessa oppilaat saattoivat ymmartaa
parjadmisen hyvin eri tavoin, milld saattoi olla vaikutusta tuloksiin. Pohdintaluvussa olen pyrkinyt
kuvailemaan ja tulkitsemaan tuloksia abstraktimmalla tasolla sekd Kkirjoittamaan tekemaéni
johtopaatokset selkedsti tuloksiin perustuen.

Olen kokenut tarkeaksi pohtia myds tutkimukseni merkityksellisyyttd ja sitd kenelle
tutkimukseni voi antaa hyodyllista tietoa. Yksi perustelu tutkimustulosten merkityksellisyydelle on,
ettd tutkimus antaa tutkijalle itselleen tarkeéé tietoa ja muuttaa hénen ajatteluaan tai toimintatapojaan
(Atkins & Wallace 2012, 230). Tama tutkimus on vahvistanut kasitystani siitd, ettd opettajan tulee
pyrkid nédkemaan asiat myds oppilaiden kannalta. Tutkimus nosti hyvin esille myds sen, etta
oppilaiden kasitys voi poiketa paljonkin kasvatusalan ammattilaisten kasityksistd. Monesti piddmme
itsestdén selvana, ettd arvomme ja tavoitteemme toimintamme takana valittyvat myos oppilaille,
vaikka ndin ei useinkaan ole. Huomaamattamme saatamme tulla valittddksemme tdysin virheellisia
ajattelumalleja tai jattaa selittaméattd miksi jokin asia tehdaén. Tésta yksi tassa tutkimuksessa esille
noussut esimerkki oli kotitehtavien tekeminen, jonka merkitystd oppilaat eivat kuvailleet.
Tutkimuksessa ei myoskaan ilmennyt minka vuoksi oppilaiden mielesta on tarkeda tulla kaikkien
kanssa toimeen tai viitata tunnilla. Tdma tutkimus vahvistaa kasitysta siitd, ettd opettajan on hyva
reflektoida omaa toimintaansa ja varmistaa oppilaiden ymmarrys riittdvan usein. Tutkimukseni

tarjoaa siis tarkeaa tietoa ja ajateltavaa erityisesti kasvatusalan ammattilaisille.

Eettinen pohdinta

Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa ei pyritd selvittdmaan totuutta, oikeaa tai vaaréa, vaan
tulkitsemaan ja ymmartamaan ilmioita. Tutkijan on kuitenkin itse huolehdittava siing, ettd han toimii
hyvén tieteellisen kdytdannon mukaisesti ja eettisesti. (Atkins and Wallace 2012, 246—-247).
Tutkimukseni raportoinnin loppuvaiheessa herasin pohtimaan hyveisiin liittyvaa kysymysté
tarkastellessani teoreettiseen viitekehykseen liittyvia valintojani seké sitd millaisia arvoja valitan
tekemillani valinnoilla (Baggini & Fosl, 58-59, 102-105). Miksi koulussa tulisi parjata ja onko
koulussa parja@minen itsessdén hyve. Tutkimusaiheen ja -lahtokohtien valinta onkin aina eettinen
kysymys. Jokaisella tieteenalalla on oma arvopohja, ihmiskasitys ja tavoitteet ja myos tieteenalan
sisalla voi olla hyvinkin erilaisia nakemyksiéd. (Tuomi & Sarajérvi 2013, 129-130). Perinteisesti

koulumaailmassa on totuttu ajattelemaan, ett& kaikkien tulisi pyrkia parjadméén koulussa. En halua
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tutkimuksellani kuitenkaan suoraan vélittaa téllaista ajatusta eikd myoskaéan haastattelutilanteissa
arvotettu parjadmista hyvéksi tai huonoksi. Tarkeinta onkin, etté tutkija itse on tiedostanut mitd on
tekemassd, misté lahtokohdista ja milla tavoitteilla.

Lasten ja nuorten tutkiminen sekd oppilaan nakdkulman valinta asettavat tutkimukselle
erilaisia haasteita ja erityisid kysymyksia. Aluksi on madriteltdva, mita tarkoitetaan lapsella tai
nuorella ja mistd ndkokulmasta heitd tarkastellaan. Lapsuudesta puhutaan usein sosiaalisena
instituutiona (Harcourt, Perry & Waller 2011; Lagstrém ym. 2010, 17). Lapsuus on siis aikuisten
kehittdma kulttuuriin ja ymparistéon sidonnainen méarite sille ajanjaksolle, jolloin ihminen kasvaa
ja kehittyy kohti aikuisuutta. Lapsia voidaan pitd&d myos marginaalisena ryhmané aikuiskeskeisessé
yhteiskunnassa (Punch 2002). Tutkimuksen alkuvaiheessa pyrin tunnistamaan ja reflektoimaan omia
asenteitani ja oletuksiani lapsuuteen ja nuoruuteen liittyen. Lasten ja nuorten tutkimusta maarittaa
my0Os se, ettd tutkimus tehdddn jonkin instituution kautta (Lagstrom ym. 2010, 17). Tdassa
tutkimuksessa kohdejoukko valittiin koulujen kautta ja aineistonkeruu toteutettiin kouluilla. Tama
valinta on vaikuttanut siihen, millaista lapsuuden ja nuoruuden kuvaa tutkimus tuottaa. Valinta on
kuitenkin tutkimuksellisesti perusteltu, silla tutkimus kasittelee nimenomaan koulussa parjadmista.

Lasten ja nuorten tutkimus on yleisemmin ollut laadullista kuin maaréllista. Lapsiin ja nuoriin
kohdistuvaa maaréllista tutkimusta ei ole mydsk&én tutkittu niin paljon kuin laadullista tutkimusta.
(Reeves ym. 2007.) Lapsia on kuitenkin tutkittu jo 1900-luvun alulta lahtien, mutta tallgin he
osallistuivat tutkimuksiin padasiassa vain tutkimuksen kohteina, objekteina. Vasta 2000-luvulla
lapset on otettu tutkimukseen mukaan myaos subjekteina, tekijoina. (Tisdal, Davis & Gallagher 20009,
1-7.) Lasten omia ndkemyksia ja ajatuksia on alettu kuunnella ja arvostaa enemman ja nykyisissé
tutkimuksissa heitd kohdellaan yha useammin lapsuuden asiantuntijoina kuin tutkittavina kohteina.
Tama uusi nakodkulma lasten tutkimiseen on heréttanyt kysymyksen siitd, tulisiko lapsia tutkia
samalla tavoin kuin aikuisia. Aiheeseen liittyen on 2000-luvulla kayty myos paljon keskustelua. (ks.
Punch 2002, Reeves ym. 2007.) Yleinen ndkdkulma on edelleen kuitenkin, ettd lapsiin tulee
suhtautua tutkimuksessa eri tavoin kuin aikuisiin. Lapsen omaan tahtoon, oikeuksiin ja
anonymiteettiin tulee kiinnittaa erityistd huomiota ja huolellisuutta. Lasten ja nuorten kohdalla on
my0s huolehdittava siitd, ettd tutkittavat ovat ymmartaneet mihin ovat osallistumassa ja mité heilta
vaaditaan. Osa tutkijoista kuitenkin pyrkii suhtautumaan lapsiin ja nuoriin samalla tavoin kuin
aikuisiin. (Harcourt ym. 2011; Tisdall ym. 2009.) Tama n&kdkulman valinta vaikuttaa siihen, mité
metodeita tutkimuksessa kaytetdan. Yksi yleisesti kaytetty tutkimusmetodi niissa tutkimuksissa,
joissa lapsia kohdellaan eri tavoin kuin aikuisia, on etnografia. Téssa tutkimuksessa olen suhtautunut
lapsiin ja nuoriin patevina tiedontuottajina ja pyrkinyt huomioimaan lasten ja nuorten tutkimiseen

liittyvét erityispiirteet.

54



Lasten ja nuorten tutkimuksessa on useita tutkimuseettisia erityispiirteitd. Lapsia ja nuoria
osallistavassa tutkimuksessa on térkedd sailyttdd tasapaino osallisuuden ja lasten ja nuorten
erityistarpeiden tunnistamisen valilla (Smith 2011, 15). Lapsia ja nuoria tutkittaessa on noudatettava
samoja eettisia periaatteita kuin muissakin tutkimuksissa. N&ité periaatteita on noudatettu myos tassa

tutkimuksessa.

TAULUKKO 4. Tutkimuksen eettiset periaatteet Kvalea (2007, 26) seka Checkié ja Schuttia
(2012, 50) mukaellen.

1. Tutkimuksen ei tule aiheuttaa vahinkoa tutkittavalle.

2. Tutkimukseen osallistumisen on oltava vapaaehtoista ja tutkittavien on annettava tietoinen
suostumus tutkimukseen osallistumiselle.

3. Tutkijoiden on kerrottava riittdvasti tietoa tutkimuksesta sekd annettava yhteystietonsa
tutkittaville. Tutkijan tulee huomioida myds oma roolinsa

4. Tutkittavien anonymiteetti ja luottamuksellisuus on sailytettdvad sekd tutkimuksen

hyo6tyjen on oltava suurempia kuin sen tuomien riskien tai haittojen

Erityisesti lasten ja nuorten tutkimuksessa on pohdittu tutkittavan tietoiseen suostumukseen,
informed consent, liittyvia kysymyksid. Tietoisessa suostumuksessa tutkittavan tulee kyeta
paattamaan itseddn koskevista asioista, suostua tutkimukseen vapaaehtoisesti, saada riittdvasti tietoa
tutkimuksesta ennen suostumusta sekd ymmartad, mité tutkimukseen osallistuminen tarkoittaa ja
mitd tutkittavalta odotetaan (Cohen ym. 2007, 52). Lasten ja nuorten kohdalla tietoisen
suostumuksen varmistaminen voi olla haasteellista (Harcourt ym. 2011, 41). Tassa tutkimuksessa
sithen pyrittiinkin varaamaan riittavasti aikaa. Usein tutkimusluvat tulee saada jopa kolmelta eri
taholta: lapselta/nuorelta, vanhemmilta ja instituutiolta, jossa haastattelut pidetddn. N&in toimittiin
myos tassd tutkimuksessa. Yleensa alle 18 -vuotias ei voi yksin antaa tietoista suostumusta
tutkimukseen osallistumiselle. Tata perustellaan silld, ettei alle 18 -vuotias vélttdmatta pysty
ymmartdmaan kaikkia tutkimukseen osallistumiseen liittyvia asioita ja timan vuoksi lupa kysytéén
my6s vanhemmilta. (Atkins & Wallace 2012, 87.) Joissakin tapauksissa tutkimuslupakéaytantoja
voidaan kuitenkin soveltaa, eiké esimerkiksi vanhempien lupia vélttdmatta tarvita. Suomessa laki ei
yksiselitteisesti kerro kuka saa péattéda lapsen osallistumisesta tutkimukseen, mutta tutkimukseen
osallistuminen katsotaan kuuluvaksi usein niihin henkil6kohtaisiin asioihin, joista huoltaja p&aattaa.

Usein huoltajan suostumuksen hankkiminen toteutetaan niin, ettd huoltajia informoidaan asiasta ja
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he voivat halutessaan kielt&& lapsensa osallistumisen tutkimukseen. Joissakin tapauksissa voi syntyé
ristiriitoja, jos lapsella ja vanhemmalla on erilainen ndkemys asiasta. Tallgin lapsen osallistumista
tutkimukseen ilman vanhemman suostumusta voidaan harkita. (Nieminen 2010, 33.) Tassa
tutkimuksessa vanhempi pystyi halutessaan kieltdmaan lapsen osallistumisen tutkimukseen tai lapsi

saattoi itse kieltaytya osallistumasta.

Tutkimustulosten hyddyntaminen ja jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimustulokset herattivat useita ajatuksia ja kysymyksid, joihin olisi mahdollista perehtya
jatkotutkimuksissa. Yllattavin tulos oli se, mitd aineistosta ei juurikaan 16ytynyt. Oppilaat eivét tassa
tutkimuksessa tuoneet esille esimerkiksi oppimisen ilon, uuden oppimisen innon tai pystyvyysuskon
merkityksid koulussa pérjadmiselle, jotka on todettu merkittaviksi koulumenestysta edistaviksi
tekijoiksi (esim. Salmela ja Uusiautti 2015). Kiinnostavaa olisi jatkossa tutkia esimerkiksi sita, miten
uusi opetussuunnitelma vaikuttaa oppilaiden késityksiin koulussa parjaamisesta. Juuri naita teemoja
sekd oppilaan osallisuutta ja omaa vastuuta ja vahvuuksia on uudessa opetussuunnitelmassa tuotu
enemman esille. Kasvatusalan tyontekijoiden olisi tarkedd tiedostaa, mita oppilaat ajattelevat ja
millaisia késityksia he itse tuottavat oppilaille. Tahan liittyen olisi mielenkiintoista tehdd myos
vertailevaa tutkimusta saman koulun opettajien ja oppilaiden valilla.

Tuloksissa nousi esiin my6s mielenkiintoinen ristiriita; toisaalta oppilaat kuvailivat hyvinkin
tarkkoja ehtoja parjaamiselle ja toisaalta he myos kertoivat, ettd kuka vain voi pérjatd, jos haluaa ja
ettd hyvin keskenaan erilaisetkin oppilaat voivat parjéta yhta hyvin. Tama viittaisi siihen, ettd hyvin
rajattu nakemys koulussa parjadmisesta ja menestymisesta olisi laajentumassa. Myos tata ristiriitaa
voisi tutkia tarkemmin ja erityisesti nyt uuden opetussuunnitelman kéyttéonoton jalkeen.

Tassa tutkimuksessa tutkittiin ala- ja ylakoulun nivelvaiheen l&helld olevia oppilaita ja erot
kuudes- ja kahdeksasluokkalaisten ajatteluissa tulivat jonkin verran esille. Oppilaiden ajattelun
kehittymista ei kuitenkaan téssd tutkimuksessa voitu seurata, silld kyseessé olivat eri oppilaat.
Vastaava tutkimus voitaisiinkin toteuttaa pitkittaistutkimuksena niin, ettd kuudesluokkalaisia
tutkittaisiin kolmen vuoden ajan. Toinen vaihtoehto olisi tehd4 vertaileva tutkimus oppilaista, joilla
olisi keskenaédn suurempi ikéero.

Johtopaatoksissa toin esille myos strategia-ndkdkulman koulussa parjaamiseen. Tama aihe
vaatisi lisdd tutkimusta, jotta voitaisiin tehdd tarkempia analyyseja oppilaiden kayttdmista
parjadmisen strategioista ja niiden vaikutuksista esimerkiksi oppilaiden hyvinvointiin ja

uupumiseen. Mielenkiintoista olisi myos tutkija tietynlaisten parjadmisen strategioiden vaikutuksia
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kauaskantoisemmin. Minkalaisia vaikutuksia esimerkiksi hyvin tehtdvédorientoituneilla ja
suorituskeskeisilla strategioilla on tytelaméén tai eldman tuomiin haasteisiin.

Tama tutkimus herétti paljon uusia ideoita ja nosti uusia kysymyksia esille. Osa tutkimistani
asioista jai myoOs vaille vastausta. Tamén tutkimuksen myd6td olen kiinnostunut tutkimuksen
tekemisestd ja paattanyt jatkaa tutkimusalalla myos vastaisuudessa. Tamén tutkimuksen avonaisiksi
jadneet kysymykset ja uudet jatkotutkimusideat tarjoavatkin hyvan ponnahduslaudan tuleville

tutkimuksilleni.
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LIITTEET

Liite 1(5)

Liite 1. Haastattelurunko

Oppilaiden ryhméahaastattelut

Haastattelija

Aika ja paikka

Ryhman kuvaus

(oppilasryhma/luokka-aste, nimet)

Ryhmaéhaastattelun teemat

Haastattelukysymykset

Tutustuminen ja taustat

Aluksi kukin voisi askarrella nimilapun, niin minun on helpompi
jutustella teidan kanssa.

Millainen koulupaiva teilla on ollut tandan? Minkéa aineen
oppitunteja teilla on ollut? Onko tdndén tapahtunut jotakin
kivaa/hauskaa?

Misté alakoulusta olette tulleet tdnne ylakouluun (yldkoulun
oppilaille)?

Jos teidén pitdisi kuvailla tdtd omaa kouluanne uudelle
oppilaalle/luokkatoverille, niin mitd kertoisitte?

Oppilaan patevyys & oppilas—
kouluympéristd suhde

1. Miten arvioitte, millainen oppilas teiddn mielestanne pérjaa hyvin
koulussa?

Mité han tekee koulussa opettajien ja oppilaiden kanssa? Milla
tavoin han tekee néitd asioita?

Mitd han tekee vapaa-ajalla? Mill& tavoin hén tekee ndité asioita?
Osaavatko kaikki oppilaat toimia ndin?

Voiko oppia olemaan "hyvé oppilas™?

Miksi arvelette nain?

Lopetus

Miltd tama ryhmdhaastattelu/keskustelu/jutustelu teista tuntui?
Onko jotain mitd haluaisitte viel& sanoa?




Liite 1(5)

Haastattelijalle: Kirjaa haastattelun jélkeen havaintosi haastattelun sujumisesta sosiaalisena
tilanteena, esim.

Puhuivatko kaikki rynmaén jasenet? Puhuiko joku selvésti enemman? Oliko joku aivan
hiljaa?

Millainen tunneilmasto haastattelun aikana valitsi? Olivatko oppilaat innostuneita,
hammentyneitd, pelokkaita, ylimielisi&?

Puhuivatko oppilaat ndkemyksesi mukaan avoimesti ja tosissaan?

Mita muuta haluat kertoa?
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Liite 2. Kuudesluokkalaisten kasityksista muodostetut kategoriat

Kuudesluokkalaisten kasityksistd muodostetut kategoriat

Koulutyohon liittyva toiminta Vastauksia
Tekee laksyt 21
Kuuntelee tunnilla 12

Ei hairitse tunnilla

Lukee kokeisiin

Viittaa tunnilla

Keskittyy tunnilla

Noudattaa saantoja

Osallistuu tunnilla

Opettelee ylimaaraista

Edes yrittaa

Ulkoilee

Kay harrastuksissa

Saheltda joskus

On hiljaa tunnilla

Panostaa kouluun

Osaa paljon asioita

Kayttaytyy hyvin

Muistaa kaiken ulkoa

Liikkuu joka paiva

Ei huutele

Auttaa kotitoissa

Viettdd omaa aikaa

Piirtaa

Katsoo televisiota

Lukee vapaa-ajalla

Norttaa

Pitaa vihkot ja kirjat aina mukana

Tekee tehtavat tunnilla

Toimii ihan normaalisti
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Yhteensa
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Sosiaaliset suhteet

Vastauksia

Auttaa muita

Viettaa aikaa kavereiden kanssa

Ei jata ketdan ulkopuolelle

Ei kiusaa ketaan

Tulee kaikkien kanssa toimeen

Juttelee kaikille

Juttelee opettajan kanssa

Ottaa kaikki huomioon

Tulee hyvin toimeen opettajan kanssa

On ihan normaalisti muiden kanssa

Ei hypi opettajan nenille

Kiltti

Ystavallinen

Sosiaalinen

Mukava

Viettaa valitunnilla aikaa kavereiden kanssa

Puolustaa muita

On mukava opettajalle

Ei erityisen ujo

Vahan ujo

Ei ajattele vain itsedan

Ei lue aina, ehtii olla myo6s kavereiden kanssa

Kuuntelee muita

On hyva kaveri

Kunnioittaa opettajaa

Ei hakkaa toisia

Ei tiuski

El arsyta

Istuu kotona

On muille esimerkkina

On kohtelias
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Yhteensa

[2))]
[ty

Ominaisuudet

Vastauksia

lhan normaali

Rauhallinen

Rehellinen

Epéitsekas

Ei pida itsedan ylempiarvoisena

Hikke

Ahkera

Palvelija, no ei

Rennompi vapaa ajalla
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Yhteensa
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Liite 3. Kahdeksasluokkalaisten kasityksistd muodostetut kategoriat

Kahdeksasluokkalaisten kasityksista muodostetut kategoriat

Kouluty6hon liittyva toiminta

Vastauksia

Tekee laksyt

=
N

Lukee kokeisiin

Elda ihan normaalisti, ei tee mitaan ihmeellista

Osallistuu tunnilla

Viittaa

Lukee vapaa ajalla

Kuuntelee tunnilla

On hiljaa tunnilla

Ei hairitse

Kayttaytyy hyvin

Panostaa kouluun

Kay harrastuksissa

Ei huutele opettajalle

Osaa kaikki asiat

Tekee muistiinpanot ja tehtavat tunnilla

Ei valvo liilan myohaan

Hoitaa kaikki tehtavat, jos ei ole ollut tunnilla

Tekee ylimaaraisia koulutoita

Huolehtii koulutarvikkeista

Ei valttamatta osallistu tunnilla

Tekee mita opet pyytavat

Esittda kysymyksia

Voi ottaa myos rennosti, ja jutella joskus tunnilla kaverille

Tottelee

Ei myohasty koskaan

Kaikkien ei tarvitse lukea erityisen paljon kokeisiin

Keskittyy tunneilla

Ei riko saantoja

Osaa opiskella yksindan
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Liite 3(5)

Sosiaaliset suhteet

Vastauksia

On kaikkien kaveri

Viettaa aikaa kavereiden kanssa

Ei mielistele opettajia

Ei kiusaa ketaan

Ei ole kavereita

On paljon kavereita

On kohtelias

Mukava

Ystavallinen

Tulee hyvin toimeen opettajien kanssa

Kunnioittaa opettajaa

On normaalisti muiden oppilaiden kanssa

Ei ongelmia opettajien kanssa

Kiltti

Puhuu opettajien kanssa

On ystavallinen opettajille

Auttaa muita

Tukee kavereita

Ei aina parjaa hyvin opettajien kanssa

Ei valttamatta ole paljon kavereita

Koulu menee kavereiden edelle

Vain muutamia kavereita

Jotkut mielistelevat opettajia

Jotkut ovat vain kotona

Hyvaksyy kaikki

Ei esitd mitaan

Ei ole mukana riidoissa tai ongelmissa

Vain koulu on tarkea

On mukava opettajalle

Ei nimittele

Ei tarvi lukee kirjaa joka valitunti

Hyva kuuntelija

Parjaa myos kavereiden kanssa

Voi olla my6s hiljainen

Juttelee

Sosiaalinen

Osaa jakaa ajan opiskeluille ja kavereille

Puhuu kohteliaasti

Antaa opettajalle hyvan kuvan

Ei riitele
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Ominaisuudet

Vastauksia

Riippuu oppilaasta, voi parjata monella eri tavalla

Ahkera

Pitaa itseddn ylempiarvoisena

Hyva kaikessa

On oma itsensa, ei esita muuta

Rauhallinen

Asioista ei tarvitse sanoa sille monta kertaa

Ei kehuskele koulumenestyksella

Reipas

Sinnikas

Viihtyy koulussa

Avoin

Perus oppilas

Fiksu

lloinen

Vahan hiiri

Esittaa esimerkillista

Huolellinen

On hyva koulussa ja parjaa sosiaalisesti

Voi olla hyva koulussa vaikkei aina kdyttaytyisi hyvin

Asenne ratkaisee

On jokin tavoite, miksi haluaa parjata
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Liite 4. Kouluty6hon liittyva ja koulutyota tukeva toiminta

Kuudesluokkalaisten toiminnan kuvailujen jakautuminen alakategorioihin

Liite 4(5)

Koulutyo Koulutyota tukeva toiminta
Tekee laksyt 21| Ei hairitse tunnilla 9
Kuuntelee tunnilla 12 | Noudattaa saantoja 5
Lukee kokeisiin 9 | Ulkoilee 2
Viittaa tunnilla 7 | Kay harrastuksissa 2
Keskittyy tunnilla 6 | On hiljaa tunnilla 2
Osallistuu tunnilla 5 | Kayttaytyy hyvin 2
Opettelee ylimaaraista 3| Liikkuu joka paiva 1
Edes yrittaa 2 | Ei huutele 1
Panostaa kouluun 2 | Auttaa kotitdissa 1
Muistaa kaiken ulkoa 2 [ Viettaa omaa aikaa 1
Tekee tehtdvat tunnilla 1| Piirtaa 1
Katsoo televisiota 1
Lukee vapaa-ajalla 1
NOrttaa 1
Pitaa vihkot ja kirjat aina mukana 1
Yhteensa 70 31
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Kuudesluokkalaisten toiminnan kuvailujen jakautuminen alakategorioihin

Koulutyo Kouluty6ta tukeva toiminta

Tekee laksyt 12 | Lukee vapaa ajalla 4

Lukee kokeisiin 9| On hiljaa tunnilla 4

Osallistuu tunnilla 7 | Ei hairitse 3

Viittaa 5 | Kayttaytyy hyvin 3

Kuuntelee tunnilla 4 | Kay harrastuksissa 2

Panostaa kouluun 3 | Ei huutele opettajalle 2

Tekee muistiinpanot ja

tehtdvat tunnilla 2 | Ei valvo lilan myohaan 1

Hoitaa kaikki tehtavat, jos ei

ole ollut tunnilla 1 [ Huolehtii koulutarvikkeista 1

Tekee ylimaaraisia koulutoita 1| Tekee mita opet pyytavat 1
Voi ottaa my0s rennosti, ja jutella joskus tunnilla

Esittaa kysymyksia 1 | kaverille 1

Kaikkien ei tarvitse lukea

erityisen paljon kokeisiin 1| Tottelee 1

Keskittyy tunneilla 1 | Ei myohasty koskaan 1

Osaa opiskella yksindan 1| Ei riko sdantoja 1

Yhteensa 48 25
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Liite 5. Sosiaalisuus vertaissuhteissa, opettaja-oppilassuhteissa ja
yleensa

Kuudesluokkalaisten sosiaalisuuden kuvailujen jakautuminen alakategorioihin

Oppilas - Oppilas Oppilas - Opettaja Yleensa

Viettda aikaa

kavereiden kanssa 5 | Juttelee opettajan kanssa 3| Auttaa muita 7
Viettaa valitunnilla

aikaa kavereiden Tulee hyvin toimeen opettajan Ei jata ketdan

kanssa 1] kanssa 2 | ulkopuolelle 4

Ei lue aina, ehtii olla
myos kavereiden
kanssa 1| Ei hypi opettajan nenille 2 | Ei kiusaa ketdan 4
Tulee kaikkien

On hyva kaveri 1| On mukava opettajalle 1| kanssa toimeen 3
Istuu kotona 1| Kunnioittaa opettajaa 1 [ Juttelee kaikille 3
On muille Ottaa kaikki

esimerkkina 1 huomioon 2
On ihan normaalisti
muiden kanssa
Kiltti

Ystavéllinen
Sosiaalinen
Mukava

Puolustaa muita

Ei erityisen ujo
Vahan ujo

Ei ajattele vain
itseaan

Kuuntelee muita

Ei hakkaa toisia

Ei tiuski

El arsyta

On kohtelias
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Kahdeksasluokkalaisten sosiaalisuuden kuvailujen jakautuminen alakategorioihin
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Oppilas - Oppilas Oppilas - Opettaja Yleensa

On kaikkien kaveri 5| Ei mielistele opettajia 3| Ei kiusaa ketdan 2

Viettda aikaa kavereiden Tulee hyvin toimeen

kanssa 3 | opettajien kanssa 1| On kohtelias 2

Ei ole kavereita 2 [ Kunnioittaa opettajaa 1| Mukava 2

Ei ongelmia opettajien

On paljon kavereita 2 | kanssa 1| Ystavallinen 2

On normaalisti muiden

oppilaiden kanssa 1 [ Puhuu opettajien kanssa 1 | Kiltti 1

Tukee kavereita 1 [ On ystavallinen opettajille 1 [ Auttaa muita 1

Ei valttamatta ole paljon Ei aina pérjaa hyvin

kavereita 1 | opettajien kanssa 1 [ Hyvaksyy kaikki 1

Koulu menee kavereiden Jotkut mielistelevat

edelle 1 | opettajia 1 [ Ei esitd mitdan 1
Ei ole mukana riidoissa

Vain muutamia kavereita 1 [ On mukava opettajalle 1 [ tai ongelmissa 1

Antaa opettajalle hyvan

Jotkut ovat vain kotona 1 [ kuvan 1| Vain koulu on tarkea 1

Parjaa myos kavereiden

kanssa 1 Ei nimittele 1

Osaa jakaa ajan opiskeluille Ei tarvi lukee kirjaa joka

ja kavereille 1 valitunti 1
Hyva kuuntelija 1
Voi olla myds hiljainen 1
Juttelee 1
Sosiaalinen 1
Puhuu kohteliaasti 1
Ei riitele 1

Yhteensa 20 12 22




