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Tissa tutkimuksessa annettiin ddni ylioppilastutkinnossa parhaiten menestyneille
suomalaisille lukiolaisille, laudaturylioppilaille, ja keskityttiin tarkastelemaan heidin
koulupolkujaan. Laudaturylioppilaalla viitataan ylioppilaaseen, joka on suorittanut
ylioppilastutkinnossaan vihintdidn kuusi laudaturia vuosina 2010-2012. Tutkimus
rakentui neljin osatutkimuksen varaan ja niille kullekin asetettiin omat tutkimusky-
symyksensi. Tutkimuksessa selvitettiin, millaisista ominaisvahvuuksista laudaturyli-
oppilaiden tarinat kertoivat sekd millaisia vaikeuksia he kohtasivat koulunkdynnissdin
ja millaisin keinoin laudaturylioppilaat niistd selviytyivit. Tutkimuksessa tarkasteltiin
my0s laudaturylioppilaiden kuvauksia parhaista opettajistaan seké sitd millainen
opetus tuki parhaiten heiddn vahvuuksiaan ja opintomenestystdin.

Tutkimuksen teoreettisena viitekehykseni toimi positiivinen psykologia. Lauda-
turylioppilaiden koulupolkuja tarkasteltiin voimavarojen, vahvuuksien ja vahvuuspe-
rustaisen opetuksen ndkokulmista. Narratiivinen tutkimusote ilmeni tutkimuksessa
neljini tehtdvini. Ensinnikin narratiivisuus toimi tyon metateoreettisena perustana.
Toiseksi se toimi aineistonkeruutapana siten, ettd aineisto kerittiin kirjoitettujen ja
kerrottujen tarinoiden avulla 14 suomalaiselta laudaturylioppilaalta. Lisdksi tutki-
musaineisto analysoitiin narratiivisilla menetelmilld. Narratiivisuutta hyédynnettiin
myos tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa.

Tutkimus osoitti, ettd laudaturylioppilaat hyodynsivit koulunkdynnissdin omi-
naisvahvuuksiaan, joita kuvattiin tiedonjanon ja oppimisen intohimon, luonteen-
lujuuden ja aitouden seki rakkauden vahvuuskokonaisuuksina. Tutkimustulokset
osoittivat my®s, ettd lihes kaikki, jopa ylioppilastutkinnossa parhaiten menestyvit
laudaturylioppilaat, kohtaavat koulunkédynnissdin vaikeuksia ja vastoinkdymisii.
Yhteistd niille ndytti olevan huippuoppilaan statuksen mukanaan tuomat ristirii-
dat vertaissuhteissa, kunnianhimon ja erinomaisuuden taakka seki laaja-alaisen
kiinnostuneisuuden kuormittavuus. Laudaturylioppilaat kertoivat hyédyntineensi
monipuolisesti voimavaraldhtoisid ratkaisuja vaikeuksien ja vastoinkdymisten voit-
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tamiseksi. Tdllaisia ratkaisuja olivat onnistumistarinoiden etsiminen, ponnistelemi-
nen ja aloitteellisuus sekd voimanldhteistd huolehtiminen. Parhaiten opiskelijoiden
vahvuuksia ja opintomenestystd tuki laudaturylioppilaiden kertomana opetus, jota
ilmensi luottamus, innostuvuus ja innostavuus, palautteen antaminen ja kannusta-
minen, opiskelijakeskeisyys seki dialogisuus. Lisdksi aineistosta muodostettiin neljd
erilaista koulunkéyntiotetta kuvaavaa tarinaa: itsendinen, tiydellisyyttd tavoitteleva,
ihmissuhteita painottava ja koulua tyénd kuvaava ote.

Laudaturylioppilaiden tarinat voimavaroistaan ja vahvuuksistaan tarjoavat vilinei-
td kaikille opiskelijoille ja opettajille oman toiminnan reflektointiin sekd haastavat
pohtimaan, voisiko suomalainen koulu tukea kaikkien opiskelijoidensa koulupolkuja
ja opintomenestystd vahvistamalla opiskelijan voimavaroja ja vahvuuksia. Lisiksi
tutkimus antaa aihetta pohtia, miten koulu voisi tukea kaikkia opiskelijoita, jotta
he tunnistaisivat omia rajojaan seki niitd voimavaroja ja vahvuuksia, jotka suojaavat
liiallisuuksilta, jatkuvalta suorittamiselta ja kuormittumiselta sekd vahvistavat opis-
kelijoidensa sosiaalisia suhteita.

Avainsanat: laudaturylioppilas, opintomenestys, positiivinen psykologia, narratiivinen

tutkimus, lukio, ylioppilastutkinto, ylioppilaat
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'The purpose of this study was to give voice to students who have performed the best
in the Finnish Matriculation Examination—namely, the straight-A graduates—and
analyzed their school paths. The term “straight-A graduate” refers to a student who
has graduated from the Finnish general upper secondary education with at least six
laudatur grades in 2010-2012. The study consists of four sub-studies which each had
their own research questions. The purpose was to discover what kinds of character
strengths the straight-A graduates’ narratives revealed, and what kinds of difficulties
these graduates had faced and how they coped with them. In addition, the straight-A
graduates’descriptions of the best teachers and teaching that supported their strengths
and study success were analyzed.

'The theoretical framework of the study leaned on positive psychology. The straight-
A graduates’school paths were viewed from the perspectives of strengths, resources,
and strength-based teaching. The narrative research approach had four tasks in the
study. First, the narrative approach formed the meta-theoretical basis of the study.
Second, it served as the data collection method. The data comprised written narra-
tives and interviews of 14 Finnish straight-A graduates. Third, the sets of data were
analyzed with narrative data analyzing methods. Fourth, the narrative approach was
employed when evaluating the reliability of the study.

'The study showed that the straight-A graduates employed ten typical strengths
that were further categorized into three key dimensions: the thirst of knowledge and
passion for learning, fortitude and authenticity, and love. Furthermore, the findings
showed that almost all, even the best students such as the straight-A graduates, face
adversities and difficulties during their studies. Due to their statuses as top students,
conflicts in social relationships, pressure set by their own ambition and perfectionism,
and burden of wide-ranging interests were common to the straight-A graduates. The

graduates seemed to employ versatile resource-oriented solutions when coping with
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adversities and difficulties. Such solutions were, among others, the search and dis-
covery of success stories, struggle and initiative, and cherishing resources. According
to the straight-A graduates’ narratives, the core elements of teaching that supported
students’ strengths and study success were trust, enthusiasm and zeal, appreciation
of achievements, student-centeredness, and dialogue. Finally, four meta-narratives
that described the straight-A graduates’ study paths were an independent study
path, study path as a pursuit of perfection, study path with the emphasis on human
relationships, and school as work.

'The straight-A graduates’ narratives about their resources and strengths give all
students and teachers reason to analyze their own action and challenge everyone
to reflect on whether the Finnish school system could support each and every stu-
dent’s study path and study success by focusing on students’strengths and resources.
Moreover, it is worth contemplating how schools could support all students so that
they would recognize their own limits and those strengths and resources that protect
them from excess, constant performing, and strain, and that strengthen their social

relationships.
Key words: straight-A graduate, study success, positive psychology, narrative research,

general upper secondary education, matriculation examination, general upper sec-

ondary education graduates
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1 Johdanto

Tutkimuksessani mielenkiinto kohdistuu ylioppilastutkinnossa parhaiten menes-
tyneiden suomalaisten lukiolaisten, niin kutsuttujen laudaturylioppilaiden (N=14),
koulupolkuihin ja niitd tukeviin voimavaroihin ja vahvuuksiin laudaturylioppilaiden
itsensd kertomana. Laudaturylioppilaalla viittaan ylioppilaaseen, joka on suorittanut
ylioppilastutkinnossaan vihintdin kuusi laudaturia vuosina 2010-2012. Laudaturyli-
oppilaiden tutkintojen taso edustaa huippusuoritusta, ja he muodostavat opintome-
nestykseltddn poikkeuksellisen ja erityisen opiskelijaryhmin suomalaisten lukiolaisten
keskuudessa (ks. Ylioppilastutkintolautakunta 2012, 2015a).

Tutkin laudaturylioppilaiden koulupolkuja narratiivisuuden avulla. Kohdistan
huomioni laudaturylioppilaiden koulupoluistaan kirjoittamiin ja kertomiin tarinoihin.
Tarinansa kertomalla tutkimukseeni osallistuvat laudaturylioppilaat antavat merki-
tyksid menneille kokemuksilleen. (Carter 1993; Clandinin & Rosiek 2007; Connelly
& Clandinin 1990; Elbaz-Luwish 2005; Heikkinen 2010; Pinnegar & Daynes 2007;
Riessman 2008; Spector-Mersel 2010.)

Tutkimukseni aihe on ajankohtainen PISA 2012 -tutkimustulosten nikékulmasta.
PISA-ohjelma (Programme for International Student Assessment) on OECD-maiden
joka kolmas vuosi toteuttama 15-vuotiaiden koulutaitoja mittaava tutkimus, johon
osallistuu noin 70 maata. Ohjelmaa on toteutettu vuodesta 2000 alkaen. Tutkimuk-
sessa arvioidaan nuorten osaamista matematiikassa, luonnontieteissd ja lukutaidossa.
PISA kertoo laajasti my6s nuorten asenteista, uskomuksista, koulukokemuksista ja
tulevaisuuden odotuksista siind vaiheessa, kun he jittivit taakseen pakollisen perus-
opetuksen ja alkavat kantaa itse vastuuta opiskelustaan. PISA-tutkimuksessa ei aino-
astaan selvitetd, osaavatko nuoret toistaa oppimaansa, vaan tutkitaan ennen kaikkea
sitd, miten hyvin he osaavat yleistdd ja soveltaa oppimiaan tietoja ja taitoja todellisen
elimin tilanteisiin koulussa ja koulun ulkopuolella. Lihes 90 % PISA-tutkimuksen
kohdejoukosta on yhdeksisluokkalaisia. Ndin ollen PISA-tulokset ovat tilinpditos
siitd, millaisen osaamisen tason ja sen vaihtelun peruskoulu tuottaa keskeisimmilld
opetussuunnitelman tiedollisilla tavoitealueilla. (OECD 2014, 3; Vilijarvi 2014, 6.)

Kansainviliset vertailut ovat osoittaneet suomalaisessa koulutuksessa monia erin-
omaisia piirteitd (OECD 2014; Sahlberg 2014, 11; Vilijirvi 2014, 45). Opiskelijoiden
hyvin lukutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden osaamisen lisiksi suomalainen
koulutus erottuu muista maista tasa-arvoisuudessa ja tehokkuudessa. Koulutus on
kuitenkin tienhaarassa, eikd erinomaiseksi suitsutettu peruskoulu vilttimittd toimi
entiseen malliin. (Sahlberg 2014, 11; Vilijarvi 2014, 45.) Opiskelijoiden heiken-
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tyneitd oppimistuloksia matematiikassa ja lukutaidossa on selitetty muun muassa
suomalaisnuorten kielteiselld suhtautumisella kouluun seki sinnikkyyden puutteella
(Arffman & Nissinen 2015, 39-40; Kupari & Nissinen 2015, 20, 23). Suomalaisten
opiskelijoiden vastauksissa ilmeni myds muiden maiden opiskelijoita selkeimmin
kokemukset kouluty6td haittaavista opiskelijoiden poissaoloista ja hdiridistd tun-
neilla seki toisten opiskelijoiden uhkailu ja kiusaaminen (Vettenranta 2015; 88—89;
Vilijarvi 2015, 222-223, 229). Lisiksi opettajien ja opiskelijoiden vilisissd suhteissa
on opiskelijoiden mielestdi Suomessa selvisti enemmin ongelmia kuin OECD-
maissa keskimédrin. Monet kokevat opettajien olevan melko vihin kiinnostuneita
heidin hyvinvoinnistaan ja kuuntelevan mité heilld on sanottavaa. Kansainvilisessa
vertailussa opettajien koettiin kannustavan opiskelijoita tunneilla verraten vihin.
(Vilijarvi 2015, 222.)

Viimeisimmin valtakunnallisen Kouluterveyskyselyn tulokset (Luopa, Kivi-
miki, Matikka, Vilkki, Jokela, Laukkarinen & Paananen 2014, 3, 75) osoittavat,
ettd suomalaisten nuorten hyvinvointi on kohentunut. Esimerkiksi nuoret kokevat
terveydentilansa paremmaksi kuin 2000-luvun alussa, koulun fyysiset ty6olot ja tyo-
ilmapiiriin liittyvit tekijdt ovat parantuneet ja suhteet vanhempiin ovat kehittyneet
myonteisesti. Huolestuttavaa on kuitenkin se, ettd erilaisten oireiden kokeminen on
pysytellyt suunnilleen samalla tasolla reilun kymmenen vuoden aikana. Tyt6t kertovat
poikia yleisemmin erilaisista mielialaan liittyvistd ongelmista, masentuneisuudesta
ja sosiaalisesta ahdistuneisuudesta. Pojilla ongelmat saattavat ilmetd muulla tavoin,
kuten muiden kiusaamisena koulussa tai paihteiden kiyttond. Ilmi6 ei ole pelkistdin
kansallinen, vaan kouluun liittyvi stressi ja stressiin yhteydessi olevat terveysongelmat
ovat lisidntyneet merkittivisti myos muissa Pohjoismaissa (Schrami, Peski, Grossi
& Simonsson-Sarnecki 2011).

Lasten ja nuorten kouluviihtyminen ja motivaatio on nostettu yhdeksi keskeiseksi
opetus- ja kulttuuriministerién kehittimishankkeeksi Suomessa. Tulevaisuuden
peruskoulu — Uuteen nousuun! -hankkeen tavoitteena on selvittid peruskoulun ny-
kytilaa ja oppimistulosten (PISA) heikkenemisen syiti, kaventaa tyttojen ja poikien
oppimistuloseroja sekd 16ytia keinoja opiskelijoiden kouluviihtyvyyden ja motivaation
parantamiseen (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014). Suomen menestymisen kan-
nalta olennainen tekiji on, kuinka koulu pystyy tulevaisuudessa auttamaan nykyistd
useampia opiskelijoita kiinnostumaan opiskelusta, oppimisesta ja itsensd kehitti-
misestd. Suomella on koulussa mielenkiintoinen ristiriita: peruskoululaiset ovat
oppimistuloksissa maailman huipulla, mutta he eivit sitoudu koulussa tapahtuvaan
opiskeluun eivitki pidd koulua mitenkéin erityisen innostavana paikkana. (Sahlberg
2014, 14.) Tutkimukseni vastaa tihin haasteeseen tarkastelemalla koulupolkuja ja
opintomenestystd voimavarojen ja vahvuuksien nikokulmasta ylioppilastutkinnossa
parhaiten menestyneiden suomalaisten lukiolaisten, laudaturylioppilaiden, kertoma-
na. Tutkimukseni tarkoituksena on, etti laudaturylioppilaiden kertomista tarinoista
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16ydettavistd menestystekijoistd hyotyisivit kaikki opiskelijat opintomenestyksesti
riippumatta. Tarkoituksena on tarjota vilineitd sekd opiskelijoille ettd heiddn opetta-
jilleen oman toiminnan reflektointiin ja haastaa pohtimaan, miten koulu voisi tukea
kaikkien opiskelijoidensa sitoutumista ja kiinnostumista opiskeluun vahvistamalla
opiskelijan voimavaroja ja vahvuuksia.

Aiemmissa tutkimuksissa koulupolkuja on tarkasteltu useista eri nikokulmista,
kuten vertailemalla lukiosta valmistuneiden ja lukion keskeyttineiden koulupolkuja
(Barrington & Hendricks 1989; Ehrenreich, Reeves, Corley & Orpinas 2012; Hick-
man, Bartholomew, Mathwig & Heinrich 2008; Jimerson, Anderson & Whipple
2002) seki tutkimalla perhetaustan yhteyttd opiskelijan valintoihin ja opintoihin
(Carvalho & Novo 2012; Norberg-Schonfeldt 2008; Walkerdine, Lucey & Melody
2001). Tutkimukseni rajautuu tarkastelemaan ilmiotd opiskelijan voimavarojen ja
vahvuuksien ndkokulmasta. Tutkimukseni lihtokohta nojautuu tutkimuksiin, joiden
mukaan opiskelijan voimavarojen ja vahvuuksien kehittiminen sekd myodnteisten
puolien painottaminen johtavat hyviin oppimistuloksiin, sitoutumiseen sekid hy-
vinvointiin verrattuna menetelmiin, jotka keskittyvit heikkouksien hilventimiseen
(Carman 2005; Gable & Haidt 2005; Duckworth & Seligman 2005; Linkins, Nie-
miec, Gillham & Mayerson 2014; Linley, Nielsen, Gillett & Biswas-Diener 2010a;
Lopez & Louis 2009; Wood, Linley, Maltby, Kashdan & Hurling 2011; Yeager,
Fisher & Shearon 2011).

Tutkimukseni jakautuu viiteen pédlukuun. Johdannossa esittelen tutkimukseni
lihtokohtia ja tutkimustehtdvit. Luonnehdin suomalaista lukiokoulutusta ja koulu-
tuksen paittivid ylioppilastutkintoa sekd kuvaan aiempaa tutkimusta lukiossa opis-
kelusta. Luku 2 muodostaa tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen, jossa esittelen
positiivisen psykologian tarjoamat kisitteet sekd sen varaan rakentuvan vahvuuksiin
ja voimavaroihin perustuvan opetuksen. Narratiivisuus toimii tutkimukseni on-
tologisena, epistemologisena ja metodologisena perustana. Luvussa 3 tarkastelen
narratiivisuuden tehtivid tutkimuksessani sekd narratiivista tutkimusprosessiani.
Tutkimustuloksina kuvaan laudaturylioppilaiden koulupolkuja neljiin osatutkimuk-
seen (I-IV) ja tutkimuksista julkaistuihin tutkimusartikkeleihin pohjautuen. Lopuksi
kokoan osatutkimusten tulokset ja pohdin, miten koulupolkuja ja opintomenestysta
voitaisiin tukea tutkimustulosteni perusteella. Lisiksi esitin jatkotutkimusaiheita ja

arvioin tutkimukseni luotettavuutta.

11 Tutkimustehtavat

Viitoskirjatyoni koostuu neljdstd osatutkimuksesta (I-IV), jotka on julkaistu artik-
keleina kansainvilisissi vertaisarvioiduissa lehdissi (ks. alkuperdisten julkaisujen
luettelo). Jokaisella osatutkimuksella on omat tutkimustehtavinsi. Tutkimustehtivit
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ovat muotoutuneet ja kehittyneet tutkimusprosessin edetessi. Esittelen tutkimus-
tehtivit myos tutkimusartikkeleissa sekd luvussa 4, jossa raportoin osatutkimusten
(I-IV) tulokset tiivistetysti.

Osatutkimus I:
Osatutkimuksen tarkoituksena on kuvata laudaturylioppilaiden koulunkdyntid
opiskelijan vahvuuksien nikékulmasta. Ilmiotd ldhestytddn seuraavien kysymysten
avulla:
* Millaisista ominaisvahvuuksista laudaturylioppilaiden tarinat kertoivat?
* Miten ominaisvahvuudet ilmenivit kiytinnéssd laudaturylioppilaiden
tarinoissa?

Osatutkimus II:
Osatutkimuksen tarkoituksena on kuvata laudaturylioppilaiden koulunkdynnissd
kohtaamia vaikeuksia ja vastoinkdymisid voimavarojen nikokulmasta. Osatutki-
muksessa kysytddn:
+ Millaisia vaikeuksia ja vastoinkdymisid laudaturylioppilaat kohtasivat
koulunkaynnissdin?
+ Millaisin keinoin laudaturylioppilaat vaikeuksista ja vastoinkdymisistd

selviytyivit?

Osatutkimus II1:
Osatutkimuksen tarkoituksena on kuvata opiskelijoiden vahvuuksia ja opintome-
nestystd tukevaa opetusta ja opettajia laudaturylioppilaiden kertomana. Tutkimus-
kysymykset ovat:
* Miten laudaturylioppilaat kuvailevat parhaita opettajiaan ja heiddn ope-
tustaan?
* Millainen opetus tuki parhaiten laudaturylioppilaiden vahvuuksia ja
opintomenestysti?

Tarkoituksena on analysoida opetuksesta saatuja myonteisid ja kielteisid koke-
muksia. Tarkoituksena on tarjota laudaturylioppilaiden tarinoiden avulla ideoita ja
vilineitd opettajille oman toiminnan reflektointiin sekd haastaa pohtimaan, miten
opetusta voisi kehittdd siten, etti se tukisi entistd paremmin opiskelijoiden vahvuuksia
ja opintomenestysta.

Osatutkimus IV:
Osatutkimuksen tarkoituksena on kuvata laudaturylioppilaiden koulunkdynnin
sujuvuutta sekd koulunkiyntiotetta. Kysymysti tarkastellaan kahden alakysymyksen
avulla:

* Millaiset tekijit edistivit ja tukivat laudaturylioppilaiden koulunkéyntia?
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* Millaiset tekijit vaikeuttivat tai hankaloittivat laudaturylioppilaiden
koulunkéyntia?
Lisdksi osatutkimuksen tarkoituksena on kuvata laudaturylioppilaiden koulun-

kdyntiotetta aineistoon pohjautuvin metanarratiivein.

1.2 Lukiokoulutus Suomessa

1.2.1 Lukiokoulutus yleissivistavana toisen asteen koulutuksena

Suomalainen lukio jatkaa yhdeksinvuotisen perusopetuksen opetus- ja kasvatus-
tehtdvid ja se rakentuu peruskoulun oppimdirille. Lukiokoulutus on luonteeltaan
yleissivistavid, ylioppilastutkintoon valmentavaa toisen asteen koulutusta, joka
paittyy ylioppilastutkintoon. (Opetushallitus 2003, 12, 2011, 248.) Lukionkdynti
on yleistynyt Suomessa voimakkaasti 1960-luvulta lihtien. Kun 1960-luvun alku-
puolella lukioon meni joka viides nuori, on lukionkdynnin aloittaminen vakiintunut
noin 60-70 prosenttiin ikdluokasta 1900-luvun lopulla. Lukiolaisista valtaosa (60 %)
on tytt6jd. (Rinne 2007, 207.) Ikiluokka koostuu piidsidntoisesti 15-19-vuotiaista
nuorista (Laitinen 2012, 10). Lukion asema perusopetuksen jilkeen tapahtuvan,
oppilaita ensimmadisen kerran eri koulutuspoluille ohjaavan valinnan suosituimpana
vaihtoehtona on siilynyt vuosikymmenii (Olkinuora, Tuittu, Klemeld, Leppinen &
Aro 2007, 49). Nuoret arvostavat ylioppilastutkintoa edelleen, vaikka toisen asteen
ammatillinen koulutus on lisinnyt suosiotaan heidin keskuudessaan (Koistinen
2010, 27).

Lukion pidasiallisena tehtdvini on antaa opiskelijalle riittivit valmiudet lukion
oppimddriin perustuviin jatko-opintoihin yliopistossa, ammattikorkeakoulussa tai
ammatillisessa koulutuksessa. (Opetushallitus 2003, 12). Voimassa oleva lukiolaki
(1998/629) miirittelee lukion tarkoitukseksi yleissivistyksen syventimisen ja kor-
keakouluvalmiuksien antamisen. Lukiokoulutuksen tavoitteena on tukea opiskeli-
joiden kasvamista hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan
jaseniksi. Sen tulee antaa opiskelijoille jatko-opintojen, tyoelimin, harrastusten seki
persoonallisuuden monipuolisen kehittimisen kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja.
Lukion tulee kehittii opiskelijoiden valmiuksia vastata yhteiskunnan ja ympiriston
haasteisiin seki taitoa tarkastella asioita eri nakokulmista. Opiskelijoita tulee ohjata
toimimaan vastuuntuntoisina ja velvollisuuksistaan huolehtivina kansalaisina yhteis-
kunnassa ja tulevaisuuden tyoelimassi. (Opetushallitus 2003, 12.) Lukiokoulutuksen
tulee myds tukea opiskelijoiden itsetuntemuksen kehittymistd ja myonteistd kasvua
aikuisuuteen. Sen tulee kannustaa opiskelijoiden edellytyksid elinikdiseen oppimiseen
ja itsensd kehittimiseen. (Lukiolaki1998/629.)

Keskeisin lukion sisdll6llinen uudistus oli luokattomuuden toteuttaminen

1990-luvulla (Klemeld, Tuittu, Olkinuora, Rinne, Leppinen & Aro 2007, 13).
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Opiskelijoiden oikeutta ja samalla my6s vastuuta paittid opintojensa etenemisestd
lisittiin siirtymalld luokattomaan lukioon ja mahdollistamalla ylioppilaskirjoitusten
suorittaminen hajautetusti. Kdytinnossi luokattomuus nakyy lukio-opinnoissa si-
ten, ettd opintoja ei ole sidottu tiettyyn vuosiluokkaan, vaan opiskelijan itsendiseen
valintaan. Lukion oppimdiri on laajuudeltaan kolmivuotinen, mutta opiskeluaikaa
voi halutessaan lyhentdi tai pidentdd. Opiskelija valitsee itse opiskeluryhminsi ja
oppiaineissa etenemisen tahdin. (Olkinuora ym. 2007, 64.) Opiskelijat suunnitte-
levat lukujirjestyksensd lukion tarjoaman kurssitarjottimen puitteissa ja paittivit,
suorittavatko he lukion oppimdirin kahdessa, kolmessa vai neljdssid vuodessa. Ndin
ollen lukiossa ei ole pysyvid opetusryhmii. (Koistinen 2010, 18; Laitinen 2012, 10.)
Opiskelija on suorittanut lukion oppimiirin silloin, kun hin on suorittanut oppiai-
neiden oppimairit hyviksytysti ja lukion vihimmaiskurssimédrd, 75 kurssia, tiyttyy
(Opetushallitus 2011, 248).

1.2.2 Ylioppilastutkinto lukiokoulutuksen paattiavana kokeena

Lukiokoulutuksen paitteeksi jirjestetddn ylioppilastutkinto, valtakunnallinen pdit-
totesti. Ylioppilastutkinnon avulla selvitetddn, ovatko opiskelijat omaksuneet lukion
opetussuunnitelman mukaiset tiedot ja taidot sekd saavuttaneet lukiokoulutuksen
tavoitteiden mukaisen riittavin kypsyyden. (Opetushallitus 2011, 249.) Ylioppilas-
tutkinto ohjaa lukio-opetusta merkittivasti (Hautamiki, Sikkinen, Tenhunen, Ursin,
Vuorinen, Kamppi & Knubb-Manninen 2012, 30) ja antaa yleisen kelpoisuuden kor-
keakouluopintoihin. Ylioppilastutkintoon kuuluu vihintiin neljd koetta. Tutkintoon
osallistuvan kokelaan on suoritettava didinkielessi ja kirjallisuudessa jirjestettivi koe
seki valintansa mukaan kolme koetta ryhmasti, johon kuuluvat toisessa kotimaisessa
kielessi, yhdessi vieraassa kielessd, matematiikassa ja reaaliaineissa jarjestettivi koe.
Pakollisten kokeiden lisdksi tutkintoon osallistuva voi suorittaa yhden tai useamman
ylimairiisen kokeen. Keskimdirin ylioppilaskokelaat suorittavat viisi koetta. (Lu-
kiolaki 1998/629; Opetushallitus 2011, 249; Ylioppilastutkintolautakunta 2012.)

Hajauttaminen eli ylioppilastutkinnon suorittamisen jakaminen enintdin kolmelle
perikkiiselle tutkintokerralle on ollut mahdollista vuodesta 1996 alkaen. Hajautta-
misen suosio on kasvanut ja endd vajaa kahdeksannes ylioppilaskokelaista suorittaa
tutkinnon yhdelld kerralla. Kokelaat pyrkivit yleensi suorittamaan yhden tai kaksi
koetta lukion kolmannen vuoden syksylli ja loput seuraavana kevdani. Keskimairin
kokelaat osallistuvat keviisin noin neljadn eri kokeeseen ja syksylld noin kahteen
kokeeseen. (Ylioppilastutkintolautakunta 2012, 26.)

Opetus- ja kulttuuriministerié nimedd kolmeksi vuodeksi kerrallaan ylioppilas-
tutkintolautakunnan, joka vastaa ylioppilastutkinnon johtamisesta, koetehtivien
laatimisesta ja koesuoritusten arvostelusta. Ylioppilastutkinto arvostellaan arvosa-
noin (ylimmadstd alimpaan) laudatur (L), eximia cum laude approbatur (E), magna
cum laude approbatur (M), cum laude approbatur (C), lubenter approbatur (B) ja
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approbatur (A) sekd improbatur (I), joka on hyldtty arvosana. Ylioppilastutkinto-
lautakunta paittdd koekohtaiset arvosanojen pisterajat sitten, kun arvosteluty6 on
saatu pditokseen, kullakin tutkintokerralla erikseen. Eri arvosanojen suhteelliset
osuudet pyritddn kuitenkin pitimain jokseenkin samalla tasolla. Kokeista annetaan
arvosanoja jotakuinkin seuraavasti: L 5 %, E 15 %, M 20 %, C 24 %, B 20 %, A 11 %,
I'5 %. Niin ollen laudatur-arvosana annetaan keskimairin parhaalle viidelle prosen-
tille kuhunkin kokeeseen osallistuneista. Kukin arvosana tuottaa arvosanapisteitd
seuraavasti: Lon 7,Eon6,Mon5,Con4,B on3,A on2jalon nolla (0) pistetti.
Vuonna 2011 ylioppilastutkinnon suorittaneet saivat kokeistaan keskimddrin 4,27
arvosanapistettd, miki vastaa hieman yli cum laude approbaturin keskiarvoa. (Yli-
oppilastutkintolautakunta 2012, 41.)

Vuosittain Suomessa piisee ylioppilaaksi noin 30 000 henkil6d. Heistd 56104
(0,19-0,35 %) kokelasta kirjoittaa tutkinnossaan vihintddn kuusi laudaturia (Yli-
oppilastutkintolautakunta 2012, 59; 2015a, 1-30). Tutkimukseni kohdistuu tihin
pieneen joukkoon ylioppilaita, joita voidaan pitdd ylioppilaskirjoituksissa menesty-
neiden lukiolaisten terdvimpind kirkend ja jotka tdyttivit erinomaisesti yleissivis-
tavin lukiokoulutuksen vaatimukset (ks. my6s Vanttaja 2002, 30). Niistd vihintdidn
kuusi laudaturia ylioppilastutkinnossaan suorittaneista ylioppilaista, niin kutsutuista
laudaturylioppilaista, kerron tarkemmin luvussa 3.2.1 esitellessdni tutkimukseeni
osallistuvat henkil6t.

Ylioppilastutkintoa on uudistettu viime vuosikymmenen aikana moneen ottee-
seen. Reaalikoe uudistui kevddn 2006 tutkinnosta lihtien. Koe uudistettiin jakamalla
vanha reaalikoe yksittiisten reaaliaineiden kokeiksi. Vuodesta 2006 lihtien ylioppi-
laskokelas on voinut suorittaa vain yhden tai halutessaan useampia reaaliaineiden
kokeita. Toinen 2000-luvun keskeinen uudistus oli didinkielen jakaminen kahteen
erilliseen kokeeseen: tekstitaidon kokeeseen ja esseckokeeseen. (Hautamiki ym.
2012, 30-31.) Ylioppilaskokeen sdhkdistiminen on kolmas merkittivd uudistus
ylioppilastutkinnossa. Sihkéistiminen tapahtuu vaiheittain vuosina 2016-2019.
(Ylioppilastutkintolautakunta 2015b.)

1.2.3 Lukio-opinnot lukiolaisten kokemana

Mehtiliistd (2001, 76) mukaillen voitaneen todeta, etti suomalaiset lukiolaiset
viihtyvit lukiossa ja elo ja olo sielld vastaavat opiskelijoiden odotuksia. Suurin osa
lukioon hakeutuneista nuorista my9s tietdd ja tuntee olevansa oikeassa paikassa
(Laitinen 2012, 56). Lukiolaisten hyvinvointitutkimus (Laitinen 2012) osoittaa, ettd
valtaosa suomalaisista lukiolaisista voi hyvin ja suhtautuu tulevaisuuteen toiveikkaasti
(43 %). Kyselyyn vastanneista lukiolaisista noin 70 % kokee oman terveydentilansa
erittdin hyviksi tai melko hyviksi. Koetulla terveydentilalla ja oppilaan keskiarvolla
todettiin olevan yhteytti siten, ettd terveydentilansa parhaimmaksi arvioivat 9,5-10

keskiarvoon yltivit lukiolaiset. Heisté lihes joka viides (19 %) arvioi terveydentilan-
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sa erittdin hyviksi ja melko hyviksi 60 %. Lukiolaisista suurin osa ilmoittaa myos
mielialansa olevan hyvi ja valoisa. Pojista ndin kokee 86 %, tytoistd 79 %. (Laitinen
2012,26-30.)

Lukiolaisten yleinen viihtyvyys oppilaitoksissaan on my6s korkeaa luokkaa ja
heidin suhteensa opettajiin ja kouluun ovat yleensi ottaen hyvit (Mehtildinen
2001, 72, 75). Koulunkdynnistdi myos pidetddn lukiossa. Hyvinvointitutkimuksen
(Laitinen 2012) kyselyyn vastanneista pojista 97,5 % ja tytoistd 97,8 % kertoo piti-
vinsd koulunkiynnistd. Koulunkiynnistd pitiminen on kasvanut koko 2000-luvun,
ja erot sukupuolten vililld tasoittuvat toisella ja erityisesti kolmannella vuosikurssilla.
Koulunkiynnisti pitdmisté ja lukiossa viihtymisti selittinee osaltaan se, ettd nuoret
ovat toiselle asteelle siirryttdessid voineet ensimmadistd kertaa valita omia taitoja ja
motivaatiota vastaavan oppimisympdriston, osaltaan koulun ilmapiiri. Lukiolaisista
92 % ilmoittaa pitdvinsi koulunsa ilmapiirid hyvind. (Laitinen 2012, 14.)

Lisaksi koulun sosiaaliseen ympirist66n linkittyvd kiusaaminen on lukioissa
peruskouluun ja ammattikouluihin verrattuna harvinaista. Lukiolaisten hyvinvoin-
titutkimukseen (Laitinen 2012) osallistuneista lukiolaisista vain kuusi vastaajaa (0,2
%) ilmoittaa kokeneensa kiusaamista useita kertoja viikossa. Noin kerran viikossa
kiusaamista kokee 1,1 % vastaajista. Harvemmin kiusatuksi joutuu 9,4 % vastaajis-
ta. Kiusaaminen on my6s laadultaan erilaista verrattuna ylikouluun. Ylikoulussa
kiusaaminen on sekoitus henkistd ja fyysistd kiusaamista. Lukiossa kiusaaminen on
luonteeltaan henkisti, ja se ndyttaytyy lahinna piikittelyni, porukasta poissulkemisena,
juoruiluna ja arvosanoista kuittailuna. (Laitinen 2012, 16, 56.) Hyvit ikitoverit ja
sosiaaliset suhteet auttavatkin nuoria kestiméin koulutuksellisia haasteita ja paineita
(Salmela-Aro 2010, 452; vrt: Pomerantz, Altermatt & Saxon 2002; Rose 2002).
Nuorten kouluinnon kannalta on tirkeid, ettd he kokevat saavuttavansa itselle tir-
keitd asioita yhdessd muiden kanssa (Deci & Ryan 2000). Opiskelijat, jotka tuntevat
kuuluvansa ryhmain, vithtyvit koulussa muita paremmin eivitka keskeyté opintojaan
(Ryan, Stiller & Lynch 1994).

Toisaalta lukiokoulutus mielletdin Suomessa my6s vaativaksi ja aikaa vieviksi kou-
lutusmuodoksi, jota kuvaa itseniisyys. Lukiossa akateemiset vaatimukset tiukkenevat,
kilpailu lisddntyy, arvosanojen merkitys kasvaa sekd yhteisollisyys ja emotionaalisen
tuen mdiri opettajilta vihenevit (Salmela-Aro 2014, 287). 1990-luvun puolivilissd
toteutettu lukion sisilléllinen uudistus, luokaton lukio (Kuusela 2003), mahdollistaa
myos aiempaa laajemman valinnaisuuden (Vahtera 2007, 12). Lukiolaisilta odotetaan
itsendisid padtoksid ja vastuunkantoa muun muassa kurssi- ja jatko-opintovalintojen
suhteen. Paineita tuovat myds menestyminen ja suoriutuminen ylioppilaskokeissa.
Oppilaat suunnittelevat itse lukujirjestyksensa ja pddttivit, suorittavatko lukion
oppimidrin kahdessa, kolmessa vai neljdssd vuodessa. Kiytinnossd luokattomuus
nikyy siten, ettd lukiossa ei ole pysyvid opetusryhmii. (Koistinen 2010, 18; Laitinen
2012,10, 56.)
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Lukiolaisten hyvinvointitutkimuksen (Laitinen 2012) tulokset kertovat, ettd noin
puolet kyselyyn vastanneista lukiolaisista pitdd lukion tydmiirii liian suurena. Tytot
pitivit koulutydhon liittyvid tydmadrad poikia suurempana. Tytoistd 55 % ja pojista
42 % kokee lukiokoulutuksen sisdltimin tyoméirin jatkuvasti lilan suurena tai mel-
ko usein liian suurena. Tyomidrdd liian suurena pitavit erityisesti alle kahdeksikon
keskiarvon tytot. Kokemus liian suuresta tydméiristi on yleisin toista vuosikurssia
kiyvien keskuudessa. (Laitinen 2012, 27-28.) Vastaavista tutkimustuloksista kertoo
Mehtiliisen (2001, 75) tutkimus 2000-luvun alussa. Suuri osa lukiolaisista kokee
opiskelun lukiossa raskaaksi (67 %) ja kiireiseksi (73 %). Lukiolaisten kokemat fyysiset
oireet ovatkin lisidntyneet 2000-luvulla. Visymyksen tunne on oireista yleisin. Vii-
koittain visymyksen kanssa taistelee 70 % kyselyyn vastanneista lukiolaisista. Stressi
koettelee viikoittain lihes puolta (48 %) lukiolaisista. Viikoittaisia univaikeuksia on 30
%:1la kyselyyn vastanneista lukiolaisista. Oireiden kokemisessa korostuu sukupuolten
vilinen ero. Tytot ilmoittavat kirsivinsi viikoittaisista oireista noin kaksi kertaa use-
ammin kuin pojat. Hyvit arvosanat ja opintomenestys eivit suojaa fyysisilté oireilta.
Opinnoissaan hyvin menestyvit yli 9,5 keskiarvon oppilaat kokevat viikoittaista
stressid sekd vatsakipuja heikommin menestyvid enemmin. (Laitinen 2012, 30.)

Korppaan (2007, 154-155) mukaan neljinnes lukiolaisista myds uupuu opin-
noissaan. Koulu-uupumus kertoo koulunkiyntiin liittyvista pitkittyneestd stressin
aiheuttamasta stressioireyhtymastd. Se on pitkikestoinen tila, joka koostuu kolmesta
osa-alueesta: kyynisyydestd koulunkdyntid kohtaan, emotionaalisesta visymyksesta
ja riittimattomyyden tunteesta. (Salmela-Aro & Niidtinen 2005.) Korppaan tulos
on samansuuntainen Salmela-Aron ja Tynkkysen (2012) tutkimustuloksen kanssa.
Lukion lopussa yli 20 prosenttia tytdistd on uupuneita. Yli puolet lukiolaistytoistd
pitdd koulutyén mairdd liian suurena. Menestyksen tavoittelu uuvuttaa erityisesti
tytt6jd. Pojat sen sijaan kyynistyvit kohdatessaan opiskelupaineita lukiossa, ja kokevat
usein ongelman olevan itsensd ulkopuolella koulussa tai yhteiskunnan instituutioissa.
(Salmela-Aro 2014, 287-288; ks. my6s Tuominen-Soini 2012.)

Tuoreen tutkimuksen (Tuominen-Soini & Salmela-Aro 2014; Salmela-Aro 2014,
284-285) mukaan suomalaiset lukiolaiset voidaankin jakaa neljddn ryhmiin heidin
kouluinnostuksensa ja -uupumuksensa perusteella. Ryhmit eroavat toisistaan merkit-
tavisti koulumenestyksen, motivaation ja hyvinvoinnin suhteen. Suurin ryhmi (44 %)
on opiskeluinnostuneiden ryhmi. Ryhmiin kuuluvat lukiolaiset ovat innostuneita
opiskelusta, eivitkd kirsi koulu-uupumuksesta. Nami lukiolaiset pitivit koulunkéyn-
tid mielekkddnd, menestyvit opinnoissa ja voivat muutenkin hyvin. Lisdksi he eivit
luovuta vaativissakaan tehtavissi eivitkd pyri padsemain opiskelusta mahdollisimman
vihilld vaivalla. Toinen lukiolaisten ryhmi (28 %) on opiskeluinnostuneiden ryhmin
tavoin innostunut opiskelusta, mutta kokee samanaikaisesti uupumusasteista visymys-
td ja riittimdttomyyden tunteita opiskelijana. Innostuneet mutta viasymystd kokevat
lukiolaiset ovat alttiimpia lukio-opiskeluun liittyville kuormittumiselle ja stressille
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sekd taipuvaisempia pelkddméin epdonnistumista opinnoissa. He ovat sitoutuneita
opiskeluun, kokevat koulunkéiynnin mielekkdina ja menestyvit opinnoissaan hyvin.
Tihidn ryhmiéin kuuluvien opiskelijoiden itsetunto on kuitenkin huonompi ja he
kokevat enemmin masentuneisuuden oireita kuin opiskeluinnostuneiden ryhmiin
kuuluvat lukiolaiset. Tulokset osoittavat, ettd suoritus- ja menestyshakuiset opiskelijat
ovat alttiita uupumaan koulunkdynnin mielekkyydesti ja hyvistd opintomenestyk-
sestd huolimatta.

Kolmanteen ja neljnteen ryhmadin kuuluvat lukiolaiset eivit ole innostuneita
opiskelusta lukiossa, kokevat lukion vihemman mielekkaidksi, pyrkivit selviytymédin
opiskelusta lukiossa mahdollisimman vahilld vaivalla ja parjaavit muita heikommin
opinnoissa. Kyynisten ryhmille (14 %) on tyypillisti kielteinen suhtautuminen lu-
kioon ja lukion merkityksen kyseenalaistaminen. Opiskelu-uupumusriskin ryhma
(14 %) kokee kaikkia koulu-uupumuksen osatekijoitd: visymystd, kyynisyyttd ja
riittimattomyyttd opiskelijana. Tutkimustulokset osoittavat, etté pojille on tyypillistd
kuulua kyynisten ryhmiin, kun taas tytot kuuluvat tyypillisesti innostuneiden mutta
visyneiden ryhmiin. (Salmela-Aro 2014, 284-285; Tuominen-Soini & Salmela-Aro
2014.)

Lukiokoulutus ajoittuu myds eliminvaiheeseen, joka voidaan nihdd herdavini
aikuisuutena (Arnett 2004, 8-16). Eliminvaiheelle on ominaista oman minin et-
siminen, jatkuva muutos sekd tunne jonkun vilissd olemisesta ja mahdollisuuksien
moninaisuudesta. Herddvin aikuisuuden vaihe merkitsee my6s kasvavia akateemisia
haasteita ja niihin liittyvid uhkia epdonnistumisesta (Robins & Pals 2002, 314). Myos
yhteiskunnallisesti tarkasteltuna lukiolaisten voidaan katsoa elivin epavarmuuden,
paineiden ja jatkuvan kilpailun keskelld, silld lukion suorittaminen ei takaa koulu-
tus- ja tyopaikkaa (Korppas 2007, 177). Osa uusista ylioppilaista ei yrityksistiin
huolimatta saa jatkokoulutuspaikkaa yliopistossa tai ammattikorkeakoulussa, eika
ylioppilastodistus yksindin ole kovin suureksi hyddyksi tyopaikan haussa. Kilpailu
arvosanoista ja jatkokoulutuspaikoista on kovaa. Lukiolaisten on totuttava ajatuk-
seen, ettd vuosien uurastus ei vilttimitti tuo toivottua tulosta, vaan tulevaisuuden
suunnitelmia on mietittdvd uudelleen. Tamankaltainen yhteiskunnallinen ilmapiiri
lienee osaltaan lukiolaisten stressin, uupumuksen ja pahoinvoinnin taustalla. Uupua
voi niin heikosti kuin hyvin koulussa menestyvi nuori. (Korppas 2007, 177-178.)

Tasapaino opiskelijan resurssien, lukiokoulutuksen ja yhteiskunnallisten vaati-
musten vililld voi johtaa sitoutumiseen tai uupumukseen. Kouluinto ja sitoutuminen
ennustavat onnistunutta siirtymaa lukion jilkeisiin jatko-opintoihin ja vaikuttavat
nuoren mahdollisuuksiin edetd niissd ajallaan. Sitd vastoin koulu-uupumus lukiossa
vaikeuttaa titd ja on riski syrjdytymiskehitykselle. (Hickman ym. 2008; Salmela-
Aro 2014, 288; Vasalampi 2012; Warburton, Bugarin & Nufiez 2001.) Erityisesti
kyynisyys ennustaa syrjaytymisriskid ja koulutusjirjestelmastd putoamista. Kyynisilla

opiskelijoilla on ldhes nelinkertainen riski jattdd opinnot kesken, kun taas lukiossa
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opiskelusta innostuneet opiskelijat onnistuvat padsykokeissa ja pitivit harvemmin
vilivuosia. Innostus kantaa eteenpiin. (Salmela-Aro 2014,288.) Suomessa onkin esi-
tetty huolestuneita mielipiteitd siitd, ettd opiskeluaikojen venyminen jo lukiovaiheessa
vaikeuttaa koulupolkujen luontevaa jatkumista myohemmissi jatko-opinnoissa seki
lyhentdd nuorten tulevia tydssdolovuosia (Klemeld ym. 2007; Salmela-Aro 2011).
Toisaalta huomionarvoista on myos se, ettd lukionjilkeinen vélivuosi voi vaikuttaa
myonteisesti. Suoraan lukiosta tulevat opiskelijat ovat usein epdvarmoja urasuun-
nittelijoita. Jarkevisti kéytetty vilivuosi voi auttaa 16ytiméin oikean opiskelualan,
jolloin opinnot suoritetaan nopeammin ja tyoeldimiddn siirrytddn ilman suurempia
katkoksia. (Kuurila 2014.)

Lukiokoulutus osana opiskelijan koulupolkua ei ole askel askeleelta tasaisesti ete-
nevi prosessi. Opiskelijan olisikin tirked oppia kohtaamaan stressid ja kuormitusta,
vaikeuksia ja vastoinkdymisid, odottamattomia tapahtumia ja epdvarmuutta. Ndin
ollen opiskelijan koko koulupolkujen ja opintomenestyksen kannalta on tirked,
miten ja millaisin keinoin opiskelija ratkoo eteen tulevia vaikeuksia ja vastoinkdy-
misid sekd pyrkiik6 hin ratkoessaan ylipddtddn lihestyméin vai vilttelemadn niita.
Koulupolkujen kannalta on my6s oleellista, miten ja millaisiksi opiskelija tunnistaa ja
arvioi omat voimavaransa ja vahvuutensa sekd ongelmanratkaisutaitonsa ja kykynsa.
Tunnistaminen ja arvioiminen eivit pelkistddn vaikuta opinnoissa selviytymiseen ja
menestymiseen, vaan my0s opiskelijan psykologiseen sopeutumiseen. (Heppner & Lee
2009.) Tastd nikokulmasta onkin kiinnostavaa ja tirkedi tutkia, millaisia vahvuuksia
laudaturylioppilailla on kiytossdin koulunkiyntinsd tukena sekd millaisia vaikeuksia
ja vastoinkdymisid he ovat kohdanneet koulunkiynnissddn ja millaisia voimavaroja
he hy6dyntavit niiden voittamiseksi.
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2 Voimavarat ja vahvuudet opiskelijan
koulupolkujen tukena

Tutkimuksessani tarkastelen ylioppilastutkinnossa parhaiten menestyneiden suoma-
laisten lukiolaisten, laudaturylioppilaiden, koulupolkuja. Koulupolun kisite mukailee
Hickmanin ja kumppaneiden (2008) kehityksellisen polun (developmental pathway)
kisitettd. Kisite viittaa sithen, ettd koulupolut ovat kehityksellisid prosesseja, ei yksit-
tdisid tapahtumia opiskelijan elimissi (ks. my6s Alexander, Entwisle & Horsey 1997;
Garnier, Stein & Jacobs 1997; Jimerson ym. 2002). Opiskelija toimii ja kehittyy aina
osana monisyistd persoonan ja ympiriston muodostamaa jirjestelmad (Magnusson
& Mahoney 2006, 235). Niin ollen koulupolut miirittyvit opiskelijan ja ympiris-
ton vilisessd vuorovaikutuksessa, ei erillisten osien vaikutuksesta kokonaisuuteen.
Koulupolkuja ja erilaisia opiskeluprosesseja on tutkittu runsaasti niin kansallisesti
kuin kansainvilisesti.

Tarkastellessani laudaturylioppilaiden koulupolkuja hyédynnin Miitin ja Uu-
siauttin (2012a, 51-54) jaottelua neljistd koulupolkujen sujuvuutta suuntaavasta
ydintekijdstd. Ensimmadinen ydintekijd on opiskelija itse kognitiivisine tietoineen
ja taitoineen. Téstd ndkokulmasta koulupolkujen sujuvuuteen on etsitty vastauksia
esimerkiksi vertailemalla lukiosta valmistuneiden ja lukion keskeyttidneiden kehityk-
sellisid koulupolkuja (Barrington & Hendricks 1989; Ehrenreich ym. 2012; Hickman
ym. 2008). On todettu, ettd esimerkiksi opiskelijan luku- ja kirjoitustaidot, muista-
misen taito, keskittymiskyky seki looginen ajattelu- ja pdittelykyky joko innoittavat
opiskeluun tai luovat epavarmuutta koulupolulle (Perrone, Wright, Ksiazak, Crane &
Vannatter 2010). Lisiksi on esitetty, ettd mindpystyvyydelld (Bandura 1997; Hsieh,
Sullivan & Guerra 2007; Weiser & Riggio 2010), opiskelumotivaatiolla (Elliot &
McGregor 2001; Pajares 2001; Perrone ym. 2010; Ryan & Deci 2000), kehittyneem-
milld itsesddtelylld (Tuijula 2011) ja optimistisilla ajattelu- ja toimintastrategioilla
(Vahtera 2007) on selvd yhteys koulupolkujen sujuvuuteen ja opintomenestykseen.
Oppimisorientoituneet nuoret korostavat kouluun liittyvissd pyrkimyksissidn uusien
asioiden oppimista ja tiedonhallintaa. Timi on vuorostaan yhteydessi koulunkiynnin
mielekkddnd kokemiseen, koulutustavoitteisiin sitoutumiseen ja hyviin opinto-
menestykseen sekd hyvinvointiin. (Tuominen-Soini 2012; ks. myds Green, Liem,
Martin, Colmar, Marsh & Meclnerney 2012.) Niin ollen opiskelija itse on tirked
koulupolkujaan suuntaava ydintekiji rakentaessaan opiskelutietojensa ja -taitojensa,

motivaationsa ja tavoitteidensa avulla kisitystd itsestddn opiskelijana.
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Opiskelija ei kuitenkaan ole koulupolullaan yksin. Myos opiskelijayhteis6 voi
vahvistaa tai heikentdid opiskelijan koulupolun sujuvuutta (Miittd & Uusiautti
2012a, 52-53). Koulun opiskeluilmapiiri voi vaihdella avoimesta ja innostavasta
opiskelijoiden ja opettajien vilisestd vuorovaikutuksesta etdiseen ja muodolliseen.
Lisiksi opiskelijoiden keskindinen vuorovaikutus vaikuttaa koulupolkujen suju-
vuuteen. Ilmapiiri opiskelijoiden keskuudessa voi vaihdella kilpailua ja suorituksia
korostavasta yhteistydhon ja sitoutumiseen nojaavaan.

Eittimittd myos muut yhteis6lliset ja kulttuuriset tekijit suuntaavat osaltaan
opiskelijan koulupolkua. Aihetta on ldhestytty tutkimalla muun muassa perhetaus-
tan yhteyttd opiskelijan koulupolulla tekemiin valintoihin ja opintomenestykseen.
On esitetty, ettd perheen sosiaalinen asema ja vanhempien koulutustaso mairittivit
opintomenestysti siten, ettd keskiluokkaisten perheiden lapset menestyvit koulussa
verrattain hyvin (Carvalho & Novo 2012; Hickman ym. 2008; Norberg-Schonfeldt
2008; Rinne 2007; Walkerdine ym. 2001; Warburton ym. 2001; vrt. Baker 2009).
Vanhemmat, joilla on korkeakoulututkinto, tukevat lapsen ja nuoren koulunkayntid
osallistumalla oppimiseen ja kokeisiin valmistautumiseen (Ahvensalmi & Vanhalakka-
Ruoho 2012, 28; ks. myds Naumanen & Silvennoinen 2010, 75). Kyse on my®s siit,
kuinka paljon vanhemmilla on aikaa paneutua lapsen koulukysymyksiin. Vanhempien
kiinnostus lapsen etenemisestd, luottamus hinen taitoihinsa ja kykyihinsi sekd kyky
osoittaa tunnistavansa lapsen vahvuuksia lisddvit lapsen sisdsyntyistd motivaatiota
ja innostusta oppimiseen seki heijastuvat mydnteisesti lapsen kisitykseen itsestddn
oppijana (Natale 2007). Vanhempien kyky ja halu tukea lapsensa koulupolkua eivit
siten selity pelkistddn esimerkiksi vanhempien koulutustasolla.

Kolmas koulupolkujen sujuvuutta suuntaava ydintekija on opetussuunnitelma
(Miittd & Uusiautti 2012a, 53). Se asettaa selkeit tavoitteet niin opiskelijalle kuin
opettajalle méiritellessidn muun muassa opetuksen ja oppimisen tavoitteet, opetuksen
sisdllon, tydmidrin ja arvioinnin periaatteet kullekin oppiaineelle. Neljds ydintekija
on opettaja opetustaitoineen ja pedagogisine pitevyyksineen seki hinen sitoutunei-
suutensa opetustyohon (Miittd & Uusiautti 2012a, 53-54).

Edelld esitetty jaottelu osoittaa, ettd koulupolut ovat luonteeltaan holistisia (ks.
my6s Magnusson & Mahoney 2006). Téssd tutkimuksessa rajaan nakokulman niin,
ettd tarkastelen laudaturylioppilaiden koulupolkuja opiskelijan voimavarojen ja vah-
vuuksien sekd koulussa tapahtuvan opetuksen nikokulmiin tiedostaen, ettéd opiskelijan
koulupolkuihin vaikuttavat monet muutkin tekijét ja ettd koulupolut ovat enemmain
kuin osiensa summa.

Seuraavissa alaluvuissa esittelen voimavarojen ja vahvuuksien kisitteitd sekd kuvaan
vahvuusperustaista opetusta. Tutkimukseni teoreettinen perusta nojaa positiiviseen
psykologiaan. Mielenkiintoni kohdistuu koulupolulla kohdattujen ongelmien ja
haasteiden sijaan sithen, miké laudaturylioppilaiden koulupoluilla toimii ja millaisia
he ovat parhaimmillaan (Seligman 2002). Lihtokohtana on, ettd opiskelijan voi-
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mavarojen ja vahvuuksien kehittdminen sekd myonteisten puolien painottaminen
johtavat hyviin opintomenestykseen ja sitoutumiseen (Gable & Haidt 2005; Lopez
& Louis 2009).

2.1 Voimavarat psykososiaalisina resursseina

Tutkijat médrittelevit voimavaran kisitteen eri tavoin. Taylor (2011, 65-74) puhuu
yksilon psykososiaalisista resursseista (psychosocial resources) (ks. myds Folkman &
Moskowitz 2004; Scheier & Carver 2003). Psykososiaaliset resurssit ovat uskomuksia,
kykyja ja yksilollisid persoonatekijoiti, jotka yhdessé vaikuttavat sithen, miten yksilo
suoriutuu vaikeista tilanteista ja tapahtumista. Niihin sisdltyvit niin optimismi, itse-
luottamus ja hallinnantunne kuin aktiiviset selviytymisen strategiat, kuten sosiaalinen
tuki, tunteiden kanssa tydskentely seki tiedonetsintd ja toiminta. Psykososiaaliset
resurssit auttavat yksil6d arvioimaan mahdollisia stressitekijoitd suotuisalla tavalla,
selvidimain véistimattomistd, kuormittavista tilanteista ja tukevat yksilon sinnikkyyttd
vaikeuksien ja vastoinkdymisten edessi (Taylor 2011, 65).

Miittd ja Uusiautti (2012b) vuorostaan jaottelevat yksilon perusvoimavarat
(fundamental human resources) neljddn ulottuvuuteen: emotionaalisiin, sosiaalisiin,
kognitiivisiin ja toiminnallisiin voimavaroihin. Jokainen ulottuvuus on arvokas ja
tarked. Ulottuvuudet yhdessd mahdollistavat parhaimmillaan sekd menestymisen ja
asiantuntijuuden kehittymisen etté yksilon onnellisuuden ja hyvinvoinnin.

Myénteiset tunteet, kuten ilo, innostus, kiitollisuus, tyytyviisyys ja seesteisyys
toimivat yksilon emotionaalisina voimavaroina (Maitti & Uusiautti 2012b, 39). Emo-
tionaalisia voimavaroja voidaan tarkastella Fredricksonin ja Kurtzin (2011) luoman
myoénteisten tunteiden laajentamisen ja rakentamisen teorian (#he broaden-and-build
theory of positive emotions) nikokulmasta. Teorian mukaan myonteiset tunteet laajen-
tavat (the broaden effect) yksilon tietoisuutta ja ajattelua (Fredrickson & Kurtz 2011,
36). Tietoisuuden ja ajattelun kognitiivinen laajentuminen auttaa yksiléd nikeméin
kokonaiskuvan tilanteesta sekd olemaan luova tavalla, joka avaa uusia mahdollisuuksia
ja toimintaideoita. Myonteiset tunteet kumoavat my6s pitkallisid kielteisid tunteita (zhe
undo effect) ja lisiavit yksilon sinnikkyyttd vaikeuksien edessi (Fredrickson & Kurtz
2011, 37). Laajentunut tietoisuus ja ajattelu vuorostaan muovaavat ja edistavit yksilon
henkilokohtaista kasvua (#he build effect) ja auttavat yksil6d 16ytdmain ja rakentamaan
selviytymistd edistivid muita henkil6kohtaisia voimavaroja. Nami voimavarat voivat
olla (1) kognitiivisia, kuten yksilon kyky lihestyi tavoitetta eri ndkokulmista; (2)
psykologisia, kuten kyky siilyttdd hallinnantunne tai olla sinnikis haasteiden edessi;
(3) sosiaalisia, kuten kyky antaa ja vastaanottaa rakkautta ja sosiaalista tukea tai (4)
fyysisid, kuten kyky nukkua hyvin. Ndin myOnteiset tunteet auttavat yksilod kohtaa-
maan paremmin vaikeuksia ja vastoinkiymisia. (Fredrickson & Kurtz 2011,35-36,39.)
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Myénteiset tunteet ovat opiskelijalle yksi mahdollinen voimavarojen lihde koh-
datessa vaikeuksia ja vastoinkdymisid. Positiivisuus rohkaisee ja tukee opiskelijan
joustavaa, avomielistd kognitiivista prosessointia, minki seurauksena opiskelija pystyy
tekemiin sen, miké on tehtdvissi (Isen 2006, 187-191). Myonteiset tunteet vihen-
tivit my0s puolustautuvaa asennoitumista ja auttavat opiskelijaa ndkemdin asiat
realistisesti. Lisidksi myOnteiset tunteet voivat parantaa ihmisten vélistd vuorovaiku-
tusta ja ldheisyyttd lisitessddn opiskelijoiden ja opettajien keskiniistd avuliaisuutta,
anteliaisuutta ja sosiaalista vastuunottoa. (Fredrickson & Kurtz 2011, 35-39; Mittd
& Uusiautti 2012b, 39.)

Sosiaalisia voimavaroja ovat hyvit vuorovaikutustaidot, empatia, joustavuus ja
kirsivillisyys (Maittd & Uusiautti 2012b, 39). Ndami voimavarat auttavat opiskelijaa
kestimidn koulutuksellisia haasteita ja paineita sekd edistivit hyvien ja liheisten
ihmissuhteiden sdilymistd (ks. my6s Salmela-Aro 2011, 4; Zeidner & Endler 1996).
Lisidksi sosiaaliset voimavarat vihentdvit yksilon kielteisid tunteita kuormittavissa
elimintilanteissa edistden psykologista sopeutumista (Taylor 2011, 66). Sosiaali-
sissa voimavaroissa voidaan erottaa toisistaan oletettu (perceiwd social suppart) ja
vastaanotettu sosiaalinen tuki (received social support) (Pierce, Sarason & Sarason
1996). Oletettu sosiaalinen tuki merkitsee yksilon oletusta siitd, ettd vaikeissa eld-
mintilanteissa hdnen ympirillidn on tukea ja apua antavia ihmisid. Vastaanotettu
sosiaalinen tuki merkitsee nimensi mukaisesti todellista saatua sosiaalista tukea.
Huomionarvoista koulupolkujen ja niiden sujuvuuden nikékulmasta on se, ettd ne
opiskelijat, jotka kokevat voivansa tarvittaessa turvautua liheistensd apuun, niyt-
taisivit kdyttivin tdtd mahdollisuutta vihemmin kuin opiskelijat, joilta puuttuu
liheisten tuki (Pierce ym.1996). Vihiisen sosiaalisen tuen tarpeen on ajateltu johtu-
van siitd, ettd opiskelijoille, joilla on liheistensd muodostaman sosiaalisen verkoston
tuki, on kehittynyt usein korkea itseluottamus ja he osaavat hyddyntdd myos muita
voimavaroja ja selviytymiskeinoja vastoinkdymisid kohdatessaan (Pierce ym. 1996).
Toisaalta on tirkedd ymmirtid, ettd sosiaalinen ryhmi, jossa ei tueta toisia, on riski
opiskelijan jaksamiselle. Erityisesti tytt6jen kaveriporukoissa voidaan voimaannut-
tavan sosiaalisen tuen puuttuessa jumittua visymykseen ja kuormitukseen, miki voi
lisdtd opiskelijoiden uupumuksen tunnetta. Liheisten ihmissuhteiden tuleekin olla
vuorovaikutukseltaan vastavuoroisia ja kouluintoon kannustavia, jotta ne toimisivat
opiskelijan sosiaalisina voimavaroina. (Ahvensalmi & Vanhalakka-Ruoho 2012, 29;
Rose 2002; Salmela-Aro 2011, 4.)

Kognitiiviset voimavarat muodostuvat tahdonvoimasta, itsesddtelystd, itsearvos-
tuksesta sekd sisdisesti motivaatiosta (M4dittd & Uusiautti 2012b, 39). Zeidner ja
Endler (1996) puhuvat ongelmien uudelleenmuotoilusta (refraiming). Ongelmien
uudelleenmuotoilu sditelee tarkoituksenmukaisella tavalla haastavaan tilanteeseen
liittyvid kielteisid tunteita ja auttaa siten sietimdin tilannetta. Ongelmien uudelleen-
muotoilussa ongelmaa tarkastellaan esimerkiksi vaihtoehtoisesta, mutta optimistisesta
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nikokulmasta ja pyritidn 16ytiméin ongelmasta mahdolliset edut ja hyodyt. (ks. myos
Lechner, Tennen & Affleck 2009.)

Yksilon kognitiiviset voimavarat ovat yhteydessd mindpystyvyyteen. Banduran
(1997) mukaan mindpystyvyys (self~efficacy) viittaa yksilon uskomuksiin kyvyistiin
organisoida ja toteuttaa onnistuneesti toimintaansa ja tehtividnsi. Useat tutkijat ovat
osoittaneet, ettd korkea mindpystyvyys kognitiivisena voimavarana on positiivisesti
yhteydessd hyviidn opintomenestykseen, koulukdynnin mielekkyyden kokemiseen,
koulutustavoitteisiin sitoutumiseen seki opiskelijan hyvinvointiin. (Bandura 1997
Hsieh ym. 2007; Tuominen-Soini 2012; Weiser & Riggio 2010.) Opiskelijoilla, joilla
on korkea mindpystyvyydentunne, on taipumus tarttua tehtaviin eparéimitta, asettaa
itselle haastavia tavoitteita ja panostaa niiden saavuttamiseen sekd jatkaa toimin-
taansa ja tavoitteidensa tavoittelua mahdollisista vaikeuksista ja vastoinkdymisistd
huolimatta. Sitd vastoin opiskelijoilla, joilla on alhainen mindpystyvyydentunne ja
jotka ennakoivat epdonnistuvansa, on taipumus viltelld tehtivid sekd luovuttaa koh-
datessaan vaikeuksia. (Bandura 1997.)

Lisiksi sisiinen motivaatio on osa kognitiivisia voimavaroja (Deci & Ryan 2008).
Decin ja Ryanin (2000) itseohjautuvuusteorian (se/f~determination theory) johtoajatus
on, ettd yksilo ei vain passiivisesti reagoi ympariston vaatimuksiin, vaan pikemminkin
hakeutuu aktiivisesti ja itseohjautuvasti itsed kiinnostavien asioiden pariin. Sisdinen
motivaatio kumpuaa yksilon sisiltd. Tekeminen itsessddn innostaa ja yksilé kokee
tehtdvin mielenkiintoiseksi, arvokkaaksi tai muuten sellaiseksi, ettd hin tekee sitd
mielelldédn ja omasta tahdostaan. Niin sisdinen motivaatio kognitiivisena voima-
varana liittyy liheisesti motivationaalisiin tavoiteorientaatioihin (goa/ orientation)
(Elliot & McGregor 2001; Pajares 2001). Tavoiteorientaatiot toimivat ikddn kuin
yksilon tulkinnallisina linsseind suoritustilanteessa (Tuominen-Soini 2014, 244).
Opiskelijat, jotka ovat oppimisorientoituneita sitoutuvat opiskeluun oppiakseen
uutta, ymmartddkseen ja hallitakseen opiskeltavat asiat. Heille oppiminen on itseis-
arvo. Sitd vastoin suoritusorientoituneet opiskelijat opiskelevat hakeakseen hyvid
arvosanoja tai ulkoisia palkkioita, koska haluavat niyttia ja osoittaa kykynsd muille.
Suoritusorientoituneiden opiskelijoiden tavoitteena voi olla pirjitd paremmin kuin
muut. Néin oppiminen on viline, ei tavoite. Vilttimisorientaatio tarkoittaa sitd, ettd
opiskelija ei usko omiin kykyihinsi ja hinen tavoitteenaan voi olla epdonnistumisen
tunteen ja minin kannalta kielteisten asioiden vilttiminen. (Elliot & McGregor
2001, 502; Pajares 2001, 28.) Covingtonin (1992) mukaan jopa huipputuloksiin
tahtdavit opiskelijat voivat viltelld epdonnistumista. Hin on esitellyt itsearvoteorian
(self~worth theory), jonka mukaan yksiléiden ajatellaan olevan ihmiseni juuri sen
arvoisia kuin heidin saavutuksensa ovat. Jos epdonnistuminen ndyttdd mahdolli-
selta, opiskelija saattaa kehittdd epdonnistumista vilttivid strategioita, kuten lakata
yrittdmastd, viltelld haastavia tehtdvid tai keksid tekosyitd, yllapitiikseen itsearvoaan

omissa ja muiden silmissi.

2 Voimavarat ja vahvuudet opiskelijan koulupolkujen tukena | 33



Pajaresin (2001) mukaan oppimisorientoituneet opiskelijat ovat sinnikkaitd vai-
keuksien edessi sekd selittdvit onnistumisensa ja menestymisensi johtuvan heidin
omista ponnisteluistaan ja yrittimisestidn. Tami vuorostaan kertoo optimismista,
jolla tarkoitetaan myonteistd ja toiveikasta elimédnasennetta ja taipumusta uskoa, ettd
elimi tuo itselle ennemminkin hyvid kuin huonoja asioita (Carver, Scheier, Miller
& Fulford 2009; Peterson & Steen 2009; Seligman 1991). Optimismin on todettu
ennustavan my9s parempaa opintomenestystd. Suoritusorientaatiot ovat vuorostaan
yhteydessd pessimismiin, jossa epdonnistumisia selitetddn omien taitojen puutteel-
lisuudella ja joka ilmenee esimerkiksi sinnikkyyden puutteena ja luovuttamisena.

Toiminnalliset voimavarat viittaavat toimintahaluun ja -kykyyn (Miittd & Uusi-
autti 2012b, 39-40). Parhaimmillaan opiskelija voi kokea oppimiseniloa ja -imua, kun
hinelld on mahdollisuus kehittyi sille tasolle, jolla hin on valmis tydskentelemédin
kykyjensi rajoilla. Toiminnalliset voimavarat ilmenevit esimerkiksi vastuunottona
ongelmanratkaisusta, luotettavan tiedon tai avun etsimiseni sekd realistisen toimin-
tasuunnitelman laatimisena ja sen toteuttamisena. (Zeidner & Endler 1996).

Edelld esitetty selventdd, kuinka monitahoisesta ilmi6std opiskelijoiden voimava-
roissa on kyse. Tutkimukseni kannalta erityisen kiinnostavaa on selvittid, millaisia
vaikeuksia ja vastoinkdymisid laudaturylioppilaat kohtasivat koulunkdynnissddn ja
kuinka he niistd selviytyivit voimavarojen nikékulmasta tarkasteltuna.

2.2 Vahvuudet merkityksellisyytta tuottavina myonteisina
ominaisuuksina ja toimintatapoina

Positiivisessa psykologiassa vahvuuksia tarkastellaan erilaisten luokittelujen avulla.
Luokittelut eroavat toisistaan niin alkuperiltddn ja padmairiltdan kuin méarittelyil-
tadn ja termistoiltidn (Quinlan, Swain & Vella-Brodrick 2012, 1146). Petersonin
ja Seligmanin (2004) hyveiden luokittelu (¢be Values in Action, VIA) toimii perus-
tana monille positiivisen psykologian sovelluksille (Uusitalo-Malmivaara 2014,
65). VIA-luokittelun avulla on mahdollista tunnistaa ihmisen hyveet seki eritelld
miten luonteenvahvuudet mahdollistavat hyvin elimin (Peterson & Park 2004,
435). Kattona luokittelussa toimivat kuusi Aywvezzi (virtues): viisaus ja tieto, rohkeus,
inhimillisyys, oikeudenmukaisuus, kohtuullisuus ja henkisyys. Hyveitd ilmennetdan
kiytinnossd 24 myonteisend luonteenvahvuutena (character strengths). (Peterson &
Seligman 2004, 53-107.)

Viisauden hyve koostuu kognitiivisista luonteenvahvuuksista, jotka tekevit mah-
dolliseksi tiedon hankinnan ja kiyton. Téllaisia vahvuuksia ovat esimerkiksi uteliai-
suus, ennakkoluulottomuus ja oppimishalu. (Peterson & Seligman 2004, 95-107.)
Robkeuden hyve ilmenee emotionaalisina luonteenvahvuuksina, jotka auttavat
ihmisid saavuttamaan tavoitteensa sisdisestd tai ulkoisesta vastustuksesta huolimat-
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ta. Niihin vahvuuksiin lukeutuvat muun muassa aitous, sinnikkyys ja eliménhalu.
(Peterson & Seligman 2004, 199-212.) Inhimillisyyden hyve koostuu sosiaalisista
luonteenvahvuuksista, joita tarvitaan sosiaalisten suhteiden rakentamiseen ja toisista
huolehtimiseen. Kyseisid vahvuuksia ovat kyky rakastaa, ystavillisyys ja sosiaalinen
alykkyys. (Peterson & Seligman 2004, 293-302.) Oikeudenmukaisuuden hyve viittaa
luonteenvahvuuksiin, joita tarvitaan yhteisossd elimiseen ja jotka luovat pohjan
terveelle yhteiskunnalle. Nditd vahvuuksia ovat reiluus, johtajuus ja ryhmaityotaidot.
(Peterson & Seligman 2004, 357-368.) Kohtuullisuuden hyve ilmenee luonteen-
vahvuuksina, jotka suojelevat ihmistd liioittelulta ja ylilydnneiltd. Vahvuudet, kuten
vaatimattomuus, kyky antaa anteeksi ja itsesditely, kertovat halujen ja tarpeiden
asianmukaisesta ja hillitystd ilmaisemisesta sekd tunteiden séditelystd. (Peterson &
Seligman 2004, 431-444.) Henkisyyden hyve koostuu luonteenvahvuuksista, joiden
avulla ilmiéille annetaan laajempia merkityksid. Téllaisia vahvuuksia ovat esimerkiksi
kauneuden ja erinomaisuuden arvostaminen, kiitollisuus, toiveikkuus ja huumori.
Hyvettd ilmentivit luonteenvahvuudet ulottuvat siten itsen ulkopuolelle ja itsed
laajemmalle. (Peterson & Seligman 2004, 519-535.)

Peterson ja Park (2009, 31) huomauttavat, ettd ihminen ei ilmenni kaikkia 24
luonteenvahvuutta yhtd voimakkaasti, vaan jokaiselle on I6ydettavissia omat tyypilliset
vahvuutensa. Miiritellessdin luonteenvahvuuksia Peterson ja Park (2004, 435-436;
ks. my6s Peterson & Park 2011, 52) esittdvit muiden muassa seuraavia luonteen-
vahvuuden ilmenemisen kriteereja:

1. Luonteenvahvuus nikyy yksilon kiytoksessd, ajatuksissa, tunteissa ja/tai toi-
minnassa siten, ettd sitd voidaan arvioida. Vahvuuden on oltava riittavisti
yleistettivissd eri tilanteissa ja ajallisesti pysyvd. Osa vahvuuksista ilmenee
jatkuvasti, kuten ystavillisyys ja innokkuus, osa tulee esiin vain joissain
tilanteissa, kuten rohkeus (Uusitalo-Malmivaara 2014, 68).

2. Luonteenvahvuudella on merkitysta tayttymyksellisen ja hyvin eliman raken-
tumisessa yksilolle itselleen ja muille. Vahvuuksien ansiosta yksil6 voi kokea
tiyttymystd sen sijaan, ettd tuntisi saavuttaneensa ainoastaan tuskasta tai
hiiriostd vapaan tilan.

3. Jokainen luonteenvahvuus on moraalisesti arvostettu sen itsensd vuoksi ilman,
ettd siiti on hyotyd. Vahvuuksien seurauksia ovat esimerkiksi subjektiivisen
hyvinvoinnin lisidntyminen, oman itsen hyviksyminen tai toisten kunni-
oitus (Uusitalo-Malmivaara 2014, 67). Tietyt vahvuudet, kuten huumo-
rintaju ja innostus, eivit ole moraalisesti arvostettuja sindnsd, mutta niistd
tulee sellaisia yhdistyessidn johonkin toiseen vahvuuteen. Esimerkiksi
huumorintajuinen ihminen on hauska, mutta huumorintajuinen ja ysta-
villinen henkilé on moraalisesti arvostettu. (Peterson & Park 2009, 27.)
Luonteenvahvuuksien moraalinen kriteeri erottaakin toisistaan vahvuudet

jalahjakkuudet. Luonteenvahvuudet eivit voi mennd hukkaan, kun taas lah-
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jakkuuksia voidaan haaskata, ellei niitd kiytetd. Fyysisesti taitavan henkilén
lahjat tuhlautuvat, mikili hén ei pddse hyédyntdmain niitd, mutta ketddn
ei kritisoida siitd, ettd toiveikkuus tai aitous valuisi hukkaan. Vahvuudet
ovat myos tahdonalaisia. On mahdollista valita, milloin vahvuutta kayttdd
tai haluaako kehittdd sitd. Sen sijaan lahjakkuutta ei voi hankkia pelkilld
tahdonvoimalla. (Seligman 2002, 164.)

4. Luonteenvahvuuden ndyttaminen ei mitatoi toisia, vaan ennemminkin nos-
tattaa muiden lisndolijoiden mielialoja. Yhden ihmisen osoittama vahvuus
innostaa ja elihdyttid sivustakatsojia (Seligman 2002, 167). Luonteenvah-
vuuden nikyminen herittdd muissa ihailua, ei kateutta tai katkeruutta, silla
luonteenvahvuudet ovat mahdollisia kaikille: mitd enemmin yksil6 kohtaa
esimerkiksi ystavillisid tai uteliaita ihmisid ymparillddn, sitd todenndkoi-
semmin hdn alkaa toimia vastaavalla tavalla.

5. Ybhteiskunta ja kulttuuri tukevat luonteenvahvuuksia luomalla ja tarjoamalla
mahdollisuuksia kehittii niitd. Erilaisista instituutioista erityisesti koulu
tarjoaa lapsille ja nuorille tilaisuuksia niyttda ja kehittdd luonteenvahvuuksia
turvallisessa ympiristossd ja ohjauksessa (Seligman 2002, 168).

6. Luonteenvahvuudet nikyvit laajasti hyviksytyissi esikuvissa. Kulttuurin
roolimallit ja esikuvat havainnollistavat vahvuutta vakuuttavasti (Seligman
2002, 168). Tarinat, vertauskuvat ja motot sisiltdvit hahmoja, joissa luon-
teenvahvuudet nikyvit. My6s tosielimissd vahvuudenkantajia on helppo

tunnistaa.

Luonteenvahvuuksien oleellisin kriteeri on, ettd ne ovat lihtokohtaisesti myonteisid
ja opetettavissa olevia (Peterson & Seligman 2004, 53-107).

Popov (1997) vuorostaan nikee hyveet luonteenlahjoina (giffs), joita yksilo to-
teuttaa luonnostaan. Luonteenlahjoja on yhteensi 52, kuten ahkeruus, jamikkyys,
mairitietoisuus, vastuullisuus ja suvaitsevaisuus. Hyveet tarvitsevat vahvistamista
esimerkiksi kiinnittdmalld huomiota myonteiseen ja tavoiteltuun toimintaan, silla
hyveet vahvistuvat ainoastaan niitd kdyttamalld. Hyveiden kiyttiminen vuorostaan
edistid yksilon hyvinvointia. Popov (1997) rohkaiseekin tunnistamaan ja kdyttimiin
kaikkia 52 hyvetti.

Linley, Willars ja Biswas-Diener (2010b, 65-70) miirittelevit vahvuudet yksilon
olemassa oleviksi kyvyiksi kiyttdytyi, ajatella ja tuntea tavalla, joka voimaannuttaa ja
mahdollistaa yksilén optimaalisen toiminnan, kehityksen ja suorituskyvyn. Nama kak-
si ulottuvuutta yhdessi, energia ja suorituskyky, luonnehtivat vahvuuksia. Vahvuuttaan
hyddyntiessdin yksilo kokee olonsa energiseksi ja tuntee, ettd "timé on juuri minua
itsedni parhaimmillani”. Linley ja kumppanit (2010b, 69-70) luonnehtivat vahvuuksia
myos niiden kiyton perusteella. Toteutuneita vahvuuksia (realised strengths) ovat ne,

joita yksilé tunnistaa ja kiyttda toistuvasti. Hinelld on my6s toteutumattomia vah-
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vuuksia (unrealised strengths), joita yksilo ei tunnista, koska hinelld ei ole tilaisuutta
tai mahdollisuutta hyddyntid niitd. Petersonin ja Seligmanin (2004) tavoin Linley
ja kumppanit (2010b, 69, 71) kehottavat suuntaamaan huomion toteutuneisiin
vahvuuksiin sekd niihin toteutumattomiin vahvuuksiin, joiden tunnistaminen ja
hyodyntiminen auttavat yksilod kehittymédn.

Rath (2007, 20-21) puolestaan erottaa kyvyt (falens) ja vahvuudet toisistaan.
Kyvyilld hin viittaa yksilon luontaisiin ja persoonallisiin tapoihin ajatella, tuntea
ja kiyttiytyd. Tietyilld kyvyilli on myos jotain yhteisti. Esimerkiksi kykyjd jakaa
ajatuksia, luoda lumoavia tarinoita ja 16ytdi tilanteeseen sopivia sanoja yhdistdd vies-
tinnin teema. Kykyjd yhdistavid teemoja on yhteensi 34. Niitd ovat viestinnin lisdksi
esimerkiksi mukautumiskyky, analyyttisyys, johdonmukaisuus, itsekuri ja empatia.
Kykyjen rakentaminen todellisiksi vahvuuksiksi edellyttdd panostusta (investment)
tietojen ja taitojen kehittimiseen ja harjoitteluun. Ilman panostusta kyvyt jaavit
kiyttimattomiksi. Petersonin ja Seligmanin (2004) tavoin Rath (2007) uskoo, etti
jokaisella ihmiselld on omat hallitsevat persoonalliset kykynsi, joiden vahvistamiseen
yksilon kannattaa keskittyd kypsymittomien kykyjensi sijaan. Hallitsevien kykyjen
kehittiminen vahvistaa ja lisdd yksilon itseluottamusta, toiveikkuutta ja ystavallisyyttd
muita ihmisid kohtaan.

Useiden edelld mainittujen mairittelyjen perusteella voidaan todeta, ettd vahvuus-
tutkijat lahestyvit inhimillisten vahvuuksien luonnetta eri kisittein. He puhuvat niin
hyveistd, vahvuuksista, luonteenlahjoista kuin kyvyisti. Yhteistd eri vahvuusmiaritel-
mille on kuitenkin se, ettd vahvuus nihdidan my6nteisend ominaisuutena, joka kertoo
siitd, missd asioissa yksil6 on luontaisesti hyvi ja aidoimmillaan ja kuinka niiden omi-
naisuuksien harjoittaminen synnyttdd innostuksen, ilon ja virkistdytymisen tunteita
uupumuksen ja visymyksen sijaan (Linley ym. 2010b; Rath 2007; Seligman 2002).
Lisdksi vahvuustutkijat jakavat nikemyksen siitd, ettd vahvuudet ovat muuttuvia
ja mukautuvaisia, opeteltavissa ja opetettavissa olevia taitoja ja ne ovat mahdollisia
kaikille (Tough 2012, 59; Yeager ym. 2011, 29).

Yhteistd inhimillisten vahvuuksien tutkimukselle on myds kisitys siitd, ettd vah-
vuuksien tunnistaminen ja hyddyntdminen on yhteydessi tavoitteisiin sitoutumiseen
ja niiden saavuttamiseen sekd tehokkaaseen ja korkealaatuiseen toimintaan (Linley
ym. 2010a; Quinlan ym. 2012; Wood ym. 2011). On osoitettu, ettd kohtuullisuutta
ilmentdvit vahvuudet (Park, Peterson & Seligman 2004), esimerkiksi itsesiitely
(Duckworth & Seligman 2005), ennustavat akateemista menestystd paremmin kuin
dlykkyysosamairi. Yksi mahdollinen selitys tdhdn on vahvuuksien ja motivaation
vilinen suhde (Linley ym. 2010a, 8).

Lisdksi inhimillisten vahvuuksien tutkimusta yhdistid nikemys siitd, ettd vah-
vuuksien kiyttiminen lisdd yksilon hyvinvointia, myonteisid tunteita, tyytyviisyyttd
ja onnellisuutta (ks. Linley 2010a; Quinlan ym. 2012; Wood ym. 2011). Omien

ominaisvahvuuksien tunnistaminen ja hyédyntiminen mahdollistavat onnellisuu-
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den ja tdyttymyksen tuottaessaan mielihyvid ja tyydytystd. Esimerkiksi saadessaan
koulussa tukea omien ominaisvahvuuksiensa lytimiseen ja tunnistamiseen sekd
niiden hyédyntimiseen opiskelussaan opiskelijan onnellisuus ja hyvinvointi kasvavat
ja samalla koulutyytyviisyys ja tuottavuus. (Huebner, Gilman, Reschly & Hall 2009;
Schreiner, Hulme, Hetzel & Lopez 2009; Seligman, Steen, Park & Peterson 2005.)
Tietyt luonteen vahvuudet, kuten toiveikkuus, sosiaalinen ilykkyys ja itsesditely,
toimivat myos suojaavina puskureina kielteisissd elimin tapahtumissa ja auttavat
sdilyttdimddn tai jopa lisidmédn hyvinvointia ja menestymistd haasteista huolimatta
(Peterson & Park 2011, 57; ks. my6s Hickman ym. 2008).

Tutkimuksessani kiytin kisitteitd "vahvuus” ja "ominaisvahvuus”. Viittaan niilld
jokaisessa opiskelijassa ja jokaisen opiskelijan tavoitettavissa oleviin myonteisiin
ominaisuuksiin ja toimintatapoihin, joita voi yhdistelld, muokata ja houkutella esiin
eri tilanteissa parhaan lopputuloksen ja mielihyvin saamiseksi (Yeager ym. 2011).
Esimerkiksi opiskelijan urheutta ja sinnikkyyttd, ennakkoluulottomuutta ja reiluutta
voidaan kehittdd ja tukea koulussa riittdvilld harjoittelulla niin, ettd ndima vahvuudet
alkavat juurtua ja kukoistaa opiskelijassa heikoistakin lihtokohdista ponnistaen. Opis-
kelija, joka ei usko omaan suoriutumiseensa koulussa, hydtyy, kun hinelle muistutetaan
konkreettisin esimerkein niistéd kerroista, jolloin hin on osoittanut sinnikkyyttd (Uu-
sitalo-Malmivaara 2014, 78). Laudaturylioppilaiden tarinat koulupoluistaan kertovat,
millaisia ominaisvahvuuksia laudaturylioppilaat hyodyntavit koulunkdynnissidn ja
haastavat pohtimaan, miten kaikkien opiskelijoiden koulupolkuja voitaisiin tukea ja

edistdd tunnistamalla ja hyddyntimilld jokaisen opiskelijan vahvuuksia.

2.3 Vahvuusperustainen opetus

Vahvuusperustaisen opetuksen (zhe strength-based teaching) (Carman 2005; Linkins
ym. 2014; O’Connell 2006; ks. my6s Liesveld, Miller & Robinson 2005; Lopez &
Louis 2009; Yeager ym. 2011) teoreettinen perusta nojaa positiiviseen psykologiaan.
Positiivinen psykologia on kiinnostunut erityisesti niistd inhimillisistd olosuhteista
ja prosesseista, jotka vaikuttavat suotuisasti ihmisten, ryhmien ja instituutioiden
toimintaan. Sen pyrkimyksend on ohjata vallitsevia ajattelu- ja toimintamalleja
pois ongelmakeskeisyydesti tutkimalla miten voitaisiin tunnistaa, tukea ja kehittdd
hyvinvointia ja myonteistd kehitysti yksil6issé ja instituutioissa. Koulu on instituu-
tio, joka tavoittaa valtaosan lapsista ja nuorista. Ndin koululla ja sielld tapahtuvalla
opetuksella on hyvit edellytykset edistdd ja tukea opiskelijoidensa menestystd ja
hyvinvointia. (Donaldson & Ko 2010, 177; Seligman, Ernst, Gillham, Reivich &
Linkins 2009, 295.)

Vahvuusperustaisen opetuksen perusajatus on, ettd jokaisella opiskelijalla on

vahvuuksia ja voimavaroja seki kykyji selviytya vaikeuksista — ne vain tdytyy pyrkid
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tunnistamaan ja ottamaan kiyttoon (Carman 2005, 105-110; Linkins ym. 2014, 65;
O’Connell 2006, 1-2). Opettajan tehtivi on auttaa opiskelijaa loytiméin yksil6lliset
vahvuutensa ja voimavaransa (Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilpp6 & Lipponen
2014, 234), jotka nikyvit opiskelijan ajatuksissa, tunteissa ja toiminnassa (Yeager
ym. 2011, 29). Vahvuudet ilmenevit muun muassa opiskelijan kyvyssd soveltaa
joustavasti ja tilanteenmukaisesti erilaisia resursseja ja taitoja ongelmanratkaisuun
ja tavoitteiden saavuttamiseen (Aspinwall & Staudinger 2006, 26). Vahvuuksien
tunnistaminen auttaa opiskelijaa luottamaan omiin kykyihinsi toimia erilaisissa
tilanteissa sekd vahvistaa opiskelijan myOnteistd kisitystd itsestd. Vahvuudet toimivat
vahvuusperustaisessa opetuksessa oppimisen resursseina, ja niiden tunnistaminen
ohjaa pedagogista toimintaa. Vahvuusperustaisen opetuksen tavoitteena on tukea
opiskelijan oppimisen ohella myds hinen hyvinvointiaan. (Kumpulainen ym. 2014,
225; Linkins ym. 2014, 65; O’Connell 2006.)

Vahvuusperustaisessa opetuksessa huomio suunnataan opiskelijan voimavaroihin ja
vahvuuksiin (Carman 2005, 105-110). Opetussuunnitelmat tavoitteineen, sisiltdineen
jaarviointeineen saattavat aiheuttaa sen, ettd opettaja nikee opiskelijassa ensisijaisesti
sen, mitd opiskelija ei osaa ja mitd hinen tulisi osata (Viskari 2003, 173). Talloin
opetus rakentuu opiskelijan puutteiden ja heikkouksien varaan. Vahvuusperustaisessa
opetuksessa opettaja pyrkii nikemiin opiskelijan ainutlaatuiset vahvuudet ja mah-
dollisuudet ja antamaan niille tilaa. (Linkins ym. 2014, 65.) Nikokulma perustuu
ajatukseen, ettd puutteisiin ja heikkouksiin keskittyminen synnyttid opiskelijassa
pelkoa ja epavarmuutta seki epidluottamusta osaamiseensa, miki heijastuu kieltei-
sesti opiskelumotivaatioon ja koko oppimisprosessiin (Carman 2005, 108; Liesveld
ym. 2005, 24). Sitd vastoin voimavarojen ja vahvuuksien tunnistaminen ja niiden
hyddyntiminen opetuksessa synnyttivit opiskelijassa myonteisid tunteita ja ruok-
kivat opiskelumotivaatiota (Carman 2005, 105-110). My6nteisissd, miellyttivissd
tunnetiloissa opiskelijat omaksuvat helpommin laaja-alaisen ymmarryksen asioista,
kykenevit paremmin arvioimaan kiyttdytymistidn ja omaksuvat uusia nikokulmia
(Kumpulainen ym.2014,229). Taustalla on ajatus siitd, ettd yksil pystyy vaikuttamaan
omiin tunnetiloihinsa (Fredrickson & Kurtz 2011). Vahvuusperustaisessa opetuksessa
korostetaan opiskelijan kykya tunnistaa asiat, jotka tuottavat hinelle iloa ja hyvéi oloa
ja jotka saavat hinet innostumaan, luottamaan omiin kykyihinsi ja tuntemaan itsensa
hyviksytyksi (Kumpulainen ym. 2014, 232). Myonteisten kokemusten tunnistamisesta
voi seurata myoOnteisten tunteiden kierre, joka johtaa opiskelijaa henkil6kohtaiseen
kasvuun ja hyvinvointiin (Fredrickson & Kurtz 2011, 39).

Vahvuusperustainen opetus ei jitd huomiotta vaikeuksien ja vastoinkdymisten,
kielteisten tunteiden ja haasteelliseksi koettujen asioiden merkitystd osana oppimista,
vaan lihestyy niitd myonteisestd nikokulmasta. Vaikeudet eivit vilttimitti ole opis-

kelijaa lamaannuttavia, vaan ne voivat kasvattaa ja eheyttdd. (Kumpulainen ym. 2014,

228-229; Lopez & Louis 2009, 2.) Pikemminkin kyse on siitd, mikd on mydnteisten
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ja kielteisten kokemusten suhde toisiinsa. Olennaista on, etti mydnteisid kokemuksia
omasta osaamisesta ja onnistumisesta on niin paljon, ettd epdonnistumisiin suhtautuu
haasteina, joista uskoo selviytyvinsi. (Aspinwall & Staudinger 2006, 29.)

Vahvuusperustaisessa opetuksessa kielen kiytté perustuu konstruktivistiseen nako-
kulmaan, jossa kieli on tirked merkitysten rakentamisen viline. Sanat eivit ole vain
todellisuutta edustavia merkkejd, vaan niiden avulla myds rakennetaan todellisuutta.
(Bruner 1990.) Vahvuusperustaisen opetuksen kielen avulla opiskelijassa nihdédin
mahdollisuuksia, toivoa ja ratkaisuja pelkkien ongelmien, toivottomuuden ja puut-
teiden sijaan. Opettaja voi myds hyodyntidd opetuksessa opiskelijoidensa tarinoita
vaikeuksien ja vastoinkdymisten ratkaisun vilineind. Hén voi kiittdd ja kannustaa
opiskelijoita heiddn taidoissaan, luoda tilanteita erilaisten taitojen osoittamiseksi
ja saada opiskelijat vakuuttumaan omista vahvuuksistaan. (O’Connell 2006, 1; ks.
my6s Peavy 1996, 2000.)

Vahvuusperustainen opetus painottaa sosiaalisten suhteiden merkitystd oppimisessa
(van Huizen, van Oers & Wubbels 2005). Téll6in opetuksen tarkastelu kiinnittyy
opettajan ja opiskelijan viliseen toimintaan ja vuorovaikutukseen, jaettuihin kiytan-
teisiin ja merkityksenantoon (Kumpulainen ym. 2014, 227). Vahvuusperustaisessa
opetuksessa opettajan ja opiskelijan vilinen luottamus on suotuisan kehityksen
edellytys. Luottamus luo toivoa ja toimii emotionaalisena liimana, joka kannattelee
opiskelijaa my6s vaikeuksien ja vastoinkdymisten edessi ja auttaa hintd saavuttamaan
tavoitteensa sekd vahvistaa opiskelijan uskoa itseensi ja osaamiseensa. (Carman
2005, 185.) Luottamus syntyy opettajan osoittamasta vilittimisestd ja liheisyydestd
riippumatta opintomenestyksestd (Carman 2005, 150; Liesveld ym. 2005, 31; van
Manen 2002; Yeager ym. 2011, 60). Opettaja voi haastaa opiskelijaa nostamaan
osaamistaan uusiin mittasuhteisiin ilman puutteiden ja heikkouksien etsimisté seka
epdonnistumisen pelon tunnetta (Carman 2005, 25-27; Yeager ym. 2011, 60). Opet-
taja voi edistdd myos opiskelijoiden vilisid keskiniisid suhteita.

Vahvuusperustaisen opetuksen lihtokohtana on opiskelijan toimijuus ja osallisuus.
Opiskelija, opiskelijan arki ja hinen eliminsd kokonaisuus ovat kaiken toiminnan
lihtokohtana siten, ettd opiskelijan ajatellaan olevan erottamaton osa sosiaalista ympi-
ristoddn. Vahvuusperustaisen opetuksen tavoite on ymmirtid opiskelijaa ja opiskelijan
elimii hinen omien tilojensa ja mielenmaisemansa nikokulmasta. (Kumpulainen ym.
2014,229; ks. my6s Magnusson & Mahoney 2006, 235.) Opettajan tehtivi on luoda
ja tarjota sellaiset oppimisen olosuhteet, jotka kannustavat, rohkaisevat ja ruokkivat
opiskelijan myonteistd kasvua ja kehitystd ja auttavat opiskelijaa osallistumaan ja
kehittymain yksilollisesti osana yhteisod (Kumpulainen ym. 2014, 231; Linkins ym.
2014, 65). Tillsin opetuksen painopiste siirtyy ulkoisesta kontrollista ja opettajakes-
keisestd opetuksesta opiskelijakeskeiseen opetukseen (Kumpulainen ym. 2014,233).
Painopisteen muutos kannustaa opiskelijaa ottamaan vastuuta ja valtaa oppimisestaan

(Carman 2005,99-100) seki auttaa opiskelijaa vahvistamaan vahvuuksiaan niin, ettd
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hinen valinnanvapautensa ja vapausasteensa lisddntyvit (Peavy 1996, 2000). Tami
lihestymistapa luo yhteistoimijuuden ilmapiirid, tunnetta yhteisollisyydestd ja ryh-
méin kuulumisesta (Kumpulainen ym. 2014, 233; Liesveld ym. 2005, 34).

Penn Resiliency Programme (PRP) (Seligman ym. 2009) ja "You Can Do It!”
(YCDI) (Bernard & Walton 2011) ovat esimerkkejd Yhdysvalloissa ja Australiassa
toteutetuista opetussuunnitelmaperustaisista hankkeista, joiden tavoitteena on tu-
kea opiskelijoiden opintomenestystd ja hyvinvointia vahvuusperustaisen opetuksen
avulla (Waters 2011, 81). Suomessa vahvuusperustaisen opetuksen ja positiivisen
pedagogiikan kiytinnon toteutukset sovelluksineen vaihtelevat lyhytkestoisista,
tavoitteiltaan tarkasti rajatuista projekteista pitkakestoisiin pdivikotien ja koulujen
arkeen sulautuviin kéytint6ihin (Kumpulainen ym. 2014, 235). Syvien vahvuuksien
koulu -hanke (Risidnen 2014) on yksi esimerkki vahvuusperustaisen opetuksen
kehittimishankkeista Suomessa. Yksittdisid, luokkakohtaisia tutkimuksia edustaa
esimerkiksi Eliisa Leskisenojan viitoskirjatutkimus Seligmanin hyvinvointiteorian
hy6dyntimisestd luokkahuoneessa (esim. Leskisenoja & Uusiautti 2015).

Positiiviseen psykologiaan nojautuvaa vahvuusperustaista opetusta ei tule sekoittaa
ei-teoreettiseen positiiviseen ajatteluun tai yltiopositiiviseen hyddyn lupaamiseen.
Vahvuusperustainen opetus on pikemminkin filosofinen nikékulma ja péivittiinen
kiytinto, joka muovaa niin opettajan kuin opiskelijan kisitystd opettamisesta, oppi-
misesta ja oppijasta itsestidn (Lopez & Louis 2009: ks. my6s Tirri & Kuusisto 2013,
92). Tutkimuksessani vahvuusperustainen opetus on opetusta, jossa kognitiivisten
tietojen ja taitojen rinnalla painotetaan myds vuorovaikutuksellisia olosuhteita.
Vuorovaikutukselliset olosuhteet tukevat opiskelijaa 16ytimédan omat voimavaransa
ja vahvuutensa ja kdyttimadn niité siten, ettd ne mahdollistavat kognitiivisten tieto-
jen ja taitojen hyddyntimisen laaja-alaisesti, auttavat opiskelijaa luottamaan omiin
kykyihinsi, vahvistavat hinen myonteistd kisitystd itsestddn ja ndin tukevat myos
opiskelijan hyvinvointia.

2.4 Yhteenveto tarkeimmista kasitteista

Olen tarkastellut edelld voimavarojen, vahvuuksien ja vahvuusperustaisen opetuksen
kisitteitd positiivisen psykologian tarjoamassa viitekehyksessi. Tarkastelu osoittaa,
ettd tutkijat kdyttdvit kisitteitd hieman eri tavoin ja ettd voimavarojen, vahvuuksien
ja vahvuusperustaisen opetuksen kisitteet kietoutuvat toisiinsa. Esittelen nyt, miten
kisitteitd kdytetddn tutkimuksessani.

Voimawarat antavat opiskelijalle puhtia ja auttavat hinti selviytymiin koulupolulla
kohtaamistaan vaikeuksista ja vastoinkdymisistd. Opiskelijan voimavarat voivat olla
myonteisid tunteita, kuten iloa ja innostusta, rakkautta, kiitollisuutta ja hyviksyntaa.
Myénteiset tunteet antavat opiskelijalle tilaa tarkkailla laajasti ympiristédan. Ne
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johtavat myonteiseen kdyttdytymiseen, kuten luovuuteen ja vaikeuksien ja vastoin-
kidymisten rohkeaan ja ratkaisujen 16ytimiseen luottavaan ldhestymiseen pdinvastoin
kuin kielteiset tunteet. Kielteiset tunteet, kuten viha, inho ja hiped, kohdistavat
opiskelijan huomion ongelmaan ja johtavat vaikeuksien ja vastoinkidymisten mureh-
timiseen, ratkaisualoitteellisuuden puutteellisuuteen seki vetiytymiseen. Opiskelijan
voimavarat voivat olla my6s sosiaalisia. Sosiaalisia voimavarojaan hyodyntiva opis-
kelija on erilaisten ryhmien jdsen ja tarvittaessa keskustelee vaikeuksistaan, hakee
tukea ja saa apua luotettavilta ja liheisiltd ihmisiltd. Opiskelijan yksilé/liset tavoitteet,
motivaatio ja hallinnantunne ovat myos opiskelijan voimavaroja johdattaessaan hinta
sellaiseen tekemiseen, jonka hin itse kokee innostavaksi, tirkeiksi ja mielenkiintoi-
seksi. Opiskelija, joka hyodyntii foiminnallisia voimavarojaan, tarttuu vaikeuksiin ja
vastoinkdymisiin hankkimalla tietoa, suunnittelemalla toimintaansa ja asettamalla
asioita tirkeysjirjestykseen seki purkamalla kuormitusta esimerkiksi litkunnalla tai
rentoutuen.

Tutkimuksessani vahvuudet, kuten oppimisen ilo, uteliaisuus, sinnikkyys, ystavil-
lisyys ja ryhmityotaidot, harkitsevuus ja itsesddtely, ovat niin ikddn osa opiskelijan
voimavaroja. Ne tuottavat opiskelijalle mielihyvii ja tyydytystd seki johtavat par-
haaseen mahdolliseen toimintaan ja suorituskykyyn. Ominaisvahvuudet nikyvit
opiskelijan ajatuksissa, tunteissa ja toiminnassa hinen toimiessaan parhaimmillaan.

Tutkimukseni lihtokohtana on usko opiskelijan mahdollisuuksiin vaikuttaa kou-
lupolkunsa kulkuun. Opiskelija, joka hyodyntdd voimavarojaan ja vahvuuksiaan saa
koulupolkunsa sujumaan, ottaa vaikeudet ja vastoinkdymiset haasteina eikd luovuta tai
perdydy heti. Voimavarat ja vahvuudet eivit kulu, vaan uusiutuvat jatkuvasti. Jokaisella
opiskelijalla on voimavaroja ja vahvuuksia, jotka tulee 16ytéi ja tunnistaa. Vahvuuspe-
rustainen opetus painottaa opiskelijoiden voimavaroja ja vahvuuksia ongelmakeskei-
syyden sijaan. Opettaja on innostaja, joka vuorovaikutuksen ja luottamuksen avulla
auttaa opiskelijaa tunnistamaan ja kéyttimadn hinelld itselliin olevia voimavaroja
ja vahvuuksia, jotka my6s tukevat hinen opintomenestystian.
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3 Narratiivinen tutkimusprosessi

Miirittelen tutkimukseni narratiiviseksi tutkimukseksi. Narratiivisuus viittaa lihes-
tymistapaan, joka kohdistaa huomionsa kertomuksiin tiedon vilittdjind ja rakentajina
(ks. esim. Carter 1993; Clandinin & Rosiek 2007; Connelly & Clandinin 1990;
Heikkinen 2010; Pinnegar & Daynes 2007; Spector-Mersel 2010). Bruner (1986,
11) toteaa, ettd ihminen muodostaa tietoa eli konstruoi todellisuutta narratiivisesti
ja paradigmaattisesti. Narratiivisella ajattelulla yksil6 pyrkii kuvailemaan inhimillista
todellisuuttaan sekd ymmirtiméin toimintaansa ja siihen liittyvid uskomuksiaan,
odotuksiaan ja toiveitaan. Lisiksi narratiivisen ajattelun avulla pyritddn etsiméin
kontekstuaalista ja subjektiivista tietoa sekd ymmartdméan yksittdisid tapahtumia ja
ndiden tapahtumien vilisid suhteita. Pyrkimyksend narratiivisessa tutkimuksessa on
eliminkaltaisuus ja vahva todentuntu (Syrjild 2001). Paradigmaattinen tietiminen
on puolestaan logiikalle ja matematiikalle tyypillinen tietimisen tapa, jossa ominaista
on tismallinen, muodollinen ja loogisten propositioiden vilitykselld rakentuva argu-
mentaatio sekd kisitteiden tdsmillinen médritteleminen ja luokittelujen tekeminen
(ks. my6s Spector-Mersel 2010, 209). Brunerin (1986) mukaan molemmat tiedon
muodostamistavat, sekd narratiivinen ettd paradigmaattinen tietiminen, tuottavat pa-
tevii tietoa. Tutkimuksessani pyydin laudaturylioppilaita kertomaan koulupoluistaan,
jolloin he antavat niistd narratiivisen kuvauksen paradigmaattisen selityksen sijaan.
Narratiivisen ajattelun avulla laudaturylioppilaat pyrkivit ymmirtimain kokemus-
taan muodostamalla siitd symbolisen, tarinallisen representaation (Tolska 2003, 31).
Lihestymistapana narratiivisuus ei ole yhtendinen teoreettis-metodologinen
suuntaus, vaan pikemminkin vilja metodinen viitekehys tai hajanainen muodostelma
kertomuksiin liittyvid tutkimusta (Heikkinen 2002a, 185, 2010, 145), jossa erilaiset
koulukunnat jakavat metodejaan ja nikokulmiaan (Hinninen 2004, 69; Pinnegar
& Daynes 2007, 4-5). Esimerkiksi Spector-Mersel (2010) mairittelee narratiivisen
paradigman yksityiskohdista kiinnostuneeksi tulkinnallis-laadulliseksi paradigmak-
si, jossa etsitddn ilmididen laajempaa ymmarrystd yksilollisten tapausten pohjalta.
Tulkinnallis-laadullinen paradigma haastaa positivistisen ja postpositivistisen para-
digman, jossa pyritiin luomaan ilmiétd hallitsevia ja ennustavia sidnto6ja.
Narratiivinen ldhestymistapa voidaan ajatella my6s tieteiden vilisend keskuste-
luverkostona, jota yhdistdd tarinan kasite. Itse tarinan kisite voidaan eri yhteyksissd
ymmirtid eri tavoin. (Laitinen & Uusitalo 2008, 110.) Hénninen (1999, 20, 2004,
70) tarkoittaa farinalla merkityskokonaisuutta, jolla on alku, keskikohta ja loppu.

Tarinan juoni muodostaa kokonaisuuden, johon nidhden tarinan erilliset osat saavat
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merkityksensd (Hinninen 1999, 20). Tarinaa esitettiessd syntyy kertomus, joka voi
viitata ihmisen itsestddn toisille kertomaan tarinaan, julkistettuun tarinaan. Yksi
kertomus voi sisiltdd tarinan tai joukon minitarinoita, joita voidaan tulkita monella
tavalla. (Hinninen 1999, 20,2004, 77.) Hinnisen mukaan (1999,2004) on olemassa
my0s sisdinen tarina. Se viittaa ihmisen mielen sisdiseen prosessiin, jossa ihminen
tulkitsee itseddn ja elimadnsd seka situaationsa tarjoamia mahdollisuuksia ja rajoja
sosiaalisesta tarinavarannosta omaksumiensa tarinallisten mallien avulla. Sisdistd
tarinaa pddsidntoisesti eletdin, ei reflektoida. Niin sisdinen tarina ei ole suoraan
havaittavissa, eikd kertomus esitd ihmisen sisdistd tarinaa kokonaan, ainoastaan kat-
kelmia siitd. Niin sisdinen tarina jdd osittain piiloon. (Hinninen 2004, 74.)
Hinninen (1999, 14-15) kutsuukin narratiiviseksi tutkimukseksi kaikkea sellaista
tutkimusta, jossa ymmarryksen vilineend kiytetddn narratiivin, tarinan tai kerto-
muksen kisitteitd ja jossa aineisto koostuu kirjoitetuista ja/tai puhutuista tarinoista
(ks. my6s Lieblich, Tuval-Maschiach & Zilber 1998, 2). Tutkimuksessani kiytin
Heikkisen (2010, 143) tavoin narratiivia, kertomusta ja tarinaa viljisti toistensa
synonyymeina kuitenkin siten, ettd narratiivi ja narratiivisuus viittaavat tutkimukseni
narratiiviseen ldhestymistapaan. Viitatessani muihin narratiivisiin tutkijoihin kay-
tin narratiivin, tarinan ja kertomuksen kisitteitd siten, miten he ovat niitd omissa
tutkimuksissaan kiyttineet (Uitto 2011, 37). Seuraavassa esittelen narratiivisen
lihestymistavan ja sen kisitteiden moninaista olemusta (Heikkinen 2002a, 185;
Spector-Mersel 2010) sekd oman tutkimukseni paikallistumista narratiivisuuden
kentissi esittelemilld, millaiset neljd eri tehtdvdd narratiivisuus saa tutkimuksessani.
Se toimii tutkimukseni (1) metateoreettisena perustana ja (2) aineistonkeruume-
netelmind sekd (3) aineiston analyysimenetelmini ja (4) luotettavuustarkastelujen

apuvilineend (ks. my6s Heikkinen 2002a).

3.1 Narratiivisuus metateoreettisena perustana

Ensimmiiseksi narratiivisuus viittaa tutkimuksessani sekd tiedonmuodostusproses-
siin, tietdmisen tapaan ja tiedon luonteeseen etti kisityksiin ihmisen olemassaolosta.
Narratiivisuus nojaa konstruktivistiseen paradigmaan, jossa korostuu nikemys siiti,
ettd ihmiset rakentavat — konstruoivat — seki tietonsa etti identiteettinsi tarinoiden
vilitykselld (Bruner 1990; Heikkinen 2002b; Polkinghorne 1995; Spector-Mersel
2010). Tieto maailmasta ja kisitys itsestd on alati uudelleen kehkeytyvi kertomus,
joka rakentuu ja muuttaa muotoaan koko ajan, silld narratiivit ovat sidoksissa kertojan
situaatioon (Hinninen 2004, 74; Spector-Mersel 2010, 212). Tarinat menneesti ja
tulevasta kerrotaan aina tietystd aikaan ja paikkaan sidoksissa olevasta nikékulmasta.
Yksikéidn tarina ei sisilld kaikkea, vaan jokainen tarina on tietoisten ja tiedostamat-

tomien valintojen tulos. (Spector-Mersel 2010, 212.) Chase (2008) ilmaiseekin,
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ettd narratiivista tutkimusta kuvaa kaksoiskisitys: yhtiiltd yksilon ja todellisuuden
konstruktioiden luovuus, monimutkaisuus ja muuttuvuus, toisaalta historialliset,
sosiaaliset, kulttuuriset ja vuorovaikutukselliset olosuhteet, jotka muotoilevat yksilon
ja todellisuuden konstruktioita tietyssé ajassa ja paikassa.

Hatchin ja Wisniewskin (1995, 118) mukaan keskeisin ero laadullisen ja narra-
tiivisen tutkimuksen vililld onkin tietdmisen subjektiivisuus. Siind missd laadullinen
tutkimus on valtaosin tieteellistd sanan empiristisessd merkityksessd, narratiivinen
tutkimus ei pyri objektiiviseen tai yleistettivdin tietoon. Tutkimuksen tieto muodos-
tuu monidédnisend ja kerroksellisena joukkona pienid tarinoita, eikd pelkisty yhteen
universaaliin "suureen kertomukseen”. (Heikkinen 2002a, 188-189.) Ymmirryksen
katsotaan kasvavan narratiivisessa lihestymistavassa hermeneuttisen spiraalin tavoin,
jolloin tieto ja kasitys itsestd rakentuvat aiempien kokemusten uudelleen tulkinnan
kautta (Bruner 1991, 7-8). Tutkimuksessani timi tarkoittaa siti, ettid laudatur-
ylioppilaiden kertomat tarinat eivit ainoastaan jiljittele heidin koulupolkujensa
tapahtumia ja kokemuksia, vaan tarinoissaan he jasentivit uudelleen tapahtumille
ja kokemuksille antamiaan merkityksid. Néin laudaturylioppilaiden tarinoiden ja
kokemusten vilille syntyy kehd, joka spiraalimaisesti kuljettaa kerrontaa eteenpiin.
Tarinoissa laudaturylioppilaiden jokainen kokemus, tapahtuma, tunne ja toiminta
edeltdd seuraavaa ja vie kerrontaa eteenpiin. Kokemukset ja niistd kertominen rikas-
tuttavat toisiaan vastavuoroisesti ja antavat uuden tulkintakehyksen vuoroin toinen
toisilleen (Heikkinen & Huttunen 2002, 174). Tapahtumat ja niiden kuvaukset
eivit ole identtisid keskenddn, vaan pikemminkin niiden suhde on monimutkainen
tulkintaprosessi. Eletty elima vaikuttaa sithen, mitd laudaturylioppilaat kertovat ta-
rinoissaan, ja vastavuoroisesti kerrottu kertomus vaikuttaa sithen, miten he eliminsi,
itsensi ja koulupolkunsa kokevat.

Narratiivisesta ldhestymistavasta katsottuna tutkimukseni tuottama tieto on
tarinoiden kudelma, joka saa jatkuvasti uutta materiaalia alati uusiutuvasta kulttuu-
risesta tarinavarannosta liittydkseen sithen uudelleen takaisin. Tutkimukseni alkaa
viittauksilla aiempiin tutkimuksiin ja rakentaa niiden sekd laudaturylioppilaiden
tarinoiden pohjalta uuden, laudaturylioppilaiden voimavaroihin ja vahvuuksiin pe-
rustuvan tarinan koulupoluista. Tutkijana litkun laudaturylioppilaiden tarinoiden ja
alempien tutkimusten sisilld kehdmaisesti tulkiten laudaturylioppilaiden tarinoiden
ydinkohtia yhd uudelleen muodostaen sen sisdltdmille tapahtumille merkityksia ko-
konaisuuden kannalta (Partanen 2011, 46). Tarina, jonka tutkimukseni avulla tuotan,
ei ole suora jiljennds tai kuvaus laudaturylioppilaiden tarinoista. Se on pikemminkin
epitiydellinen ja osittainen, tietystd nikokulmasta tuotettu ja kirjoitettu rekonstruktio
(Elbaz-Luwisch 2005), jota voi tulkita monin eri tavoin riippuen tulkitsijasta ja tul-
kinnan viitekehyksestd (Bruner 1991,10-11). Tamd erottaa narratiivisen paradigman
positivistisesta paradigmasta, jossa tutkija nihdddn neutraalina, ennakkoluulotto-

mana ja objektiivisena narratiivisen paradigman korostaessa sitd, ettd tutkija lukee
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tutkimukseensa osallistuvien tarinoita tiettyjen arvojen, stereotypioiden, mielikuvien
ja taipumusten valossa (Spector-Mersel 2010, 216-217). Niin tutkimukseni liittyy
uudelleen tutkimustiedon kertomusvarantoon, tieteelliseen keskusteluun, jossa tutki-
mukseni tuloksia ja luomaani todellisuutta haastetaan alati uusiutuvien kertomusten
avulla loputtomasti (Heikkinen 2010, 146—147). Tutkimukseni kertoo vain osittaisen
version todellisuudesta, eikd se ole sen enempii oikea tai tosi kuin laudaturyliop-
pilaiden tarinat tai jonkun muun tutkijan tekemit tulkinnat tutkimusaineistostani

(Pinnegar & Daynes 2007).

3.2 Narratiivisuus aineistonkeruumenetelmana

Narratiivisessa tutkimuksessa tutkimukseen osallistuvat henkil6t kertovat oman ta-
rinansa, jota tutkija kuuntelee. Tavoitteena on, ettd tutkittavat saavat puhua asioista
omin sanoin. Keskeistd on nimenomaan se, miten tutkittavat hahmottavat tutkimuk-
sen kohteena olevan ilmion. (Connelly & Clandinin 1990, 4.) Narratiiviset tutkijat
pitivit narratiivia, olipa se suullinen tai kirjoitettu, erillisend, selkednd diskurssin
muotona. Narratiivi on retrospektiivistd merkityksen antoa — menneen kokemuksen
muotoilua ja jirjestelyd. (Bruner 1986; Chase 2008; Polkinghorne 1995.) Ihmisten
autenttisia kertomuksia korostava tutkimusote erottaa narratiivisen tutkimuksen
esimerkiksi niistd laadullisen tutkimuksen tavoista, joissa tietoa keritidn ennalta
suunnitelluilla tiedonkeruumenetelmilld, kuten teemahaastattelulla ja kyselylomak-
keilla. Ndissa tutkimusotteissa merkityksenanto perustuu pitkalti tutkijan tulkintaan,
kun taas narratiivisessa tutkimuksessa korostetaan tutkittavien ”ddnen” 16ytimistd
(Pinnegar & Daynes 2007, 15). Narratiivisessa tutkimuksessa tieto muodostuu kes-
kustellen tutkittavien ihmisten kanssa dialogisesti. Tarkoituksena on, etti kertoja ja

tutkija saavuttavat yhteisen ymmarryksen, jossa kertoja antaa merkityksid asioille

omalla aidnelldin. (Hatch & Wisniewski 1995, 113-117.)

3.2.1 Laudaturylioppilaat narratiivien kertojina

Tutkimuksessani annan dinen ylioppilastutkinnossa parhaiten menestyneille suo-
malaisille lukiolaisille, niin kutsutuille laudaturylioppilaille. Laudaturylioppilas on
tutkimuksessani henkild, joka on suorittanut ylioppilastutkinnossaan vihintdin kuusi
laudaturia. Vuosittain Suomessa kirjoittaa ylioppilaaksi noin 30 000 henkil6d, joista
noin 56-104 (0,19-0,35 %) henkil6d kirjoittaa tutkinnossaan vahintdin kuusi lau-
daturia (ks. Taulukko 1) (Ylioppilastutkintolautakunta 2012,59,2015a, 1-30). Niin
tutkimukseeni osallistuvat ylioppilaat edustavat ikiryhminsd pientd erityisryhmaa
ja muodostavat erityisen joukkonsa suomalaisten lukiolaisten ja ylioppilaiden kes-
kuudessa: noin 40-70 ylioppilasta kirjoittaa vuosittain ylioppilastutkinnossaan kuusi

laudaturia, kahdeksan laudaturin ylioppilaita ollessa enintdin kymmenkunta henkil6d
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vuosittain. Vain yksittdinen lukiolainen kirjoittaa vuosittain ylioppilastutkinnossaan
enemmin kuin kahdeksan laudaturia.

Taulukko 1. Laudaturylioppilaat tutkintokerroittain 2005-2014. (Ylioppilastutkintolauta-
kunta 2012, 59; 2015a, 1-30.)

2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 Yht.
11L 1 1 2
10L 1 1
9L 1 1 1 2 2 1 8
8L 5 6 5 2 11 4 4 4 4 45
7L 11 8 16 31 24 21 11 12 15 22 171
6L 45 47 66 67 50 52 41 54 52 49 523
Yht. 56 60 88 104 77 86 56 72 74 77 750

Tutkimukseeni osallistuvia laudaturylioppilaita on 14. He ovat kirjoittaneet yli-
oppilaiksi eri puolella Suomea sijaitsevista lukioista vuosina 2010-2012 siten, ettd
valtaosa (N=10) tutkimukseeni osallistuvista laudaturylioppilaista on suorittanut
ylioppilastutkintonsa vuonna 2012. Kaksi laudaturylioppilasta on suorittanut yliop-
pilastutkintonsa vuonna 2011 ja kaksi henkil6d vuonna 2010. Tutkimushenkiléiden
edustaessa ikiryhminsi marginaaliryhmii on tarpeen suojella heidan henkil6llisyyt-
tadn huolella. En yksiloi tarkemmin heiddn laudaturtasojaan, vaan totean ainoastaan,
ettd jokaisella on ylioppilastutkinnossaan vahintidn kuusi laudaturia. Enemmisto
tutkimukseeni osallistuvista laudaturylioppilaista on naisia (N=11). Miehii on kol-
me. Sukupuolijakaumaa selittinee osaltaan se, ettd naiset saavat keskimidrin miehia
korkeampia arvosanoja ylioppilastutkinnossa (Ylioppilastutkintolautakunta 2012,
2015a). Lisiksi valtaosa (60 %) suomalaisista lukiolaisista on tyttdjd (Rinne 2007).

Miten pdddyin valitsemaan tutkimushenkil6ikseni laudaturylioppilaat? Tutkimuk-
seni teoreettinen perusta nojaa positiiviseen psykologiaan. Positiiviseen psykologiaan
nojautuvissa tutkimuksissa tutkimuksen kohteeksi valikoidaan usein henkil6itd, joiden
voidaan katsoa toimivan myonteisesti yhdelld tai useammalla elimin osa-alueella
(Magnusson & Mahoney 2006, 247). Pohtiessani tutkimushenkiléiden valintaa
otaksuin, ettd laudaturylioppilailla on kokemusta onnistumisen ja osaamisen hetkistd
koulussa. Ylioppilastutkinnon arvosanat ovat merkki ulkopuolisesta tunnustuksesta
heiddn onnistumisestaan ja osaamisestaan. Laudaturylioppilaiden koulupolut kiin-
nostivat myos sen vuoksi, ettd tutkimustulosten mukaan lukio on vaativa koulutus-
muoto (Korppas 2007; Laitinen 2012; Mehtildinen 2001; Salmela-Aro & Niitinen
2005). Otaksuin, ettd laudaturylioppilaiden koulupolkuihin on tiytynyt sisiltyi

paljon ty6td mutta myos onnistumisia sekd erilaisia vaikeuksia, vastoinkdymisid ja
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esteitd. Lukion vaativuudesta ja erilaisista mahdollisista paineista huolimatta lauda-
turylioppilaat ovat selvittineet tiensd lukiossa poikkeuksellisen menestyksekkédsti.
Heidin tarinansa koulupolkujensa vaiheista sekd voimavaroistaan ja vahvuuksistaan
antavat asiantuntevan nikokulman menestykselliseen koulunkdyntiin, mutta tarjoavat
my6s mahdollisuuden kaikille opiskelijoille ja opiskelijoiden kanssa tyoskenteleville
pohdiskella omaa toimintaansa, omia voimavarojaan ja vahvuuksiaan sekd sitd, mi-
ten voimavarojen ja vahvuuksien tunnistaminen ja hyédyntiminen voisivat tukea ja

edistdd opiskelijan koulupolkuja.

3.2.2 Narratiivien keruu

Narratiivisessa tutkimuksessa on erilaisia aineistonkeruumenetelmid. Aineisto voi
koostua esimerkiksi haastattelu-, aikakauslehti- tai piivikirjatallenteista, tutkijan
kenttdmuistiinpanoista, kirjeistd tai kirjoituspyyntojen avulla keritystd aineistosta.
Narratiivinen aineisto voi mys olla omaelimikerrallisia kertomuksia. (Connelly
& Clandinin 1990, 5-6.) Narratiiviselta aineistolta edellytetiin kertomuksen tun-
nuspiirteitd, kuten sitd, ettd tarinalla on selked alku, keskikohta ja loppu seki ajassa
etenevd juoni (Polkinghorne 1995, 7-8). Tami pohjautuu Brunerin (1986, 11-13)
nikemykseen narratiivisen tiedon ja tietimisen muodosta. Narratiivinen tietiminen
on temaattisesti ja johdonmukaisesti etenevin kertomuksen tuottamista yksittiisistd
tapahtumista. Connelly ja Clandinin (1990) pitavit keskeisind narratiivisina termeini
ajallisuutta, ndyttimod, juonta, henkilohahmoa ja tutkijan/kirjoittajan moniddnisyyt-
td. Aika, paikka ja juoni yhdessi muodostavat tarinan, jossa tietyt henkil6t eldvit
elimédnsi.

Toisaalta Polkinghornen (1995) mukaan narratiivisena aineistona voidaan kuiten-
kin pitdd mitd tahansa kerrontaan perustuvaa aineistoa, jolle ei valttimittd aseteta
vaatimuksia eheiden, juonellisten kertomusten tuottamisesta. Myds Andrews (2010,
154-155) kyseenalaistaa, voiko narratiiviselta aineistolta edellyttid johdonmukaista
rakennetta ja muotoa, silld elimi itsessddn on ikuisen jatkuvuuden tila. Thmiset aino-
astaan jdrjestavit jilkikiteen elettyd elimidinsa rakenteellisesti eteneviin tapahtumiin,
koska se tekee kaaosmaisesta elimistd hallittavissa olevan (ks. myds Hinninen 2004,
72). Elbaz-Luwisch (2005, 41-42) puhuukin tutkijan tarkkaavaisuudesta. Tilld hin
viittaa sithen, ettd mys niilld tarinoilla on merkitys, joilla ei ole selvid kertomuksen
tunnuspiirteitd, eiké niitd voi jttdd huomiotta.

Tutkimukseni aineisto on kertomusmuotoista, silld laudaturylioppilaiden kieltd ja
kulttuuria kuvaava tutkimusaineisto muodostuu kirjoitetuista tarinoista ja henkilo-
kohtaisista haastatteluista, kerrotuista tarinoista. Laudaturylioppilaiden tarinoihin
sisdltyy kertojan kuvausta siitd, mitd laudaturylioppilaiden koulupoluilla tapahtui
heidin ilmaisunsa, ajatustensa ja tulkintansa nakokulmista. Tutkimuksessani lauda-
turylioppilaiden tarinat edustavat tapaa ymmirtdd omaa ja muiden toimintaa, tapaa
organisoida tapahtunutta merkitykselliseksi kokonaisuudeksi sekd tapaa yhdistda
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toimintojen seuraukset. (Bruner 1986; Holstein & Gubrium 2012; Polkinghorne
1995). Yksittiisen laudaturylioppilaan tarina sisiltid tarinoita, jotka tayttavit perin-
teisen kertomuksen tunnusmerkit seki tarinoita, jotka ovat pienid pilkahduksia ja
palasia laudaturylioppilaiden koulupoluista (Uitto 2011, 38). Laudaturylioppilaiden
tarinat ovat myos tarinankerronnan situaatioita, joiden aikana laudaturylioppilaat
antavat merkityksid eletyille kokemuksilleen (Hanninen 2004, 74; Uitto 2011, 16).
Tutkimukseni aineisto on pala tutkittavaa maailmaa, ikddn kuin ndyte siitd kielellisestd
kulttuurista, jossa laudaturylioppilaat elivit (Alasuutari 1994, 84-88). Narratiivi-
suus luo viylin tarkastella laudaturylioppilaiden koulupolkuja, silld sanat ja tarinat
ilmaisevat yksilon elimii ja henkilokohtaista kokemusta (Lieblich ym. 1998, 7-8).

Seuraavaksi esittelen tutkimukseni aineistonkeruuta ja tutkimusaineistoa.

Kirjoitetut tarinat
Tutkimukseni aineistonkeruun ensimmaiinen vaihe alkoi kirjoituspyynnon (Liite 1)
suunnittelemisella kevéilld 2012. Suunnitellessani tutustuin aiempiin tutkimuksiin
(ks. Kujala 2006; Marjala 2009; Savukoski 2008; Timonen 2009; Uusiautti 2008),
joissa oli sovellettu narratiivisia aineistonkeruumenetelmid. Ndin sain muodostet-
tua yleiskuvaa siitd, miten voisin hyodyntid narratiivisia aineistonkeruumenetelmia
tutkimuksessani. Aiempiin tutkimuksiin tutustuminen auttoi hahmottamaan, miten
saisin laudaturylioppilaat kirjoittamaan ja kertomaan parhaalla mahdollisella tavalla
koulupoluistaan jotain sellaista, joka on heille itselleen merkityksellista.

Kirjoituspyynt6d suunnitellessani kiinnitin tietoisesti huomiota sithen, miten muo-
toilen sanani pyynndssi niin, ettd ne samanaikaisesti jattavit laudaturylioppilaiden
padtettaviksi, mitd ja mistd kirjoittavat, mutta myGs “vaativat” laudaturylioppilaita
kertomaan tutkimukseni keskiossd olevasta ilmidstd, koulupoluista voimavarojen ja
vahvuuksien nikokulmasta (Saastamoinen 1999, 178-179; Uusiautti 2008, 143; ks.
Vanttaja 2002, 86). Yhtiiltd toivoin, ettd laudaturylioppilaat kirjoittaisivat vapaa-
muotoisesti koulupoluistaan alaluokilta ylioppilastutkintoon pohtien kaikkia niitd
tapahtumia ja ihmisid, kokemuksia, ajatuksia ja tunteita, jotka olivat olleet heille
tarkeitd ja merkityksellisid. Toisaalta pdddyin antamaan esimerkkeji teemoista, joista
laudaturylioppilaat halutessaan voisivat kirjoittaa. Ehdotin, ettd he voisivat kirjoittaa
koulunkiyntiin liittyneistd odotuksista ja toiveista sekd kouluaikojensa huippuhet-
kistd. Lisdksi he voisivat pohtia ominaisuuksiaan ja tilanteita, jotka olivat toisaalta
tukeneet mutta myos vaikeuttaneet koulupolkuja, itseddn koululaisena ja opiskelijana
seki koulun osuutta elimiéssidn. Korostin pyynnossi, ettd laudaturylioppilaat saavat
edetd tarinoissaan antamieni esimerkkien avulla tai valita vapaasti oman tapansa ja
asioiden jdrjestyksen kertomuksilleen.

Kirjoituspyynt6d suunnitellessani kiinnitin huomiota myos sithen, millaisia sanoja
pyynnossi kiytin. Tarinan kisite sisdltid konnotaation, joka viittaa epitodenmukai-

seen, mielikuvitukselliseen tai tunneperiiseen kertomiseen (Polkinghorne 1995, 7).
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Tiastd syystd viltin kdyttimastd tarinan kisitettd, jotta se el himmentiisi tai aiheuttaisi
episelvyytti kirjoituspyynnon tehtivinannossa (Kujala 2006, 33). Tarinan kisitteen
sijaan kdytin teksti- tai kertomus-sanaa. Valitsin tietoisesti kirjoituspyynt66n myos
positiivisen psykologian kisitteitd, kuten voimavarat ja vahvuudet, onnistumiset ja
huippuhetket seki vastoinkdymiset ja selviytyminen. Toivoin, ettd kisitteet osaltaan
ohjaisivat laudaturylioppilaiden tarinan kirjoittamista niin, ettd ne toisivat kirjoitettuja
tarinoita lihelle tutkittavana olevaa ilmioti. (Saastamoinen 1999, 180.)

Kesikuussa 2012 lihetin 13 kirjoituspyyntéd ylioppilaille, jotka olivat kirjoittaneet
ylioppilastutkinnossaan vahintdin kuusi laudaturia vuosina 2011-2012. Pyynt6 tuotti
11 kirjoitettua tarinaa. Ilahduin suuresti saamastani myonteisestd vastaanotosta.
Laudaturylioppilaat olivat tarttuneet pyyntéoni ja nihneet vaivaa vastatakseen.
Aineiston tdydentdmiseksi pddtin silti laajentaa aineistonkeruuta vield vuoden 2010
laudaturylioppilailta. Etsiessdni vuoden 2010 laudaturylioppilaita 16ysin yhden
laudaturylioppilaan lisdd my6s vuodelta 2012. Niinpd elokuun lopussa 2012 ldhetin
viisi uutta kirjoituspyyntod, nelja pyyntod vuoden 2010 laudaturylioppilaille ja yhden
pyynnén vuoden 2012 laudaturylioppilaalle. Yhteydenotot tuottivat kolme tarinaa.
Joulukuussa 2012 ldhetin vield kirjoituspyynnén yhdelle vuoden 2012 laudaturyli-
oppilaalle, mutta pyyntoni ei tuottanut tulosta.

Vuoden 2012 lopussa minulla oli 14 ainutlaatuista ja yksilollistd kirjoitettua ta-
rinaa laudaturylioppilaiden koulupoluista. Ensimmadinen tarina saapui heinikuussa
javiimeinen lokakuussa 2012. Aineistonkeruumatkalle lihtiessdni luotin siihen, etté
kirjoituspyynté aineistonkeruumenetelmini soveltuu laudaturylioppilaille, koska
he ovat koulussa menestyneini tottuneet ilmaisemaan ajatuksiaan, kokemuksiaan,
tunteitaan ja nikemyksiddn kirjoittamalla. Luotin my®6s siihen, ettd kirjoituspyynto
antoi tutkimushenkil6illeni mahdollisuuden osallistua tutkimukseeni silloin kun se
heille itselleen parhaiten sopi. 19 laudaturylioppilaasta 14 (74 %) vastasi kirjoituspyyn-
tooni, mika osaltaan kertonee aineistonkeruumenetelmin soveltuvuudesta suhteessa
laudaturylioppilaisiin tutkimushenkil6ind, mutta my®6s siitd, miten merkityksellisind
laudaturylioppilaat nikivit tutkimukseeni osallistumisen. Jokaisella oli eittimittd
my06s omat syynsd osallistua tutkimukseeni. Jotkut laudaturylioppilaista ilmaisivat
halunsa auttaa tutkijaa tutkimusmatkallaan, kun taas toiset pitivit tutkimusaihetta
tirkedni ja johon osallistuminen mahdollisti heille elettyjen koulupolkujensa tarkas-
telemisen ja pohtimisen. Aineistokeruumenetelmin soveltuvuutta ja tutkimukseeni

osallistumisen syitd kuvaavat seuraavat kaksi aineisto-otetta:

... olen aina paljon mieluummin ilmaissut itseini paperilla. Kirjoittaminen ja asi-
oiden huolellinen pohdiskelu ovat aina olleet minulle huomattavasti luontaisempia
keinoja kisitelld maailman menoa ja oppia uusia asioita.” (laudaturylioppilas4,
kirjoitettu tarina, heindkuu 2012)
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"llahduin itse suuresti siitd, ettd minut haluttiin mukaan tutkimukseen, ja vas-
taustekstin laatiminen on antanut minulle loistavan mahdollisuuden syventya

omaan opiskelubistoriaani ja itseeni oppijana.” (laudaturylioppilas5, kirjoitettu
tarina, heinikuu 2012)

Jokaisen kirjoitetun tarinan saavuttua lihetin kullekin tarinansa kirjoittaneelle
laudaturylioppilaalle sihkopostiviestin, jossa kiitin kirjoitetusta tarinasta. Lisdksi
kerroin muutamalla sanalla tutkimuksestani sekd rohkaisin heitd ottamaan minuun
yhteyttd, jos haluaisivat vield kertoa jotain lisdd. Viestini jilkeen en kuitenkaan endd
saanut kirjoitettuja tarinoita tdydentivid viesteji. Kirjoitetut tarinat ovat sisalloltddn
rikkaita ja syvallisid tarinoita, joiden pituus vaihtelee kahdesta 15 sivuun koneella
kirjoitettua tekstid (yhteensd 75,5 sivua). Kirjoitetut tarinat muodostavat selvin teks-
timuotoisen aineiston, jota voin hyvin kuvata empiirisen tutkimukseni laadulliseksi
ja narratiiviseksi aineistoksi (Peura 2008, 32). Osatutkimus IV:n tutkimustulokset

pohjautuvat tihdn aineistoon.

Kerrotut tarinat

Aineistonkeruun toinen vaihe kidynnistyi toukokuussa 2013, jolloin lihetin jo-
kaiselle tarinansa kirjoittaneelle laudaturylioppilaalle (N=14) haastattelupyynnon.
Kirjoituspyynt66n oli ollut mahdollista vastata nimettdmiénd, mutta kaikki tarinansa
kirjoittaneet laudaturylioppilaat vastasivat pyynt66n omalla nimellddn ja kertoivat
yhteystietonsa. Yhteystietonsa antamalla laudaturylioppilaat antoivat minulle luvan
olla heihin uudestaan yhteydessd mahdollisia jatkokysymyksid tai haastattelua varten.

Tarinan kertominen on inhimillinen tapa jisentdd elimdnmuutoksia, yllipitdd
jatkuvuutta, luoda identiteettid ja omaa paikkaa sosiaalisten suhteiden kentissi.
Kaikki eivit kuitenkaan kykene samalla tavalla tarinansa kirjoittamiseen tai puhu-
miseen. (Laitinen & Uusitalo 2008, 122.) Haastattelupyynnolld halusin antaa seki
kirjallisesti ettd suullisesti itseddn ilmaiseville laudaturylioppilaille mahdollisuuden
jasentdd itseddn ja elimddnsi heille itselleen luontaisella tavalla. Haastattelupyynnolld
halusin tarjota laudaturylioppilaille mahdollisuuden ajatella ddneen, tiydentdd kir-
joittamiaan tarinoita ja pohtia koulupolkuja eri nikokulmista. Kirjoitettu tarina on
aina tiivistys, jossa pyritdin tietynlaiseen rakenteeseen tai juoneen, kun taas puhe voi
olla hyvinkin laaja-alaista, jopa ronsyilevia (ks. Kujala 2006, 39-40). Lisiksi ajattelin,
ettd haastattelun avulla minulla tutkijana on mahdollisuus esittdd laudaturylioppi-
laille kirjoitettuja tarinoita jatkavia kysymyksii ja suunnata kiinnostusta my6s uusiin
niakokulmiin (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 196).

Narratiivinen haastattelu merkitsee puhtaimmillaan yhden aloituskysymyksen
haastattelua. Tutkijan kysymys suo haastateltavalle tilaisuuden muotoilla yhte-
niinen tarina tutkittavana olevasta ilmiosti. (Hyvirinen & Loyttyniemi 2005;
Saastamoinen 1999, 178.) Aloituskysymys tulisi kuitenkin osata laatia sellaiseksi,
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ettd kysymys ei vie tarinaa liian kauas tutkittavana olevasta ilmiostd. Tama vaatii
vain aloituskysymykseen valmistautuneelta tutkijalta paljon haastattelukokemusta.
(Laitinen & Uusitalo 2008, 123; Saastamoinen 1999, 178-180.) Haastattelua suun-
nitellessani paddyin toteuttamaan haastattelut episodisella menetelmilld. Batesin
(2004, 18) mukaan episodinen haastattelu on narratiivisen haastattelun tekniikka-
tai tyylilaji, jonka avulla saadaan kuvauksia haastateltavan pdivittdiseen eliméin
liittyvistd episodeista. Episodinen haastattelu hyviksyy lihtokohtaisesti ajatuksen,
ettd todellisuutta tuottavat narratiivit eivit useinkaan ole yhteniisii tarinoita. Sitd
vastoin ne voivat rakentua monista lyhyistéd aihealueiltaan rajatuista narratiiveista
eli episodeista. (Saastamoinen 1999, 186-187.) Episodinen haastattelu mahdollisti
valmistautumiseni haastattelutilanteisiin siten, ettd pystyin kdyttimain kirjoitettuja
tarinoita haastattelun tukiaineistona (Laitinen & Uusitalo 2008, 124) ja laatimaan
itselleni niiden pohjalta haastattelurungon (ks. Liite 2). Haastattelurungon turvin
mielessdni pysyi jasennys siitd, millaisista asioista toivon laudaturylioppilaiden
minulle kertovan, jotta 16yddn vastauksia tutkimuskysymyksiini (Hyvirinen &
Loyttyniemi 2005, 193). Lisiksi haastattelurunko toimi haastattelutilanteissa tur-
vana niitd tilanteita varten, jos en onnistuisi luomaan luontevaa keskusteluyhteytta
haastateltaviin tai haastateltava ei tietdisi, mistd aloittaa ja mitd puhua (Laitinen
& Uusitalo 2008, 12).

Aloitin jokaisen haastattelun kertomalla lyhyesti itsestdni, omasta koulupolustani
ja tyohistoriastani, tutkimukseni tarkoituksesta ja siitd, ettd nauhoitan haastattelut.
Kerroin jokaiselle laudaturylioppilaalle olevani kiinnostunut hinen ainutlaatuisista
nikemyksistdin ja ettd kysymyksiini ei ole oikeita tai vddrid vastauksia. (ks. Bates
2004, 18.) Kertomusmuotoista aineistoa sain aloittamalla jokaisen haastattelun
avoimella pyynnolld: "Kerro minulle, miten Sinusta tuli laudaturylioppilas.” Haastat-
telun edetessd esitin lisdd kerro-tyylisid pyynt6jd, kuten "Kerro minulle kouluaikasi
huippuhetkistd” tai "Kerro minulle lisid oppitunneista ja opettajista, joista pidit”.
Kerro-tyylisten pyyntdjen avulla kannustin laudaturylioppilaita tuottamaan kerto-
musmuotoista tarinaa ja kertomaan vapaasti sellaisista kokemuksista, henkiloista
ja asioista, jotka olivat heidin mielestdin keskeisid heiddn koulupoluillaan. (Bates
2004, 27; Hyvirinen & Loyttyniemi 2005, 200; Kaasila 2008, 45-46; Spector-
Mersel 2010, 214.) Haastattelun edetessi tein tarvittaessa laudaturylioppilaiden
suullisista tarinoista nousevia lisikysymyksia ja viittasin myds laudaturylioppilaiden
kirjoittamiin tarinoihin toteamalla esimerkiksi: "Kirjoitit tekstissisi, ettd... Voisitko
kertoa siitd hieman lisdd.” Ndin laudaturylioppilaat saivat padttid haastattelurungosta
huolimatta, mitd kertovat ja milld tasolla kertovat (Eskola & Vastamiki 2010, 38;
Hinninen 2010, 164). Episodinen haastattelu sopi tutkimukseeni, silld tutkimukseni
kohdistuu pieneen médrdin ihmisid ja sen tarkoitus on kuvailla ja ymmartdd tutki-
mukseni kohteena olevaa ilmiotd laudaturylioppilaiden nikokulmasta (Bates 2004,

27). Hyvirinen ja Loyttyniemi (2005, 192) toteavatkin, ettd ei ole olemassa yhti
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tapaa tehdd oikein narratiivista, kerronnallista haastattelua. Haastattelun voi tehda
monella tavoin "viddrin” ja saada silti kiinnostavia ja tirkeitd tuloksia.

Puolet (N=7; 4 naista, 3 miestd) tarinansa kirjoittaneista laudaturylioppilaista
osallistui henkilokohtaiseen haastatteluun toukokuun ja heinikuun 2013 vilisend
aikana. Haastattelupaikaksi ehdotin laudaturylioppilaille mahdollisimman luontevia
ja neutraaleja tiloja. Kolmen laudaturylioppilaan kanssa tapasimme kirjastossa, jossa
meilld oli mahdollisuus keskustella kahden kesken luentosalissa, musiikki- tai tutki-
janhuoneessa. Yhden laudaturylioppilaan kanssa tapasimme varuskunnan ruokalan
yksityistiloissa ja yhden laudaturylioppilaan kanssa uimahallin kokoustilassa. Kahden
laudaturylioppilaan kanssa olin heidin ehdotuksestaan Skype-nikopuhelinyhteydessi
niin, ettd molemmat olimme kotonamme. Jinnitin hieman etukiteen, miten kysei-
set kaksi haastattelua sujuisivat ddnitystekniikan ja verkkoyhteyksien osalta, mutta
timi huoli osoittautui aiheettomaksi. Kaikki seitsemin haastattelutilannetta olivat
miellyttdvid ja aistin, ettd kukin laudaturylioppilas halusi parhaalla mahdollisella
tavalla olla auttamassa minua tutkimusmatkallani kertomalla omasta koulupolustaan.
Haastatteluaineistoa kertyi yhteensd 7 tuntia ja 32 minuuttia (87 sivua litteroitua
tekstid) siten, ettd lyhin haastattelu kesti noin neljikymmentd minuuttia ja pisin
yhden tunnin ja viisitoista minuuttia. Osatutkimusten I-III tulokset pohjautuvat
haastatteluaineiston, kerrottujen tarinoiden, lisaksi kirjoitettuihin tarinoihin.

3.3 Narratiivisuus aineiston analyysimenetelmana

Narratiivisuus viittaa tutkimukseni aineiston analyysiin. Narratiiviset analyysime-
netelmit pohjautuvat aristoteeliseen tutkimusperinteeseen, jossa ei pyritd luonnon-
tieteellisen tutkimuksen tapaan objektiivisuuteen, kausaliteettien 16ytimiseen tai
tutkittavan ilmi6n selittimiseen. Aristoteelinen tutkimusperinne on subjektiivista ja
intentionaalista, jossa pyritddn ilmion selittdmisen sijaan ymmdrtimédn tutkittavan
asian merkitys. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 27-30.)

Narratiivista analyysiakin on mahdollista tehdd monella tavalla. Eris tapa jaotella
narratiivisen tutkimuksen analyysimenetelmii on se, ollaanko analyysissa kiinnostu-
neita kertomuksen sisillostivai kertomuksen muodosta (Chase 2008, 66—67; Holstein &
Gubrium 2012, 7-8; Riessman 2008, 19). Toisin sanoen voidaan erottaa, tutkitaanko
merkityksid vai sitd, miten merkityksid tuotetaan. Merkitysten tutkiminen on temaat-
tinen ldhestymistapa, kun taas analyysissa, jossa ollaan kiinnostuneita merkitysten
tuottamisesta, korostetaan narratiivien tuotannon prosessia. Toinen lihtokohta on
jaotella narratiivisen tutkimuksen analyysimenetelmid sen mukaan, analysoidaanko
kertomuksia kokonaisuuksina vai osina: toimiiko tutkimuksen analyysiyksikkoni ker-
tomus kokonaisuutena vai yksittdinen lausahdus tai ajatuskokonaisuus. Lieblich ja
kumppanit (1998,12-13) esittivit, ettd narratiivista aineistoa voidaan lihestyd ndiden
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kahden perusulottuvuuden avulla: sisdlté vs. muoto sekd holistinen vs. kategorinen
(ks. my6s Riessman 2008,19). Niiden kahden ulottuvuuden perusteella narratiivisen
tutkimuksen analyysia voidaan suorittaa neljilld tavalla.

Holistisessa sisillonanalyysissa huomioidaan koko kertomus ja keskitytidn sen
sisdltoon. Yksilon elimitarinaa tarkastellaan kokonaisuutena ja elimitarinan osia
suhteessa kertomuksen muiden osien kontekstiin. Holistisessa muodonanalyysissa kes-
kitytddn sisillon sijaan tarkastelemaan kokonaisen elimitarinan juonta tai rakennetta.
Tutkija voi esimerkiksi etsid kertomuksen huippu- tai kdinnekohtia tai tarkastella
kertomuksen juonta sen mukaan, kehittyyko juoni esimerkiksi komedialle, romanssille
tai tragedialle ominaisin kédntein. (Lieblich ym. 1998, 13, 15-16.)

Kategorinen sisillonanalyysi muistuttaa perinteistd sisillonanalyysia. Aineistosta
keritiin erillisid lausahduksia tai ajatuskokonaisuuksia, joita luokitellaan ja kerdtdan
kategorioiksi. Kategorisessa muodonanalyysissa keskitytddn sitd vastoin narratiivin
midrittyjen osien tyylillisiin ja kielellisiin piirteisiin. Tutkija voi esimerkiksi tutkia,
millaisia metaforia, aikamuotoja tai adjektiiveja kertoja kayttda kertomuksessaan tai
kuinka useasti kertoja kiyttdd passiivisia ja aktiivisia ilmaisuja. (Lieblich ym. 1998,
13.) Kelchtermansin (1994, 99) mukaan tutkimusaineiston temaattisessa analyysissa
on kyse horisontaalisesta analyysista. Siind analyysi johtaa aineistosta 16ytyviin yleisiin
teemoihin ja toistuviin malleihin. Hinninen (2010, 166) huomauttaa kuitenkin, etté
kategorinen analyysi, olipa se sisdll6llistd tai muodollista, ei kuitenkaan ole analyysi-
tapana varsinaisesti narratiivinen, silld kategorisessa analyysissa jitetddn huomiotta
kertomusten tarinaluonne ja juonellinen kokonaisuus.

Edelleen Polkinghorne (1995, 12) jakaa narratiivisen aineiston analyysimenetelmit
kahteen kategoriaan. Hin erottelee narratiivien analyysin (analysis of narratives) ja
narratiivisen analyysin (narrative analysis). Narratiivien analyysi kohdistaa huomion
kertomusten luokitteluun erilaisiin luokkiin esimerkiksi metaforien tai kategorioiden
avulla. Narratiivisessa analyysissa painopiste on uuden kertomuksen tuottamisessa
tutkimusaineiston kertomusten perusteella aineiston luokittelun sijaan. (Heikkinen
2002a,191.) Narratiivien analyysissa liikutaan tarinoista yleisiin elementteihin, kun
taas narratiivisessa analyysissa on kyse tarinan yksittdisten elementtien yhdistimisestd
kokonaisuudeksi juonen avulla. Narratiivisessa analyysissa on siten kyse enemmin
tutkimusaineiston synteesistd kuin tutkimusaineiston ainesosien erottelusta eri
osiin ja luokkiin. (Polkinghorne 1995, 13-16.) Jaottelu perustuu Jerome Brunerin
(1986) tapaan erotella kaksi erilaista tietimisen tapaa, paradigmaattinen tietdminen
ja narratiivinen tietiminen. Polkinghornen (1995, 21) mukaan narratiivien ana-
lyysissa sovelletaan paradigmaattista tietdmistd, kun taas narratiivisessa analyysissa
narratiivista tietimista.

McAdams (2012, 15) lihestyy narratiivisen tutkimuksen analyysimenetelmii tote-
amalla, ettd ihmiset konstruoivat ja sisdistivit tarinoita tehdikseen selkoa elimistdin.

Narratiivisia selontekoja voidaan analysoida kahdesta eri ldhtokohdasta (McAdams
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2012,15-16). Sisillon havainnoinnissa (¢be context of discovery) narratiivisten selon-
tekojen pohjalta teemoitellaan erilaisia teemoja, laadullisia luokitteluja ja luodaan
niiden pohjalta uusia teorioita. Tutkimusprosessi on lihtékohdiltaan induktiivinen.
Tutkija aloittaa ilmién konkreettisen havainnoinnin ja pyrkii kehittimadn ilmi6std
abstraktimman kuvauksen tai teorian. Tutkijalla ei ole etukiteen valmiita vastauksia
ongelmiin tai kysymyksiin, korkeintaan aavistuksia aiemmin lukemansa ja koke-
mustensa perusteella. Tavoitteena on saavuttaa jotain uutta, ei vahvistaa ennalta
midriteltyjd kategorioita. (McAdams 2012,17-18.) Ilmion testaamiseen (¢he context
of justification) pohjautuvassa tutkimuksessa testataan teorioiden, hypoteesien tai
nikokulmien validiteettia tai totuudellisuutta. Ilmion testaamisessa analyysiyksikko
tulee olla selvisti mairitelty ja ilmaistu, pdinvastoin kuin sisdllén havainnoinnissa.
(McAdams 2012,21-22.)

Sovellan narratiivisia analyysimenetelmid kuhunkin osatutkimukseen (I-IV') sopi-
valla tavalla (Holstein & Gubrium 2012, 9; Riessman 2008, 18). Taulukko 2 kokoaa
osatutkimusten aineistot ja analyysimenetelmit. Soveltamani analyysimenetelmat
eivit ole hierarkkisia, arvottavia tai toisiaan poissulkevia. Sen sijaan annan vaihdellen
analyyttista etusijaa eri analyysimenetelmille. Lincoln ja Denzin (1994,584) puhuvat
bricoleurista, jossa tutkija kiyttdd luovasti erilaisia menetelmid (Heikkinen 2010,
151). Jokaisessa viitoskirjatyohoni sisiltyvissi neljissd artikkelissa kuvataan kunkin

osatutkimuksen (I-IV') analyysimenetelmia.

Taulukko 2. Tutkimuksen aineistot ja analyysimenetelmat

Osatutkimus | Tutkimusaineisto Analyysimenetelma

1 kirjoitetut ja kerrotut tarinat narratiivien analyysi
kategorinen sisallénanalyysi
teoriaohjaava sisallonanalyysi

1 kirjoitetut ja kerrotut tarinat narratiivien analyysi
kategorinen sisallonanalyysi

n kirjoitetut ja kerrotut tarinat sisallén havainnointi
(the context of dicovery)
erottelujarjestelmien analyysi

v kirjoitetut tarinat narratiivien analyysi
kategorinen sisallonanalyysi
narratiivinen analyysi

Tutkimukseeni osallistuvat laudaturylioppilaat on koodattu satunnaisesti juok-
sevalla numerolla alkaen numero ykkdsestd pddttyen numeroon neljitoista (lau-
daturylioppilas1 — laudaturylioppilas14). Timi koodausnumero on myoés kirjattu
osatutkimuksissa (I-IV') esiintyvien aineisto-otteiden perddn osoittaen tietoa siitd,
kenen kirjoitetusta tai kerrotusta tarinasta kulloinenkin aineisto-ote on perdisin.
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Seuraavassa esittelen vaihe vaiheelta kunkin osatutkimuksen analyysiprosessin.

Osatutkimus 1

Osatutkimuksen analyysi kohdistui laudaturylioppilaiden kuvaamiin ominais-
vahvuuksiinsa kirjoitetuissa tarinoissa (N=14) ja haastatteluissa (N=7). Jokaisen
kirjoitetun tarinan ensiluenta tapahtui heti tarinan saavuttua minulle. Ensiluennan
avulla tarinoista piirtyi yleiskuva, mutta myos joitakin yksityiskohtia jdi mieleeni.
(Peura 2008, 59.) Ensimmiiselli varsinaisella lukukierroksella antauduin uudelleen
kunkin kirjoitetun tarinan vietaviksi. Toisella varsinaisella lukukierroksella tarinoiden
kirjoittajat ja sisdlto olivat tulleet minulle jossain mairin tutuiksi ja pystyin tunnus-
telemaan, millaisia vivahteita kustakin kirjoitetusta tarinasta oli mahdollista 16ytaa.
(ks. Hinninen 2010, 167.)

Ensikosketus haastatteluaineistoon tapahtui kirjoitettujen tarinoiden lailla heti
haastattelun jilkeen, jolloin ryhdyin litteroimaan tuoreeltaan kunkin haastattelun
kerrallaan. Niin sain jilleen alkutuntumaa aineistoon. Saadessani haastatteluaineiston
kerddmisen ja litterointityon pditokseen, aloitin varsinaisen koko aineistoa kisitte-
levin lukuvaiheen. Rakensin analyysin laudaturylioppilaiden ominaisvahvuuksia
kuvaavien ajatuskokonaisuuksien varaan siten, ettd analyysia ohjasivat taustalla eri-
laiset vahvuusmairittelyt luokitteluineen (ks. luku 2.2). Luin laudaturylioppilaiden
tarinoita avoimella ja tarkkaavaisella mielelld etsien my6s ajatuskokonaisuuksia,
jotka eivit suoranaisesti sisiltyneet vahvuusmaiarittelyihin ja -luokitteluihin, mutta
ndyttdytyivit erityisen keskeisini ja toistuvina.

Osatutkimuksen analyysiprosessi saa piirteitd Polkinghornen (1995,13) narratiivi-
en analyysista sekd Lieblichin ja kumppaneiden (1998, 13) kategorisesta sisillonana-
lyysista luokitellessaan ja ryhmitellessiin laudaturylioppilaiden tarinoissa esiintyvid
ominaisvahvuuksia kuvaavia ajatuskokonaisuuksia teema-alueiksi. Lisiksi analyysissa
on tunnistettavissa piirteitd teoriaohjaavasta sisillonanalyysista (Tuomi & Sarajirvi
2009, 117). Analyysitapa oli aineistoldhtdinen, mutta siten, ettd tarkastelin aineistoa
tietystd teoreettisesta nikokulmasta 16ytadkseni siiti ominaisvahvuuksia kuvaavia
ajatuskokonaisuuksia. Analyysin tarkoituksena ei kuitenkaan ollut vahvistaa ennalta
midriteltyjd kategorioita tai testata teoriaa. Sitd vastoin teoreettiset kytkennit toimivat
analyysin toteuttamisen tydvilineind. (McAdams 2012, 18.)

Poimin kustakin laudaturylioppilaan tarinasta ominaisvahvuuksia kuvaavia aja-
tuskokonaisuuksia, alkuperiisilmauksia, erilliseen Word-asiakirjaan. Nimesin kunkin
ajatuskokonaisuuden mahdollisimman selkeilld termilld. Taman jilkeen, kun jokaisen
laudaturylioppilaan tarina oli omana vahvuuksia kuvaavana ajatuskokonaisuuksien
listana, aloin lukea listoja huolellisesti ldpi useaan kertaan. Loytdessini tulkintani
mukaan samaa ominaisvahvuutta kuvaavia ilmauksia, rybmittelin ne tietyn teema-
alueen alle ja annoin niille ominaisvahvuutta kuvaavan nimen. Ryhmittelyn avulla

muodostin kymmenen alaluokkaa, jotka tiivistin ko/meen yliluokkaan. Yhdessi nima
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kuvaavat pidluokkaa eli laudaturylioppilaiden kymmentd ominaisvahvuutta. (Tontti

2008, 143-147; Tuomi & Sarajirvi 2009, 110-112.)

Osatutkimus IT

Osatutkimuksen analyysi kohdistui laudaturylioppilaiden kohtaamiin vastoinkédymi-
siin ja niistd selviytymiseen. Lahtokohtana olivat laudaturylioppilaiden kirjoittamat
tarinat (N=14) ja haastattelut (N=7). Analyysi muistuttaa ensimmdisen osatutkimuk-
sen (I) analyysia. Koko tutkimusaineistoa kasittelevin lukuprosessin aikana kirjasin
marginaaliin muutamilla sanoilla, mitd kussakin tekstikohdassa kisiteltiin, ja jitin
tarinoiden muodon havaintojeni ulkopuolelle keskittyen tarinoiden sisiltoon (Chase
2008, 66—67; Holstein & Gubrium 2012, 7).

Alkaessani analysoida aineistoa luokittelin sen kahteen luokkaan. Poimin aineis-
tosta kahteen erilliseen Word-asiakirjaan ajatuskokonaisuuksia, joissa laudaturyliop-
pilaat kuvasivat yhtaaltd kohtaamiaan vaikeuksia ja vastoinkdymisid, toisaalta keinoja,
joiden avulla he niistd selvisivit. Analysoin nditd ajatuskokonaisuuksia kuvaavia
listoja ominaan. Hyddynsin analyysissa sekd Polkinghornen (1995, 13) narratiivien
analyysia ettd Lieblichin ja kumppaneiden (1998, 13) kategorista sisillonanalyysia.
Analyysin pyrkimyksend oli 16ytdd laudaturylioppilaiden tarinoiden sisdltdmid yh-
teisid piirteitd, teemoja ja sddannonmukaisuuksia, jotka vastaavat osatutkimukselle
asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Jaoin jokaisen laudaturylioppilaan tarinan osiin ja
lopuksi kokosin kaikkien laudaturylioppilaiden tuottamat tiettyyn teemaan kuuluvat
ajatuskokonaisuudet yhteen. Nidin sain muodostettua kolme laudaturylioppilaiden
kohtaamia vaikeuksia ja vastoinkdymisid kuvaavaa teema-aluetta: ristiriidat vertais-
suhteissa, kunnianhimon ja erinomaisuuden taakka seki laaja-alaisen kiinnostu-
neisuuden kuormittavuus. Ryhmittelyn avulla muodostin myds kolme vaikeuksista
selviytymisen keinoja kuvaavaa teema-aluetta: onnistumistarinoiden etsiminen ja
16ytiminen, ponnisteleminen ja aloitteellinen toiminta sekd voimanlihteistd huo-
lehtiminen. Yhdessd nimi muodostivat pailuokan, joka kuvaa laudaturylioppilaiden
voimavaraldhtoisid ratkaisuja.

Osatutkimus IIT

Osatutkimuksen analyysi kohdistui ensimmidisen ja toisen osatutkimuksen tavoin
kirjoitettuihin tarinoihin (N=14) ja haastatteluihin (N=7). Etsin aineistosta opettajiin
ja heiddn toimintaansa liittyvid sekd myonteisid ettd kielteisid lausumia. Osatutki-
muksen analyysi sai piirteitd niin McAdamsin (2012, 15) sisillon havainnoinnista
(the context of discovery) kuin erottelujirjestelmien analyysista (Alasuutari 1994, 95)
rakentaessaan aineistosta yksittdisiin lausumiin liittyvid opettajiin ja heiddn toi-
mintaansa kohdistuvia ajatuskokonaisuuksia ja erontekoja uusiksi teema-alueiksi.
Analyysissa yhdistyvit tutkijana luomani luokittelut (zhe context of discovery) seki

aineistossa itsessidn olevien luokittelujen tutkiminen (erottelujirjestelmien analyysi).
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Sisdllon havainnointi muistuttaa liheisesti temaattista analyysia, jossa ollaan
kiinnostuneita kertomusten sisallostd: mitd laudaturylioppilaat kertoivat tarinois-
saan parhaista opettajistaan ja heidin toiminnastaan (Chase 2008, 66—67; Holstein
& Gubrium 2012, 7). Etenin analyysissa alhaalta ylos siten, ettd aloitin analyysin
aineistosta ja etenin askel askeleelta kohti temaattisia abstraktioita. Toki minulla oli
teoreettisia ennakko-oletuksia, jotka auttoivat 16ytimadn aineistosta opettajiin ja
heidin toimintaansa kohdistuvia ajatuskokonaisuuksia (McAdams 2012, 17). Listasin
ajatuskokonaisuudet erilliseen Word-asiakirjaan.

Erottelujarjestelmien analyysissa (Alasuutari 1994, 95-97) vuorostaan erittelin,
millaisia erontekoja itse tutkimusaineisto sisilsi. Etsin aineistosta erontekoja, joiden
varassa laudaturylioppilaat kuvasivat parhaita opettajiaan ja heidin toimintaansa.
Seuraava aineisto-ote kuvaa esimerkkind, miten laudaturylioppilaat tuottivat tari-
noissaan merkityksid parhaista opettajistaan ja heidin toiminnastaan tekemilld eroja

pdinvastaisesti toimiviin opettajiin:

"Ne [opettajat] ofi toisaalta tosi vaativia, mut sit hirveen reiluja. Ja niisti
huomas, et ne oli itte tosi kitnnostuneita siitd omasta aiheestaan, ihan selkeesti
haki tietoja [oppiaineesta] ja yritti vililli jotain omaa tuoda siihen. Et ei se
pelkdstidn ollu sitd, et pelkid kirjaa tai kaikkea mitd tunneilla kaytiin lapi. Ei
se ollu pelkistidin siiti kirjasta, vaan oli jotain muutakin sielli.” (laudaturyli-

oppilas2, henkilokohtainen haastattelu, heindkuu 2013)

Aineisto-otteessa laudaturylioppilas kuvaa parhaita opettajia reiluiksi ja sellaisiksi,
jotka ovat kiinnostuneita omasta oppiaineestaan ja pyrkivit tuomaan opetukseen
mukaan oppikirjojen ulkopuolista tietoa sen sijaan, ettd tyytyisivit opetuksessaan
ainoastaan oppikirjan sisdltdmiin tietoihin. Listasin aineistosta kaikki erontekoa
kuvaavat lausumat samaan listaan opettajiin ja heiddn toimintaansa kohdistuvien
ajatuskokonaisuuksien kanssa. Tamin jilkeen ryhmittelin ajatuskokonaisuuksia ja
erontekoja niin, ettd muodostin viisi teema-aluetta, yliluokkaa: luottamus, innostuvuus
ja innostavuus, palautteen antaminen ja kannustaminen, opiskelijaldhtoisyys seka
dialogisuus. Ndmi yhdessd ilmentivit opiskelijan vahvuuksia ja opintomenestysta

kuvaavia opetuksen ydinulottuvuuksia.

Osatutkimus IV

Osatutkimuksen analyysi kohdistui kirjoitettuihin tarinoihin (N=14). Tami analyysi
tehtiin ensimmadisend, vaiheessa, jolloin haastatteluaineistoa ei vield ollut. Kirjoitet-
tuja tarinoita kisittelevin lukuvaiheen jilkeen aloin vihitellen hahmottaa tarinoista
ajatuskokonaisuuksia, jotka kuvasivat koulunkdynnin sujuvuutta ja koulunkiyntio-
tetta ja jotka siten vastasivat aineistolleni esittimiini tutkimuskysymyksiin. Poimin

koulunkiyntid edistineitd ja tukeneita tekijoitd sekd koulunkdyntid vaikeuttaneita
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tai hankaloittaneita tekijoitd kuvaavia ajatuskokonaisuuksia kustakin kirjoitetusta
tarinasta omaan Word-asiakirjaan ja annoin alkuperdisilmauksille niiti kuvaavan
pelkistetyn ilmauksen (Tuomi & Sarajirvi 2009,110; ks. my6s Eskola 2010,191-192).
Timin jilkeen luin ajatuskokonaisuuksia kuvaavia listoja lipi useaan kertaan ja
kiinnitin huomiota eri listoissa ilmeneviin samankaltaisuuksiin. Loytdessini listoista
usein toistuvia ja tulkintani mukaan samaa asiaa kuvaavia ajatuskokonaisuuksia, ry5-
mittelin ne tietyn teema-alueen alle ja annoin niille teemaa kuvaavan nimen. (Tuomi
& Sarajirvi 2009, 110-111.) Seuraavat kaksi aineisto-otetta kuvaavat, millaisia aja-
tuskokonaisuuksia kokosin esimerkiksi kiinnostusta, tiedonjanoa ja oppimisenhalua

kuvaavaan teema-alueeseen.

"Suuri tekija oppimisessani on se, ettd olen hyvin kiinnostunut ymparoivin maail-
man ilmidistd laidasta laitaan. Alakoulussa olin innoissani tahtitieteestd, mychem-
min fysiikasta, vilill kielista, yhteiskunnallisista asioista, taloudesta ja urheilusta.
Tamdn takia valintatilanteet ovat aina olleet vaikeita, olen aina halunnut tehdi
vahdn kaikkea ja olla hyvi monessa asiassa. Kun olen asioista kiinnostunut, ne myos
Jjddvit mieleeni hyvin.” (laudaturylioppilas14, kirjoitettu tarina, heindkuu 2012)

"Muistan lapsena odottaneeni kovasti pidsevini kouluun. Aitini opetti minut
lukemaan ja kirjoittamaan kolmen-neljin vuoden idssd, silld olin itse ollut todella
kiinnostunut kyseisten taitojen oppimisesta ja raahannut hanelle jatkuvasti kirjoja,
Jotka halusin itse osata lukea. Kyseinen esimerkki osoittaa, ettd olen ollut innostunut
oppimaan heti pienestd pitien ja olen myos tavoitteellisesti tyoskennellyt oppiaksent.
Minua ei koskaan ole tarvinnut patistaa opiskelemaan.” (laudaturylioppilas9,
kirjoitettu tarina, heinikuu 2012)

Ryhmittelyn avulla muodostin kahdeksan teema-aluetta, y/i/uokkaa, joista kuusi
kuvasi koulunkidyntid edistineitd ja tukeneita tekijoitd ja kaksi koulunkiyntid vai-
keuttaneita tai hankaloittaneita tekijoitd. Niin sain muodostettua kaksi pidluokkaa,
koulunkiyntid edistineet ja tukeneet tekijit ja niilld kohdatut vaikeudet. (Tuomi &
Sarajirvi 2009, 111-112).

Tiahin mennessi olin kiinnittdnyt analyysissa huomiota ainoastaan ajatuskokonai-
suuksia kuvaavissa listoissa oleviin samankaltaisuuksiin. Tutkimukseni nojaa kuitenkin
narratiiviseen lihestymistapaan, josta katsottuna jokaisen laudaturylioppilaan tarina
on yksil6llinen ja ainutlaatuinen heiddn tarinoita yhdistévista tekijoistd huolimatta.
(Bruner 1986; 1990; Heikkinen 2001, 14, 146.) Tutkin jilleen kutakin kirjoitetun
tarinan pohjalta muodostamaani ajatuskokonaisuuksia kuvaavaa listaa. Luin listoja
lipi kysyen, mitd erityistd kussakin listassa oli verrattuna muihin listoihin ja mitké
16ytimistini kahdeksasta teema-alueesta nousivat etualalle ja mitki jaivit taka-alalle.

Kirjasin yl6s tukkimiehen kirjanpidon avulla vastaukset esittimiini kysymyksiin

3 Narratiivinen tutkimusprosessi | 59



jokaisesta listasta erikseen arvioiden kunkin teema-alueen antoisuutta kussakin
listassa erittiin antoisa (+++) — ei kerro mitiin (-) -matriisin avulla (ks. Eskola 2010,
193; Tontti 2008, 146-147).

Erityisyyttd etsiessini vertailin ajatuskokonaisuuksia kuvaavia listoja toisiinsa.
Huomasin, etteivit ne poikenneet toisistaan kovinkaan suuresti, joten tdysin toisistaan
poikkeavia tarinoita oli vaikea 16ytdd. Erot listoissa ndyttivit syntyvin pikemminkin
siten, ettd tietyt teema-alueet nousivat vahvemmin esille jossain toisessa listassa kuin
toisessa. Vastaavasti tietyt teema-alueet jdivit taka-alalle selvemmin jossain toisessa
listassa kuin toisessa. Muodostamani matriisin avulla kokosin kuitenkin samankal-
taista erityisyyttd kuvaavat ajatuskokonaisuuksien listat omiksi ryhmikseen. (Ylijoki
1998,238-239.) Niin sain muodostettua nelji toisistaan hieman poikkeavaa tarinaa
laudaturylioppilaiden koulunkayntiotteista: itsendinen, tiydellisyyttd tavoitteleva,
ihmissuhteita painottava ja koulua tyond kuvaava koulunkiyntiote. Kyseiset tarinat
eivit ole toisiaan poissulkevia ja limittyvit toisiinsa. Silti ne osoittavat koulunkdynnin
painopisteen erilaisuuden.

Osatutkimuksen analyysiprosessi oli kaksivaiheinen. Ensimmiisessd vaiheessa
on piirteitd niin Polkinghornen (1995) narratiivien analyysista kuin Lieblichin ja
kumppaneiden (1998) kategorisesta sisillonanalyysista. Analyysissa luokittelin ja
ryhmittelin laudaturylioppilaiden tarinoita teema-alueisiin tarinoiden sisillon ja
tarinoissa ilmenevien ajatuskokonaisuuksien perusteella. Tamin analyysivaiheen
tarkoituksena oli paljastaa aineistossa esiintyvid yhteisid piirteitd (Polkinghorne
1995, 5-6.) Analyysin toinen vaihe sai vuorostaan piirteitd Polkinghornen (1995)
narratiivisesta analyysista yhdistdessidni laudaturylioppilaiden tarinoissa esiintyvia
yksittdisid ajatuskokonaisuuksia ja niistd johdettuja teema-alueita uusiksi tarinoiksi.
Analyysin ensimmiisessd vaiheessa luokittelin aineistoa koko henkiléryhmin, eli
tutkimukseen osallistuvien laudaturylioppilaiden nakokulmasta, kun taas toisessa
vaiheessa kiinnitin huomiota yksittiisten laudaturylioppilaiden tarinoihin (Lieblich
ym. 1998, 12-13).

3.4 Narratiivisuus luotettavuustarkastelujen apuvalineena

Tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta niin ikdin narratiivisuuden avulla. Perin-
teisesti tutkimustyon tirkeimpid kysymyksid on, ovatko tulokset tosia tai luotettavia.
Tutkimuksen luotettavuuden pohdinnassa paidytidn filosofisiin kysymyksiin, jotka
perinteisesti kuuluvat tietoteorian eli epistemologian alaan. Tietoteorian oleellinen
kysymys on, miten tietoa voidaan saavuttaa tai milld perusteella tieto on totta. Ky-
symys totuudesta pohjautuu kysymykseen siitd, onko totuus yhti kuin vallitsevien
asiaintilojen tosi kuvaus vai voidaanko ajatella, ettd ihmiset luovat kisityksen todel-
lisuudesta keskustellessaan. (Heikkinen, Huttunen, Kakkori & Tynjild 2006, 163.)
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Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan usein validiteetin ja reliabiliteetin kisitteilld,
jotka perustuvat realistiseen ajattelutapaan. Realismin mukaan todellisuus on olemas-
sa ihmisen tajunnasta ja tietdmisestd riippumatta ja tosiasiat vallitsevat maailmassa
riippumatta kielestd tai ihmisten vélisistd merkitysneuvotteluista. (Heikkinen ym.
2006, 163.) Validiteetti tarkoittaa tutkimusmenetelmin ja -kohteen yhteensopivuutta:
miten menetelmi sopii juuri sen ilmién tutkimiseen, jota silld on tarkoitus tutkia.
Validiteetin kisite perustuu korrespondenssiteoriaan. Totta on sellainen viite tai
kuvaus, joka vastaa tosiasioiden tilaa eli on vastaavuussuhteessa tosiasioihin. (Kvale
1996,238.) Reliabiliteetin eli toistettavuuden kisitteelld arvioidaan tulosten pysyvyytti
ja alttiutta satunnaisvaihtelulle (Heikkinen & Syrjild 2006, 147-148).

Narratiivinen lihestymistapa nojaa konstruktivistiseen ajattelutapaan, joka puo-
lestaan perustuu siihen, ettd tieto rakentuu ihmisten mielissd ja sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Todellisuuden ajatellaan rakentuvan kielen, puheen ja tarinoiden
vilitykselld. Jokainen rakentaa tietonsa aikaisempien kokemustensa, kisitteidensi
ja tietorakenteidensa perustalle vuorovaikutuksessa muiden ihmisten, kulttuurin ja
perinteen kanssa. Niin tieto ei ole tietdjdstidn riippumaton objektiivinen kuvaus
maailmasta, vaan yksilon ja yhteisjen rakentamaa. (Heikkinen ym. 2006, 164.)
Tilloin realismiin nojautuvat validiteetin ja reliabiliteetin késitteet ja niiden kiytto
eivit tue narratiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia (Heikkinen, Huttunen,
Syrjild & Pesonen 2012,12).

Narratiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseen on esitetty erilaisia niké-
kulmia ja kisitteitd. Heikkinen ja kumppanit (2012; ks. myos Heikkinen & Syrjili
2006, 149) kiyttavit validiteetin sijasta validointi-Kisitettd arvioidessaan narratii-
visen tutkimuksen luotettavuutta. Validoinnilla Kvale (1996) tarkoittaa prosessia,
jossa ymmairrys maailmasta kehkeytyy vihitellen. Validointi on ensinnikin sutkijan
ammattitaidon laatua (validity as quality of craftsmanship),joka heijastuu uskottavuu-
tena ja tutkijan taitona kisitelld aineistoa. Tutkijan tulisi kyetd kyseenalaistamaan ja
teoretisoimaan omaa ajatteluaan ja tuloksiaan uudelleentarkistuksilla. (Kvale 1996,
241-244.) Toiseksi validointi on kommunikatiivisuutta (communicative validity),jolla
Kvale (1996, 244-248) tarkoittaa siti, ettd tulosten pitevyyttd testataan dialogissa
aiemman kirjallisuuden ja tiedeyhteison parissa sekd tutkimusraportin lukijoiden
kanssa. Tahin liittyy nikemys tieteen itseddn korjaavasta luonteesta. Kolmanneksi
validointi on pragmaattisuutta (pragmatic validity): saatiinko tutkimuksella uutta tietoa
ja miten tietoa voitaisiin hyédyntdd. Niin validointi ei liity pelkdstiin metodologisiin
kysymyksiin, vaan tuottaa myos lisikysymyksid tutkittavasta ilmiosti. Kvalen (1996,
245) mielestd totuuden saavuttaminen on dialogisen ja kommunikatiivisen validoinnin
tulos ja totuus on kontekstisidonnainen. Rakentamamme totuudet ovat olemassa
tietyille yhteisoille tietyissd paikoissa rajoitetuissa historiallisissa olosuhteissa.

Heikkinen ja kumppanit (2012) ehdottavatkin viittd tutkimuksen validointi-

periaatetta, joilla arvioidaan narratiivisen tutkimuksen luotettavuutta. Nimi ovat
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historiallisen jatkuvuuden, refleksiivisyyden, dialektisuuden, havahduttavuuden
seki toimivuuden ja eettisyyden periaatteet. Narratiivisessa tutkimuksessa subjek-
tiivisuus on ldsnd ja tutkijan rooli nihdddn oleellisena (Pinnegar & Daynes 2007.)
Refleksiivisyysperiaate viittaa siihen, ettd tutkija ilmaisee tutkimuksensa ontologiset ja
epistemologiset oletukset (Heikkinen ym. 2012, 8-9). Olen pohtinut tutkimukseni
metateoreettisia taustaoletuksia luvussa 3.1. Narratiivisen lihestymistavan metateo-
reettiset oletukset heijastuvat tavassani tarkastella laudaturylioppilaiden tarinoita ja
tarinan kerrontaa. On esitetty (Eskola & Suoranta 2000, 122), ettd haastatteluun
verrattuna kirjoittaminen on tilanteena toisenlainen. Tarinoita kirjoittaessaan ihmiset
ovat yksin ajatustensa, kokemustensa, motivaationsa ja kirjoitusvilineidensi kanssa,
eikd haastattelijan ja haastateltavan vilinen vuorovaikutussuhde hiiritse hanti. Esi-
merkiksi omaelimikertaa pidetdin pidikkeettémind mahdollisuutena purkautua tai
tunnustaa, tarinana, joka kerrotaan ikdin kuin omalle ystiville, johon voi tdysin luottaa
jajolta ei salata mitain. Hall, Robinson ja Crawford (2000) pitdvit kuitenkin kaikkea
kirjoitettua toimintaa sosiaalisesti neuvoteltuna. Tutkimuksessani timi merkitsee
sitd, ettd kirjoitetut tarinat ovat kerrottujen tarinoiden lailla sosiaalisesti neuvoteltuja.
Tarinoita kirjoittaessaan laudaturylioppilaat ovat ottaneet huomioon muun muassa
kirjoituspyynndssi ilmaistun tehtdvinannon sekd pohtineet omaa kirjoitustyylidan
ja sanavalintojaan suhteessa kirjoituspyynt66n. Kirjoittaessaan laudaturylioppilaat
eivit ole voineet mennd suoraan asiaan, vaan heidin on tiytynyt pohtia, miti tutkija
heistd mahdollisesti jo tietdd tai ei tiedd ja mitd tutkija mahdollisesti haluaa tietda
lisdd, ja siten he asettavat itsensi lukijan asemaan. (Hall ym. 2000, ks. myos Uitto
2011, 48.) Ndin tutkijan rooli kirjoituspyynnon vilitykselld on vaikuttanut haastatte-
lutilanteiden lailla sithen, millaisia tarinoita laudaturylioppilaat kertovat kirjoitetuissa
tarinoissaan (Laitinen & Uusitalo 2008, 130) ja miten esittelevit elettyd elimdinsi
koulupoluillaan (Goffman 1959).

Refleksiivisyysperiaatteen toteutumista tutkimuksessani voidaan pohtia myds sen
kannalta, minkd tarinan laudaturylioppilaat ovat kerrottavakseen valinneet, eli millaisista
voimavaroista ja vahvuuksista seki vaikeuksista ja vastoinkdymisistéd laudaturylioppilaat
ovat kirjoitetuissa ja kerrotuissa tarinoissaan halunneet kertoa ja millaisista vuorostaan
vaieta. Peterson, Duncan ja Canady (2009) totesivat tutkimuksessaan, ettd lahjakkaat
nuoret nostivat haastavimmiksi eliménkokemuksiksi opintomenestykseen, koulusiir-
tymiin, vertaissuhteisiin sekd ylisitoutumiseen liittyvit tilanteet siitikin huolimatta,
ettd he olivat kohdanneet koulupolkujensa varrella monia muita kielteisid ja vakavia
elimédntapahtumia, kuten perheensisiisia menetyksid, onnettomuuksia ja sairastumisia.
Suomessa muun muassa Kujala (2006), Roos (1987) ja Vanttaja (2002) ovat puolestaan
pohtineet, etti erilaiset ihmiset elimanhistorioineen ja taustoineen vaikuttavat osaltaan
sithen, millaisia tarinoita kerrotaan: esimerkiksi koulutus tai kotitausta voi rajata ker-
tomisen avoimuutta siten, ettd mitd enemmain kertojalla on koulutusta, sitd enemman

kertomista rajaa abstrakti sosiaalinen kontrolli, periaate, ettd kaikkea ei voi paljastaa.
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Siten laudaturylioppilaiden tarinat koulupoluistaan, niin kirjoitetut kuin kerrotut,
ovat tietyssd ympdristossd tuotettuja, tiynni valintaa ja tulkintaa olevia kuvauksia
todellisuudesta. Tarinat olisivat todennikoéisesti olleet erilaisia, jos laudaturylioppi-
laat olisivat kertoneet ja jakaneet tarinoitaan esimerkiksi omien ystiviensi kesken.
Tutkimusaineistoni koostuu "paljastetuista, jactuista tarinoista” (e/icited stories), jotka
on kerrottu tutkijaa varten, ei luonnollisessa keskustelussa ja ymparistossi. (Riessman
2008, 6; Spector-Mersel 2010, 213-216.) Niin tutkimukseni aineisto ei ole puhdas
sanan varsinaisessa merkityksessi, vaan ennemminkin tutkijan ja laudaturylioppilai-
den yhteinen konstruktio. Blumenfeld-Jonesin (1995, 25-35) mukaan narratiivinen
tutkimus onkin aina vilissd olemista, joka ilmenee seké tutkijan ja subjektin ettd
tarinan ja tarinan kontekstin vilisten yhteyksien my6ntimisend.

Lisdksi olen pyrkinyt tuomaan esille tutkimukseni refleksiivisyyttd pohtimalla
tutkimusaiheen ja tutkimustulosten suhdetta laajempaan tutkimusaiheesta kayti-
viidn tieteelliseen keskusteluun osatutkimuksissa (I-IV) ja tdssd yhteenveto-osassa
(luvut 2 ja 5) (Heikkinen ym. 2012, 8-9). Refleksiivisyys merkitsee myos tutkimuk-
seni lapindkyvyyttd (Heikkinen ym. 2012, 8-9). Olen kuvannut tutkimusprosessin
etenemistd ja kehittymistd vaihe vaiheelta niin osatutkimuksissa (I-IV') kuin tissi
metodologisessa yhteenvedossa (luvut 3.2-3.3). Tutkimustulosten yhteydessi esitin
myos aineisto-otteita osoittaakseni tekemieni tulkintojen patevyyttd. Nailld ratkaisuil-
la olen pyrkinyt varmistamaan, ettd tutkimuksen lukijalla on mahdollisuus arvioida,
miten ideat ovat syntyneet ja millaiseen empiiriseen ndytt66n ne perustuvat (Heik-
kinen ym. 2012, 8-9). Refleksiivisyyden periaate kietoutuu historiallisen jatkuvuuden
periaatteeseen. Olen pyrkinyt juonellistamaan tapahtumien kulun tutkimuksessani
niin, ettd raportista tulee loogisesti etenevi kokonaisuus. Tarkoitukseni on, ettd tut-
kimustani lukiessa lukija voi ymmartdi tapahtumien kulun ja sen, miksi toimintaa
vietiin tutkimukseni osoittamaan suuntaan. (Heikkinen ym. 2012, 8.) Olen myos
tarkastellut lukiokoulutusta osana suomalaista koulutusjérjestelméd paikallistaen
ndin tutkimukseni yhteiskunnalliseen yhteyteen (luku 2).

Dialektisuusperiaatetta noudattavassa tutkimuksessa pyritddn vilittimadn eri ddnten
ja ajatusten polyfonia, jossa sosiaalinen todellisuus hahmottuu monidédniseni puheena,
toisiinsa kietoutuvina dinind (Heikkinen ym. 2012, 9). Tutkimuksessani lihestyin
laudaturylioppilaiden koulupolkuja positiivisen psykologian tarjoamien kisitteiden,
voimavarojen ja vahvuuksien, nikékulmasta. Analysoin myds laudaturylioppilaiden
koulupoluillaan kohtaamia vaikeuksia ja vastoinkdymisid sekd opetukseen liittyvid
kokemuksia. Olen myds hyédyntinyt narratiivisen tutkimuksen erilaisia analysointi-
tapoja osatutkimuksissani, mikd osaltaan ilmentdd eri ddnten ja ajatusten polyfoniaa
tutkimuksessani.

Dialektisuusperiaatteeseen sisiltyy ajatus myos siitd, ettd tutkijan tulisi keskus-
tella tekemistddn tulkinnoista tutkimukseen osallistuneiden ithmisten kanssa, silld

tutkimuksen tieto muodostuu dialogissa tutkimushenkiloiden kanssa (Heikkinen
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ym. 2012, 9). Ihanteena on, ettd tutkija ja tutkimukseen osallistuvat tyoskentelisivit
liheisesti pitkin ajan ja keskustelisivat paljon (Hatch & Wisniewski 1995,113-117).
Myos Harré ja Secord (1972) ovat esittineet, ettd tutkijan tulisi aidosti neuvotella
omista selonteoistaan tutkimukseen osallistuvien ihmisten kanssa. Laudaturyliop-
pilaat eivit lukeneet osatutkimusten tuloksia ennen niiden julkaisemista, eivitkd
tatd tutkimukseni yhteenveto-osaa. Niin ddnivalta tutkimuksellisten ratkaisujen ja
tulkintojen osalta on ollut tutkijalla. Olen kuitenkin pyrkinyt lisdidmaidn tekemieni
tulkintojen patevyytti keskustelemalla niistd osatutkimuksiin liittyvien artikkelei-
den kirjoittajatiimin kanssa. Lisdksi jokainen tutkimukseeni sisiltyvi osatutkimusta
raportoiva artikkeli on ldpiissyt oman vertaisarviointiprosessinsa kansainvilisissi
lehdissd. Niistd prosesseista saatu palaute ja keskustelu ovat olleet tirkeitd tutki-
mukseni dialektisuutta vahvistavia tekijoita.

On my®os esitetty, ettd tutkimukseen osallistuvien henkildiden osallistuminen tut-
kimusaineistosta tehtyjen tulkintojen konstruoimiseen ei ole mutkatonta. Josselsonin
(2007,549) mukaan tutkimus on aina tutkijan tekemai tulkintaa tarinoista siten, ettid
tutkimuksen tarkoitus ei ole kertoa tutkittavista sindnsd, vaan pikemminkin tutkijan
merkityksenannoista. Oleellista tutkimukseni totuudellisuuden nikokulmasta on
se, ettd joku toinen olisi voinut tehdi toisenlaisia tulkintoja tutkimusaineistostani.
Dialektisuusperiaate ei siis tarkoita tutkimuksessani ehdottomien totuusviittimien
etsimistd ja esittdmistd asioiden tiloista (Heikkinen 2001, 193), vaan se mahdollistaa
useita perusteltuja tulkintoja (Ylijoki 1998, 220). Voin kuitenkin todeta, ettd esittele-
mini laudaturylioppilaiden voimavarat ja vahvuudet seki vaikeudet ja vastoinkdymiset
esiintyvit aineistossani. Dialektisuusperiaatteen nikokulmasta katsottuna tutkimus-
tulokseni ovat tulkittavia, ei selittavid. Tutkijana voin vain antaa erilaisia tulkintoja ja
ddnid laudaturylioppilaiden kertomille tarinoille ja luoda omaa todellisuutta ndiden
tarinoiden avulla (Tolska 2003).

Dialektisuusperiaate liittyy liheisesti havahduttavuusperiaatteeseen,jolla Heikkinen
ja kumppanit (2012, 10) viittaavat sithen, miten tutkimus onnistuu herdttimain tut-
kittavaan ilmi66n liittyvid mielikuvia, muistoja ja tunteita. Bruneriin (1986) nojaten
Heikkinen (2002b, 24-25) puhuu fodentunnusta (verisimilitude) totauden (¢ruth) sijaan.
Todentuntu perustuu sithen, ettd kuulija tai lukija eldytyy tarinaan ja kokee ikddn kuin
todellisuuden simulaationa (Bruner 1986,11-13). Kun tarina on todentuntuinen, ei ole
vilid ovatko tapahtumat todella tapahtuneet jossain todellisessa paikassa. Sitd vastoin
on tirkedd, ettd tarinan maailma avautuu kuulijoille tai lukijoille uskottavana siten,
ettd he alkavat eldytyi tarinan henkil6iden asemaan ja ymmartda heidn toimintansa
vaikuttimia niissi olosuhteissa, joissa he elivit. Todentuntuinen simulaatio saattaa
avata my0s jotain uutta niin, ettd kuulijoille tai lukijoille avautuu parhaimmillaan
kokonaan uusi ymmirrys maailmasta. (Heikkinen 2001, 192-193; 2002b, 24-25.)

Tutkimukseni tavoitteena on ollut tuottaa aidontuntuisia ja eliminliheisid kuva-

uksia laudaturylioppilaiden koulupoluista voimavarojen ja vahvuuksien nikékulmasta.
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Tavoitteeni on ollut tuottaa tutkimustuloksina sellaista tulkintaa, johon lukijan tai
vaikkapa laudaturylioppilaiden itsensd on helppo eliytyd, vaikka eivit tdysin oma-
kohtaisesti tekemiini tulkintoihin sitoutuisikaan. Minulla on ollut mahdollisuus
esitelld alustavia tutkimustuloksia tutkimusprosessini eri vaiheissa erilaisissa yhte-
yksissi, kuten kansainvilisissi konferensseissa, kasvatustieteen pdivilld, opettajille
suunnatussa tdydennyskoulutuksessa sekd vapaamuotoisissa keskusteluissa. Olen
huomannut, ettd tulkintani herdttivit kuulijoissa ajatuksia, kokemuksia ja tunteita
omista koulupoluistaan niin opettajan kuin opiskelijan nikokulmista. Tami osaltaan
on vahvistanut, ettd tekemini tulkinnat koskettavat kuulijoita emotionaalisella tasolla.
(ks. myos Uitto 2011, 86—87.)

Havahduttavuusperiaate sivuaa reforista kriteerii (Ylijoki 1998,224) ja resonanssia
(Clandinin & Connelly 2000) viitatessaan tutkimuksen retoriseen voimaan. Niin
tutkimukseni uskottavuus ilmenee paitsi tutkimukseni tuottaman tarinan kunnolli-
sena kuvauksena my6s resonointina tarinan yleison kokemusten kanssa (Blumenfeld-
Jones 1995, 25-35). Narratiivisesta nikokulmasta katsottuna hyvissi tarinassa on
jotain tuttua, samuutta, mutta myos jotain uutta, toiseutta. Samuus kutsuu kuulijaa
tai lukijaa tarinaan, kun taas toiseus takaa kokemuksen laajenemisen. (Heikkinen
2001, 207.) On perusteltua kysyi, miki on tutkimukseni toiseus, joka takaa koke-
muksen laajenemisen? Miki tekemieni tulkintojen lisdarvo on ja rohkaisevatko ne
tarkastelemaan koulupolkuja uudesta nikokulmasta? Esittdimani kysymykset liitty-
Vit toimivuus- ja eettisyysperiaatteeseen (Heikkinen ym. 2012, 9-10), joka perustuu
erityisesti narratiivisen toimintatutkimuksen historiallisiin juuriin, pragmatismiin.
Toimivuutta tarkastellessa arvioidaan tutkimuksen kiytinnoén vaikutuksia, kuten
hy6tyi tai osallistujien voimaantumista. Toimivuus on my6s sen arvioimista, millaista
keskustelua tutkimus onnistuu herittiméin. Tutkimukseni toimivuutta tarkastelen
luvussa 5 tuodessani esille ideoita siitd, miten tutkimustuloksia voitaisiin hyodyntid
suomalaisessa koulussa ja opetuksessa.

Toimivuusperiaatetta syvennetdin pohtimalla tutkimuksen eettisyyttd, kuten sitd,
miten tutkimus vaikuttaa tutkittaviin, tutkijoihin, tiedeyhteis66n ja yhteiskuntaan
(Heikkinen ym. 2012, 9-10). Anonymiteetin suojeleminen on osa tutkimuksen
eettisyyttd. Laudaturylioppilaiden anonymiteetin suojelemiseksi olen poistanut
osatutkimuksiin ja tihdn yhteenveto-osaan sisiltyvistd aineisto-otteista henkiléiden
ja paikkakuntien nimet. Lisiksi olen jittdnyt aineisto-otteista pois muita sellaisia
tietoja, kuten laudaturien mairidn kunkin tutkimukseeni osallistuvan henkil6n yli-
oppilastutkinnossa ja tarkemmat kuvaukset harrastuslajeista, joiden perusteella olisi
mahdollista tunnistaa tutkimukseeni osallistuvia henkil6ita.

Laudaturylioppilaiden tarinat eivit kuitenkaan kerro pelkistddn tarinan paihen-
kiloisti itsestddn. Tarinoissa on mukana muita ihmisid, jotka eivit vilttimittd olisi
halunneet osallistua tutkimukseeni vilillisesti. Narratiivisen tutkimuksen luonteen-

mukaisesti he ovat todennikéisesti myds kokeneet laudaturylioppilaiden tarinoissa
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ilmenevit asiat omalla tavallaan, mikd saattaa poiketa laudaturylioppilaiden koke-
muksista. (Josselsson 2007, 554; Syrjili, Estola, Uitto & Kaunisto 2006, 193-195.)
Laudaturylioppilaiden tarinat, voimavarojen ja vahvuuksien nikékulmasta huolimatta,
paljastavat samalla my6s hetkid, jotka eivit vilttimitti ole olleet niitd valoisimpia
ja onnistuneimpia hetkid niin laudaturylioppilaille kuin muille tarinaan liittyville
ihmisille, kuten opettajille ja luokkatovereille, vanhemmille, sisaruksille ja ystaville.
Niin anonymiteetin vaatimus koskettaa tutkimuksessani my6s heitd, jotka esiintyvit
laudaturylioppilaiden tarinoissa.

Eettisyysperiaate on my6s muutakin kuin tutkimukseen osallistuvien ja heidin
tarinoihin liittyvien muiden henkiléiden anonymiteetin suojelemista. Josselson (2007,
538) puhuu eettisestd asenteesta, Noddings (2005, 173-180) vuorostaan vilittimisen
etiikasta kahden henkilon vilisend kohtaamisena. Tutkimus on pitkilti tasapainottelua
tutkijan ja tutkittavien intressien vililld, mika heijastuu tutkittavien ja tutkijan vélisiin
suhteisiin. Suhteissa kohtaaminen edellyttdd jatkuvaa kommunikointia ja neuvotteluja
rooleista ja vastuista seké tutkimuksellisten ratkaisujen pohtimista (Josselson 2007,
538; Syrjild ym. 2006, 188).

Tutkijana tiedostan, ettd jokaisella laudaturylioppilaalla on oma tarinansa, jota
olen pyrkinyt tarkastelemaan sensitiivisesti ja ymmirtden. Olen pyrkinyt pysymédin
uskollisena ja rehellisend laudaturylioppilaiden tarinoille ja niissé esiintyville ddnille.
Olen kuitenkin tietoinen siitd, ettd tutkijana olen kiyttinyt valtaa ja tutkijan ddneni
kuuluu eittdmitta tutkimuksessani tekeminéni ratkaisuina ja padtoksind. Olen esimer-
kiksi padttanyt, mitd ja millaisia aineisto-otteita lopulta liitin osaksi osatutkimuksia
ja tutkimuksen yhteenveto-osaa, kuka laudaturylioppilaista saa eniten puheenvuoroja
tutkimusraportissani ja miten kerddmidni tarinoita tulkitsen. Elbaz-Luwisch (2005)
puhuu tutkijan tarkkaavaisuudesta, jolla hén viittaa siihen, ettd tutkija on herkempi
toisille ddnille kuin toisille. Niin tutkijana olen voinut jattdd tutkimukseni ulkopuolelle
sellaisia 4dnid, jotka eivit vilttimitta ole tirkeitd tutkimukseni aiheen nikékulmas-
ta, mutta ovat olleet ensisijaisen tirkeitd laudaturylioppilaille. Lisdksi tutkimukseni
teoreettisen viitekehyksen valinta on ollut eettinen valinta, koska se on tuonut tietyt
kisitteet ja tavoitteet tutkimukseni keskiéon. (Syrjild ym. 2006, 186-187.) Niin olen
saattanut kiyttdd tarinoita sellaisessa viitekehyksessd, joka on vastoin laudaturylioppi-
laiden ajattelua tai tuntuu heistd muutoin epasopivalta. Kirjoittaessani osatutkimuksia
ja titd yhteenveto-osaa en ole vain tallentanut laudaturylioppilaiden tarinoita koulu-
poluista, vaan olen luonut ja rakentanut niitd uudestaan. Tekemini tutkimukselliset
ratkaisut ja tulkinnat palautuvat eettiseen kysymykseen siitd, kuka omistaa luomani
tarinan laudaturylioppilaiden koulupoluista voimavarojen ja vahvuuksien nakékulmas-
ta, kenen ehdoilla olen sen tehnyt ja onko tarinoiden luominen riippunut tutkijasta
vai tutkimukseeni osallistuneista laudaturylioppilaista. (Syrjald ym. 2006, 193.)

Heikkinen ja kumppanit (2012, 11,19) tismentivit, ettd narratiivisen tutkimuksen
viisi validointiperiaatetta ovat yleisid suuntaviivoja, jotka tutkijan tulisi huomioida
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tutkimuksen tekemisen jokaisessa vaiheessa. Siten tutkimukseni luotettavuutta ei
ole tarkoitus arvioida kriteeri kerrallaan, toisistaan erillidn, vaan luotettavuus on
enemmin ja toisenlainen kuin osiensa summa. Validointiperiaatteet eivit myoskdin
ole lopullisia narratiivisen tutkimuksen arviointikriteereitd, vaan enemminkin eh-
dotuksia ja jatkuvassa muutoksessa olevia. Connelly ja Clandinin (1990, 7; ks. myos
Josselsson 2007, 538) toteavatkin, ettid jokaisen tutkijan on etsittdvi ja madriteltivi,
mitka narratiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointikriteerit sopivat parhaiten
omaan tutkimukseen. Timi on edellyttinyt minultakin tutkijana jatkuvaa reflektiota
ja valppautta (ks. my6s Clandinin & Connelly 2000, 184).
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4 Tulokset

4.1 Laudaturylioppilaiden ominaisvahvuudet (I)

Ensimmaisessd osatutkimuksessa keskityttiin laudaturylioppilaiden ominaisvah-
vuuksiin: millaisista ominaisvahvuuksista laudaturylioppilaiden tarinat kertoivat ja
miten ominaisvahvuudet ilmenivit kiytinndssa heidin tarinoissaan? Osatutkimuksen
tulokset osoittivat, ettd laudaturylioppilaat hyodynsivit koulunkdynnissiin ominais-
vahvuuksia, jotka ryhmiteltiin kolmeksi ulottuvuudeksi: (1) tiedonjano ja oppimisen
intohimo, (2) luonteenlujuus ja aitous seki (3) rakkaus. Esittelen seuraavaksi niihin
ulottuvuuksiin sisiltyneitd ominaisvahvuuksia.

Rakkaus oppimiseen, uteliaisuus ja monipuolisen taidokkuuden arvostus muo-
dostivat tiedonjano ja oppimisen intohimo -ulottuvuuden. Valtaosa (N=11) laudatur-
ylioppilaista kuvasi, miten uusien asioiden oppiminen oli nautinnollinen kokemus.
Halu oppia uutta oli intohimo, joka tuotti suunnatonta iloa ja mielihyvdd. Lau-
daturylioppilaat (N=10) kertoivat tiedonjanostaan monin tavoin. Heitd kiinnosti
ympir6ivin maailman eri ilmiét kaikessa kirjavuudessaan ja laajuudessaan eiki
laudaturylioppilaiden tiedonjanolla ollut loppua. Koulu, opiskeleminen ja koulussa
menestyminen olivat keskeinen osa laudaturylioppilaiden elimid. Lisiksi he (N=10)
kertoivat arvostavansa monipuolista osaamista ja kavahtavansa kapea-alaisuutta tai
yksipuolisuutta. Urheilu ja taide olivat myos tirkeitd laudaturylioppilaille. He me-
nestyivit litkunnassa ja taideaineissa, mika osoittaa laudaturylioppilaiden laaja-alaista
lahjakkuutta ja luovuutta.

Tiedonjano ja oppimisen intohimo -ulottuvuus sai osatutkimuksessa tukea Decin
ja Ryanin (2000, ks. myds Elliot & McGregor 2001; Pajares 2001) itseohjautuvuus-
teoriasta, jonka mukaan motivaation laatu on tirkedmpdi kuin motivaation maéra
puhuttaessa yksilon suorituskyvysti ja menestymisestd sekd subjektiivisesta hyvin-
voinnista ja terveydestd. Verrattuna ulkoisesti motivoituneeseen opiskelijaan, lauda-
turylioppilaat osoittivat tarinoissaan kiinnostusta ja nautintoa itse opiskelutehtivid
kohtaan ulkoisten palkkioiden ja tunnustusten jiddessi taka-alalle. Laudaturylioppi-
laat opiskelivat, koska tahtoivat tietdd ja olivat aidosti ja laaja-alaisesti kiinnostuneita
ympirillddn olevista asioista. Csikszentmihalyi (1997,116-118) puhuu autotelisesta
persoonallisuudesta, jolla hin viittaa yksilon taipumukseen toteuttaa tehtivid sen
itsensi vuoksi, ei toiminnasta seuraavien tulosten tihden. Lisaksi aito kiinnostunei-
suus tuki laudaturylioppilaiden sisdistd motivaatiota, minkd johdosta oppiminen oli

vaivanarvoista ja tarkoituksellista (ks. myds Seligman ym. 2009).
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Laudaturylioppilaiden tarinat ilmensivit, ettd koulunkéynti ei aina kuitenkaan
ollut pelkkdd innostuneisuutta ja inspiroitumista, uuden oppimisen iloa ja uteliai-
suutta, vaan edellytti myos itsekuria ja tinkiméttdmyyttd sekd rohkeutta olla oma
itsensd. Tatd ulottuvuutta kutsuttiin osatutkimuksessa Juonteenlujuudeksi ja aitoudeksi.
Kaikki (N=14) laudaturylioppilaat kuvasivat, miten heiddn tapansa ei ollut menni
sieltd, mistd aita oli matalin tai jattdd asioita kesken. Harkitsevuus ilmeni lauda-
turylioppilaiden tarinoissa sitoutumisena, haluna antaa kaikkensa asialle, johon he
uskoivat. Enemmist6 (N=10) laudaturylioppilaista kuvasi itseddn myos sisukkaaksi ja
perddnantamattomaksi. He eivit mielellddn luovuttaneet vaikeuksienkaan edessd, vaan
pikemminkin nauttivat tunteesta, joka syntyy visaisen pulman ratkaisemisesta. Mer-
kittivimmit onnistumisen ja osaamisen kokemukset ndyttivitkin laudaturylioppilaille
syntyvén siitd, kun he saivat kunniakkaasti paatokseen jonkin vaivalloisen tai pitkdd
aprikointia vaatineen projektin. Laudaturylioppilaat panostivat opiskeluun oppiakseen
jaymmirtddkseen opiskeltavat asiat sek tavoittelivat samalla mahdollisimman hyvia
tuloksia. Laudaturylioppilaat (N=10) halusivat siis menesty: he pohtivat tarinoissaan,
miksi tehdd asiat puoliteholla tai tyytyi keskinkertaisiin arvosanoihin, kun pienelld
tyolld ja vaivalla saattoi saada erinomaisen. Puolet (N=7) laudaturylioppilaista kuvasi
myds midritietoisuutta ja itsendisyyttd kertomalla halustaan ottaa asioista itsendisesti
selvii ja tehdi niihin liittyvid padtoksia omaehtoisesti. Heille tuntui luontevalta edetd
opinnoissa omaan tahtiin ja olla suhteellisen riippumaton luokkatovereiden tekemi-
sistd. Aitous vuorostaan ilmeni laudaturylioppilaiden tarinoissa siten, ettd liki puolet
(N=6) kuvasi olevansa avoimesti ylpeitd tydstidn, ponnisteluistaan ja saavutuksistaan.
Laudaturylioppilaat kertoivat pyrkimyksistddn kuunnella omaa sisintddn ja 16ytda
asiat, jotka olivat heille itselleen tirkeitd.

Luonteenlujuus ja aitous -ulottuvuus sai vahvistusta Sheldonin ja Elliotin (1999)
itsekonkordanssi-mallista: uteliaisuuden ja kiinnostuneisuuden ohella oleellista lau-
daturylioppilaiden onnistumisessa ndytti olevan se, ettd he tiesivit mitd tahtoivat ja
ettd asetetut tavoitteet olivat yhtipitdvid omien arvojen ja kiinnostuksenkohteiden
kanssa. Tami ruokki sinnikdstd yrittimistd ja tavoitteiden saavuttamista (Linley
ym. 2010a). Huomionarvoista laudaturylioppilaiden tarinoissa oli my6s se, ettd he
kertoivat arvostavansa ty6lld ja sisukkuudella ansaittua onnistumista helpoin keinoin
saavutetun menestyksen sijaan (ks. Peterson 1999).

Rakkaus-ulottuvuus koostui sellaisista laudaturylioppilaiden ominaisvahvuuksista,
jotka liittyivit liheisten ihmissuhteiden arvostamiseen ja reiluuteen. Laudaturyliop-
pilaista (N=9) tuntui tirkedltd, ettd lahipiirissd oli thmisi4, niin vanhempia, sisaruksia,
opettajia kuin ystéivid ja kavereita, joiden kanssa he pystyivit olemaan omia itseddn ja
jakamaan onnistumisen ja ilon hetkidan. Ndistd ihmissuhteista he kertoivat saavansa
tukea ja rohkaisua myos vastoinkdymisten hetkinid. Laudaturylioppilaiden monipuoli-
nen taidokkuus ja halu menestyi elimassi eivit tapahtuneet toisten ihmisten kustan-

nuksella, vaan he halusivat ottaa huomioon toiminnassaan muut ihmiset ja kertoivat
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vilittivinsd heiddn tunteistaan. Puolet (N=7) laudaturylioppilaista kertoi halustaan
“olla hyvi tyyppi”, joka oli reilu ja luotettava muita kohtaan. He korostivat tarinoissaan
tayttymyksen ja merkityksellisyyden seka itsensd voittamisen tunteita sen sijaan, ettd
olisivat saaneet tyydytystd vertaistensa paihittimisestd tai itsensd nostamisesta muiden
ylapuolelle. (ks. Peterson 1999.) Niin ollen kiintymykselld, huomaavaisilla teoilla ja
ystavillisilld sanoilla oli sijansa laudaturylioppilaiden koulunkéynnissa.

Esitellyt kolme ulottuvuutta ominaisvahvuuksineen olivat osittain pdillekkdisid
sekd toisiaan vahvistavia ja tdydentivid. Tiedonjanoa ja oppimisen intohimoa il-
mentivit vahvuudet, rakkaus oppimiseen, uteliaisuus ja monipuolisen taidokkuuden
arvostus, olivat sellaisia kognitiivisia tietoja ja taitoja, jotka mahdollistivat tiedon
etsimisen ja prosessoinnin (Park & Peterson 2009, 67). Nimi ominaisvahvuudet
tuottivat laudaturylioppilaille tyydytyksen tunteen heidin saavuttaessaan menestysti
opinnoissaan. Tiedonjano ja oppimisen intohimo edellyttivit my6s luonteenlujuut-
ta ja aitoutta (ks. myds Park & Peterson 2009, 67) ilmentivid vahvuuksia, kuten
harkitsevaisuutta, sinnikkyyttd ja urheutta, halua menestyd, mairitietoisuutta ja
itsendisyyttd sekd aitoutta. Namd ominaisvahvuudet auttoivat laudaturylioppilaita
saavuttamaan tavoitteensa mahdollisista vaikeuksista ja vastoinkdymisistd huolimatta
ja olemaan aidosti oma itsensi. Aiemmat onnistumisen ja osaamisen kokemukset
ruokkivat rohkeutta, sinnikkyytta ja itsetutkiskelua. Rakkaus-ulottuvuus toi vuoros-
taan kuvaan mukaan ominaisvahvuuksia, jotka olivat yhteydessi laudaturylioppilaiden
ihmissuhteisiin, ystavillisyyteen ja suvaitsevaisuuteen (Park & Peterson 2009, 67; ks.
my6s Midttd & Uusiautti 2012b). Rakkautta ilmentivit ominaisvahvuudet, liheis-
ten ihmissuhteiden arvostus ja reiluus, toimivat tirkeind sosiaalisen tuen kanavina,
jotka ohjasivat laudaturylioppilaita 16ytdmain kognitiivisia ja emotionaalisia omi-
naisvahvuuksia. Toiset ihmiset toimivat peileind, jotka auttoivat laudaturylioppilaita
16ytdimdin omat mielenkiinnon kohteensa, kykynsd, vahvuutensa ja heikkoutensa.
Monet ominaisvahvuudet liittyivit toinen toisiinsa ja tukivat toisiaan. Esimerkiksi
luonteenlujuus ja aitous vahvistivat ihmissuhteiden ominaisvahvuutta.

4.2 Laudaturylioppilaiden kohtaamat vastoinkdaymiset
ja niiden ratkaisut (l1)

Toisessa osatutkimuksessa kysyttiin, millaisia vaikeuksia ja vastoinkiymisii laudaturyli-
oppilaat kohtasivat koulunkéiynnissidn ja oltiin erityisesti kiinnostuneita selvittimaiin,
millaisin keinoin laudaturylioppilaat vaikeuksista ja vastoinkdymisista selviytyivit.
Valtaosa (N=10) laudaturylioppilaista kuvasi tarinoissaan vertaissubteisiin liittyvii
ristiriitoja. Vertaissuhteet olivat tirked tuki koulunkdynnissd, mutta samanaikaisesti
huippuoppilaan status synnytti ulkopuolisuuden tunnetta, eivitkd laudaturyliop-
pilaat tunteneet aina oloaan kotoisaksi muiden opiskelijoiden keskuudessa. Erds
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laudaturylioppilas (laudaturylioppilas7, kirjoitettu tarina, heinidkuu 2012) kuvasi
ulkopuolisuuden tunnetta arvelemalla, ettd hintd pidettiin superihmisend, jonka
kanssa kukaan ei ajatellutkaan ystivystyvinsid sen paremmin. Naljailut koulume-
nestyksestd ja ulkopuolisuuden tunne nakersivat vuosien varrella myds itsetuntoa.
Laudaturylioppilaiden tarinat vertaissuhteisiin liittyvistd ristiriidoista saivat tukea
Grossin (2000) tutkimuksesta, joka osoitti, ettd opinnoissaan laaja-alaisesti me-
nestyvit opiskelijat odottavat ystivyydeltd vastavuoroista luottamusta, lojaaliutta ja
hyviksyntdd herkemmin kuin ikitoverinsa. Koska laudaturylioppilailla oli erilaiset
odotukset niin ystivyytti ja vertaisuutta kuin my6s koulunkiyntid kohtaan, he kokivat
ulkopuolisuutta ja ulkopuolelle jadmista.

Laudaturylioppilaat ovat opiskelijoita, jotka olivat menestyneet laaja-alaisesti opin-
noissaan koulupolkujensa alusta lihtien. He oppivat odottamaan korkeita arvosanoja
itseltddn ja niitd odottivat usein ulkopuolisetkin. Yhdeksin (N=9) laudaturylioppilasta
kuvasi kantaneensa kunnianhimon ja erinomaisuuden taakkaa, tunnetta siitd, miten
aina tdytyi suoriutua parhaalla mahdollisella tavalla. Havidminen tai epdonnistumi-
nen ei ndyttiytynyt laudaturylioppilaiden tarinoissa vaihtoehtona, vaan pienetkin
epdonnistumiset tuntuivat isoina menetyksind, jotka saattoivat jiddd vaivaamaan
mieltd pitkéksi aikaa. Kunnianhimon ja erinomaisuuden taakka heijastui my6s omaan
arvoon ihmiseni siten, ettd menestys ndyttiytyi ihmisarvon mittana.

Laudaturylioppilaiden laaja-alainen kiinnostuneisuus ymparéivin maailman eri
ilmiéihin oli my6s kaksiterdinen miekka. Se oli vahvuus, joka edisti ja tuki heité
koulunkiynnissi. Toisaalta kahdeksan (N=8) laudaturylioppilasta kuvasi, miten /zaja-
alainen kiinnostuneisuus ajoi heidit valitsemaan lukio-opintojen aikana pakollisen
vihimmiiskurssiméirin (75 kurssia) lisiksi runsaasti erilaisia syventivid ja soveltavia
kursseja. Kurssit tarjosivat opiskelijoilleen paljon mielekisti sisiltod, mutta ne myos
kuormittivat ja synnyttivit ajoittain kovaa stressid vaadittavine tydmaddrineen.

Merkillepantavaa tutkimusaineistossa oli, ettd laudaturylioppilaat eivit ilmentineet
tarinoissaan vaikeuksia ja vastoinkdymisid valttavid strategioita, kuten tehtdvien viltte-
lemistd, viivyttelemistd, alisuoriutumista tai luovuttamista — siitikddn huolimatta, ettd
he kantoivat mukanaan kunnianhimon ja erinomaisuuden taakkaa seki laaja-alaisen
kiinnostuneisuuden kuormittavuutta. Sitd vastoin nimedmiensi vaikeuksien ja vas-
toinkdymisten voittamiseksi laudaturylioppilaat ndyttivit hyddyntdvin monipuolisesti
erilaisia voimavaroja. Heiddn tarinoissa piirtyivit taipumukset osallistua eparéimatt,
asettaa itselle haastavia tavoitteita ja jatkaa toimintaa ja tavoitteiden tavoittelua mah-
dollisista esteistd huolimatta (ks. Bandura 1997; Elliot 1999; Hsieh ym. 2007; Pajares
2001; Weiser & Riggio 2010). Aineistossa esiintyvit voimavarat jaettiin seitsemdin
kategoriaan, joita yhdessd kutsuttiin laudaturylioppilaiden woimavaralihtiisiksi rat-
kaisuiksi. Nimd seitsemin ratkaisua tiivistyivit kolmeen ulottuvuuteen.

Ensimmiistd ulottuvuutta kutsuttiin onnistumistarinoiden etsimiseksi ja loytimiseksi.

Ulottuvuus koostui kolmesta voimavaralihtoisesti ratkaisusta: (1) huomion suuntaami-
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nen hyviin, (2) vaikeuksien nikeminen itsetuntemusta ja -arvostusta edistivina seki
(3) toiveikkuus ja tulevaisuuteen suuntautuminen. Vaikeuksien ja vastoinkdymisten
edessd laudaturylioppilaat suuntasivat tietoisesti huomiota hyviin pyrkien unohtamaan
kielteiset asiat ja keskittdmilld ajatukset myonteisiin seikkoihin. Uutta nikékulmaa
vaikeuksiin haettiin esimerkiksi etsimilld “jees-juttuja jostain muualta” (laudaturyli-
oppilas14, kirjoitettu tarina, heinikuu 2012), kuten harrastuksista ja ystavistd. Lisiksi
laudaturylioppilaat ilmaisivat, miten erilaiset vaikeudet ja vastoinkdymiset opettivat
antamaan arvoa omille mielipiteille, tarpeille ja toiveille sekd tunnustamaan oman
arvon ihmisend. Piti oppia olemaan armollinen itselle. Laudaturylioppilaat kuvasivat
tarinoissaan myos toiveikkuutta ja tulevaisuuteen suuntautumista. Toiveikkuus on yksi
yksilon inhimillisistd ominaisvahvuuksista (Peterson & Park 2011, 53), joka heijastui
laudaturylioppilaiden myonteisend suhtautumisena eldimiin ja sithen kuuluviin vai-
keuksiin. Vaikeudet ja vastoinkdymiset ndyttaytyivit laudaturylioppilaiden tarinoissa
usein kddnnekohtina, jotka tarjosivat uusia tilaisuuksia ja mahdollisuuksia.

Esteiden voittaminen ei merkitse pelkistdin sitd, ettd jaksaa toistuvasti tarkas-
tella hankaluuksien valoisia puolia ja suunnata ajatuksia toiveikkaasti tulevaan. Sitd
vastoin vaikeuksien ja vastoinkdymisten voittaminen on usein kovaa tyota: sitd ettd
vaikeuksista huolimatta aloitettu tehtdvi tai tilanne saatetaan loppuun ja voitetaan
houkutus jittdd asia kesken (ks. Peterson & Park 2011). Toista voimavaralihtoisten
ratkaisujen ulottuvuutta kutsuttiin osatutkimuksessa ponnistelemiseksi ja aloitteelliseksi
toiminnaksi. Ulottuvuus piirtyi laudaturylioppilaiden tarinoissa (4) sinnikkyyteni seki
(5) oman toiminnan suunnittelemisena ja organisoimisena. Sinnikkyyttd pidetiin
toiveikkuuden tavoin yhteni inhimillisend ominaisvahvuutena (Peterson & Park 2011,
53). Se nikyi laudaturylioppilaiden tarinoissa taipumuksena saattaa loppuun vaativat
ja vaikeat tehtdvit huolimatta mahdollisista vastoinkdymisistd. Luovuttaminen ei
ollut koskaan ensisijainen vaihtoehto, vaan vaikeuksien ylittiminen tuntui lauda-
turylioppilaista palkitsevalta jo sindnsi. Lisiksi vaikeudet ja vastoinkdymiset saivat
parhaimmillaan “panostamaan seuraavalla kerralla enemmin” (laudaturylioppilas10,
kirjoitettu tarina, heinikuu 2012).

Kuormittavissa elimintilanteissa vaikeudet ja vastoinkdymiset tuntuvat usein
uhkilta ja ylitsepddsemittomiltd esteiltd, eivit mielenkiintoisilta haasteilta. Toiveik-
kailla ja tulevaisuuteen suuntautuvilla ihmisilld on kuitenkin taipumus ottaa vastuu
omasta toiminnasta ja tehdé kaikki mahdollinen ongelman ratkaisemiseksi (Carver
ym. 2009, 305). Aloitteellinen toiminta kuvastui laudaturylioppilaiden tarinoissa
konkreettisina ongelmanratkaisukeinoina. Niitd olivat esimerkiksi toimintasuun-
nitelmien laatiminen, uusien tavoitteiden asettelu ja asioiden priorisointi. Erilaiset
ongelmanratkaisukeinot eivit vilttimattd kiytinnossd onnistuneet tai toteutuneet
siten kuin laudaturylioppilaat olivat alun perin suunnitelleet. Tilanteen arvioiminen
omaa toimintaa suunnittelemalla, sopeuttamalla ja organisoimalla kuitenkin kevensi

esimerkiksi opintoihin liittyvdd kuormittavuutta ja stressid.
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Kolmas ulottuvuus voimavaralihtoisissd ratkaisuissa oli woimanlibteisti huo-
lehtiminen (ks. Katajainen, Lipponen & Litovaara 2009, 109). Vaikeuksissa ja
vastoinkdymisissd laudaturylioppilaat huolehtivat sellaisten asioiden tekemisest,
jotka tuottivat heille hyvid mieltd sekid iloa ja innostusta synnyttden ja vahvistaen
myonteisid tunteita. Laudaturylioppilaiden nimedmii voimanlihteitd olivat (6)
ystivit ja muut liheiset ihmissuhteet sekd (7) harrastuksiin keskittyminen. Ndmi
voimanlihteet tarjosivat tukea ja hengihdystaukoa kuormittavissa eliméntilanteissa
ja auttoivat ottamaan vaikeuksiin etdisyyttd. Ystdvien ja muiden liheisten ihmisten,
kuten vanhempien, sisarusten ja opettajien, seurassa heiddn oli mahdollista uskoutua
syvistd ja henkilokohtaisista tunteista, ajatuksista ja kokemuksista: ”Hain [ystivi] on
ollut pelastusrenkaani hukkumisen hetkilli ja siksi merkittivd tekiji koulupolullani.”
(laudaturylioppilas4, kirjoitettu tarina, heindkuu 2012). Laudaturylioppilaiden ta-
rinat osoittivat, miten ystivit ja muut liheiset ihmissuhteet voivat parhaimmillaan
vahvistaa yksilon luottamusta kyvystddn selviytyd vaikeuksista ja vastoinkdymisistd
(Cohen & Wills 1985; Holahan & Moos 1986; Taylor 2011). Ihmissuhteiden ohella
harrastukset, kuten liikunta ja musiikki, tarjosivat laudaturylioppilaille mahdollisuu-
den ladata omaa sisdistd akkua tarjoamalla iloa ja virkistystd sekd lepoa ja etdisyyttd
koulu- ja opiskeluvaatimuksista ja -odotuksista. Harrastusten avulla oli mahdollista
hilventdd vaikeuksiin ja vastoinkdymisiin liittyvid kielteisid tunteita harrastusten
synnyttiessi ja vahvistaessa myonteisid tunteita.

Osatutkimus osoitti, ettd laudaturylioppilaiden voimavaraldhtéiset ratkaisut olivat
vastavuoroisia siten, ettd rajat ulottuvuuksien vililld olivat héilyvid ja toisiinsa limittyvii.
Ponnisteleminen ja aloitteellinen toiminta loivat ja vahvistivat onnistumistarinoita.
Vastaavasti onnistumistarinoiden etsiminen ja 16ytiminen omasta elimastd kannusti
ja rohkaisi laudaturylioppilaita ponnistelemaan ja toimimaan aloitteellisesti ja aktiivi-
sesti vaikeuksia ja vastoinkdymisid kohdatessa. Lisaksi voimaldhteistd huolehtiminen
synnytti myonteisid tunteita, kuten toiveikkuutta ja innostusta, sekd auttoivat laudatur-

ylioppilaita nikemain vaikeiden hetkien hyvid puolia ja ponnistelemaan niiden edessi.

4.3 Vahvuuksia ja opintomenetysta tukeva opetus
laudaturylioppilaiden kertomana (l11)

Kolmas osatutkimus keskittyi selvittiméin, millainen opetus tuki opiskelijoiden
vahvuuksia ja opintomenestysti laudaturylioppilaiden kertomana. Osatutkimuksen
tarkoituksena oli kuvata laudaturylioppilaiden mielesti parhaiden opettajien toimintaa.
Tarkoituksena oli analysoida sekd opetuksen myonteisid ettd kielteisid kokemuksia ja
tarjota laudaturylioppilaiden tarinoiden avulla ideoita ja malleja siitd, miten opetusta
voisi suomalaisessa koulussa kehittid edelleen opiskelijoiden vahvuuksia ja opinto-

menestysti tukevaksi.
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Laudaturylioppilaiden tarinoista jasentyi viisi opiskelijan vahvuuksia ja opintome-
netysti tukevaa opetuksen ydinulottuvuutta. Ensimmainen ulottuvuus oli Zuottamus.
Laudaturylioppilaille (N=13) parhaimmat kokemukset syntyivit opettajista, joihin
muodostui luottamuksellinen suhde. Opettaja asetti selkedt paamaidrit sekd valitti
opiskelijoista. Hin vaati opiskelijoiltaan tiukkaa tyontekoa, mutta samanaikaisesti
my0s innosti oppimisprosessia tuntemalla opiskelijat nimeltd, kyselemilld kuulu-
misia ja osoittamalla kiinnostusta opiskelijoiden tarpeisiin, toiveisiin ja odotuksiin.
Lisdksi laudaturylioppilaat kuvasivat, miten opiskelumotivaation kannalta tuntui
tarkedltd, ettd opettaja kohteli opiskelijoitaan tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti.
Opettajan epireiluna koettu toiminta heijastui puolestaan kielteisesti opiskelijoiden
opiskelumotivaatioon ja loi etdisyyttd opettajan ja opiskelijoiden vilille rikkoessaan
opettajan ja opiskelijoiden keskiniistd kunnioitusta ja luottamusta. Laudaturyliop-
pilaat ilmaisivat tarinoissaan, kuinka vaikea oli ymmirtii, kuunnella, keskittyd tai
yleensd opiskella oppiainetta, jollei opettaja aidosti vlittinyt opiskelijoista ja heiddn
tunteistaan. Tédtd kuvasi erds laudaturylioppilas pohtimalla, ettd epireilu opettaja
onnistuu tappamaan innostuksen oppiaineeseen hetkessi (laudaturylioppilas10,
kirjoitettu tarina, heinikuu 2012).

Laudaturylioppilaiden tarinat luottamuksesta ilmensivit myonteisten suhteiden
voimaa (Carman 2005, 185). Myonteisia muutoksia esiintyy aidoissa vuorovaiku-
tussuhteissa (O’Connell 2006). Opiskelijoiden tulee voida luottaa siihen, ettd heilld
on kannustavia ja vilittdvid ihmissuhteita koulussa — suhteita, jotka heijastavat
luottamusta, kunnioitusta ja tuomitsemattomuutta. Myonteisten suhteiden avulla
laudaturylioppilaat rakensivat my0s toivoa ja optimismia.

Toinen opiskelijan vahvuuksia ja opintomenestysté tukevan opetuksen ydinulot-
tuvuus oli opettajan asennoituminen omaan tyéhonsi. Laudaturylioppilaat (N=10)
kuvasivat, miten opettajan heittidytyminen, innostunut uteliaisuus ja tyostdin tuntema
ilo vilittyivit opiskelijoille ja herdttivit mielenkiintoa oppiainetta kohtaan. Opetta-
jan innostuvuus ja innostavuus heijastuivat myonteisesti myos laudaturylioppilaiden
tyoskentelyyn. Tami tuntui erityisen tirkeiltd silloin, jos oppiaine ei lihtokohdiltaan
kiinnostanut laudaturylioppilaita itseddn. Vastakohtaisesti laudaturylioppilaat toivat
tarinoissaan esille, miten opettajan koulutus, kokemus ja asiahallinta menettivit
nopeasti merkityksensd ilman opettajan tuntemaa ja osoittamaa innostuneisuutta
oppiainettaan kohtaan.

"Hiin [opettaja] kerto omista matkoistaan Ranskassa ja Vendjilld. Hin oli hirveen
innostunut siitd omasta opetusaineestaan, ettd se oli hyvin tirkeetd. Tietenkin, ettd
opettaja nauttii omasta tyistidn, ettd se nakyy kylli heti oppilaalle. Sen pystyy
aistimaan. Se oli, ehkd niitd aineita luki ahkerammin kotona ja kuunteli fun-
nilla. - - Sit taas aineet, mistd ei oikein pitiny, oli just dgidinkieli. En nyt oo ollu

mikdan hirvee lukijatyyppi ikind, mutta sielld se ilmapiiri oli niin orientoitunu
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siihen yo-hommaan, ylioppilaskirjotuksiin. Ja sitte se [opettaja] vaan yritti takoa
meijin padahan kaikki ne hommat. M en tiedd harrastaaks se opettaja ylipaitiin
kirjallisuutta, koska hineltd puuttu tiysin se intohimo siihen. Han yritti niiti
perusasioita, niitd opetussuunnitelmajuttuja tehdd, mut ei hin saanu innostettua
ollenkaan siihen opiskeluun. Se on hyvin tirked opettajan rooli, etti oma mielen-
kiinto on osa sitd [opetusta]. Opettaja pystyy omalla toiminnallaan tosi pitkalti
vatkuttamaan siihen, mita oppilas kokee mielenkiintoseks.” (laudaturylioppilas1,
henkilokohtainen haastattelu, kesikuu 2013)

Laudaturylioppilaiden tarinat osoittivat, ettd opettaja ei ole vain tietojen ja taitojen
opettaja, vaan myos oppimisen kannustaja ja rohkaisija. Hin on my6s malli, joka voi
osoittaa omalla toiminnallaan ja innostavuudellaan kykyi rakastaa tietoa ja viisautta
ja tartuttaa opiskelijoihin saman innon. (Liesveld ym. 2005, 20-22.)

Kolmas opiskelijan vahvuuksia ja opintomenestysti tukevan opetuksen ydinu-
lottuvuus oli palautteen antaminen ja kannustaminen. Laudaturylioppilaat (N=9)
kuvasivat, miten heistd tuntui tirkedltd, ettd opetuksessa oli mukana vaatimuksia,
velvoitteita ja tulostavoitteita. Ne auttoivat opiskelijaa venyttimdin osaamistaan
uusiin mittasuhteisiin. Vastakohtaisesti laudaturylioppilaat kuvasivat, miten matalat
odotukset opettajien taholta seisauttivat kehityksen, eivitkd auttaneet opiskelijaa
ylittimadn omia kykyjddn ja kehittiméddn uusia tietoja ja taitoja. Laudaturylioppilaat
toivoivat kuitenkin opetukseen lisdd “innostusta ja buustausta” (laudaturylioppilas14,
henkilokohtainen haastattelu, heinikuu, 2013). Heistd tuntui tirkeilté, ettd opettaja
uskoi opiskelijan vahvuuksiin timin epdonnistumistenkin hetkilld ja auttoi opiske-
lijaa tunnistamaan, missd asioissa hin oli hyvi. Laudaturylioppilaat kuvasivat, miten
vastoinkdymisid kohdatessa opettajan myonteiset odotukset opiskelijan osaamista ja
vahvuuksia kohtaan auttoivat opiskelijaa antamaan arvon osaamiselleen ja irtautu-

maan haitallisista tai rajoittavista itseddn ja osaamistaan koskevista uskomuksista.

"Konkreettisia esimerkkejd jalkimmdisesti ovat lukioaikaiset matematiikan opet-
tajani. Lukion pitkin matematiikan toisesta kurssista sain kokeen uusittuani ar-
vosanaksi viitosen, ja siitd lahtien itsetuntoni matematiikan opiskelijana vaibteli
rajusti. - - Matematiikkaa savytti mielessini hyvin negatiivinen kdsitys itsestani
aineen oppijana, mika luultavasti osaltaan esti minua todella yrittamdisti mate-
matiikan subteen ja kiinnostumasta siita. Kahteen lukioaikaiseen matematiikan
opettajaani hyvin vaibteleva matematiikan opintomenestyksenija huono aineeseen
liittyva itsetuntoni ei kuitenkaan vaikuttanut: heidan subtautumisensa minuun,
kannustuksensa sekd luottamuksensa kykyihini ei nayttinyt riippuvan siita, min-
kd kurssiarvosanan sain, vaan he olivat aina yhti halukkaita auttamaan minua
ongelmissani ja valamaan minuun uskoa osaamiseeni.” (laudaturylioppilas5,
kirjoitettu tarina, heinikuu 2012)
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Laudaturylioppilaiden tarinat kiittdmisen ja arvostuksen tirkeydesti saivat tukea
Yeagerin ja kumppaneiden (2011,31-32) havainnosta, jonka mukaan opiskelija, jonka
usko osaamiseensa horjuu, hyotyy siitd, ettd opettaja muistuttaa hintd konkreettisin
esimerkein niistd kerroista, jolloin opiskelija on onnistunut ja osoittanut sinnikkyytta.
Tunnustuksen antaminen on tehokas motivaattori, erityisesti julkisesti annettuna ja
silloin, kun tunnustus annetaan saavutuksesta, josta opiskelija itse on todella ylped
(Liesveld ym. 2005, 27-28).

Neljds opiskelijan vahvuuksia ja opintomenestystd tukevan opetuksen ydinulottu-
vuuksista oli opiskelijakeskeisyys (N=9). Se ilmeni tavassa, jolla opettaja otti opetuksessa
huomioon opiskelijoiden tarpeet, mielenkiinnon kohteet ja kokemusmaailman. Lauda-
turylioppilaiden tarinoissa opiskelijakeskeisyys ilmeni osallistavina opetusmenetelmini
sekd sisalloltddn vaihtelevina oppitunteina. Sellaiset oppitunnit tuottivat innostumisen
ja ilon hetkid koulussa. He kuvasivat opiskelijakeskeisyyttd esimerkiksi siten, miten
opettaja saattoi haastaa opiskelijoita oppituntien sisillénluojiksi antamalla heille pro-
jektiluontoisia tehtdvid, joissa opiskelijoilla oli mahdollisuus yhdistdi laaja-alaisesti
tietojaan ja taitojaan ja luoda tatd kautta jotain uutta, kuten kirjallinen esitelma, kuun-
nelma tai ndytelmai tietystd aihealueesta. Laudaturylioppilaat ilmensivit tarinoissaan
opiskelijakeskeisyyden tirkeyttd tekemilld myGs eroa opettajajohtoisiin oppitunteihin.
Opettajajohtoisilla oppitunneilla painottui samankaltaisena toistuva jirjestys ja raken-
ne: tunneilla kuunneltiin opettajaa, kopioitiin lauseita taululta ja tarkistettiin laksyja
eli etsittiin ja hiottiin oikeita vastauksia ja korjattiin virheellisid. Laudaturylioppilaat
kuvasivat, miten samankaltaisina toistuvat rutiininomaiset oppitunnit turhauttivat ja
heikensivit opiskelijan opiskelumotivaatiota, opintomenestyksestd riippumatta.

Laudaturylioppilaiden tarinat kertoivat siitd, miten tirkedi on, ettd opettaja raken-
taa opetuksen lihtokohdan sen varaan, miki on tirkedi opiskelijoille (Carman 2005,
159-160). Opiskelijoiden tarpeiden, mielenkiinnon kohteiden ja kokemusmaailman
hyddyntimisen tarkoitus ei ole viihdyttii ja hauskuuttaa opiskelijoita, vaan herittaa
kiinnostus. Joustavia rakenteita ja sisilt6jd luomalla opettaja my6s kannustaa ja roh-
kaisee opiskelijoita osallistumaan ja ottamaan vastuuta ja valtaa omasta oppimisestaan.
(Liesveld ym. 2005, 33-34.)

Viides opiskelijan vahvuuksia ja opintomenestysti tukevan opetuksen ydinulottu-
vuuksista oli opettajan ja opiskelijan vililld kiytava keskustelu, dialogisuus. Puolet lau-
daturylioppilaista (N=7) kuvasi tarinoissaan, miten seki opettajalla ettid opiskelijoilla
oli tirkedd annettavaa opetus- ja oppimisprosessille. Tdssd prosessissa molemmilla
osapuolilla oli mahdollisuus olla aktiivinen, luova ja dlykkaidseen ajatteluun ja keskus-
teluun pystyvi toimija. Laudaturylioppilaat toivat tarinoissaan esille toiveita siitd, ettd
opettajan ja opiskelijoiden vilisessd keskustelussa sovellettaisiin dialogin periaatetta
sen turvaamiseksi, etti tieto ja keskustelu kulkisivat molempiin suuntiin, opettajalta
opiskelijoille ja opiskelijoilta opettajalle. Vastakohtaisesti dialogin ja autoritatiivisen
keskustelun vilistd erontekoa heijastivat laudaturylioppilaiden tarinoissa kuvaukset
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oppitunneista, joilla vallitsi "mind opetan ja te olette oppilaita, eiki semmonen, missi op-
pilaat ja opettaja on kuitenkin ihmisind samalla viivalla” (ylioppilas1, henkilokohtainen
haastattelu, kesikuu 2013) -ilmapiiri. Autoritatiivisen keskustelun ja dialogin vilisté
erontekoa osoittivat laudaturylioppilaiden tarinoissa myos kuvaukset, joissa toivot-
tiin aikuismaisempaa keskustelun ilmapiirid lukion opetukseen peruskoulumaisen
opetuksen sijaan. Titd kuvasi erds laudaturylioppilas (ylioppilas6, kirjoitettu tarina,
heinikuu 2012) luonnehtimalla, miten opettajat tuntuivat toisinaan unohtavan, miten
lukiossa keskustellaan. Opettajat huomauttelivat edelleen opiskelijoiden pdissi ole-
vista hatuista ja kinnykoiden kiyttimisestd seki kyselivit poissaolovihkojen perdin.
Esimerkki kuvasi autoritatiivista keskustelua, jossa opettaja kontrolloi keskustelua
kertomalla, mité lukiossa tehdddn, miten asiat sielld hoidetaan ja millaiset sidnnot
sielld vallitsevat sen sijaan, ettd hin kutsuisi opiskelijoita yhteiseen keskusteluun siit,
miten luokkahuonetilanteissa voitaisiin kiyttdytyi ja miten jatkossa voitaisiin toimia
yhteisen ty6rauhan turvaamiseksi.

Nimi viisi opiskelijan vahvuuksia ja opintomenestysti tukevaa opetuksen ydin-
ulottuvuutta kuvasivat niitd opetuksessa ilmenevid olosuhteita ja seikkoja, joita
luomalla, ylldpitimalld ja vahvistamalla opettaja voi tukea opiskelijaa l6ytimédin
sisdistd motivaatiotaan ja uskoaan omiin vahvuuksiinsa ja osaamiseensa laudatur-
ylioppilaiden kertomana. Tarinat osoittivat, ettei opettajalta vaadita suuria tekoja
tai toimenpiteitd. Kyse oli toiminta- ja ajattelutavoista, jotka ilmenivit opettajan
piivittiisissd toiminnoissa ja kdytdnnoissd sekd hinen suhtautumisessaan opetukseen,
oppimiseen ja opiskelijoihin. Viisi opiskelijan vahvuuksia ja opintomenestysti tukevaa
opetuksen ydinulottuvuutta vastaavat tarpeeseen luoda koulun arkeen kiytinteit,
jotka tukevat opiskelijoiden oppimista, motivaatiota ja opintomenestystd. Samalla
ydinulottuvuudet tarjoavat ideoita siitd, miten opetusta voisi suomalaisessa koulussa
kehittdd ja painottaa niin, ettd se tukee my6s opiskelijan hyvinvointia, my6nteisid
kisityksid itsestd ja myOnteisid sosiaalisia suhteita.

4.4 Laudaturylioppilaiden koulunkdynnin sujuvuus
ja koulunkdyntiote (IV)

Osatutkimuksen tarkoituksena oli kuvata laudaturylioppilaiden koulunkidynnin
kulkua ja koulunkiyntiotetta heidin itsensi kertomana. Kysymysti tarkasteltiin
kahden alakysymyksen avulla: millaiset tekijit edistivit ja tukivat laudaturylioppilaiden
koulunkdyntii ja millaiset tekijit vaikeuttivat tai hankaloittivat laudaturylioppilaiden
koulunkiyntia? Lisiksi osatutkimuksen tarkoituksena oli kuvata laudaturylioppilaiden
koulunkdyntiotetta.

Narratiivien analyysin avulla 16ysin aineistosta kuusi tekijii, jotka edistivit ja
tukivat laudaturylioppilaiden koulunkiyntid. Ne olivat laudaturylioppilaiden oma
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uteliaisuus ja kiinnostuneisuus, vanhempien tuki ja kannustus, harrastukset, opetta-
jat, vertaissuhteet ja ulkomailla vietetty aika joko vaihto-oppilaana ollen tai perheen
kanssa asuen ja sielld koulua kidyden. Kirjoituspyynnoéissi pyysin laudaturylioppilaita
kertomaan my6s koulunkéyntid hankaloittaneista asioista. Niitd laudaturylioppilaat
kuvasivat aineistossa koulunkdyntid edistdneitd ja tukeneita tekijoitd vihemmin joh-
tuen osittain siitd, ettd heistd tuntui vaikealta muistella mitiin suuria vastoinkiymisid
koulupolulta, silli mitidn suurempia ongelmia ei ole osunut kohdalleni.” (laudaturyliop-
pilas2, kirjoitettu tarina, heindkuu 2012). Keskeisiksi koulunkdynnin vaikeuksiksi
laudaturylioppilaat nimesivit kuitenkin vertaissuhteisiin liittyvit ristiriidat (N=7)
ja huolen omasta epdonnistumisestaan (N=7).

Tutkimuksen tarkoituksena oli my6s kuvata laudaturylioppilaiden koulunkiynti-
otetta uusien tarinoiden valossa. Narratiivisen analyysin avulla loin aineistosta nelja
koulunkiyntiotetta kuvaavaa tarinaa: itsendinen, taydellisyyttd tavoitteleva, ihmissuh-
teita painottava ja koulua tyond kuvaava ote. Tarinat eivit kuvaa laudaturylioppilaiden
koulupolkuja kehityksellisind prosesseina, jotka kertoisivat siitd, miten ja millaisten
vaiheiden kautta laudaturylioppilaaksi tullaan. Sitd vastoin niissa tiivistyvit aineis-
tossa esiintyneet koulunkidyntid edistineet ja tukeneet tekijit sekd koulunkdyntid
vaikeuttaneet ja hankaloittaneet tekijit. Sijoittamalla jokaisen laudaturylioppilaan
tarina tarinassa esiintyvien teemojen ja niiden painotuserojen mukaan vain yhteen
tarinaluokkaan, halusin korostaa jokaisen koulunkiyntiotteen erityisyyttd ja ainut-
laatuisuutta. Rajat niiden neljin tarinan vililld ovat kuitenkin liukuvia, eikd eldvissi
elimissd yksittdinen laudaturylioppilas edusta puhtaasti yksittdistd koulunkdyntiotetta
kuvaavaa tarinaluokkaa (ks. Vanttaja 2002,238-239). Nelji tarinaa onkin erddnlaisia
pysdytettyjd kuvia, joissa kuvaan laudaturylioppilaiden koulunkidynnin kulkua ja
koulunkiyntiotteita tarinoiden kirjoittamishetken nikékulmasta (ks. Vanttaja 2002,
239; Magnusson & Mahoney 2006, 248). Seuraavassa esittelen nimi neljd tarinaa.

Itsendinen koulunkiyntiote (N=4)

Laudaturylioppilas odotti innostuneena koulun alkamista. Hin oli oppinut luke-
maan omin pain hyvissd ajoin ennen koulun alkua. Ensimmdiset kouluvuodet tun-
tuivat osittain turhauttavilta muiden opetellessa tavujen dintamistd ja tavaamista
aapisesta laudaturylioppilaan lueskellessa kotona jo tietokirjoja ja Harry Pottereita.
Hin viibtyi kuitenkin koulussa hyvin ja koko alakoulu oli pelkkia hauskaa oleskelua
opiskelun osalta. Erityisia tavoitteita tai odotuksia koulun subteen laudaturylioppi-
laalla ei ollut ensimmadisten kouluvuosien aikana. Han halusi yksinkertaisesti vain
tietad kaiken mahdollisen. Numeroarvostelun alettua tavoitteet opiskelussa alkoivat

olla kuitenkin selvit ja hinelle kelpasivat kokeista vain kaksinumeroiset arvosanat.

Laudaturylioppilas koki, etti alakoulussa hin oli samanlainen koululainen kuin

muutkin ikaisensd, luokan huippua tosin, silla loytyihan jokaiselta luokalta aina
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ne pari pakollista "hikked”. Ylikoulussa alkoi ilmetd, etti hin oli oikeasti lahjakas.
Ero luokkatovereihin oli tuolloin suurimmillaan. Joukosta erottautuminen ei ollut
aina etu, silli opintomenestys oli joidenkin oppilaiden mielesti kaikkea muuta kuin
hienoa. Laudaturylioppilas sai osakseen ndlvimistd, koulukiusaamistakin. Hin
Pystyi kuitenkin pitamddn nimd kokemukset erillain koulutyostda keskittymdilla
iloitsemaan myonteisistd asioista. Lisiksi erilaiset harrastukset tuottivat mielihyvdid.

Vastoinkdymiset opettivat laudaturylioppilasta myds olemaan avoimesti oma itsensa.

Lukio oli laudaturylioppilaalle merkittiva kiannekobta. Se oli koulupolun parasta
aikaa. Lukio-opinnot tarjosivat laudaturylioppilaan kaipaamaa haasteellisuut-
ta. Lisiksi nopea etenemistahti opetuksessa tuntui hyvalti. Lukiosta lGytyi myos
samanhenkistd porukkaa, joka osasi arvostaa laudaturylioppilaan lailla opinto-
menestysta. Laudaturylioppilaalla oli kuitenkin tarve olla itsendinen. Hin koki
olevansa oppijana onnellisimmillaan ja tehokkaimmillaan silloin, kun hin itse
Ppystyi vaikuttamaan siihen missi ja miten hin opiskelee. Laudaturylioppilas ei
kaivannut ohjeita tekemisiinsi ja paatoksiinsa. Hin myos kavahti opo-tunneilla
esitettyjd nikseja opiskelutekniikoista. Siti vastoin hin luki sen verran ja silli

intensiteetilld, jonka tiesi riittavin haluttuun lopputulokseen, kymppiin, ja se siita.

Laudaturylioppilaalle koulun merkitys oli suuri. Se oli hinelle ymparisto, jossa
hin pystyi toteuttamaan osaamistaan parhaalla tavalla ja kehittymdiin asioissa,
Joista oli kiinnostunut. Térkeimmdt onnistumisen kokemukset hin koki koulussa.
Ylioppilaskirjoitusten tulosten tultua laudaturylioppilas oli tyytyviinen — han oli

padssyt siihen, mitd oli tavoitellut ja minkd koki itselleen myos kuuluvaksi.
Tiaydellisyytti tavoitteleva koulunkiyntiote (N=5)

Ajatus kouluunmenosta kutitteli seitsemdin vuotiaan koululaisen wvatsassa niin,
ettd laudaturylioppilas tuskin malttoi odottaa koulun alkua. Hin oli ollut pienesti
pitien varsin utelias ja halukas oppimaan uusia asioita. Hin piti mycs haasteista
Ja asioiden tutkimisesta. Ensimmiisestd luokasta lahtien laudaturylioppilaalle oli
itsestadnselvyys, etta liksyt tehdidn ja kokeisiin luetaan, nimenomaan kunnolla.
Hin ei pitanyt epaonnistumisesta ja vidrat vastaukset kokeissa tai tunneilla
saattoivat jidda kummittelemaan mieleen pitkiksi aikaa. Siksi olikin tirkedd
valmistautua ja lukea hyvin seka pyrkii tekemdin parbaansa, jotta ei ainakaan
voisi syyttad itseddn yrittamisen puutteesta. Laudaturylioppilas oli tietoinen, etti
hin sai lapi kouluajan paljon erinomaisia arvosanoja, tuloksia, joihin ei moni muu
yltanyt. Hin ei kuitenkaan kokenut sitd poikkeavaksi lahjakkuudeksi, vaan hyvit

arvosanat olivat kovan tyon, ahkeruuden ja itsekurin, toisiaan tuurinkin, tulosta.
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Ylikouluun siirtyminen oli laudaturylioppilaalle kova paikka. Tutut piirit ja kaverit
Jdivit taakse alakoulun tiiviin ystaviporukan hajotessa eri luokille. Uusi koulu
tuntui kolkolta ja vieraalta. Ylakoulun opiskelutyyli oli hianelle kuitenkin alakoulua
luontevampaa. Hin oli aina tykinnyt kirjoittamisesta ja kokeissa alkoi olla usein
Jo esseiti. Alakoulun yhteishenki, kaverit ja ystivit olivat silti poissa. Hin rupesi

keskittymddn omiin arvosanoihinsa ja kilpailemaan itseddn vastaan yhd enemmdn.

Lukiossa taydellisyydentavoittelu oli huipussaan. Kaiken piti olla kymppid. Huoli
omasta epaonnistumisesta kalvoi valilli niin, etta younet menivat ja koko ajan
oli palan tunne kurkussa. Oma jaksaminen oli ddrirajoilla. Stressistd ja paineista
huolimatta laudaturylioppilas koki suunnatonta oppimisen iloa lihes aineessa kuin
aineessa. Mikddn oppiaine ei tuottanut ongelmia —ja haasteistakin oli mahdollista
selvitd kovalla tyolld ja sisulla. Pikkuhiljaa arvosanat alkoivat olla toissijaisia
sen rinnalla, etti laudaturylioppilas alkoi loytad itseddn. Kaikki kouluun liittyva
kiinnosti: han rakasti kirjoittaa, opiskella kielid ja vieraita kulttuureja, historiaa ja
matikkaa. Abivuonna hin osasi silloin talloin ottaa rennostikin, mikd oli melkoinen
muutos aiempaan verrattuna, ja etsia iloa ja voimaa musiikista ja urbeilusta sekd
omien ajatusten, tunteiden ja kokemusten ilmaisemisesta kirjoittamalla. Lisdiksi
muutamalla koulusta saadulla ystivalli oli sanoinkuvaamaton merkitys niin

opintomenestykselle kuin omalle selviytymiselle.

Ylioppilaskirjoitusten jilkeen laudaturylioppilas totesi, etti koululla oli ollut suuri
rooli hinen elimassidn, joskus jopa niin suuri, ettd antoi sen madritella omaa mi-
nuuttaan ja ihmisarvoaan. Kouluvuosien kaikki tai ei mitidin -asenne oli auttanut
hinta saavuttamaan asioita, joihin oli ryhtynyt, mutta myos tiedostamaan omat
rajansa ja vihitellen hyviksymdain ne. Ylioppilaskirjoitusten jalkeen tuntui, etti

kaikki oli ollut vaivan arvoista.
Ihmissuhteita painottava koulunkiyntiote (N=3)

Jo ensimmaisestd koulupiivisti alkaen laudaturylioppilas rakasti koulun tunnel-
maa. Hin piti lukemisesta ja kirjoittamisesta sekd uusien kirjojen tuoksusta. Uuden
oppiminen ja omaksuminen eivat tuottaneet missaan koulupolun vaiheessa vaike-
uksia, vaan laudaturylioppilas oppi nopeasti ja vaivattomasti. Kouluvuosien myoti
ylakoulussa, viimeistian lukiossa, laudaturylioppilas oivalsi, etti on oikeasti hyva
koulussa ja pystyy ylittimadin itsensa. Lisiksi hian huomasi, etti hinen tavoitteensa

olivat korkeammalla kuin muilla luokkakavereilla.

Parhaat muistot koulusta eivit kuitenkaan liittyneet itse kouluun ja opiskeluun,

vaan koulun sosiaaliseen elimdidn. Laudaturylioppilas koki olleensa aina subteellisen
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ujo. Koulussa hin oppi tuntemaan uusia ihmisida. Uusien ystavien saaminen olikin
parasta elamdssa. Han muisti tuhansia hetkid, jolloin oli nauranut kovaan daneen
Ja viettanyt mukavia yhteisid tuokioita opiskelijakavereidensa parissa. Erityisesti
lukiossa kaveripiiri laajeni tavattomasti. Sieltd loytyi niin omanhenkisti seuraa,
ettei han parempaa olisi voinut edes kuvitella. Lukion yhteishenki oli kokonaisuu-
dessaan mahtava. Ympdirilli oli niin vertaisia kuin opettajia, jotka kannustivat
Ja motivoivat hintd menestymddn koulussa ja joiden kanssa pystyi aidosti myos
Jakamaan opinnoissa onnistumisen hetkia. Kukaan ei pitanyt hanti kummajaisena,
vaikka han oli tunnetusti se, joka aina sai kymppeja ja tiesi vastaukset kysymyksiin.
Vertaissubteiden lisiksi koti ja vanhemmat olivat merkittiva tuki laudaturylioppi-
laan koulupolulla. Han koki, etta kotona sai huoletta elda nuoruusvuosia ja nauttia
turvallisesta ympairistosti. Kouluun liittyvien paivittdisten kuulumisten, ilojen ja

murheiden jakaminen vanhempien kanssa tuntui tirkealtd.

Koulun rooli oli laudaturylioppilaan elamdssa varsin suuri ja hin vietti sielld pal-
Jon myas koulun ulkopuolista aikaa ihan vain hengaillakseen kavereidensa kanssa.
Hin oli aktiivisesti mukana jirjestamassi koulun erilaisia teemapdivid ja bileita
tai edustamassa omaa koulua pelaamalla milloin mitikin lajia koulujen valisissi
turnauksissa. Lisiksi harrastukset olivat tarkeitd. Ne opettivat hyodyllisid asioita,
kuten kdrsivallisyytta ja vastuunkantoa omasta tekemisesta. Ensisijaisesti harras-
tukset kuitenkin tarjosivat vastapainoa opiskelulle. Ylioppilaskirjoitusten padtyttyi
laudaturylioppilas saattoi todeta, etti koko kouluaika oli huippubetki.

Koulua tyond kuvaava koulunkiyntiote (N=2)

Vapaus ja huolettomuus leimasivat laudaturylioppilaan ensimmadisii kouluvuosia.
Alakoulussa hin ei ollut kovin ahkera liksyjen teossa, vaan niilld oli taipumusta
Jadda viime tippaan. Ne tulivat kuitenkin tehtyi kohtuullisen tunnollisesti ja ajal-
laan, niin hyvin kuin laudaturylioppilas osasi. Kouluvibkojen ja kisialan subteenkin
kuulemma saattoi olla parantamisen varaa, mutta hin ei halunnut turhaa kiyttii
aikaa sellaiseen. Laudaturylioppilasta kiinnostivat koulua enemmdn erilaiset leikit
Ja pallopelit, asioiden tutkiminen ja kirjojen lukeminen. Ala- ja ylikoulussa tavoit-
teena oli saada ainoastaan kohtuullisen hyvii numeroita. Han menestyi koulussa,
koska hinen oli helppo keskittyi opetukseen oppitunneilla. Saattoi toki siind olla

mukana ripaus laudaturylioppilaan omaa lahjakkuuttakin.

Lukiossa laudaturylioppilas alkoi ajatella laajemmin koulunkdiynnin merkitysta.
Hin valitsi mahdollisimman kattavasti aineita oman kiinnostuksen mukaan pa-
nostaen enemmdn niihin aineisiin, joista ajatteli olevan hyotya jatko-opintoihin

hakeutumisessa. Tavoite oli opiskella niin, ettei se tulevaisuudessa harmittaisi.
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Arvosanojen ei kuitenkaan tarvinnut olla sen paremmat kuin etti pidsee lukion

Jalkeen opiskelemaan siihen kouluun, mihin haluaa.

Ymparilli olevat ibmissubteet niin kotona, koulussa kuin vapaa-ajalla tukivat
kukin omalla tavallaan laudaturylioppilaan koulupolkua. Kotona ja koulussa
opiskelun tirkeyttd korostettiin, mutta vanhemmat ja opettajat eivit asettaneet
minkddnlaisia paineita koulun ja opiskelun subteen. Lisiksi erilaiset kaveripiirit
Ja harrastukset tukivat laudaturylioppilaan koulupolkua tarjoamalla vastapainoa
Ja etaisyytta opiskeluun. Kaverit myos kannustivat ottamaan rennommin ja suh-
tautumaan kouluun leppoisammin. Opiskelu lukiossa sujuikin ilman suurempia
vastoinkdymisid, siita huolimatta, ettd valilla opiskelussa oli tiukkoja aikoja ja
rentoutumiselle ei jadnyt aikaa. Stressi ja tyomadra veivit toisinaan oman veronsa
Ja aiheuttivat visymysti. Tiamd ei kuitenkaan lannistanut laudaturylioppilasta,

vaan hin ajatteli, etti ei auta muu kuin tehda toitd kunkin jakson loppuun asti.

Koululla ja opiskelulla oli kohtuullisen merkittivi asema laudaturylioppilaan
koulupolulla. Piivittiinen arki ei kuitenkaan koskaan ollut erityisen kouluorien-

toitunutta. Sitd vastoin koulu oli yksi osa laudaturylioppilaan elimaa: se oli tyotd.

Nelja koulunkiyntiotetta osoitti, ettd koulunkéynti on luonteeltaan holistista siten,
ettd kunkin laudaturylioppilaan opintomenestys oli enemmin kuin osiensa summa
(Magnusson & Mahoney 2006, 235-237, 243). Laudaturylioppilaiden koulun-
kidynnin sujuvuus koostui monista muistakin tekij6istd kuin opiskelijasta itsestdin,
opiskelijan tavoitteista ja odotuksista (ks. myos Huebner, Gilman & Furlong 2009,
3-8; Magnusson & Mahoney 2006, 235-237; Pedrotti, Edwards & Lopez 2009,
49-58). Ne koostuivat toimivista vertaissuhteista, perhe-elimistd, kannustavista
opettajista, mielenkiintoisista harrastuksista sekd monipuolisesta ja rentouttavasta
vapaa-ajasta (ks. Lowe & Gayle 2007). Niin laudaturylioppilaiden kisitykset itses-
tiin, mahdollisuuksistaan, taidoistaan ja heille sopivista vaihtoehdoista muotoutuivat
vuorovaikutuksessa ympirilld olevien ihmisten kanssa ja siind kulttuurissa, jossa he
elivit (Vanttaja 2002, 251).

Nelja tarinaa kertoi my9s, ettd lihes kaikki kohtaavat jossain koulunkiynnin vai-
heessa erilaisia vaikeuksia ja vastoinkdymisid. Ne kuuluvat myonteisen kehityksen
prosessiin (Larsen, Hemenover, Norris & Cacioppo 2003) ja antavat itsensd 16yti-
misen ja voittamisen kokemuksia (ks. Peura 2008). Toisten laudaturylioppilaiden
koulutydssd vaikeudet saivat enemmin sijaa kuin toisten. Niille ndytti kuitenkin
olevan yhteistd vertaissuhteisiin liittyvit ristiriidat ja huoli omasta epdonnistumisesta.
Osa laudaturylioppilaista kulki koulupolkunsa kaivaten vertaissuhteiden tarjoamaa
tukea ja yhteenkuuluvuuden tunnetta (vrt. Green ym. 2012; Hodges, Boivin, Vitaro &
Bukowski 1999), kun taas osalle yksin tyoskenteleminen ja itseniisyys olivat luontevia
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tapoja olla ja tyoskennelld. Painotuserot vertaissuhteissa ilmenevistd ristiriidoista
ndyttivitkin syntyvin osittain siitd, ettd osalle yksin tekeminen ja itsendisyys olivat
vapaachtoinen valinta, kun taas osalle ne olivat vastentahtoista (ks. myos Vaarala,
Uusiautti & Miattd 2013).

Koulunkiyntiotetta kuvaavat tarinat osoittivat, miten opintomenestyksesti
saattaa tulla rasite. Osa laudaturylioppilaista ndytti ajautuvan, ainakin hetkellisesti,
pakonomaisen suorittamisen ja menestymisen polulle uusien asioiden oppimisen ja
tiedonhallinnan sijaan. Monissa tiydellisyytti tavoittelevien laudaturylioppilaiden
tarinoissa koulunkédyntid leimasivat huolen ja ahdistuksen seki pelon ja jannityksen
tunteet. Kouluty6n parissa ahkeroidessa myds tirkedt vertaissuhteet jdivit syystd tai
toisesta taka-alalle. (Vanttaja 2002, 244; ks. Tuominen-Soini 2012.) Oleellista tut-
kimusaineistossa oli kuitenkin se, ettd kukaan laudaturylioppilaista ei katunut omis-
tautumistaan, vaan kukin oli lopulta tyytyviinen selvittydan vuosien luku-urakasta

ja ylioppilaskirjoituksista (ks. Peura 2008).
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5 Pohdinta

Tutkimukseni keskeisend tehtivinid oli kuvata ylioppilastutkinnossa parhaiten
menestyneiden suomalaisten lukiolaisten, laudaturylioppilaiden, koulupolkuja voi-
mavarojen ja vahvuuksien nikokulmasta. Tarkastelin polkuja kysymalld, millaisista
ominaisvahvuuksista laudaturylioppilaiden tarinat kertoivat. Lisdksi kysyin, millaisia
vaikeuksia ja vastoinkdymisid he kohtasivat koulunkdynnissdin ja millaisin keinoin
laudaturylioppilaat niisté selviytyivit. Olin my6s kiinnostunut siitd, millainen opetus
tukee opiskelijoiden vahvuuksia ja opintomenestysti laudaturylioppilaiden kertomana.
Tutkimukseni tehtivind oli niin ikddn kuvata laudaturylioppilaiden koulunkiynnin
sujuvuutta ja koulunkéyntiotetta. Vastasin tutkimuskysymyksiin neljin osatutki-
muksen (I-IV') avulla. Tutkimukseeni osallistuneet laudaturylioppilaat ja heidin
kertomansa tarinat muodostivat ainutlaatuisen aineiston. Ne kertoivat onnistumisen
huippuhetkisti, ilosta ja riemusta koulussa, mutta myos koulunkdynnin vaikeuksista
ja vastoinkdymisistd sekd niistd selvidmisesta.

Laudaturylioppilaat edustavat selkedd ikdryhminsi marginaaliryhmid Suomessa
(Ylioppilastutkintolautakunta 2012,59; 2015a). Ryhmina heitd yhdistdd hyvi opin-
tomenestys ldpi kouluvuosien ja huippuarvosanat ylioppilastutkinnossa. Yksiloind he
ovat erilaisia, kuten kaikki koululaiset ja opiskelijat (ks. esim. Anttila 2013; Pekrun,
Elliot & Maier 2006; Tuominen-Soini, Salmela-Aro & Niemivirta 2011; Vasalampi
2012). Jokaisen laudaturylioppilaan tarina itsessdin on esimerkki yhdestd mahdolli-
sesta koulupolusta, eikd kenenkiin polku ole tismilleen samanlainen kuin toisen (ks.
my6s Uusiautti 2008, 218). Tiivistin kuitenkin laudaturylioppilaiden tarinat neljddn
erilaista koulunkiyntiotetta kuvaavaan tarinaan (osatutkimus IV): itsendinen, tiy-
dellisyytti tavoitteleva, ihmissuhteita painottava ja koulua ty6ni kuvaava ote. Tarinat
tarjoavat toisistaan hieman poikkeavia esimerkkeji koulunkdynnin sujuvuudesta ja
koulunkiyntiotteista (ks. my6s Hinninen 2004).

Kaikki neljé tarinaa (osatutkimus IV') osoittavat, ettd laudaturylioppilaita yhdistda
vahva koulumydnteisyys ja sitoutuneisuus. Heitd voidaan ryhmini pitdd oppimiso-
rientoituneina (Elliot & McGregor 2001; Pajares 2001; Tuominen-Soini 2012) ja
opiskeluinnostuneina (Salmela-Aro 2014, 284; ks. my6s Tirri & Nokelainen 2011)
heidin tarinoissaan (osatutkimukset I-II) ilmenneiden voimavarojen ja ominais-
vahvuuksien perusteella. Laudaturylioppilaat kertoivat kokevansa koulunkdynnin
mielekkddnd ja olevansa tiedonjanoisia ja intohimoisia pyrkimyksissdin oppia
uutta, ymmartdd ja kehittyd. He my6s menestyivit hyvin koulussa alaluokilta yli-
oppilastutkintoon. Lisiksi oppimisorientoituneisuutta ja opiskeluinnostuneisuutta
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ilmensivit ponnistelemista ja aloitteellista toimintaa kuvaavat voimavaralihtdiset
ratkaisut, kuten sinnikkyys (osatutkimus IT) seki luonteenlujuutta ja aitoutta kuvaavat
ominaisvahvuudet, kuten harkitsevuus, mairitietoisuus ja aitous (osatutkimus I).
Laudaturylioppilaat kertoivat, miten he eivit luovuttaneet vaativienkaan opiskeluun
liittyvien haasteiden edessd, vaan pikemminkin kokivat vaativat tehtivit mielekkaind
haasteina ja mahdollisuuksina koetella omia kykyji ja taitoja (ks. Tirri & Nokelai-
nen 2011). Laudaturylioppilailla, erityisesti itsendistd koulunkiyntiotetta kuvaavilla
(osatutkimus IV'), oli my6s taipumus edetd vaativissa tehtivissi oma-aloitteisesti
ja itseohjautuvasti (ks. Tirri & Nokelainen 2011, 29). Oppimisen ja kehittymisen
rinnalla laudaturylioppilaat asettivat itselleen korkeita tavoitteita seki tavoittelivat
hyvid arvosanoja (ks. Nokelainen, Tirri & Merenti-Vilimaki 2007, 78). Vertailu
muiden opiskelijoiden saamiin arvosanoihin ei kuitenkaan noussut keskeiseksi
laudaturylioppilaiden tarinoissa, vaan hyvit arvosanat olivat heille itselle merkkind
opiskellun asian oppimisesta.

Laudaturylioppilaiden tarinat vastaavat tutkimustuloksia, joissa on todettu, ettd
pyrkimys ymmartaviin uuden oppimiseen on yhteydessi opiskeluintoon ja kiinnos-
tukseen (Tuominen-Soini 2012) seki perfektionismiin eli korkeiden tavoitteiden
asettamiseen, koulutustavoitteisiin sitoutumiseen, niihin panostamiseen ja niissd
edistymiseen (Tuominen-Soini, Salmela-Aro & Niemivirta 2008). Lisiksi lauda-
turylioppilaiden tarinat saavat tukea tutkimuksista, joissa on todettu, ettd oppimi-
sorientaatio on yhteydessi myonteisten tunteiden kokemiseen kouluympiristossd
(Pekrun ym. 2006). Myoénteisten tunteiden ilmenemistd kuvastivat laudaturyliop-
pilaiden onnistumistarinoiden etsimistd ja 16ytimistd ilmentévit voimavarat, kuten
toiveikkuus ja huomion suuntaaminen vaikeuksien direlld hyviin (osatutkimus II)
sekd aitouden ominaisvahvuus (osatutkimus I). Laudaturylioppilaat olivat avoimesti
ylpeitd ponnisteluistaan ja saavutuksistaan. Oppimisorientoituneina ja opiskeluin-
nostuneina opiskelijoina laudaturylioppilaat néyttivit myds suhtautuvan myonteisesti
ja luottavaisesti opiskeluun liittyviin haasteisiin (ks. myos Tirri & Nokelainen 2011,
30; Tuominen-Soini 2014, 249).

Tutkimukseni osoittaa kuitenkin, etti menestyneimmankin opiskelijan koulun-
kdyntiin liittyy vaikeuksia ja vastoinkdymisid, joista osasta vaietaan. Koulussa hyvin
menestyvien, kuten laudaturylioppilaiden, motivaatio, aktiivisuus ja opiskeluun
sitoutuminen on kiistatonta. He ovat innostuneita ja sitoutuneita opiskelijoita, jopa
siind médrin, ettd opiskelusta saattaa seurata visymystd, stressid ja ahdistuneisuutta.
(Tuominen-Soini 2014, 258.) Keskeisimmit laudaturylioppilaiden koulunkdynnis-
sddn kohtaamat vaikeudet ja vastoinkdymiset nayttivitkin liittyvin vertaissuhteissa
ilmeneviin ristiriitoihin, epdonnistumisen pelkoon sekéd kunnianhimon ja erinomai-
suuden taakkaan (osatutkimukset II ja IV). Ndmi vaikeudet ja vastoinkidymiset
nousivat esille erityisesti tiydellisyyttd tavoittelevien laudaturylioppilaiden (osatut-

kimus IV) koulunkiyntiotteissa, joissa heijastuivat riittimédttdmyyden tunteet, stressi
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ja ahdistuneisuus. Ne viestivit suoritusorientoituneisuudesta (Elliot & McGregor
2001; Pajares 2001; Tuominen-Soini 2012). Suoritusorientoituneisuus tuottaa oppi-
misorientoituneisuuden ja opiskeluinnostuneisuuden lailla tuloksia, kuten laudatur-
ylioppilaiden tarinat hyvin osoittavat. Se on yhtiiltd yhteydessd oppimisen kannalta
myonteisiin seikkoihin, kuten vaivannik6on, sinnikkyyteen, ylpeyteen saavutuksista
ja hyviin oppimistuloksiin (Elliot, McGregor & Gable 1999; Pekrun ym. 2006).
Toisaalta suoritusorientoituneisuus on yhteydessi oppimisen kannalta kielteisiin
seikkoihin, kuten pintasuuntautuneeseen oppimiseen, epdonnistumisen pelkoon,
ahdistuneisuuteen ja stressiin (Tuominen-Soini ym. 2011). Niiden opiskelijoiden
hyvi opintomenestys ja ulospdin myonteiseltd ndyttdvd motivaatio saattavat kuitenkin
vaikeuttaa heiddn mahdollisen visymyksen ja ahdistuneisuuden huomaamista kou-
lussa (Tuominen-Soini 2014, 258). Tutkimukseni tulokset saavat tukea Petersonin ja
kumppaneiden (2012) tutkimustuloksista. He totesivat, ettd lahjakkaat nuoret eivit
vélttimittd ilmaise ahdinkoaan aikuisille, kuten opettajille ja vanhemmille, vaan
saattavat hiljaa kirsid korkeasta stressitasosta tai kantaa mukanaan erilaisia huolia.
Niin nekin opiskelijat, joille koulu ja opiskelu ovat olleet alun perin mielekkaiti,
saattavat visyd ja ahdistua (Tuominen-Soini 2014, 259).

Huomionarvoista tutkimukseni valossa oli kuitenkin se, ettd laudaturylioppilailla
ndytti olevan kiytossidn monipuolisia voimavaraldht6isid ratkaisuja vaikeuksien ja
vastoinkdymisten voittamiseksi (osatutkimus II). Onnistumistarinoiden etsimista ja
loytimisti kuvasivat huomion suuntaaminen vaikeuksien dérelld hyviin, vaikeuksien
nikeminen itsetuntemusta ja -arvostusta edistdvind sekd toiveikkuus ja tulevaisuu-
teen suuntautuminen. Ponnisteleminen ja aloitteellinen toiminta nikyivit laudatur-
ylioppilaiden tarinoissa sinnikkyytend sekd oman toiminnan suunnittelemisena ja
organisoimisena, kuten konkreettisina ongelmanratkaisukeinoina. Voimanlihteis-
tadn laudaturylioppilaat pyrkivit huolehtimaan viettimailld aikaa ystivien ja muiden
liheisten ihmisten kanssa sekd keskittymalld harrastuksiin. Sosiaaliset suhteet ja
harrastukset tuottivat hyvdd mieltd vahvistaen myonteisid tunteita vaikeuksien ja
vastoinkdymisten ddrelld.

Lisdksi laudaturylioppilaiden ominaisvahvuuksia kartoittanut osatutkimus (I)
osoitti, ettd laudaturylioppilailla on kiytdssddn monia koulupolkujen ja opintome-
nestyksen kannalta tirkeitd ominaisvahvuuksia (ks. myds Duckworth & Seligman
2005; Proctor, Maltby & Linley 2011; Tough 2012,52-54). Tiedonjanoa ja oppimisen
intohimoa ilmensivit rakkaus oppimiseen, uteliaisuus ja monipuolisen taidokkuuden
arvostus. Luonteenlujuutta ja aitoutta kuvasivat vuorostaan harkitsevuus, sinnikkyys
ja urheus, halu kukoistaa ja menestyd, médritietoisuus ja itsendisyys sekd aitous.
Rakkautta heijastivat laudaturylioppilaiden tarinoissa liheisten ihmissuhteiden
arvostus ja reiluus.

Tutkimukseni valossa on tirkedd todeta, ettd ihmiset eivit ole tiydellisid. Niin

myos jokaisella vahvuudella on kiddntépuolensa (ks. Linley 2010b, 79-80), eiki niistd
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yksikdin ole joka tilanteessa erinomainen (Grant & Schwartz 2011; ks. my6s Mullola
2012, 3). Grant ja Schwartz (2011) puhuvat kidnteisen U-kirjaimen mallista, jolla
he tarkoittavat vahvuuden vihiisen tai liiallisen kidyton epdedullisuudesta suhteessa
yksilon optimaaliselle toiminnalle. Laudaturylioppilaiden tarinat kertovat esimerkkej
siitd, miten ominaisvahvuus voi vaihtua sietimattomaksi ja suistaa ddrimmilleen viety-
nd opiskelijan raiteiltaan. Luonteenlujuutta ja aitoutta ilmentivit ominaisvahvuudet,
kuten sinnikkyys ja médritietoisuus, rajoittivat laudaturylioppilaiden mahdollisuuksia
nauttia ja iloita saavutuksista sekd estivit rentoutumasta, kun opiskelupéivit venyivit
pitkiksi. Sinnikkyys, erityisesti tiaydellisyytta tavoittelevaa koulunkdyntiotetta kuvaa-
vissa tarinoissa (osatutkimus IV), liittyi myos kielteiseen perfektionismiin, siithen,
miten kaiken piti olla virheetontd. Erinomaisuuden tavoittelu ja kunnianhimo seki
omana aitona itseni oleminen johtivat ristiriitoihin vertaissuhteissa sekd synnyttivit
ulkopuolelle jidmisen kokemuksia ja tunteita. Tiedonjanoa ja oppimisen intohimoa
ilmentévit ominaisvahvuudet, kuten uteliaisuus ja monipuolisen taidokkuuden ar-
vostus, johtivat vuorostaan ddrimmillddn musertavan tydldisiin opintoihin.

Tutkimukseni osoittaa myds, ettd opiskelijan koulupolkujen sujuvuuteen ja
opintomenestykseen eivit vaikuta ainoastaan opiskelijan yksilolliset voimavarat
ja ominaisvahvuudet. Innostava ja tukeva sosiaalinen ympirist6é koulussa on myos
keskeinen koulunkidyntiin yhteydessi oleva tekijd. Parhaita opettajia ja heidin
toimintaansa kuvannut osatutkimus (III) kertoi viidestd opiskelijan vahvuuksia ja
opintomenetysti tukevasta opetuksen ydinulottuvuudesta. Laudaturylioppilaat toi-
voivat opettajiltaan Juottamusta, innostuvuutta ja innostavuutta, palautteen antamista
Ja kannustamista, opiskelijakeskeisyytti ja dialogisuutta. Voimaannuttavat, oikeuden-
mukaiset ja kannustavat opettajat innostavat omalla toiminnallaan opiskelijoita, kun
taas epioikeudenmukaisuus, aiheeton kritiikki, kiire ja aikapaineet voivat nujertaa
innostuksen (Salmela-Aro 2014, 290).

Mielenkiintoista oli havaita, ettd laudaturylioppilaiden tarinoista nousevat ope-
tuksen ydinulottuvuudet ovat varsin samansuuntaisia kuin suomalaisten nuorten
vankien (17-21-vuotiaat) kertomukset siitd, miten he kehittaisivit koulua omien
kokemustensa pohjalta (Adreli 2012). Laudaturylioppilaita ja nuoria vankeja voita-
neen pitid opintomenestyksen ja eriarvoistumiskehityksen daripdina. Adrelin (2012,
237-238) tutkimustulokset kertovat, etti nuorten vankien avainsanoiksi koulun
kehittimistydssd nousivat vilittiminen, hyviksyntd ja kokonaisvaltainen huolenpito.
He toivoivat opettajilta myonteistd palautetta, inhimillisyyttd ja aikuisuutta sekd
tunnetta huolehtimisesta, vilittdmisestd ja yhteenkuuluvuudesta (ks. my6s Cassidy
& Bates 2005; Souto 2014). Niin ikddn opettajan asennoituminen omaan tychonsi
nousi keskeiseksi ulottuvuudeksi nuorten vankien kertomuksissa (Adreld 2012).
Niin laudaturylioppilaiden tarinat opetuksesta ja opettajista kuin nuorten vankien
kertomukset (Aireld 2012) vahvistavat niiden tutkimusten viestid, jotka kertovat, etté

suomalaiset opiskelijat, niin peruskoulussa kuin toisella asteella, toivovat opettajilta
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kannustusta ja kiinnostuksen osoittamista (Souto 2014; Vilijarvi 2014, 2015; ks. Tirri
& Nokelainen 2011, 30). Opiskelijat kokevat, etti vilittiminen ja huolenpito ovat
tirkeintd, mitd opettaja voi oppilaalle koulussa antaa (Vehvildinen & Koramo 2013,
109-110; Adreli 2012, 246-247).

Miti suomalainen koulu voisi tehdd opiskelijoiden koulupolkujen ja opintome-
nestyksen tukemiseksi? Tutkimukseni tulosten pohjalta ei voida antaa suosituksia
koulutuspoliittisten pditosten tueksi. Ndmd pddtokset tarvitsevat avukseen koulu-
tuspolitiikkaa paremmin palvelevaa tietoa. Sitd vastoin tutkimukseni tarjoaa vilineitd
opiskelijoille ja opettajille oman toiminnan reflektointiin ja haastaa pohtimaan
koulutydhon sitoutumista ja opiskeluinnostuneisuuden herittimistd, yllipitimista
ja tukemista opiskelijan voimavarojen ja vahvuuksien nikokulmasta (Heikkinen &
Syrjild 2006, 156-157). Tutkimukseni saa tukea aiemmista tutkimuksista (ks. esim.
Duckworth & Seligman 2005; Linley ym. 2010a; Wood ym. 2011), jotka toteavat,
ettd yksilollisten voimavarojen ja vahvuuksien hyddyntiminen koulussa tukee opis-
kelijoiden opintomenestysti, sitoutumista ja motivaatiota opiskeluun.

Opiskeluinnostuneen, mutta myds suoritusorientoituneen opiskelijan koulupolkua
ja opintomenestystd voisi tukea virheiden ja erehdysten tunnistaminen ja tunnusta-
minen luonnollisena osana oppimisprosessia (Tuominen-Soini 2014,259). Menestys
ja uuden oppiminen ja oivaltaminen ovat usein seurausta vaikeuksien, virheiden ja
epdonnistumisten voittamisesta. Opinnoissaan hyvin menestyvien ja opintoihin tii-
viisti sitoutuvien nuorten ympirilld olevilla aikuisilla onkin keskeinen sija nuorten
koulupolun sujuvuuden ja opintomenestyksen kannalta (ks. Tirri & Kuusisto 2013,92;
Tirri & Nokelainen 2011, 30). Heiddn tulisi osoittaa kokonaisvaltaista kiinnostusta
opiskelijoita kohtaan kyselemilld kuulumisia ja tuntemuksia ilman suorittamiseen ja
kilpailuun liittyvid vaateita ja nostaa esille jokaisen nuoren yksilollisid voimavaroja.
Monilla pienilld arkisillakin tekij6illd on tirkeitd koulupolkuja ja opintomenestysti
tukevia ja edistdvid vaikutuksia. Tllaisia ovat opiskelijan onnistumistarinoiden
vahvistaminen ja voimanlihteiden tukeminen sekd kannustaminen ponnisteluun ja
aloitteelliseen toimintaan. Vaikeuksia ja vastoinkdymisid kohdatessaan opiskelija voi
omaksua uusia taitoja ulkoisen maailman hallintaan. Taito voi olla todellista taitoa,
laajentunutta tietoa tai tietoisuutta. Lisiksi se voi merkiti entistd parempaa sosiaalista
verkostoa ja verkoston tukea. Uusien taitojen ansiosta opiskelija on valmiimpi vastaa-
maan opiskelussa eteen tuleviin haasteisiin ja valintatilanteisiin. (Carver ym. 2009.)

Tutkimukseni osoittaa, ettd laudaturylioppilaat néyttiisivit eroavan lukiolaisista,
jotka jatkavat opiskeluaan lukiossa peruskoulussa opitun mallin mukaisesti (Anttila
2013,206). Niilld opiskelijoilla on motivaatiota laudaturylioppilaiden lailla, mutta he
antavat usein periksi vaiheessa, jossa sinnikkyytta tarvitaan. Heckman ja Rubinstein
(2001) ilmaisevat huolensa, ettd koulussa opetetaan kognitiivisia taitoja, vaikka niilld
yksinddn ei padstd parhaaseen lopputulokseen. He huomauttavat, ettd koulussa pitiisi
keskittya kognitiivisten tietojen ja taitojen ohella my6s sinnikkyyden ja pitkijintei-
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syyden opettamiseen, jotka ovat oleellisia elimissd menestymisen tekijoitd. (ks. myos
Tirri & Kuusisto 2013, 92-93.)

Ensiarvoista tutkimukseni tulosten perusteella olisi my9s se, ettd opiskelija saisi
koulussa tukea niiden vahvuuksien tunnistamiseen ja hyédyntimiseen, jotka tasapai-
nottavat suorittamiseen ja erinomaisuuteen liittyvid vahvuuksia, suojaavat liiallisuuk-
silta, vahvistavat opiskelijan sosiaalisia suhteita ja auttavat hinen mahdollisuuksiaan
luoda tukevia ja pitkdaikaisia ihmissuhteita. Niitd vahvuuksia ovat muun muassa
rakkaus, ystavillisyys, ryhmityotaidot, kiitollisuus ja anteeksiantavuus. (Park & Pe-
terson 2009; Popov 2000; Seligman ym. 2005). Linley ja kumppanit (2010b, 79-80)
toteavat, ettd vahvuuksien hyddyntidmisessi oleellista on juuri se, ettd oikeaa vahvuutta
kdytetdin oikealla tavalla, oikeaan aikaan, oikeassa paikassa ja sopivassa madrin. Niin
ollen opiskelijan on tirked saada koulussa tukea my6s sokeiden pisteidensd tunnis-
tamiseen (Rath 2007, 24). Keskeistd koulupolkujen ja opintomenestyksen kannalta
onkin ymmartdd, milloin vahvuudet liittyvit myonteisiin tuloksiin opinnoissa seka
milloin eivit ja miksi eivit (ks. Aspinwall & Staudinger 2006, 33).

On myos tirkedd, ettd opettajat ja muut opiskelijoiden kanssa tyoskentelevit ym-
mirtivit, ettd opiskelijoiden koulunkéyntiotteet ovat erilaisia (ks. Tirri & Nokelainen
2011, 30). Neljai koulunkdyntiotetta kuvaavaa tarinaa voidaan kiyttda koulupolkujen
jasentdmisen ja tarkastelun apuna siten, ettd niiden avulla esimerkiksi seké opettajan
ettd opiskelijan on mahdollista ennakoida ja arvioida, miten eri koulupolut kulke-
vat ja miki on tyypillistd kullekin koulukdyntiotteelle (ks. my6s Hanninen 2004;
Ylijoki 1998). Nelji tarinaa tarjoaa myonteisid malleja toimintaan sekd kriittiseen
reflektointiin: mitd opiskelu kussakin koulunkiyntiotteessa merkitsee opiskelijalleen,
mitd opiskelu hinelle antaa ja mité se hineltd vaatii sekd mihin opiskelulla kussakin
otteessa tahdatdin? Lisiksi tarinat toimivat esimerkkeini kertoessaan, miten vaike-
udet ja vastoinkdymiset ovat luonnollinen osa kaikkien koulupolkuja ja antaessaan
virikkeitd tarkastella koulupolkuja ja koulunkiyntiotteita voimavaraldhtoisten rat-
kaisujen ja ominaisvahvuuksien valossa. Tarinat vaikeuksineen ja vastoinkdymisineen
tarjoavat timén tutkimuksen lukijalle my6s mahdollisuuden pohtia ja tarkastella omia
voimavaraldhtoisid ratkaisuja ja ominaisvahvuuksia.

Lisiksi tutkimukseni kertoi vahvuusperustaisesta opetuksesta ja opintomenestysta
tukevista pedagogisista kiytinteistd laudaturylioppilaiden tulkitsemana. Tutkimuk-
seni ei tarjoa toimintatutkimuksen tavoin uutta interventiomallia suomalaisen kou-
lun ja koulussa tapahtuvan opetuksen kehittdmiseksi, vaan pikemminkin korostaa
voimavarojen ja vahvuuksien tunnistamisen ja hyodyntimisen merkitysti opiskelijan
koulupolulla. Jatkossa olisi tarpeen tutkia syvillisemmin vahvuusperustaisen ope-
tuksen mahdollisuuksia. Opiskelijan vahvuuksia ja opintomenetysti tukevan viiden
opetuksen ydinulottuvuuden tarkoituksena on kuitenkin synnyttia etdisyyttd tutusta
ja tarjota vilineitd koulupolkujen kriittiseen tarkasteluun: mitd suomalaisessa koulussa
ja opetuksessa voisi jatkossa kenties muuttaa ja mihin suuntaan? Tutkimustuloksista
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on myos mahdollista seuloa ne nikokulmat, jotka tdmin tutkimusraportin lukijat
kokevat omikseen tai voivat muokata niité itselleen sopiviksi.

Positiiviseen psykologiaan nojautuvassa vahvuusperustaisessa opetuksessa opinto-
menestyksen ja opiskelijan hyvinvoinnin tukeminen koulussa edellyttivit my®s sitd,
ettd opettaja tunnistaa omat voimavaransa ja vahvuutensa seké voi hyvin. Opettajan
tiedostaessa omat voimavaransa ja vahvuutensa, hin myos havaitsee niitd opiske-
lijoissa. (Liesveld ym. 2005; Yeager ym. 2011.) Jatkossa olisikin mielenkiintoista
tutkia, millaisista voimavaroista ja vahvuuksista opettajien tarinat tyostdan kertovat
ja miten ne ovat yhteydessd laudaturylioppilaiden tarinoissa ilmenneisiin koulupol-
kujen sujuvuutta ja opintomenestystd tukeviin voimavaroihin ja vahvuuksiin. On
my0s tirked ymmartdd, ettd vaikka osatutkimus IIT keskittyi tarkastelemaan opet-
tajan toimintaa opiskelijan ja opettajan vilisessd vuorovaikutuksessa, opiskelijoiden
vahvuuksia ja opintomenestysti tukevaa opetusta voitaisiin soveltaa laajemmin luok-
kahuone- ja koulutasolla (O’Connell 2006). Jatkossa olisi kiinnostavaa my6s tutkia,
miten vahvuuksia ja opintomenestysté tukevan opetuksen ydinulottuvuudet nikyvit
opiskelijoiden vilisissd suhteissa tai tarkastella, miten ydinulottuvuudet heijastuvat
koulun hallinnon toiminnassa ja yhteistyésuhteissa. Niin ollen vahvuuksia ja opin-
tomenestysti tukevan opetuksen ydinulottuvuuksia ei tule irrottaa ympiristostiin,
eikd osatutkimuksen tarkoituksena ollut viittdi, ettd suomalaislasten ja -nuorten
osaamistaso ja kouluviihtyminen vahvistuvat kiinnittimilld huomiota pelkistddn
opettajan ty6hon liittyviin muutos- ja kehittimistarpeisiin.

Lisiksi huomionarvoista on todeta, ettd vahvuusperustainen opetus (Carman 2005;
Linkins ym.2014; O’Connell 2006; ks. mys Liesveld ym. 2005; Lopez & Louis 2009;
Yeager ym. 2011) perustuu konstruktivistiseen nikokulmaan, jossa kieli on tirkeid
merkitysten rakentamisen véline (Bruner 1990) siten, etti opettaja hyodyntid opetuk-
sessaan mahdollisuuksia, toivoa ja ratkaisuja luovaa ja ylldpitivad kieltd. Myonteisen
kielen kdyttiminen opetuksessa ei noussut esille tutkimusaineistossani. Téstd syysti
osatutkimus III ei voinut kuvata vahvuuksia ja opintomenestystd tukevaa opetusta
myonteisen kielen kiyttimisen nikokulmasta. Jatkossa olisikin mielenkiintoista
tutkia, miten opettajat puhuvat opiskelijoille ja opiskelijoiden kanssa vahvistaessaan
opiskelijoiden vahvuuksia ja opintomenestysta.
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Liitteet
Liite 1. Kirjoituspyynto

Rovaniemelld 14.6.2012
Hyvi ylioppilas!

Teen viitoskirjatutkimusta koulumenestyksesti. Lihestyn aihetta inhimillisten voi-
mavarojen ja vahvuuksien ndkokulmasta. Tutkimukseeni osallistuvat ovat henkildit,
jotka ovat suorittaneet vahintddn kuusi laudaturia ylioppilastutkinnossa vuosina
2011 ja 2012. Ohjaajana toimii kasvatuspsykologian professori, vararehtori Kaarina
Miittd Lapin yliopistosta.

Kidinnynkin nyt Sinun puoleesi, hyvi laudaturylioppilas. Olet saanut tunnustusta
koulumenestyksestisi hienon ylioppilastutkintosaavutuksesi my6td. Tutkijana olen
kiinnostunut siitd, miten onnistuit saavuttamaan menestyksekkain koulupolkusi. Se
tuskin on ollut pelkkai paivinpaistetta, vaan sithen on mahtunut paljon ty5ti, osaa-
mista, lahjakkuuttasi ja toisten ihmisten tukea. Onnistumiset ovat ehkd kannustaneet
eniten, mutta varmasti olet kokenut myds epdonnistumisia ja niistd selviytymista sekd
niiden kautta uusien haasteiden asettamista ja voittamista.

Miten Sinusta tuli laudaturylioppilas? Millainen oli koulupolkusi ja mitki tekijdt
olivat siind ratkaisevia? Toivon Sinun kirjoittavan vapaamuotoisesti kouluajoistasi
alaluokilta ylioppilastutkintoon seka siihen liittyvistd ajatuksistasi ja kokemuksistasi
pohtien juuri titd hienoon ylioppilastutkintotulokseen yltimistd. Voit kirjoittaa kai-
kista niistd tapahtumista, kokemuksista ja ihmisistd, jotka ovat olleet Sinulle tirkeita
ja merkityksellisid laudaturylioppilaan tavoitteen saavuttamiseksi.

Laadin oheen kysymysluetteloa ohjaamaan kirjoittamistasi. Voit edetd niiden

mukaan tai valita oman tapasi ja asioiden jarjestyksen kertomuksellesi.

1. Koulunkiynnin odotukset ensipdivisti lihtien
Millainen oli ensimmiinen koulupéivisi — mitd odotuksia, pelkoja ja toi-
veita Sinulle on jadnyt mieleen? Entd miten koulua koskevat tavoitteesi
muokkaantuivat tulevien kouluvuosien my6ti? Mihin tdhtdsit/miki oli
koulutyossisi tirkedd? Muuttuivatko koululle ja opiskelulle asettamasi

tavoitteet koulupolkusi aikana? Miksi?
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2.

Kouluaikani huippuhetket

Mitka ovat olleet kouluaikasi huippuhetkid — merkittdvimmat onnistumi-
sen ja osaamisen kokemuksesi? Millaisia ne olivat ja miten ne syntyivit?
Missi opintojen vaiheessa koit olevasi parhaimmillasi ja miksi? Mika tuotti
oppimisen iloa? Mika kouluty6ssa palkitsi ja miksi?

Mini koululaisena/opiskelijana

Millainen koululainen/opiskelija olit? Miten opit parhaiten ja mieluiten?
Miki oli Sinulle luontaisin tapa hankkia ja ottaa vastaan uutta tietoa seka
kisitelld sitda? Millaisia opiskelumenetelmid kaytit? Entd suunnittelitko
ajankiyttodsi ja miten? Mistd oppiaineista pidit ja miksi? Mitéd Sinulle jii
niistd padllimmaisend mieleen? Entd millainen opettaja sai sinut innostu-
maan ja miksi?

Menestystini tukeneet ominaisuuteni/piirteeni

Mitka ovat tirkeimmit vahvuutesi? Millaisin sanoin kuvailisit ominaisuuk-
siasi ja vahvuuksiasi (esimerkiksi luova, ennakkoluuloton, oppimishaluinen,
optimistinen, sinnikis, innostunut, ystivillinen, reilu, sosiaalinen, luotta-
vainen, toiveikas)? Miten vahvuutesi ilmenivit koulutyossi? Muistatko
esimerkiksi jonkin tapahtuman, jossa jostakin vahvuudestasi oli Sinulle
erityistd hydtyd koulupolullasi? Mitd vahvuuksia haluaisit kehittdd itsessasi
ja miksi?

Menestystini vaikeuttaneet tilanteet ja piirteeni

Millaiset vastoinkdymiset ja valintatilanteet ovat jidneet koulupolultasi
mieleen? Miten suhtauduit vastoinkdymisiin ja valintatilanteisiin? Miten
ne vaikuttivat koulutyohosi? Miten ja millaisin keinoin sekd kenen/keiden
avulla niisté selvisit? Entd synnyttivitko vastoinkdymiset ja valintatilanteet
my6hemmin jotain hyviid — sellaista mistd olet ylped?

Koulun osa elimisséni

Millainen osa koululla oli elimissasi? Millainen rooli vanhemmillasi,
sisaruksillasi, sukulaisillasi, ystavilldsi, opettajillasi ja/tai muilla ihmisilld
(kenelld?) oli koulupolullasi? Entd millainen rooli koulukavereillasi ja
luokkahengelld oli koulupolullasi? Tai millainen merkitys mahdollisilla
harrastuksillasi oli koulutielldsi? Oliko kenties jollakin yksittdiselld tapah-
tumalla, sattumalla tai henkil6lld erityinen merkitys menestyksekkailld
koulupolullasi?
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Voit itse pddttid, mitd kirjoitat, mistd aloitat kirjoittamisen ja missd jirjestyksessd
kirjoitat. Lisdksi voit vapaasti valita tekstin pituuden, muodon ja mahdollisen otsi-
koinnin.

Kisittelen tekstidsi ehdottoman luottamuksellisesti vain tutkimukseni tarpeisiin.
Toivon, ettd liittdisit mukaan yhteystietosi mahdollista myohempid haastattelua tai
yhteydenottoa varten. Tutkimukseeni osallistuvien henkildllisyys ei kuitenkaan paljas-
tu missddn tutkimusprosessin vaiheessa. Ellet halua kirjoittaa omalla nimelldsi, toivon,
ettd ilmoitat sukupuolesi seki ylioppilaskirjoituksissa saamasi laudaturien méaarin.

Tutkimuspyynt66ni vastaaminen vie aikaasi jonkin verran, mutta silti vetoan Si-
nuun ja pyydin, ettd kiyttdisit hetken aikaasi tihdn vastaamiseen. Osallistumisesi on
ensiarvoisen tirkedd, silld juuri Sinun kokemuksesi ovat ensiarvoisia halutessamme
tukea koululaitosta, ihmisten osaamista ja sitd kautta yhteiskuntaamme. Tutkimukseni
koskettaa jokaista koululaista ja antaa ymmarrysti siitd, mikd synnyttdd onnistumisen
kokemuksia, iloa ja riemua koulussa. Laudaturylioppilaana Sind olet malli, jonka
kokemuksista ja ajatuksista on hy6tyd tulevien ylioppilaiden koulutieti ja opetusta
kehitettdessi.

Lupaan ldhettdd viitoskirjani tiivistelman kaikille tutkimuspyyntdoni vastanneille.
Tiivistelmd antaa Sinulle tietoa itsestd suhteessa muihin samanlaisessa eliméntilan-
teessa oleviin.

Pyydin ystavillisesti palauttamaan tekstin mieluiten kahden viikon kuluessa ja
viimeistdin 4.7.2012 mennessd joko sihkopostitse tai oheisella palautuskuorella.

Vastaan mielelldni tutkimusta koskeviin kysymyksiin. Minut tavoittaa parhaiten
sahkopostitse. Olen saanut yhteystietosi etsimalld lukiokohtaisesti tietoja eri puolella
Suomea vihintddn kuusi laudaturia suorittaneista ylioppilaista vuosina 2011-2012.

Syddmellinen kiitos jo etukiteen arvokkaasta vaivannadstisi!

Mari Salmela, KM
Osoite

Puh.

Sihkoposti
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Liite 2. Haastattelun runko

Itseni ja tutkimukseni esittely.

1. Kerro minulle, miten Sinusta tuli laudaturylioppilas?
* millaiset tekijit tekivit Sinusta laudaturylioppilaan?

2. Kerro minulle koulupolkusi huippuhetkista.
* millaiset asiat tuottivat Sinulle iloa ja riemua? mika oli mukavinta perus-
koulussa? miksi? enté lukiossa? miksi?

* millaisia onnistumisen ja osaamisen hetkid Sinulla oli?

3. Kerro minulle koulupolkusi vaikeuksista ja vastoinkdymisist.
* millaisia ikdvid muistoja tai synkkid hetkid sinulle on jidnyt mieleen pe-
ruskoulusta? enti lukiosta?
* kohtasitko vaikeuksia? millaisia? miten selvisit niistd?

4. Kerro minulle koulupolkusi valintatilanteista.
* millaisia valintatilanteita kohtasit?
* jouduitko tekemidn joitain erityisen vaikeita valintoja? millaisia?

* miten valintatilanteet vaikuttivat koulumenestykseesi?

5. Kerro minulle ajatuksiasi ja kokemuksiasi opetuksesta ja opettajista.
* mitd Sinulle jdi paillimmaisend mieleen oppitunneista, joista pidit? entéd
niistd, joista et pitdnyt?
* mitd Sinulle jii pddllimmaisend mieleen opettajista, joista pidit? entd
niistd, joista et pitinyt?
* millaisia asioita olisit toivonut ja odottanut opettajiltasi? miksi?
* saitko opettajiltasi sellaista tukea, mitd odotit ja toivoit? millaista?

6. Kerro minulle ajatuksiasi ja kokemuksiasi itsestési oppijana ja oppilaana.

* miten opiskelit ja opit?
* mikd sinua ilahdutti oppijana ja oppilaana? miki sinua tympdisi? miksi?
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10.

11.

Kerro minulle ajatuksiasi ja kokemuksiasi koulun/luokan ilmapiiristd ja
koulukavereistasi.
* millainen oma luokkasi oli peruskoulussa? mitd hyvia siind oli? miksi?
millaisen olisit toivonut sen olevan? miksi?
* millainen suhde Sinulla ja luokkakavereillasi oli? mitd hyvéd siind oli?

miksi? millaisen olisit sen toivonut olevan? miksi?

Kerro minulle ajatuksiasi ja kokemuksiasi kodin ja koulun yhteistyosta.
* millaista se oli?
* mikd yhteistydssd oli hyvdd? millaista sen olisit toivonut ja odottanut
olevan?

Kerro, miten koulu on vaikuttanut mychempéin elimaisi?

Millaisia vinkkejd haluaisit antaa tulevaisuuden opettajille?

millaisia asioita heiddn kannattaisi ottaa huomioon tydssiddn opettajana?

Mitd muita ajatuksia, kokemuksia ja tunteita haluaisit tuoda esille kouluun,

opetukseen, itseesi oppijana ja oppilaana, opettajiin ja koulun ilmapiiriin liittyen?

Liammin kiitos Sinulle. Olet auttanut minua suuresti tutkimusmatkallani.
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Liite 3. Osatutkimukset I-1V

[Viitoskirjan osatutkimukset sisdltyvit painettuun kirjaan, ISBN 978-952-484-874-9]
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