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Tdamdn tutkimuksen tehtdvand on selvittdd syrjadytymisvaarassa olevien nuorten
aikuisten kokemuksia kouluviihtyvyydessd. Huomio kiinnittyy etenkin heiddn
opettajiensa merkitykseen viihtyvyyden tai viihtymattomyyden tunteen raken-
tumisessa. Aiemman tutkimuksen perusteella kouluviihtyvyys vaikuttaa nuor-
ten p&atoksiin jatkokouluttautumisesta, jonka on edelleen tutkittu olevan tar-
keimpid nuorten syrjaytymiseen liittyvia tekijoitd. Kouluviihtyvyyskokemusten
merkityksid tutkimalla onkin tarkoitus pohtia opettajan mahdollisuuksia syrjdy-
tymisen varhaisessa ennaltaehkéisyssa.

Tutkimus on toteutettu laadullisen tutkimuksen menetelmin ja sen ldhes-
tymistapa on fenomenologis-hermeneuttinen. Tutkimusaineisto on keritty puo-
listrukturoidun teemahaastattelun avulla ja sen analysoinnissa on kéaytetty teo-
riaohjaavaa sisdllonanalyysid. Haastateltaviksi valittiin kuusi vailla peruskou-
lun jalkeistd tutkintoa olevaa nuorta aikuista, jotka eivat olleet haastatteluhet-
kelld tyoelamassa.

Tutkimustuloksista kdy ilmi, ettd haastateltavat ovat kokeneet koulunsa
turvattomaksi ympaéristoksi, jossa he ovat saaneet osakseen epdoikeudenmu-
kaista kohtelua ja suhteet opettajiin ovat jadneet etdisiksi. Heiddn kouluaikainen
opetuksensa on ollut padsddntoisesti opettajakeskeistd. Tulokset saavat vahvis-
tusta aiemmasta aiheeseen liittyvasta tutkimuksesta.

Keskeisend johtopddtoksend voidaan todeta, ettd tuloksissa korostuu oppi-
laan yksil6llisen kohtaamisen merkitys koulun mielekkazksi kokemisen kannal-

ta.
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1 JOHDANTO

Nuoret syrjaytyvat - ja jo pitkddn ajankohtaisena sdilynyt huoli siitd valittyy
yhteiskunnallisessa keskustelussa esiintyvissda puheenvuoroissa uutisartikke-
leista poliitikkojen vaalipuheisiin (ks. esim. HS 2017; YLE 2012.). Arviot syrjdy-
tyneiden nuorten mééarastd vaihtelevat 14 000:sta 100 000:nteen (Terveyden ja
hyvinvoinnin laitos (THL) 2017) ja heiddn arvioidaan kustantavan yhteiskun-
nalle eldmédnsd aikana jopa miljoona euroa henkilod kohden (Valtiontalouden
tarkastusvirasto 2007). Syitd syrjdytymiseen etsitddn laajasti niin nuorten koti-
oloista, pdihteidenkdytostd, yhteiskunnallisista vaikutusmahdollisuuksista kuin
kansantaloudestakin (ks. esim. THL 2017; YLE 2012). Tutkimuksessani ldhden
tarkastelemaan ilmiotd tulevalle luokanopettajalle luontaisesta ymparistostd,
koulumaailmasta, kisin.

Koululla on merkittdava vaikutus yksilon elaménkulkuun, minka johdosta
sen rooli syrjdytymisen ehkdisyssd on kiinnostanut niin kotimaisia, kuin kan-
sainvilisidkin tutkijoita jo pitkddn (ks. esim. Reivinen 2013; Sparkes & Glennes-
ter 2002). Vaikka aihetta on tutkittu suhteellisen paljon, on syrjdytymisen syita
keskitytty etsimddn lasten ja nuorten taustasta ja muista yksilollisistd ominai-
suuksista. T&lld on pyritty helpottamaan syrjdytymisriskien tunnistamista ja
esittdmddn keinoja niithin puuttumiseksi. (Kuronen 2014, 61.) Koulu ndhd&an
siis tutkimuksissa paddsdantoisesti instituutiona, jonka tehtdvd on huomata ja
reagoida syrjdytymistd ennakoiviin riskitekijoihin. Itsedni alkoi kuitenkin kiin-
nostaa myos toisenlainen ndkdkulma. Entd, jos koulu onkin yksi ndistd syrjdy-
tymisriskid lisddvistd tekijoista?

Koulun ja kasvatuksen tavoitteita mddritellddn perusopetuslaissa muun

muassa seuraavasti:

Téssd laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja
eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen sekd antaa heille eldaméssi tarpeelli-
sia tietoja ja taitoja. (y ..) Opetuksen tulee edistdé sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskun-
nassa sekd oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin kehittad itseddn
eldmansa aikana. (Perusopetuslaki 1998 /682 §2.)



Laissa sdddetyn tehtdvansa mukaisesti perusopetuksen tulisi siis toimia syrjdy-
tymistd ehkdisevalld tavalla. Voidaankin kysyd, voiko nuorten syrjaytyminen
olla mahdollisesti seurausta koulun epdonnistumisesta perustehtdavassaan? Jos
ndin on, mistd se johtuu? Eiko koulujdrjestelmd kykene vastaamaan sille annet-
tuihin tavoitteisiin ihmisyyteen ja vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen
kasvattamisesta sekéd eldmaéssé tarpeellisten tietojen ja taitojen opettamisesta?

Tietojen ja taitojen opetuksen osalta suomalaista koulujdrjestelméad ei ai-
nakaan voine moittia. Suomen menestys kansainvalisid oppimistuloksia vertai-
levissa PISA-mittauksissa on ollut 2000-luvun suurimpia kansallisia ylpeyden
aiheita. Erinomaisia oppimistuloksia tuottava jarjestelmamme héavidad kuitenkin
vertailuissa ehkd ristiriitaiseltakin tuntuvalla alueella - nimittdin kouluviihty-
vyydessd. (Haapaniemi & Raina 2014, 12.) Tulokset heréttiviat mielenkiintoni.
Voisiko suomalaisten verrattain heikko kouluviihtyvyys selittdd nuorison syr-
jaytymistd? Opinndytetyossdni pddtinkin tutkia syrjaytymistd kouluviihtyvyy-
den ndkokulmasta.

Tutkimustehtédvéni tarkentui edelleen, kun otin selvdd kouluviihtyvyyteen
liittyvastd tutkimuksesta. Esimerkiksi Pirttiniemen (2000, 115) mukaan myo6n-
teisten koulukokemusten taustalla vaikuttaa erityisesti hyvd opettaja-
oppilassuhde. My0s opettajat kokevat hyvan oppilassuhteen rakentamisen ja
merkittdvaksi kasvatustehtdvidksi: oppilaiden parhaaksi toimiminen, oppilaan
innostumisesta huolehtiminen ja yhteisty6 oppilaan kanssa mielletddn opettajan
normatiiviseksi perustehtdviksi - opintomenestyksen liiallista painottamista
taas kritisoidaan (Korhonen 2008, 132-135). Suhteen luomisessa ei tdastd huoli-
matta onnistuta. Opettajan ja oppilaan vililld vallitseva etdisyys ja viileys ovat
osoittautuneet enemmain sddannoksi, kuin poikkeukseksi (Haapaniemi & Raina
2014, 79). Suomalaisten opettajien korkeaa koulutusta ja sen myota kehittyvéaa
asiantuntijuutta pidetddn hyvien oppimistulosten kulmakivend, mistd syysta
heiddn epdonnistumisensa heiddn itsensd tarkeimpéand pitdmaéssd tehtdvassd on
mielesténi erityisen mielenkiintoista. Minua alkoikin kiinnostaa opettajien, kou-
luviihtyvyyden ja syrjaytymisen yhteen kietoutuneiden merkityssuhteiden tut-

kiminen. Tdmén johdosta tarkensin tutkimustehtdvéaani selvittiméaan opettajan



merkitystd kouluviihtyvyyden rakentumisessa ja siten pohtia opettajan keinoja
syrjaytymisen ehkdisyyn.

P&dtin lahestyd aihetta haastattelemalla syrjdytymisvaarassa olevia nuoria
aikuisia. Aiemman tutkimuksen perusteella osataan jo eritelld kouluympariston
ja syrjdytymisen véliseen yhteyteen liittyvid tekijoitd (ks. esim. Kuronen 2010;
Pirttiniemi 2000; Poikkeus, Rasku-Puttonen, Lerkkanen, Kuorelahti, Siekkinen,
Kiuru & Nurmi 2013), mutta minua kiinnostaa selvittdd, mitkd tekijoistd ndyt-
taytyvat merkityksellisimpind syrjdytymisvaarassa olevien nuorten ndkokul-
masta. Mddrélliselld tutkimuksella on pystytty nostamaan esiin niitd tekijoitd,
jotka ovat yleisimpid ja koskettavat monia (Pirttiniemi 2000), mutta niill4 ei ole
saatu tietoa tekijoiden koetusta merkityksellisyydestd yksiloiden elamankulus-
sa. Siksi kdytankin tutkimuksessani laadullisia menetelmia.

Raporttini aluksi tutustun tutkimuksen keskeisiin kasitteisiin, syrjaytymi-
seen ja kouluviihtyvyyteen, sekd niihin liittyvddn, aiempaan tutkimustietoon.
Tdamdn jdlkeen esittelen tdmén tutkimuksen tehtdvén ja tutkimuskysymykset,
josta jatkan kdymaéddn vaiheittain ldpi tutkimuksen toteutuksen ja perustelen
kayttaméni metodiset ratkaisut. Seuraavaksi tuon esille tutkimukseni keskeiset
tulokset pohtimalla niitd samalla aiemman tiedon valossa. Lopuksi esittelen
tulosten ja teorian perusteella tekemini johtopddtokset ja pohdin esimerkiksi
jatkotutkimusmahdollisuuksia.

Syrjdaytyminen aiheuttaa vakavaa haittaa yksilon hyvinvoinnille ja yhteis-
kuntajérjestykselle (ks. esim. Raunio 2006). Siksi sen tutkiminen ja parempi
ymmadrtdminen ovat ehdottoman térkeitd. [Imion laajasta ja pitkdjanteisesta tut-
kimuksesta, mediandkyvyydestd ja riskien torjuntaan pyrkivistd toimenpiteista
huolimatta syrjdytymistd ei kuitenkaan ole saatu kuriin (ks. esim. THL 2017).
Siksi sen aiheuttajien ja ehkédisyn keinojen etsintdd on jatkettava. Jokainen tut-
kimus vie eteenpdin - ja jokainen ddnensd kuuluviin saava, syrjdytymisvaarassa

oleva nuori on askeleen etddmpénd yhteiskunnan ulkopuolelle jadmista.



2 SYRJAYTYMINEN

2.1 Syrjdytymisen maddrittelya

Syrjdytyminen on ollut ajankohtainen, yhteiskunnallinen huolenaihe viimeisten
vuosikymmenten ajan (ks. esim. Helne 2002; Layte, Maitre & Whelan 2010; Lin-
nossuo 2004). Vaikka tdma mediassa ja arkikeskusteluissa runsaasti esiintyva
ilmio tuntuukin sanana helposti ymmarrettavaltd, on sen kasitteellinen méérit-
taminen hankalaa (ks. esim. Helne 2002, 5; Hobcraft 2002, 62; Reivinen 2013, 10).
Tavallisesti silld tarkoitetaan huono-osaisuuden kasautumista siten, ettei yksilo
erimuotoisten syiden vuoksi osallistu yhteiskunnan toimintaan (Kajantie, Hovi,
Eriksson, Laivuori, Andersson & Rédikkonen 2013, 23). Burchardt, Le Grand ja
Piachaud (2002, 41) painottavat, ettd kyse on kuitenkin enemman yksillle an-
netuista osallistumisen mahdollisuuksista.

Syrjdytyminen on siis jotain, joka koskettaa seké yksilod, ettd yhteiskuntaa.
Ylld esitetyt mddritelmit sopivat kukin kuvaamaan syrjaytymistd siten kuin se
yleisesti mielletddn, mutta eroavat siind, kumpi ndhddan ilmion aktiivisempana
osapuolena - eli onko vastuu syrjaytymisestd yksilolld vai yhteiskunnalla (ks.
esim. Hills 2002, 226; Pierson 2010, 5). Lahestymistavasta poiketen Raunio
(2006, 9) maédérittelee syrjaytymisen yksilod yhteiskuntaan yhdistdvien siteiden
heikkoudeksi. Maaritelméassa korostuu yksilon ja yhteiskunnan vilisen suhteen
vastavuoroisuus, mutta toisaalta se antaa syrjdytymisestd kuvan staattisena il-
mion4, jolla ei vield médritelmén tasolla ole aiheuttajaa.

Helne (2002, 45) ja Ruotsalainen (2005, 197) taas puhuvat teoksissaan syr-
jayttimisestd, jolla he haluavat korostaa syrjaytymisen olevan aktiivisen toimin-
nan tulos - ei syistddn ulkoistettu, spontaani tapahtuma, johon ei voi vaikuttaa.
Syrjdyttamiselld halutaan siis kuvata syrjaytymistd ilmiond, jolla on subjekti.
Esimerkiksi Burchardt ym. (2002, 2) mukaan syrjaytyminen aiheutuu yhden
ihmisryhméan pyrkimyksestd suojata oma etuoikeutettu asemansa toisen ryh-

méan kustannuksella, mikd aiheuttaa eriarvoisuutta. Barryn (2002, 29) mukaan



yhteiskunnan jadsenten vilinen epitasa-arvo on syrjdytymisen merkittdvimpia
tekijoitd, joten eriarvoistumisen voidaan ajatella olevan seké syrjaytymisen syy,
ettd seuraus. Raunio (2006, 62-63) huomauttaa, ettei syrjayttamisilmion tarkoi-
tushakuisuutta voida kuitenkaan selkedsti osoittaa, saatikka yksiloidd mink&dan
tietyn tahon aiheuttamaksi.

Tastdkin on ndkemyseroja: Ruotsalaisen (2005, 40) mukaan syrjdytymises-
sd on kyse tiettyjen vdestoryhmien syrjinndstd, mutta syrjaytymiskeskusteluista
on vain unohdettu syrjayttava subjekti. Myos tilastojen mukaan tietyt vdesto-
ryhmét, kuten maahanmuuttajat, tyottoméat, vammaiset ja pitkdaikaissairaat
ovat suuremmassa vaarassa syrjdytyd kuin toiset (ks. esim. Agulnik, Burchardt
& Evans 2002; Pierson 2010, 172; Raunio 2006, 30).

Kun syrjdytymiskeskustelusta puuttuu subjekti, kdantyy syyllistava katse
yleensd ilmiotd ylldpitdvistd rakenteista syrjdytyneisiin itseensd (Helne 2002,
44). Reivisen (2013, 10) mukaan syrjdytymisestd onkin tullut poliittinen tyokalu,
jonka uhalla voidaan ohjailla yksiléiden elamé&nvalintoja haluttuja normeja koh-
ti. Helne (2002, 30) nostaa hallinnollisen syrjdytymispuheen esimerkiksi Helsin-

gin maahanmuuttajien kotouttamisohjelman, jossa todetaan seuraavaa:

Syrjdytymisessd ei ole vilttdmattd ratkaisevaa aineellisten resurssien puute vaan pikem-
minkin se, ettei yksil6lld ole motivaatiota ja taitoja hyodyntda kidytettavissddn olevia re-
sursseja eikd kykyé hallita elaméédnsa. (ks. Helne 2002, 30: Helsingin kaupunginkanslia
1999, 26)

Vastaavanlaisissa puheenvuoroissa syrjdytyminen ndyttdaytyy syrjdytyneiden
vastuuttamisena omasta olotilastaan. Yhteiskunnan ndhdaan tarjoavan riittavat
resurssit ja ratkaisun ainekset, joten syrjaytymisen on johduttava yksiloiden
ominaisuuksista - kyvyttomyydestd hallita omaa eldmé&énsad ja tarttua yhteis-
kunnan auttavaan kiteen. Téllainen keskustelu saattaa johtaa syrjdytymisen
itseddn toteuttavaksi ennusteeksi syrjaytyneiksi leimattujen alkaessa omaksua
syrjdytyneille mielletyn identiteetin ja siihen liitettdvdt ominaisuudet. Syrjdy-
tymisen ndkeminen ominaisuuksista kumpuavana maalaa siitd kuvaa annettu-
na ja pysyvand olotilana. (Helne 2002, 33.) Tama4 saattaa aiheuttaa sen, ettei syr-
jdytyneitd endd edes pyritd integroimaan yhteiskuntaan (Raunio 2006, 154).

Leimaamisen johdosta he eristyvit edelleen muusta yhteiskunnasta ja auttami-
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sen sijaan heitd pyritddn kontrolloimaan laein ja rangaistuksin (Barry 2002, 26;
Raunio 2006, 154).

Kun syrjaytymiselld taas ajatellaan olevan subjekti, on tilanne toinen. Syr-
jdytyminen on tilana ei-toivottu, jolloin sithen pdatyminen on yksilon tahdosta
riippumatonta. Yksilo voi halutessaan eristaytyd yhteiskunnasta, mutta vapaa-
ehtoista eristdytymistd ei tule sekoittaa huono-osaisuuden kasautumisesta ai-
heutuvaan syrjaytymiseen. (Barry 2002, 15.) Kun yksilot eivét siis syrjdytd itse-
ddn, syyn on loydyttava toisaalta. Muun muassa Atkinson (1998) tuo yhteis-
kunnan vastuun syrjdytymisestdi mukaan jo sen méaaritelmén tasolla (ks. esim.
Burchardt ym. 2002; Tsakloglou & Papadopoulus 2002, 137). Yhteiskunnan osal-
lisuutta ilmioon painottaa myds Helne (2002, 3), jonka mukaan syrjdytymista ei
edes olisi ilman yhteiskuntaa, silld silloin ei olisi mitddn, mistd syrjaytya.

Helneen (2002, 21-24) ajattelussa syrjaytyminen voidaan tiivistdd taloudel-
lisista ja poliittisista konteksteista rakentuvaksi sosiaaliseksi konstruktioksi. Se
ndhdddn moniulotteiseksi, eri tekijoistd yhteen nivoutuneeksi eldménkulun
prosessiksi (Hobcraft 2002, 62; Linnossuo 2004, 16). Vaikka se tapahtuu yksilo-
kohtaisesti, vaikuttavat sen taustalla aina yhteiskunnalliset tekijdt (Helne 2002,
Linnossuon 2004, 17 mukaan). Ymmadrtamalld taustatekijoiden vaikutuksen ja
syrjdytymisen dynaamisen kehityksen luonteen pystytddn syrjaytymiseen puut-
tumaan tehokkaammin (Burchardt ym. 2002, 42). Seuraavaksi paneudunkin
tarkemmin syrjaytymisen taustalla vaikuttaviin tekijoihin ja syrjaytymisproses-

sin muodostumiseen.

2.2 Syrjdytyminen on prosessi

Syrjaytymiskédsite on alkujaan syntynyt korvaamaan sekd laajentamaan koy-
hyydesti ja eriarvoisuudesta kdytdvad keskustelua (Layte ym. 2010, 5; Ruotsa-
lainen 2005, 13; Tsakloglou & Papadopoulus 2002, 135). Aiemmin puhuttiin
esimerkiksi huono-osaisuudesta, jolla viitattiin enemmaén staattisiin elinolosuh-
teisiin (Linnonsuo 2004, 16). Syrjdytyminen taas on dynaaminen prosessi, johon

huonot elinolosuhteet vaikuttavat, mutta joka ajaa yksilon irralleen yhteiskun-
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nasta (Hobcraft 2002, 62). Syrjaytymisen muodostumisessa olennaista ovat siis
sekd yksilon elinolosuhteet, ettd niiden seuraukset yksilon ja yhteiskunnan vali-
sen suhteen nakokulmasta.

Syrjaytyminen koostuu tekijoistd, jotka eivat valttamattd vield yksittdin,
mutta kasautuessaan johtavat syrjaytymiseen (Hobcraft 2002, 62). Otetaan esi-
merkiksi ennen syrjaytymiskéasitteen syntymistd puheena ollut koyhyys (ks.
esim. Barry 2002, 13). Koyhyys itsessddnkin hankaloittaa toki ihmisten eldmad,
mutta esimerkiksi pohjoismaisissa hyvinvointivaltioissa, joissa sosiaalijdrjestel-
mé paikkaa siitd aiheutuvia haittoja muun muassa terveydelle ja asumiselle, ei
matala tulotaso ole yhtd selvdssd yhteydessd laajamittaisempaan huono-
osaisuuteen (Raunio 2006, 38). Koyhyydestd tulee syrjdyttavéad silloin, kun ih-
miset eivdt taloudellisista syistd kykene eldmddn tavalla, joka ympéaroivassa
yhteiskunnassa mielletddn normien mukaiseksi ja he jaavat tastd syystd sen ul-
kopuolelle (Barry 2002, 27; Raunio 2006, 37). Toisin sanoen ongelma on ongel-
mien kasautuvuus ja siitd syntyvd noidankehd (Raunio 2006, 31). Huomio koh-
distuu my0s siihen, ettd syrjdytymisprosessiin vaikuttaa yksilon koyhyyttd
enemmadn yhteiskunnan suhtautuminen kdyhyyteen. Yhteiskunnan puuttumi-
nen huono-osaisuuden kierteen katkaisuun ehkdisemélld koyhyyden haittavai-
kutuksia sosiaalisten tukiverkostojen avulla auttaa Raunion (mts. 38) mukaan
syrjaytymisen torjumisessa.

Koska syrjaytymisen muodostuminen on ndinkin moniulotteinen prosessi,
kdannytdadn usein puhumaan syrjaytymisriskistd, mikd helpottaa myo6s ilmion
taustalla vaikuttavien mekanismien tiedostamista. Varsinaisen syrjaytymistilan
ja syrjdytymisvaarassa olemisen vilisen rajan méddrittiminen on kuitenkin vai-
keaa. (Linnossuo 2004, 18-19.) Lisdksi riskitekijat ndhddan suhteessa elettyyn
yhteiskuntaan, eli ne voivat muuttua ajan saatossa ja vaihdella alueittain
(Hobcraft 2002, 62). Tdstd huolimatta ainakin ldnsimaalaisessa tutkimuksessa
padddytddan usein samankaltaisiin tuloksiin, tosin riskien vélinen relevanttius ja
juurisyyt voivat erota ympdristostd riippuen.

Esimerkin vuoksi taulukossa 1 olen vertaillut brittildisen Piersonin (2010,

13) ja Suomen sosiaali- ja terveysministerion (2017) esittdmid, kummastakin na-
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kokulmasta merkittavimpid syrjaytymisriskin muodostumiseen vaikuttavia
tekijoitd. Riskeissd on suuria yhtéldisyyksid, mutta erona on ndhtévissd esimer-
kiksi naapuruston vaikutus merkittdvana riskitekijand Iso-Britanniassa. Suoma-
laisessa yhteiskunnassa ei vallitse vahvaa alueellista eriarvoisuutta, mika saat-
taa osaltaan selittdd naapuruston vaikutuksen puuttumista kotimaisessa ris-
kinmadrittelyssa (Raunio 2006, 40). Viimeaikainen kehitys on tosin ollut huono-
osaisuuden paikallistumiseen suuntaavaa etenkin kaupunkialueilla, mutta tois-
taiseksi olemme vield alueellisesti tasa-arvoisia muuhun Eurooppaan verrattu-
na (Bernelius & Vaattovaara 2013). Sen sijaan Suomessa korostuvat Iso-

Britanniaa enemmaén alkoholi- ja mielenterveysongelmat.

TAULUKKO 1. Syrjdytymisriskien vertailua Yhdistyneen kuningaskunnan ja Suomen vilil-
14 ldhteissd mainitussa jédrjestyksessa.

YHDISTYNYT KUNINGASKUNTA | SUOMI (SOTE 2017)
(Pierson 2010)

Koyhyys ja matala tulotaso Tyottomyys
Tyomarkkinoille padsyn puuttuminen | Kéyhyys

Heikot tai olemattomat sosiaaliset = Mielenterveysongelmat
verkostot

Naapuruston vaikutus Alkoholisoituminen

Palveluiden ulkopuolelle jadminen Yhteiskunnallisten vaikutusmahdolli-
suuksien ulkopuolelle joutuminen

Riskiryhmiin kuuluviksi henkil6iksi voidaan taulukossa mainittujen lisdksi lu-
kea esimerkiksi asunnottomat, pitkdaikaissairaat, padihdeongelmaiset, rikokseen
syyllistyneet ja maahanmuuttajat (Raunio 2006, 30). Ruotsalainen (2005, 36)
huomauttaa, ettd huomio on kuitenkin tdrkeampéaa keskittdd riskiryhmien si-
jaan niihin prosesseihin, jotka johtavat tiettyjen ryhmien syrjaytymiseen. Esi-
merkiksi ajankohtaiset poliittiset ratkaisut tyottomyyden torjumiseksi toimivat
pdinvastoin: tyollisyyttd pyritddn lisidméddn velvoittamalla tyottomid aktiivi-
sempaan tyonhakuun muun muassa ty6ttomyysturvaan kohdennettavien sank-

tioiden uhalla ja vahentdamalld tyottomien passivoitumista palkattomilla tyoko-
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keiluilla (Valtioneuvoston kanslia 2017, 26-29). Tyottomien ndhd&an siis olevan
itse vastuussa huonosta tyollisyystilanteesta ja ongelma pyritddn ratkaisemaan
velvoittamalla heitd tehokkaammin tuon vastuun kantamiseen. Helneen (2002,
87) mukaan tdllainen tyottomien aktivointipuhe on osa laajempaa syrjdytyneita
tai syrjdytymisvaarassa olevia syyllistavdd diskurssia. Voidaan my6s pitdd jok-
seenkin paradoksaalisena, ettd pyrkimykset ehkdistd syrjaytymistd (tyollisyyttad
lisdamalld) tapahtuvat taloudellisen vdhimmadisturvan muuttamisella vastik-
keelliseksi, kun koyhyyden vaikutusten minimoimisen on todettu auttavan
huono-osaisuuden kasautumisen ehkdisemisessd (ks. esim. Barry 2002, 28;
Kauppinen, Saikku, & Kokko 2010, 247; Raunio 2006, 38).

Syrjdytymisprosessin syys-seuraussuhteita on sen moniulotteisuuden ja
monitulkintaisuuden vuoksi hankala hahmottaa, mutta joitakin kuvauksia on
pystytty tekemddn. Prosessin on esitetty etenevan muun muassa viiden, syrjdy-
tymisvaarasta varsinaisen syrjdytymisen tiloja kohti syventyvan vaiheen kautta

(Valtiontalouden tarkastusvirasto 2007, 19):

1. vaikeudet koulussa, kotona tai sosiaalisessa toimintaymparistossa
2. koulun keskeyttdminen tai alisuoriutuminen
3. tydmarkkinavaihe, jossa ajautuminen huonoon tyomarkkina-asemaan

4. tdydellinen syrjaytyminen (tyon vieroksunta, kriminalisoituminen, sosi-
aaliavustusten varassa toimeentulo, alkoholisoituminen, eristdytyminen

tai muu vastaava marginalisoituminen)

5. laitostuminen tai eristiminen muusta yhteiskunnasta

Syrjdytymiseen puuttuva toiminta on muodoltaan ehkdisevdd, kun kyse on ylld
kuvatun prosessin kolmesta ensimmadisestd vaiheesta. Taman jdlkeen syrjayty-
misen ndhd&én jo tapahtuneen ja toimenpiteet muuttuvat sitd korjaaviksi. (Val-
tiontalouden tarkastusvirasto 2007, 19.) Viimeiset vaiheet kertovat haitoista,
joihin syrjaytyminen voi pitkélle edenneend pahimmillaan johtaa.

Prosessista on myo6s ndhtédvissd, ettd vaikka varsinaisen syrjdytymisen

mielletddn olevan vasta aikuisuuteen liittyvd ongelma, sen juuret ulottuvat lap-
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suuteen saakka (Linnonsuo 2004, 18). Jarventien (1999, 126) tutkimuksessa las-
ten syrjdytymisriski ilmenee heikentyneend psykososiaalisena hyvinvointina ja
puutteellisena perushoivana. Kajantien ym. (2013, 36) mukaan syrjaytyminen
on usein periytyvad, mikd voi yksilon kasvuympdristoon liittyvien tekijoiden
liséksi johtua jo sikidaikaisista olosuhteista, kuten &didin tupakoinnista raskaus-
aikana. Muita lapsuuteen liittyvid tekijoitd ovat esimerkiksi avioerot, yksihuol-

tajuus ja perheen useat muutot (Linnonsuo 2004, 18).

2.3 Syrjdytymisen yhteiskunnalliset seuraukset

Tdhan asti olen tarkastellut syrjaytymistd hyvin paljon yksilon ndkokulmasta.
On kaynyt selviksi, ettd kasautuvan huono-osaisuuden haitat vaikuttavat mer-
kittavalld tavalla yksilon elamdnlaatuun ja muodostavat herkédsti uusia ongel-
mia mukanaan tuovan noidankehdn (ks. esim. Ruotsalainen 2005). Pahimmil-
laan syrjdytyminen voi johtaa yksilon eristdytymiseen ja laitostumiseen (Raunio
2006, 151; Valtiontalouden tarkastusvirasto 2007, 19). Sen ehkdisy ei kuitenkaan
ole yksilon itsensd, vaan julkisen vallan ja kansalaisyhteiskunnan vastuulla, sil-
14 syrjaytymisen syiden voidaan osoittaa kytkeytyvan yhteiskuntaan ja sen
muutoksiin (Raunio 2006, 127). Esimerkiksi vuonna 2008 puhjennut talouskriisi
on vaikuttanut suoraan ty6ttomyyden ja koyhyyden kasvuun koko Euroopassa
(Parodi & Sciulli 2012, 5). Helne (2002, 233) toteaa, ettd syrjdytymisen riskien
ollessa kollektiivisesti tuotettuja, ovat riskien tuottajat kollektiivisesti vastuussa
niiden seurauksista. Kansalaisten eldmédnlaadusta huolehtimisen katsotaan
kuuluvan my®os hyvinvointivaltion periaatteisiin (Raunio 2006, 60).

Moraalinen vastuu ja huoli syrjdytyneiden eldmdnlaadusta eivdt kuiten-
kaan yksin motivoi yhteiskunnallisiin ehkdisytoimenpiteisiin (Raunio 2006,
127). Syrjaytymisen peldtddan vaarantavan vallitsevan yhteiskuntajarjestyksen
(Raunio 2006, 73). Tastd ovat esimerkkejd sen myotd kasvava rikollisuus ja
asunnottomuuden uhka (Raunio 2006, 151). Tietyn védestonosan jaddessa vaiku-
tusmahdollisuuksien ulkopuolelle sen voidaan ndhdd olevan uhka jopa koko

demokraattiselle jarjestelmélle (Beck 1998, 254, Ruotsalaisen 2005, 37 mukaan).
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Lisdksi syrjaytymisestd aiheutuu kansantaloudellista haittaa (ks. esim.
Raunio 2006; Valtiontalouden tarkastusvirasto 2007). Esimerkiksi pysyvasti
tyomarkkinoilta syrjaytyvan nuoren on arvioitu kustantavan valtiolle noin mil-
joona euroa ennen eldkeikdd (Leinonen 2013, 11; Valtiontalouden tarkastusvi-
rasto 2007, 17). Nuorisoty6ttomyyden seuraukset huolettavat myos suurten ika-
luokkien eldkkeelle jadmisen vuoksi (Nurmi 2014, 22). Nurmen (2014, 22) arvion
mukaan syrjdytymisvaarassa olevia nuoria on noin 23 000-40 000. Terveyden ja
hyvinvoinnin laitos (2017) taas arvioi syrjdytymisvaarassa olevia nuoria olevan
14 000:sta 100 000:nteen. Arvioiden vaihtelu johtuu syrjaytymisen vakiintuneen
médritelmén puutteesta, jonka johdosta syrjaytymisriskid mitataan vaihtelevin
indikaattorein (THL 2017). Vaihtelevista arvioista huolimatta taloudellisia kus-
tannuksia voidaan pitdd mittavina.

Kaiken tdmédn valossa syrjdytymiseen puuttumista ja ennaltaehkdisyd voi-
daan pitdd perustellusti yhteiskunnan tdrkedna velvollisuutena niin yhteiskun-
nallisen kuin yksilollisenkin edun vuoksi (Raunio 2006, 61). Syrjaytymisen tor-
jumiseen osallistuvat useat hallinnonalat moninaisin eri toimenpitein (Valtion-
talouden tarkastusvirasto 2007, 15). Erityisesti koulujdrjestelmalld on merkittava
vaikutus yksilon elaméankulkuun (Pirttiniemi 2000, 39), minkd vuoksi silld on

olennainen rooli niin syrjdytymisessd kuin sen ehkéisyssakin.

24 Koulujirjestelmai syrjdytymisprosessissa, syrjdytymispro-
sessi koulujirjestelmassa

Linnonsuon (2004, 17) mukaan erityisessd asemassa yksiloiden syrjdytymisessa
on kouluinstituutio, joka toimii ensimmadisind portaina myo¢s aiemmassa kappa-
leessa esittamassani kuvauksessa syrjdytymisprosessin etenemisestd. Syrjayty-
misen ehkdiseminen onkin maééritelty opetussuunnitelmassa yhdeksi perusope-
tuksen tehtavaksi (OPH 2014, 18). Perusopetus ndhddan Suomessa sivistyksel-
vulle ja kehitykselle (OPH 2014, 15). Linnonsuo (2004, 17) toteaa, ettd koulutuk-

sen avulla hankittava taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen kompetenssi on
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avainasemassa yhteiskunnassa selviytymisessd. Varsinkin ammatillinen koulu-
tus ndhdddn yhtend tarkeimpdnd yhteiskuntaan integroivana tekijand, jonka
vuoksi sen puuttuminen kasvattaa syrjaytymisriskid merkittavésti (Piri & Hari-
la 2003, 7).

Vuonna 2010 lukio- tai ammatillisen koulutuksen keskeyttdneita oli noin
12000. 1300 nuorta jdtti kokonaan hakematta opiskelupaikkaa ja 5500 nuorta ei
jatkanut muista syistd tutkintotavoitteiseen koulutukseen. (Kuronen 2014, 63.)
Peruskoulun jédlkeisen koulutuksen puuttuminen on tilastojen mukaan yhtey-
dessd myShempddn tyottomyyteen ja matalaan tulotasoon sekd naisilla myds
varhaiseen lastensaantiin ja yksinhuoltajuuteen (Nurmi 2014, 23). Terveyden ja
hyvinvoinnin laitoksen rekisteritutkimuksen mukaan 15-29-vuotiaista ilman
toisen asteen tutkintoa olevista nuorista aikuista yli puolet on toimeentulotuen
ja psykiatrisen hoidon piirissd. Heilldi on my6s merkintojd rikosrekisterissa
huomattavasti useammin kuin muilla ikdisillddn. (Ahonen, Torppa, Mdattd &
Eklund 2013, 97-98.) Tutkimuksen mukaan koulutuksellinen huono-osaisuus on
myo6s merkitsevidsti yhteydessd menehtymiseen ennen 43 vuoden ikdd (Berg,
Huurre, Kiviruusu & Aro 2011, 172).

Rumbergerin (2011, 145) mukaan koulutuksen keskeyttamistd tulee kui-
tenkin ldhestyd ongelman sijaan oireena laajemmasta ongelmien vyyhdista.
Nuorten syrjaytyminen koulueldmaéstd onkin laajemman syrjaytymisen tavoin
monisyinen prosessi, jolle on vaikea 16ytaa yksittdista tekijaa (Ahonen ym. 2013,
98). Muun muassa oppimisvaikeudet ja huono koulumenestys ennustavat pe-
ruskoulun jdlkeistd jatkokoulutuksen ulkopuolelle jadmistd (Viholainen, Aro,
T., Koponen, Peura & Aro, M. 2013, 88). Oppimistulosten merkitystd koroste-
taan erityisesti kansainvélisessd tutkimuksessa (Rumberger 2011; Sparkes &
Glennerster 2002). Runsaat poissaolot ovat myos yhteydessd myshempaan syr-
jaytymiseen (Pierson 2010, 98). Muita altistavia tekijoitd ovat esimerkiksi oppi-
laan ongelmat itsesddtelyssd, motivaatiossa ja sosiaalisissa taidoissa sekd kou-
luympariston ongelmat, kuten tuen vahaisyys ja ryhman ulkopuolelle jadminen

(Poikkeus ym. 2013, 111).
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Koulunkin kohdalla on kuitenkin muistettava, ettd syrjiytyminen on
enemmadn kuin tekijoidensd summa. Nurmen (2014, 24) mukaan oppimisvai-
keudet yhdessd oppimistilanteissa saatavan kielteisen palautteen kanssa johta-
vat itseddn vahvistavien, negatiivisten ajatusketjujen muodostumiseen, joilla
oppilas seka ruokkii, ettd yrittdd hallita pettymystddn epdonnistumista kohtaan.
Taustavaikuttimista ja kielteisestd ajatusketjusta syntyy syrjdytymiselle altistava

noidankehd, jota kuvio 1 havainnollistaa (Nurmi 2014, 25).

— Pelko epaonnistumisesta
Oppimisvaikeudet 5o o Heikko koulumenestys
Véhainen kiinnostus
Tehtavan valttaminen
Heikko koulumenestys - Ikatoverivalinnat
P 4 /;lz)?b\‘»
erhemuoto Ongelmakéyttiaytyminen
Epaonnistumisia
Vanhempien koulutustaso Masennus
koulussa

ZMZ—=<—A4A<>c 0D<®W

KUVIO 1. Syrjdytymisen sosiaaliset ja yksilolliset mekanismit koulueldmén nidkokulmasta
(Nurmi 2014, 25).

On otettava huomioon, ettd oppimisvaikeuksiin, kdytoshdiridihin ja heikkoon
koulumenestys voi juontua jo varhaislapsuudessa tai jopa didin raskauden ai-
kana vaikuttaneista ympaéristotekijoistd (ks. esim. Linnonsuo 2004; Kajantie ym.
2013; Nurmi 2014; Sparkes & Glennester 2002). Myo6s motivaatio-ongelmat, jot-
ka usein nousevat suorimmaksi ja yksinkertaisimmaksi selitykseksi koulu-uran
keskeytymisessd, ovat pohjimmiltaan myds seurausta moniulotteisemmasta,
useista tekijoistd koostuvasta prosessista (Kuronen 2014, 67).

Nadin ollen syrjdytymisriskin juuret ulottuvat usein koulua pidemmalle. Se
ei kuitenkaan tarkoita, etteikd koululla olisi osuutta syrjaytymiskierteen muo-
dostumisessa. Ahonen ym. toteavat, ettd oikeanlaisella tuella yksilod voitaisiin
suojata negatiiviselta kehitykseltd (2013, 102). Nahtiin syrjdytymisen syyt sitten

oppilaan ominaisuuksissa tai hdnen taustassaan koulun ulkopuolella, onkin
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Poikkeuksen ym. (2013, 113) mukaan huomio viisainta kiinnittdd kouluympa-
ristostd 1oytyviin muuttujiin ja mekanismeihin, joilla koulun toimintaa muut-
tamalla voidaan puuttua syrjaytymisriskin kehittymiseen.

Nurmi (2014, 27) kehottaa tukeutumaan vahvasti syrjaytymisen riskiteki-
joihin linkittyviin menetelmiin, kuten kielteisten ajattelu- ja toimintatapojen
purkamiseen, sosiaalisten taitojen opettelemiseen ja vastoinkdymisiin varautu-
miseen, nuorten koulutussuunnitelmien ja uratavoitteiden pohtimiseen sekd
sosiaalisen pddoman ja verkostojen kasvattamiseen. Oppimistulosten ja moti-
vaation kehittymisen kannalta merkityksellisemmdksi ovat kuitenkin nousseet
opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen laatua parantavat prosessit,
joista oleellisimpana ndyttdytyvat palautteenanto ja annettu tuki (Poikkeus ym.
2013, 115).

Opettajan merkitys kouluun kiinnittymisen kannalta on suuri my®os siksi,
ettd opettaja on hyvin pitkalti koko koulukokemusta rakentava tekija. Opettaja-
suhde tulee ndkyvéaksi onnistumisten ja epdonnistumisten kokemuksissa, moti-
vaatiossa, ilmapiirissd ja kouluviihtyvyydessd. (Kuronen 2010, 195.) Leinonen
(2013, 3) kuitenkin esittdd, ettd syy koulun keskeyttdmiseen ei ole peruskoulu-
opettajien, vaan kouluinstituution joustamattomien rakenteiden. Jdrjestelméssa
syrjdytymistd pyritddn torjumaan myds rakenteellisten jdrjestelyjen avulla. Ali-
suoriutuville ja heikosti motivoituneille oppilaille voidaan esimerkiksi tarjota
joustavaa perusopetusta, jolla pyritddn nimenomaan koulun keskeyttdmisen ja
syrjaytymisen ehkdisyyn (OPH 2014, 40).

Tatd tavoitellaan my6s moniammatillisen yhteistyon turvin (Valtiontalou-
den tarkastusvirasto 2007, 20). Opetussuunnitelmaan kirjatulla oppilashuollolla
pyritdan yhdistiméaan koulun, kodin, sosiaali- ja terveystoimen voimavarat op-
pilaan hyvinvoinnin ylldpitamiseksi ja syrjaytymisen ehkdisemiseksi (Arajarvi
2011, 10; OPH 2014, 77). Huomiota pyritdan kiinnittimdan myos oppilaiden
tukemiseen erityisesti koulu-uran nivel- ja siirtymdvaiheissa (Poikkeus ym.
112). Aina tukemisessa ei kuitenkaan onnistuta. Siirtymd alakoulusta yldkou-
luun on merkittava vaihe oppilaan eldamaéssa. Siihen ajoittuva murrosiké ja kou-

lunkdynnin muuttuva muoto ovat isoja ja ongelmallisia asioita, ja esimerkiksi
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Kurosen (2010, 203) tutkimuksessa siirtymd on koettu epdonnistuneeksi. Epa-
onnistunut siirtymd peruskoulun nivelvaiheessa on yhteydessd epdonnistumi-
seen myos peruskoulusta toiselle asteelle siirryttdessda (Kuronen 2010, 203).
Opetussuunnitelmassa (OPH 2014, 280-281) pyritddn korostamaan nivelvaihei-
den tédrkeyttd ja turvaamaan turvallisuudentunteen sdilyminen siirtymien aika-
na. Peruskoulun pddttyessd oppilasta tuetaan esimerkiksi ammatinvalintaan
liittyvissd kysymyksissd oppilaanohjauksen avulla (Atjonen, Manninen, Maki-
nen, Vanhalakka-Ruoho 2011, 26.) Oppilaan on mahdollista osallistua myos
peruskoulunjdlkeiseen lisdopetukseen, eli kymppiluokalle (Atjonen ym. 2011,
28).

Keinoja koulusta syrjdytymiseen olisi siis kdytettdvissd. Nykyinen toimin-
tatapa keskittyy kuitenkin enemmain jo syntyneisiin ongelmiin reagoimiseen
kuin niiden ennaltaehkéisyyn. Piilevat riskit olisi tarkedd tunnistaa ajoissa, jotta
niiltd voitaisiin suojautua. (Kuronen 2014, 70.) Lopulta oppilaan kehityspolku
madrdytyy kuitenkin yksilollisesti juuri hdnen eldaménsa riskitekijoiden ja suo-

jaavien tekijoiden vuorovaikutuksessa (Ahonen ym. 2013, 107).
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3 KOULUVIIHTYVYYS

3.1 Koulussa viihtymisen merkitys

Nuorten syrjaytymiskehitykseen liittyy usein koulunkdynnin keskeyttdminen
ennen ammatilliseen tutkintoon valmistumista. Kuten edellisestd luvusta kdy
ilmi, keskeyttdmistd on pyritty torjumaan ldhinna etsimédlld syitd opiskelijoista
itsestddn ja reagoimalla jo alkaneisiin ongelmiin - eikd tuloksia voi pitdd kovin
tehokkaina. Kouluinstituution kyky mielekkdiden oppimiskokonaisuuksien
tuottamiseen ja oppilaiden yksilolliseen kohtaamiseen on asetettu kritiikin koh-
teeksi vasta hiljattain (Kuronen 2014, 61-62).

Havahtumisen syy saattaa 16ytyd kansainvélisten vertailujen tuloksista:
suomalaiset menestyvit tunnetusti erinomaisesti oppimistuloksia mittaavissa
PISA-tutkimuksissa, mutta jadvét pahasti jalkeen kouluviihtyvyydessa (Haapa-
niemi & Raina 2014, 12). Esimerkiksi WHO:n (Kdamppi ym. 2012, 27) teettdmds-
sd vertailussa Suomi sijoittui heikoimpaan kolmannekseen, kun mitattiin kou-
lusta pitdmistd. THL:n (Luopa, Lommi, Kinnunen & Jokela 2010, 21) kouluoloja
mittaavasta tutkimuksesta selvidd, ettd vuosina 2008-2009 kuusi prosenttia yla-
kouluikdisistd suomalaisista ei pitdnyt koulunkdynnistd lainkaan ja noin kol-
masosa koki ongelmia koulun ty6ilmapiirisséd ja jadvansa kuulematta koulussa.

Tulokset suomalaisten heikosta kouluviihtyvyydestd ovat heridttaneet
huolta koulun tilasta (ks. esim. Haapaniemi & Raina 2014; Harinen & Halme
2012; Jantunen & Haapaniemi 2013). Toisaalta julkisessa keskustelussa koulu-
viihtyvyyden tarkeys on asetettu kyseenalaiseksikin: koulun ensisijainen tavoite
ndhdddn tulevaisuuden taitojen opettamisena, eikd viihtyvyys itsessddn saisi
olla pddamaddrd, vaan ikddn kuin koulunkdynnin myonteinen lisimauste (ks.
esim. Virtanen & Kuorelahti 2014, 105; Jantunen & Haapaniemi 2013, 15). Sindn-
sd pdtevaltd kuulostavaa vdittdmadd on syytd pohtia tarkemmin. Jantunen ja
Haapaniemi (2013, 50) toteavat, ettd on tdrkedd huomata, ettei koulua tule kay-
da ainoastaan koulunkdynnin, vaan tulevan elamé&n vuoksi. Kuitenkin, kun tu-

levaisuuden pdamaddrdt asetetaan kasvatuksen arvokkaimmaksi tavoitteeksi,
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asetetaan my0s lapsen eldman itseisarvo toissijaiseksi niiden edessa (Varri 2004,
102). Oppilaiden kouluaikaisen eldman perustarkoitus on tilloin valmistautua
sen jdlkeiseen aikaan - aikuisuuteen (Jantunen & Haapaniemi 2013, 51). Virrin
(2004, 23) mukaan eettisessd kasvatuksessa tulevaisuuden hyvéi ei tule tavoitel-
la nykyisyyden kustannuksella: hyvan elamén periaatteiden on toteuduttava
kasvatussuhteessa sen aikana, eikd ainoastaan tavoitteellisena pdaméaadrana.
Tarkoitus ei niin sanotusti pyhitd keinoja. Koulussa viihtyminen luo onnelli-
suutta lapsen eldmé&dn - ja oppilaalle eldmé on tdssd ja nyt, koulussa (Jantunen
& Haapaniemi 2013, 52).

Kouluviihtyvyydestd huolehtimista voidaan siis pitdd eettisesti tarkeana
tavoitteena jo itsessddnkin. Sillda on myos valillistd merkitystd, silld kouluviihty-
vyys on yhteydessi muun muassa lasten koettuun terveydentilaan. Heikko
kouluviihtyvyys aiheuttaa oppilaille pdivittdistd tai viikoittaista oireilua ja ter-
veydelle haitallista kdyttdaytymistd, kuten pdihteidenkadyttod (Kamppi ym. 2012,
8). Taméan tutkimuksen ndkokulmasta mielenkiintoista on erityisesti se, ettd
kouluviihtyvyys on my®os syrjdytymisriskid kasvattava tekija (Kaddridinen, Laak-
sonen & Wiegand 1997, 51).

Koulun mielekkyys ja positiivinen merkitys lapsuudessa ovat edellytys
koulutuksen merkityksen loytamiselle omassa eldmédssd myos tulevaisuudessa
(Jantunen & Haapaniemi 2013, 40; Haapaniemi & Raina 2014, 20; Poikkeus ym.
2013, 112). Néin ollen koulussa hyvin viihtyva oppilas, joka ndkee koulunkdyn-
nin arvokkaana ja hyodyllisend, sitoutuu sen jatkamiseen my6s oppivelvolli-
suuden jdlkeen (Virtanen & Kuorelahti 2014, 106). Pdinvastaisessa tilanteessa,
jossa koulunkdynti ei ole mielekéstd ja tarjoaa ldhinné jatkuvia epdonnistumisen
kokemuksia, muodostuu oppilaalle koulusta irtautumista enteilevd, kyyninen ja
kielteinen suhtautuminen kouluun (Tuominen-Soini 2014, 258).

Tastda huolimatta koulussa viihtymista ei ole erikseen kirjattu esimerkiksi
opetussuunnitelman perusteisiin, joissa puhutaan ldhinnd ympaéristoon liitty-
vastd viihtyisyydestd. Se ei kuitenkaan tarkoita, etteiko oppilaiden viihtyvyy-
teen ja koulun mielekkddksi kokemiseen pyrittdisi opetussuunnitelman tasolla

panostamaan, silld useat asetetut tavoitteet esimerkiksi toimintakulttuurin osal-
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ta kannustavat sellaisiin menettelyihin, joiden on tutkimuksissa todettu paran-

tavan kouluviihtyvyytta. (OPH 2014.)

3.2 Kouluviihtyvyyteen vaikuttavat tekijat

Kouluviihtyvyydelle on hankala 16ytdd yksiselitteistd madritelmad (Harinen &
Halme 2012, 17; Kamppi ym. 2012, 8). Kédytetystd madritelmadsta riippuu, mita
asioita tutkimuksissa tarkastellaan ja ndin ollen ne antavat myos erilaisia tulok-
sia koetusta viihtyvyydestd (Kamppi ym. 2012, 9). Useimpien tutkimusten pe-
rusteella kouluviihtyvyyttd hyvin pitkalti selittdvid tekijoitd on loydettdvissd
oppilaasta itsestdan - kuten ikd, sukupuoli ja koulumenestys (Kdamppi ym.
2012, 9; Pirttiniemi 2000, 32). On kuitenkin huomattava, ettd kyseiset tekijat
saattavat korostua tutkimuksissa niiden selkedn mitattavuuden ja vertailukel-
poisuuden vuoksi, eivadtkd ne valttamatta riitd selittéméaan kouluviihtyvyyden
kaltaista, tunnepitoista ilmiotd (Harinen & Halme 2012, 17). Esimerkiksi hyvét
arvosanat eivit yksiselitteisesti takaa koulussa viihtymistd (Pirttiniemi 2000,
31), mitd havainnollistaa osuvasti suomalaiskoulujen tuloksellisuudesta riip-
pumaton oppilaiden yleinen viihtyméattomyys.

Kouluviihtyvyys on siis enemmadn, kuin tunne opinnoissa péarjadmisestd.
Virtasen ja Kuorelahden (2014, 105) mukaan kouluviihtyvyys on subjektiivinen
kokemus, joka tarkoittaa kouluympdériston merkitystd ja arvoa oppilaan oman
elamén kannalta. Jotta oppilas voisi kokea koulun arvokkaaksi itselleen, on sen
pystyttavad vastaamaan niin hanen senhetkisiin kuin tulevaisuuden tarpeisiinsa.
Tdamd vaatii koululta kykyd muuttua yhteiskunnan mukana ja tasapainottelua
usein toisilleen ristiriitaisena ndyttdytyvien kasvatustavoitteiden ja tyoeldmadn
valmistavien tavoitteiden valilld. (Haapaniemi & Raina 2014, 37.) Vaikka haaste
on suuri, sithen vastaamiseen on kéytettdavissd yksinkertaisiakin keinoja. Esi-
merkiksi tieto- ja viestintdteknologian hyodyntdminen opetuksessa yhdistda
koulua lapsen arkitodellisuuteen sekd lisdd innokkuutta oppimiseen (Haapa-
niemi & Raina 2014, 97). Kouluviihtyvyys on opiskelumotivaatiota kasvattava

tekijd, mutta niitd ei tule sekoittaa keskenddn. Opiskelumotivaatio voi syntya
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myos pelosta tai auktoriteettisidonnaisuudesta, mitkd puolestaan laskevat kou-
luviihtyvyyttd. (Kdadridinen ym. 1997, 49.)

Arvon ja merkityksen loytaminen on siis muutakin kuin koulutoiminnan
tavoitteiden sisdistdmistd ja halua pdrjatda. Arvon ja merkityksen tuntemisesta
puhuu myds Rumberg (2011, 148), jonka mukaan tdméa kokemus syntyy yhteen
kietoutuneiden akateemisen ja sosiaalisen kouluun integroitumisen tunteesta.
Koulussa viihtymistd ei siis voi typistdd vain oppimista ja koulunkdyntid koh-
taan koetuksi viihtyvyydeksi, vaan silld on myds sosiaalinen ulottuvuus.

Koulu ei ole lapselle vain tydpaikka, vaan merkittava kasvu- ja kehitys-
ympdristd (Kamppi ym. 2012, 8). Omasta ndkokulmastaan oppilaat tulevat kou-
luun ensisijaisesti tavatakseen kavereitaan (Haapaniemi & Raina 2014, 67). Heil-
le oppimista tirkeampdd on omien sosiaalisten verkostojen hoitaminen (Haa-
paniemi & Raina, 13). Koulukulttuuria leimaa yli sukupolvien sdilyvd suosio-
hierarkia - ryhméjasenyyskamppailu, jossa tavoitelluin asema on olla kouluto-
vereiden silmissd suosituin (Harinen & Halme 2012, 56). Yksinjadmisen pelko
onkin tutkimusten mukaan yksittdisen oppilaan suurin kouluun liittyva pelko
(Haapaniemi & Raina 2014, 13; Harinen & Halme 2012, 56). WHO:n koululais-
kyselyn mukaan vuonna 2010 yli puolet viides-, seitsemds- ja yhdeksasluokka-
laisista tytoistd koki itsensd koulussa yksindiseksi joskus, hyvin tai melko usein.
Pojilla vastaava madrd oli 46-47 prosenttia oppilaista luokka-asteesta riippuen.
(Kdmppi ym. 2012, 81-82.)

Koulussa yksin jadaminen on harvemmin vapaaehtoista. Ryhmaésta erista-
minen on yleinen koulukiusaamisen muoto (Hamarus 2008, 47). Siind missd sen
uhriksi voi joutua ldhes kuka tahansa normista poikkeava yksilo, eivit syrjintd
ja rasismikaan ole suomalaisessa koulussa lainkaan vieraita ilmicita. Erityisesti
syrjinndstd ovat kérsineet seksuaali- ja sukupuolivihemmistoja edustavat sekéa
romanioppilaat. (Harinen & Halme 2012, 58.) Suomi sijoittuu myos huonosti
WHO:n kansainvélisessd vertailussa kysyttdessd, kokevatko oppilaat tulevansa
muiden oppilaiden hyviaksymdksi sellaisena kuin ovat. Tytot sijoittuvat poikia

huonommin, vertailun kuuden hantdmaan joukkoon. (Kampypi ym. 2012, 78-80.)



24

Kiusaamista tapahtuu yllad esitetyn sosiaalisen kiusaamisen lisdksi monis-
sa eri muodoissa. Se voi olla esimerkiksi psyykkistd, fyysistd, suoraa tai epasuo-
raa. (Hamarus 2008, 45.) Yhteisossd, jossa kiusaamista tapahtuu, vallitsee pelko
kiusaamisen kohteeksi joutumisesta (Hamarus 2008, 32). Talloin ympéristo
muuttuu turvattomaksi, mikd on koulunkdynnin kannalta hyvin epdsuotuisaa.
Turvallisuus on kouluviihtyvyyden, kasvun ja oppimisen edellytys. (Hamarus
2008, 76.) Uusikyld (2006, 46) toteaa, ettd turvallisuus on ihmisen perustarpeista
ensimmdinen - ja koulussa se muodostuu nimenomaan emotionaalisesta, sisdi-
sestd turvallisuuden kokemuksesta.

Harisen ja Halmeen (2012, 17) mukaan kouluviihtyvyys koostuu kouluhy-
vinvoinnin osa-alueista, joissa keskidssd on lapsen subjektiivinen hyvinvoinnin
kokemus. My6s heiddn mukaansa koulun sosiaaliset suhteet ja turvallinen il-
mapiiri ovat keskeisid viihtyvyyden kokemiselle (Harinen & Halme 2012, 28).
He (2012, 28) tulkitsevat hyvan kouluviihtyvyyden rakentuvan seuraavista

elementeisti:

e Vertaissuhteiden mahdollistaminen ja vaaliminen
e Syrjimattomyys ja yhdenvertaisuus
e Suojelu ja turvallisuus

e Myonteinen kaikkien toimijoiden (oppilaat, opettajat, koti, oppilashuol-
to) vilinen vuorovaikutus

e Persoonallisuuden huomioiminen ja yksilollisyyttd kunnioittavat kasvu-
ja oppimisedellytykset

e Kuulluksi tuleminen ja osallisuus

e Resurssit, puitteet ja ympéristod

Listalle on padssyt myods koulun fyysinen ympéristd, jolla on silldkin oma vai-
kutuksensa kouluviihtyvyyteen (Haapaniemi & Raina 2014, 70; Kdmppi ym.
2012, 9; Uusikylad 2006, 48). Kyselyjen mukaan oppilaat toivovat kouluympéris-
toonsd kauneutta enemman kuin on osattu arvella (Harinen & Halme 2012, 37).

Fyysisen ympdriston voidaan kuitenkin katsoa vaikuttavan viihtyvyyteen es-
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teettistd viihtyisyyttd enemman siihen kytkeytyvien merkityksien kautta: liian
usein koulurakennus ndyttdytyy ankeana, harmaana laitoksena, jonka ainoa
tarkoitus on olla mahdollisimman funktionaalinen, ja jonka suunnittelussa op-
pilaiden mielipiteitd ei ole huomioitu ja heidan toimintamahdollisuutensa ovat
sen johdosta rajalliset (Harinen & Halme 2012, 36-38). Koulurakennuksen arkki-
tehtuuri vaikuttaa olennaisesti kouluyhteisén toimintakulttuuriin hiljaisuutta
vaalivine kédytdvineen ja virastomaisuutta henkivine ratkaisuineen (Jantunen &
Haapaniemi 2013, 169-170).

Harisen ja Halmeen (2012, 28) esittamissd hyvan kouluviihtyvyyden edel-
lytyksissd huomio kohdistuu myos siihen, ettd yksittdiselldkin opettajalla on
hyvit vaikutusmahdollisuudet viihtyvyyden tunteen synnyttdmiseen ja ylladpi-
tamiseen. Ei olekaan ihme, ettd opettajakokemuksien on useissa tutkimuksissa
todettu olevan merkittdva tekija kouluviihtyvyyden kannalta (ks. esim. Harinen
& Halme 2012; Kuronen 2010; Kamppi ym. 2012; Pirttiniemi 2000). Opettaja
vaikuttaa olemuksellaan ja teoillaan ldhestulkoon kaikkeen, mitd kouluympa-

ristossd tapahtuu - valittomasti tai valillisesti (Laine 2015, 34-37).

3.3 Opettaja kouluviihtyvyyden rakentajana

Pirttiniemen (2000, 151) mukaan hyva opettaja-oppilassuhde vaikuttaa merkit-
tavéasti koulukokemusten myo6nteisiksi muodostumiseen. Haapaniemen ja Rai-
nan (2014, 79) mukaan oppiane kiinnostaa sitd enemmén, mitd enemmén oppi-
las pitdd sen opettajasta. Vastaavasti huonolla opettajalla voi olla hetkellinen tai
jopa elinikdinen, negatiivinen vaikutus oppilaan mielenterveyteen, mindkuvaan
ja opiskeluhalukkuuteen (Uusikylad 2006, 118).

Opettajasuhde muodostuu opettajan toimintaa ohjaavien persoonan omi-
naisuuksien mukaan. Kddridisen ym. (1997, 46) mukaan opettajan ominaisuuk-
sista viihtyvyyteen vaikuttavat eniten mielikuvitus, kyky tehdd asiat mielen-
kiintoiseksi, ymmartaa lapsia sekd puhua selkedsti ja havainnollisesti. Uusikyla
(2006, 61) edellyttdaa hyvalta opettajalta ennen kaikkea ystavallisyyttd, oikeu-

denmukaisuutta ja vastuuntuntoa. Kurosen (2011, 195-196) tutkimuksessa viih-
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tyvyyttd laskivat erityisesti epdoikeudenmukaisina koetut opettajat, jotka otti-
vat silmétikkuja sekd kayttivat kontrolloivia toimenpiteitd ja pakkokeinoja.

Eniten oppilaat kaipaavat opettajiltaan tukea ja ymmarrystd (Kuronen
2010, 200; Uusikyld 2006, 50). Jantusen ja Haapaniemen (2013, 138) mukaan
opettajantyon perustana onkin vélittdiminen ja empatia. Empaattisella opettaja-
oppilassuhteella on kouluviihtyvyyden parantumisen lisdksi niin valittomid
kuin syvid ja pitkdlle kantaviakin vaikutuksia, kuten itsetunnon kasvu sekd
toisten huomioonottamisen oppiminen (Cooper 2011, 102-103).

Suomalaisessa koulukulttuurissa on yleistd, ettd opettajan ja oppilaan va-
linen suhde jda etdiseksi (Haapaniemi & Raina 2014, 79). WHO:m koululaistut-
kimuksesta kdy ilmi, ettd vain reilu kolmasosa viidesluokkalaisista ja alle kol-
masosa ylakouluikdisistd oppilaista kokee, ettd heiddn opettajansa ovat kiinnos-
tuneita siitd, mitd heille kuuluu (Kamppi ym. 2012, 50). Yldkouluikdiset oppilaat
ovat kritisoineet opettajiaan viileydestd ja etdisyydestd myods Kurosen (2011,
195) tutkimuksessa.

Opettaja-oppilassuhteen etdisyys nakertaa oppilaiden turvallisuudentun-
netta (Jantunen & Haapaniemi 2013, 224; Haapaniemi & Raina 2014, 79). Crit-
tendenin kiintymyssuhdeteorian mukaan kaikki oppiminen tapahtuu turvalli-
suus- ja uteliaisuusmotiivien yhteisvaikutuksessa. Siind, missd uteliaisuus on
sisdsyntyistd, turvallisuuden tunne on luotava. Se on myos edellytys uteliai-
suudelle. (Haapaniemi & Raina 2014, 32.)

Haapaniemen ja Rainan (2014, 14) mukaan viihtyvyyden kokemus raken-
tuukin turvallisuudentunteen ja uteliaisuuden avulla oppimisen lisdksi kasvu-
ympadriston vuorovaikutteisuudesta. Martin Buberin ajattelua kasvatuksen né-
kokulmasta késitteleva Varri (2004, 72) toteaa, ettd vuorovaikutus on oikeastaan
koko ihmisen olemisen perusta. Késitys juontuu siitd, ettd ihminen on olemassa
aina suhteessa johonkin - joko toiseen yksiloon tai maailmaan (Varri 2004, 64).
Siksi lastakin tulisi kasvattaa vuorovaikutuksessa ja vuorovaikutukseen, toisen
ihmisen avoimeen kohtaamiseen (Varri 2004, 73).

Oppimisen vuorovaikutteisuus on myos uudenlaisen oppimisen peruspi-

lareita. Tiedon omaksumisen lisdksi sitd on osattava arvioida ja soveltaa, mika
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tapahtuu parhaiten vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (Haapaniemi & Raina
2014, 108.) Keskustelussa useat erilaiset mielipiteet tulevat ddneen lausutuiksi ja
niitd voidaan yhdessd kehittdd ja kyseenalaistaa (Poikkeus ym. 2013, 118). Ak-
tiiviseen oppijakédsitykseen perustuvassa opetussuunnitelmassa todetaan myds,
ettd oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ja edellyttadd siksi yhteistd toimin-
taa (OPH 2014, 17). Vuorovaikutus on myos osa inhimillistd pddomaa, joka on
hyvinvoinnin perusedellytyksia (OPH 2014, 18). Toisten oppilaiden kanssa
kaydyt keskustelut kasvattavat myos oppilaiden kiinnostusta oppimista koh-
taan ja aktivoivat heitd osallistumaan opetukseen (Poikkeus ym. 2013, 119).

Opettaja on se tekijd, joka rakentaa luokkaan toimintakulttuurin, jolla vuo-
rovaikutusta voidaan tukea. Jos oppimistilanteissa ainut sallittu vuorovaikutus
tapahtuu vain opettajan ja oppilaan vililld, jokainen oppilas ei tule kohdatuksi
vuorovaikutussuhteessa, silld opettajan aika ei yksinkertaisesti riitd sithen. On
myds vaarana, ettd hiljaisuutta vaalivassa opetuksessa oppilaat jadvat vaille
tarvitsemaansa tukea, mikéli oppilaat tulkitsevat avun pyytdmisen osoituksena
ei-tavoiteltuna, huonon oppilaan ominaisuutena. (Haapaniemi & Raina 2014,
31-32; Jantunen & Haapaniemi 2013, 279.) Kurosen (2011, 203) mukaan yhdessa
tekeminen ja hyvd opettaja-oppilassuhde vahvistavat ryhmé&dan kuuluvuuden
tunnetta. Opetusjdrjestelyissd jo oppilaiden istumapaikkojen jdrjestamiselld
voidaan muuttaa opetustila vuorovaikutteista toimintaa tukevaksi (Jantunen &
Haapaniemi 2013, 279).

Opettaja vaikuttaa kouluviihtyvyyteen siis ainakin niin omalla vuorovai-
kutuksellaan kuin mahdollistamalla oppilaidenvilisen vuorovaikutuksen osak-
si opetustaan. Pirttiniemi (2000, 115) toteaa, ettd oppilaiden mielikuva opetta-
juudesta on tdtd ajatusta tukevalla tavalla kahtia jakautunut: he ovat koulussa
opetustehtdvassddn, mutta myos ihmisend. Opettajan kyvykkyyttd opetusteh-
tavan hoitamiseen ei epdilld, mutta juuri ihmisyys nédyttaytyy kadonneen hei-
dén tyostdaan. Oppilaat kokevat saamansa myonteisen palautteen puutteellisek-
si ja ettei heiddn mielipiteitddn asioihin kysyta tai kuunnella. (Pirttiniemi 2000,

115). Harinen ja Halme (2012, 61) arvelevat tim&n johtuvan opettajien ja oppi-
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laiden keskindisestd luottamuksen puutteesta, jolla on merkittdva vaikutus ylei-

seen suomalaiseen koulukielteisyyteen.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimukseni tehtdvéand on selvittdd syrjdytymisvaarassa olevien nuorten ai-
kuisten kokemuksia kouluviihtyvyydestd. Erityisesti tarkastelen niitd koke-
muksia, jotka liittyvat opettajan toimintaan. Tdten pyrin ottamaan selvadd, mil-
lainen rooli opettajilla on ollut tutkittavien kouluviihtyvyyden kokemisessa ja
voiko opettaja ndin ollen ehkdistd toiminnallaan oppilaidensa syrjaytymisriskin

kasvamista. Lahestyn aihetta seuraavien tutkimuskysymysten kautta:

1. Millaisia kokemuksia syrjdytymisvaarassa olevilla nuorilla aikuisilla on
kouluviihtyvyydesta?

2. Mika merkitys opettajalla on kouluviihtyvyyteen liittyvissd kokemuksis-
sa?

Tutkimuskysymykset madrittdvit suuntaa aineiston kerddmiselle ja analysoin-
nille. Tulosten ja johtopddtdsten valossa pohdin opettajan keinoja syrjdytymisen

ehkdisyyn.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimusmenetelmiit ja lihestymistapa

Koska tutkimukseni tarkoituksena on tutkimushenkildiden kokemusmaailman
taustalla piilevien merkitysten tulkinta ja ymmaértdminen, olen toteuttanut sen
laadullisen tutkimuksen menetelmin kadyttden fenomenologis-hermeneuttista
lahestymistapaa. Laadullisessa tutkimuksessa olennaista on nimenomaan tut-
kittavalle asialle tai ilmitlle annettujen merkitysten etsiminen ja tulkitseminen
(Hirsjédrvi, Remes & Sajavaara 2009, 161-162). Ndin silld pyritddn todellisuuden
ymmadrtdmiseen tutkimuskohteen nikokulmasta kuvailemalla sitd kokonaisval-
taisesti ja selkedsti (Patton 2002, 47; Tuomi & Sarajarvi 2009, 68). Laadullisen
tutkimuksen paamaarand ei siis ole tilastollinen yleistdminen, vaan maééréllisen
mittaamisen sijaan ymmaérryksen lisddminen ilmittd kohtaan antamalla sille
teoreettisesti mielekés tulkinta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 59; Tuomi & Sarajarvi
2009, 85).

Tutkimukseni suuntautuessa tutkimuskohteideni kokemuksiin, on ldhes-
tymistapani aihetta kohtaan fenomenologinen. Fenomenologisessa tutkimuk-
sessa keskitssd on ihmisen suhde eldmistodellisuuteensa (Laine 2015, 30). Tuo
suhde kisitetddn intentionaaliseksi, eli tarkoituksen mukaan suuntautuneeksi.
Tama tarkoittaa, ettd kaikkeen ihmisen toimintaan ja kokemiseen vaikuttaa se,
mitd merkityksid hdn niille antaa. (Laine 2015, 31; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 34).
Tassdkin tutkimuksessa lahtooletuksena on, ettd tutkittavien tekemit elamanva-
linnat rakentuvat niiden merkitysten varaan, joita he kokemuksilleen ovat an-
taneet - ja juuri ndiden valintojen taustalla piilevien syiden ymmaértdminen on
tutkimukseni tarkein tehtava.

Jotta kokemuksen merkityksid voidaan ymmartdd, on niistd tehtdva tul-
kintoja. Tastd tulkinnan tarpeesta syntyy fenomenologisen tutkimuksen herme-
neuttinen ulottuvuus. (Laine 2015, 33.) Tulkintaa tarvitaan, silld merkitykset

sekd varsinkin niiden yhteen kietoutuneet suhteet ndhd&én osin piileving; suo-
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ralta kasitteellistdmiseltd ja ymmartdmiseltd ulottumattomissa (Moilanen &
Raiha 2015, 52; Tuomi & Sarajdarvi 2009, 35). Arkipdivdisissd tilanteissa tulkin-
tamme asioista rakentuvat niin kutsutun esiymmaérryksemme varaan: teemme
oletuksia todellisuudesta perustuen kokemuksistamme ja ympéristomme nor-
meista kehittyneisiin merkitysrakenteisiimme, joiden olemassaoloa ja muotoa
emme tiedosta. Hermeneuttisen tutkimuksen tavoite on tuoda tima esiymmar-

rys tiedostamattomine merkityksineen nékyvéaksi. (Laine 2015, 34-35.)

5.2 Tutkimusjoukko

Tutkimukseen osallistui kuusi vailla peruskoulun jilkeistd tutkintoa tai vaki-
tuista tyopaikkaa olevaa nuorta aikuista. Osanottajat olivat aineistonkeruuhet-
kelld 21-24-vuotiaita ja heistd neljdlld oli toisen tai opintoasteen koulutus me-
neillddn. Naistd neljastd kaksi suoritti tuolloin opintojaan aktiivisesti. Kaikki
osallistujat ovat jattaneet kahden tai useamman tutkinnon suorittamisen kesken
peruskoulun jdlkeen. Tutkittavista puolet on kotoisin samalta, suuremmalta
paikkakunnalta ja loput erikokoisilta paikkakunnilta ympé&ri Suomea. Kaikki
ovat kuitenkin kotoisin pdadkaupunkiseudun ulkopuolelta.

Valitsin kohderyhmin tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti, mika on laa-
dulliselle tutkimukselle tyypillinen toimintatapa (Hirsjarvi ym. 2009, 164; Pat-
ton 2002, 230). Eskolan ja Suorannan (2014, 18) mukaan laadullisessa tutkimuk-
sessa ei ole mielekéstd valita tutkimusjoukkoa satunnaisotannalla, vaan siten,
ettd tutkimusjoukko kuvaa tutkittavaa ilmiotd. Tassd tutkimuksessa keskeinen
ilmio on syrjaytyminen. Koska keskityn tutkimuksessani etsimddn keinoja sen
ehkdisemiseen koulumaailmassa, pdddyin valitsemaan tutkittavaksi henkiloitd,
joiden syrjaytymisriskin muodostumisen yhtend tekijanad on oppivelvollisuuden
jalkeisen koulutuksen puuttuminen. Néin ollen tutkimusjoukkoni rajaus poh-
jautuu syrjaytymisen syitd selittdvddn teoriataustaan. Menetelmd muistuttaa
Pattonin (2002, 238) esittdm&d ”“teoriapohjautuvaa otantaa” (theory-based samp-
ling), jossa tutkittaviksi valikoituvat tutkittavaa ilmio6ta siitd jo aiemmin tiedetyn

perusteella edustavat henkilot.
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TAULUKKO 2. Tutkimusjoukko. Tutkittavien nimet on muutettu pseudonyymeiksi. Sa-
rakkeessa koulutustausta luetellaan peruskoulua lukuun ottamatta koulu-
tukset, joihin tutkittavat ovat eldménsd aikana osallistuneet. Sarakkeesta
elaméntilanne kay selville tutkittavien tilanne toéiden tai opintojen suhteen
aineistonkeruuhetkelld.

Nimi Ika Koulutustausta Elimintilanne

Lauri 22

Kone- ja metallialan tutkinto sekd merkonomi- | Opiskelee aktiivisesti
koulutus jadneet kesken. toisen asteen ravinto-

g g la-alan tutkintoa.
Suorittanut varusmiespalveluksen. a-alan tutiantoa

Pasi 24

Kéynyt peruskoulunjilkeisen lisdopetuksen. Tyoton, ei opiskele.

Lukio, aikuislukio sekd ravintola- ja raken-
nusalan tutkinnot jadneet kesken.

Tommi 22 Kéynyt tyovoimatoimiston logistiikkakurssin. | Opiskelee aktiivisesti

toisen asteen logistii-

Kone- ja metallialan tutkinto jaanyt kesken. kan perustutkintoa.

Mari 21 Pintakésittelytutkinto jadnyt kesken. Lahihoitajakoulutus

kesken, mutta ei
opiskele t&lld hetkelld
aktiivisesti, eikd kay
toissd.

Liisa 23

Kone- ja metallialan seki tieto- ja viestintdtek- | Suorittaa nettilukiota,

niikan tutkinnot jaéneet kesken. mutta ei tdlld hetkella
aktiivisesti, eikd kay
toissa.

Elias 23

Lukio ja rakennusalan tutkinto jadneet kesken. | Tyo6ton, ei opiskele.

Tutkittavien taustoista ja elaméntilanteesta on 16ydettdvissd muitakin syrjayty-
misriskid kasvattavia tekijoitd, eikd riskin muodostumisen voida taata johtuvan
ainoastaan kouluttautumattomuudesta. Padttelin kuitenkin olevan todennakoi-
sempdd l0ytdd nimenomaan koulumaailman ja opettajantyon kannalta merki-
tyksellistd tietoa syrjaytymisriskistd tutkimalla henkil6itd, jotka ovat jdttdneet
opiskelun kesken, verrattuna sellaisiin henkil6ihin, jotka ovat suorittaneet toi-
sen tai opistoasteen tutkinnon, mutta ovat tdstd huolimatta vaarassa syrjaytya.
Kiinnitin myods huomiota tutkittavien ikddn ja paddtin etsid osallistujiksi
vain yli 20-vuotiaita nuoria aikuisia. N&din pyrin rajaamaan ulos sellaiset henki-
16t, joiden toisen asteen opinnoista valmistuminen on viivastynyt alle kahdella
vuodella, koska tdlloin viivdstyminen on saattanut johtua esimerkiksi luokalle
jddmisestd tai koulunalun lykkddmisestd. Tavoitteenani oli myos pitdytyd nuo-

rissa aikuisissa, joiden koulukokemukset ovat mahdollisimman tuoreita ja niis-
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td saatava tieto on hyvin verrattavissa nykymuotoiseen koulunkdyntiin, ope-
tukseen ja opettajuuteen.

Tutkittavat 10ytyivdt sekd omien tuttavieni ettd ldhipiirini tuttavien jou-
kosta. Otin yhteyttd tuntemiini henkil6ihin, joiden tiesin vastaavan tekemadni
rajausta ja pyysin myos tuttaviani kysymaéddn sopivia ehdokkaita osallistumaan
tutkimukseen. Mikili tuttavani ilmoittivat 16ytdneensd asiasta kiinnostuneen
henkilon, pyysin heiddn yhteystietonsa ja sovin heiddn kanssaan tutkimuksen

tarkemmista yksityiskohdista.

5.3 Aineistonkeruumenetelma

Tutkimukseni keskitssd ovat tutkittavien kokemuksilleen antamat merkitykset.
Merkitykset ovat luonteeltaan hyvin subjektiivisia, joten niitd tutkittaessa on
tarkedd antaa tutkittavien puhua kokemusmaailmastaan omin sanoin. Periaat-
teelle vastainen olisi esimerkiksi lomakekysely, jossa vastattaisiin tutkijan val-
miiksi mé&drittdmiin vaihtoehtoihin. (Alasuutari 2011, 83.) Taméan vuoksi laadul-
lisessa tutkimuksessa kadytetddn menetelmdnd usein erityylisid haastatteluja,
joissa tutkittavat paddsevit itse verbalisoimaan kokemusmaailmaansa (Patton
2002, 47; Hirsjarvi ym. 2009, 164). Hirsjarvi ja Hurme (2000, 43) kuvaavat tutki-
jan tekemdn aineistonkeruun jdsentelyn tasoa puhumalla strukturoiduista ja
strukturoimattomista sekd ndiden vilimaastoon sijoittuvista menetelmista. Téas-
sd tutkimuksessa kadyttamani aineistonkeruumenetelmd on puolistrukturoitu
teemahaastattelu.

Puolistrukturoiduissa haastatteluissa joitain haastattelun osa-alueita on
maédritelty ennakkoon, mutta itse haastattelutilanteeseen jda vield paljon liik-
kumavaraa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47). Yksi puolistrukturoidun haastattelun
muoto on teemahaastattelu, jossa haastattelu etenee tutkimuskysymysten pe-
rusteella valittujen aihepiirien mukaan ennalta muotoiltujen ja jdrjestettyjen
kysymysten sijaan (Hirsjarvi ym. 2009, 208). Menetelmdn etuna on vuorovaikut-
teisuus sekd haastateltavien tulkintojen ja merkitysten keskeisyys, minka vuoksi

se sopi erinomaisesti tutkimukseni aineistonkeruumenetelméksi. Eskola ja Suo-
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ranta (2014, 79) tosin huomauttavat, ettei teemahaastatteluakaan pysty raken-
tamaan tdysin tutkijan ennakkotiedoista ja -késityksistd vapaaksi. Esimerkiksi
Lehtomaan (2006, 170) suosittelema, fenomenologiselle tutkimukselle ihanteel-
linen, strukturoimaton syvdhaastattelu ei kuitenkaan toisi tutkimukselleni lisa-
arvoa, silld haastattelun tarkentaminen tutkimustehtavilleni olennaisiin teema-
alueisiin ei vihennd tutkimuskohteiden kokemusmaailman keskeisyyttd aineis-
tonkeruussa. Teemoittain tehtdvd rajaus on perusteltua myos aineistonkeruun
tehokkuuden kannalta.

Laadin tutkimushaastatteluni rungon (liite 1.) teemahaastattelun mukai-
sella periaatteella: madritin kasiteltavat aihealueet tutkimuskysymysten mu-
kaan ja tarkensin niitd yksityiskohtaisemmilla alakésitteilld jattden kuitenkin
vdljyyttda mahdollistamaan haastattelun etenemisen haastateltavien ehdoilla
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 66-67). Varsinaisia kysymyksid en siis suunnitellut
lainkaan. Haastattelu ldhti jokaisen tutkittavan kanssa liikkeelle samalta teema-
alueelta, jonka jdlkeen keskustelut etenivét haastateltavien esille ottamien asioi-
den ja niistd esittdmieni jatkokysymysten ehdoin rungosta paikoin runsaastikin
poiketen.

Toisinaan haastattelut ldhtivat poikkeamaan kauaskin aiheesta. Ndin haas-
tatteluista saattaa kertyd usein runsaastikin tarpeetonta tietoa, mikd voidaan
katsoa kyseisen menetelman haittapuoleksi (Hirsjarvi & Hurme 2000, 36). Toi-
saalta laadullisessa tutkimuksessa ei ole tarkoituskaan rajata tutkimusaineistoa
sopivaksi ennakkoon, vaan se tapahtuu vasta myshemmin muodostuman teo-
rian ohjaamana (Kiviniemi 2015, 81). Lisdksi koen kaikkien haastattelujen aika-
na esille tulleiden kokemusten syventdneen kokonaiskuvaa haastattelemistani
henkiloistd, mikd on auttanut minua tuomaan heiddn nakdkulmansa paremmin
esiin aineistoa tulkitessani. Rajasin téllaiset jaksot varsinaisen tutkimusaineiston
ulkopuolelle. Haastattelut kestivit 24 minuutista 45 minuuttiin.

Haastattelut toteutin maalis-huhtikuussa 2016. Pyrin tapaamaan kaikki
haastateltavat henkilokohtaisesti. Olemalla tutkittavien kanssaan suorassa vuo-
rovaikutuksessa pyrin lisddmé&an haastattelun joustavuutta ja luomaan tilantee-

seen avoimen ja rennon ilmapiirin. Tarjosin heille esimerkiksi kahvia seka jutus-
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telin alkuun heiddn kanssaan kepedmmistd kuulumisista. Lisdksi minun oli
mahdollista havainnoida kielellisesti tuotetun tiedon lisdksi haastateltavien
nonverbaalista viestintdd, mikd saattaa joissain tapauksissa vaikuttaa paljonkin
aineiston tulkintaan (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 74).
Kahden tutkittavan kanssa jouduin toteuttamaan haastattelun puhelimitse hei-
dén kotipaikkakuntiensa etdisyyden vuoksi. Hirsjdrvi ja Hurme (2000, 65) pita-
vét tutkittavien henkildiden tavoittamista pitkienkin vélimatkojen padstd puhe-
linhaastattelun suurimpina etuina, mutta suosittelevat sitd kédytettdessa haastat-
telutekniikan hienovaraista selkeyttamistd. Huomasin myos, ettd esimerkiksi
katsekontaktin puuttuessa minun oli haastattelijana ilmaistava ldsndoloani ja
kuunteluni aktiivisuutta runsaammin verbaalisin viestein. Haastattelujen tallen-

tamiseen kaytin tarkoitukseen suunniteltua tietokoneohjelmaa.

5.4 Aineiston analyysi
5.4.1 Analyysimenetelmin valinta

Laadullisen tutkimuksen analysointiin on olemassa useita eri tapoja, joista
Tuomen ja Sarajdrven (2009, 91) mukaan perusluontoisimpia ja sovellettavimpia
on sisdllonanalyysi. Sen avulla pyritddn luomaan yleinen, selked ja tiivis kuva
tutkittavasta ilmiostd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 108). Tuomi ja Sarajdrvi (2009,
103) kuvaavat sisdllonanalyysid hyvand vélineend aineiston jdrjestamiseen,
mutta varsinaisten johtopdatdsten tekeminen tulosten pohjalta jaa vield omaksi
tutkimusvaiheekseen. Myo6s Eskola (2015, 186) korostaa, ettd laadullisessa tut-
kimuksessa ylipddtdan pelkkd mekaaninen analyysimenetelmdn seuraaminen
riitd, vaan tutkijan on aktiivisesti nostettava tulkintansa aineistosta.

Toisaalta analyysid ja tulkintaa ei valttamattd tarvitse, tai joidenkin mieles-
td edes pysty erottamaan toisistaan. Alasuutari (2011, 39) pitdd niiden kahtiaja-
koa vain tapana jdsentdd ajatusta laadullisesta analyysistd, vaikka kdytdnnon
tasolla analyysi ja tulkinta ovat luonteeltaan erottamattomat. Ne voidaankin
ymmartdd hermeneuttisessa kehdssa yhteneviksi padttelyprosessiksi, jolla tar-

koitetaan analyysivaiheessa tehtdvien tulkintojen vaikutusta siihen, mihin ana-
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lyysi ohjautuu edelleen (Eskola & Suoranta 2008, 151). Laine (2015, 7-38) kuvaa
kehdd tutkijan ja tutkimusaineiston vilisend dialogina, jossa tutkijan ymmarrys
aineistostaan ja tutkimuskohteen kokemusmaailmasta kasvaa jokaisella uudella
keskustelukerralla, kehin kierroksella.

Tekemadni analyysin arvioin tyostyneen hyvinkin pitkélti juuri ndin, usei-
den tulkintakertojen ja syventyvan ymmadrryksen kantimissa. Ensimmadisten
aineiston lukukertojen jdlkeen koin onnistuvani yhd paremmin ndkemadn haas-
tateltavien kdyttamien ilmaisujen takana piilevid merkityksid ja ohjaamaan ana-
lyysidni niiden suuntaan. Téllaisista eduista huolimatta hermeneuttisessa ke-
héssd eteneviélldkaan tulkinnalla ei toki voida olettaa pddsevan kéasiksi mihin-
kddn absoluuttiseen totuuteen, mikili sellaisen olemassaoloon on ylipd&tdan
uskominen. Laine (2015, 38) muistuttaakin, ettd mallin tavoitteena on loytadd
aineiston todenndkoisin ja uskottavin tulkintatapa.

Piti analyysid ja tulkintaa toisistaan erillisind tai ei, korostaa fenomenolo-
gis-hermeneuttinen tutkimus tutkijan roolia tulkitsijana. Siséllonanalyysin pyr-
kimys tarkastella inhimillisid merkityksid tutkittavan ilmion taustalla istuukin
sulavasti tdllaiseen ldhestymistapaan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 104). Lieneehdn
ihminen sentddn merkitysmaailmansa paras tulkitsija.

Sisdllonanalyysid voidaan toteuttaa useammallakin eri tavalla riippuen sii-
ta, kallistuuko tutkija mieluummin induktiivisen vai deduktiivisen paittelyn
logiikkaan. Induktiivinen pdittely suuntaa tutkittavasta ilmiostd tehtavista yk-
sittdisistd havainnoista muodostettavaan yleiseen kuvaukseen tai teoriaan, kun
taas deduktiivisessa pddttelyssd edetddn yleisten teorioiden tai kasitysten oh-
jaamana ilmion yksittdistapauksiin. Jyrkdstd kahtiajaosta aiheutuu kuitenkin
kadytannon ongelmia etenkin induktiivisen péddttelyn osalta, silld mahdollisuus
puhtaaseen induktioon ndhdéan kyseenalaisena. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95.)

Induktiivista pddttelyd mukaillaan aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissa.
Kaytannossd silld tarkoitetaan teorian nostamista aineistosta puhtaasti sen eh-
doilla ilman mink&dn ennalta tiedetyn vaikutusta analyysiin. (mts. 95.) Deduk-
tiivista pddttelyd taas noudatetaan teorialdhtdisessd sisdllonanalyysissd, jossa

aiheesta ennalta tiedetty, aiempi teoria asettaa tutkimuksen raamit ja lahtokoh-



37

dat, sekd madrittad, miten ilmictad késitteellistetddan (mts. 97-98). Fenomenologi-
seen tutkimukseen jalkimmadinen tapa ei sovi, silld fenomenologian pyrkimys
on ymmadrtdd ihmisen yksilollistd kokemusmaailmaa sellaisena kuin se tutki-
muskohteelle nadyttdytyy, ei kuinka hédnen todellisuutensa nayttdytyy jonkin
teoreettisen viitekehyksen suunnasta (Laine 2015, 36-37). Toisaalta aineistoldh-
toinenkddn analyysi ei ole ongelmaton nimenomaan puhtaan induktion ky-
seenalaisuuden vuoksi. Laine (2015, 37) toteaakin, ettei fenomenologinen tut-
kimus ala tyhjdsta: tulkintaa ohjaa aina jokin.

Aineistoldhtoisen ja teorialdhtoisen mallin vélistd 16ytyy kuitenkin kolmas,
muun muassa Tuomen ja Sarajdrven (2009, 96) esittelemad ja tdssd tutkimuksessa
kayttaméni sisdllonanalyysin muoto: abduktiivista pddttelyd noudattava, teo-
riaohjaava sisédllonanalyysi. Eskola (2015, 188) kdyttdd samasta menetelmasta
termid teoriasidonnainen analyysi. Menetelméssd analyysi kytkeytyy teoriaan,
muttei pohjaudu siihen. Sill4 ei siis pyritd testaamaan tai todentamaan ilmiosta
jo tiedettyd, eikd asettamaan tutkimukselle ldhtokohtia, vaan teoria otetaan mu-
kaan ohjaamaan aluksi aineiston ehdoilla etenevén analyysin kulkua. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 96-97.) Eskola (2015, 191) tiivistdd menetelm&dn mielestdni muka-

van yksinkertaisesti:

Tutkija siis ensin tutustuu teoriaan, joka ohjaa hdnen aineistonhankintaansa. Sitten han
tutustuu aktiivisesti aineistonsa antiin kiyttden teoriaa hyvéksi, mutta myoskaan ylitul-
kitsematta aineistoaan teorian valossa.

Tuomi ja Sarajdarvi (2009, 97) toteavat, ettei abduktiivisen pddttelyn noudatta-
minen puhtaaseen tulkintaan pyrkivassd, hermeneuttisessa tutkimuksessa ole
ideaalista, mutta pidédn sitd ainakin tdlle tutkimukselle tarkoituksenmukaisim-
pana tapana nostaa tietoa tutkimusaineistosta. Perustelen taté silld, ettd haasta-
teltavien kokemusten yhdistdiminen kasvatustieteellisiin késitteisiin analyysin
edetessd auttoi ohjaamaan analyysid selkedsti tutkimustehtdvdn suuntaan. Nel-
jannen tutkimuskysymykseni pyrkiessd etsimddn konkreettisia keinoja syrjay-
tymisen ehkdisemiseen koulumaailmassa, on mielestdni perusteltua pohtia jo
olemassa olevien toimintamallien hyddyntamistd, kuin ldhted keksim&dan pyo-

rad uudelleen. Tarkastelemalla kokemuksia suhteessa aiempaan teoriaan pyrin
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siis saavuttamaan mahdollisimman helposti hyddynnettivissa olevaa tutkimus-
tietoa.

Vaikka aiempi teoria onkin tdrkedssd roolissa analyysissdni, tdysi teo-
rialdhtoisyys olisi vienyt tutkimustani ei-toivottuun suuntaan - tarkoituksenani
kun ei ole vertailla erilaisia opetus- ja kasvatusmenetelmid ja -teorioita syrjdy-
tymisen ndkokulmasta, tai pyrkid vahvistamaan tai kumoamaan aiemmin ai-
heesta tehtyjen tutkimusten tuloksia. Antamalla painoarvoa haastateltavien ko-
kemusten subjektiivisuudelle ja tulkitsemalla niitd alkuun mahdollisimman
puhtaasti pystyin irrottautumaan omista ennakkokasityksistani, joiden ohjaa-
mana olisin vain poiminut aineistostani niitd kokemuksia, jotka sopisivat ennal-
ta valitsemiini muotteihin. Teoriaohjaavalla analyysilld pddsin etsimddn ndita
muotteja kokemusten itsensd osoittamasta valikoimasta ja kokeilemaan, kuinka
ne sopisivat yhteen. Aiempi teoria ei siis mddritd sitd, mitd aineistostani 16ysin,
vaan yhdistdd sen laajempaan tieteelliseen kontekstiin ja tekee tuloksista siten
varteenotettavampia ja kdytannon sovellettavuuden kannalta hyodyllisempid.
Tdten en nde teorian mukaan tuomisen olevan pois kokemusten tulkinnan au-

tenttisuudesta tai tutkimukseni hermeneuttisesta ulottuvuudesta.
5.4.2 Analyysin eteneminen

Analyysini on edennyt seuraavien vaiheiden kautta:

1. Haastattelujen kuunteleminen ja auki kirjoitus sana sanalta
2. Haastattelujen lukeminen ja sisdltoon perehtyminen

3. Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja alleviivaaminen

4. Pelkistettyjen ilmausten listaaminen

5. Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyistd ilmauksis-
ta

6. Pelkistettyjen ilmausten yhdistdiminen ja alaluokkien muodostaminen

7. Alaluokkien yhdistiminen edelleen
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8. Alaluokkien yhdistdminen teorian avulla ja yldluokkien muodostaminen
niistd

9. Yldluokkien yhdistdminen ja kokoavan késitteen muodostaminen

Listaamani vaiheet noudattavat lihavoinnilla merkittyjd vaiheita lukuun otta-
matta Tuomen ja Sarajarven (2009, 109) aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin vai-
heita. Eroina malliin on, ettd tekemaéni analyysi sisdltdd ylimdardisen luokittelu-
vaiheen ja yhdistyy teoriaan abstrahointivaiheessa ennen yldluokkien muodos-
tamista. Seuraavaksi tarkennan analyysini etenemistd vaiheittain.
Tutkimusaineiston analysointi aloitetaan aineiston purkamisella tai jdrjes-
tamiselld. Kun sen kerddmismenetelménd on kdytetty haastattelua, tima tapah-
tuu hyvin usein puheen litteroimisella kirjoitettuun muotoon. (ks. esim. Hirs-
jarvi & Hurme 2000; Patton 2002; Tuomi & Sarajdrvi 2009.) Sdanto pitdd paik-
kansa myos tdmdn tutkimuksen kohdalla. Vaihe on ty6lds ja monien mielesta
tutkimuksen eniten aikaa vievd osuus (Hirsjarvi & Hurme 2000, 140). Pattonin
(2002, 441) mukaan siind ei ole aikataulusta huolimatta syyta kiirehtid, silla lit-
terointityd tarjoaa mahdollisuuden syventyd aineistoon jo ennen varsinaisen
analyysityon aloittamista. Koen itsekin saaneeni jasenneltyd ajatuksiani tulevaa
analyysia varten kuunnellessani tarkkaavaisesti ddnittdmidni haastatteluita.
Litteroinnin tarkkuudesta ei varsinaisesti ole olemassa yksiselitteisid ja
yleispdtevid ohjeita. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 222). Yleisesti pyritdaan
kuitenkin sanatarkkaan litterointiin, jota esimerkiksi Patton (2002, 441) pitdd
laadulliselle analyysille valttdiméattoméand. Halutessaan tai analyysimuodon sitd
vaatiessa litteroinnin voi toteuttaa tdtdkin yksityiskohtaisemmin lisdamalla
tekstiin koodeja, joilla merkitddn esimerkiksi ddnenpainoja, naurahduksia ja
taukoja (Hirsjarvi & Hurme 2000, 140; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92). Itse pddtin
litteroida aineiston sanatarkasti huomioiden jopa tutkittavien murteen. Lisdsin
tekstiin myo6s koodit naurahduksille ja puheessa pidetyille tauoille. Koin tarkoi-
tuksenmukaiseksi toteuttaa purkuvaiheen mahdollisimman tarkasti, silld ai-
neistoon vahvasti pohjautuvan analyysin johdosta en voinut vield litteroidessa-

ni tietdd, mitd merkityksid haastattelujen yksityiskohdat saattaisivat mychem-
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min saada. Koska haastatteluaineiston koko ei ollut yhtd massiivinen kuin tut-
kielmatyotd laajemmissa tutkimuksissa, ei mahdollisesti ylimddrdisestd tyosta
aiheutunut kohtuutonta haittaakaan. Yhteensd litteroitua aineistoa syntyi 41
sivua kaksipalstaisella muotoilulla fonttikoon ollessa 10 ja rivivalin 1,15.

Litteroinnin jdlkeen ryhdyin aineiston tarkempaan jasentelyyn teemoitte-
lun avulla. Tuomi ja Sarajdrvi (2009, 108) kdyttavat vaiheesta nimitystd aineiston
redusointi tai yksinkertaisemmin pelkistiminen, johon on teemoittelun lisdksi
olemassa toki muitakin ldhestymistapoja. Olennaista vaiheessa on hankkiutua
eroon tutkimukselle epdolennaisesta aineksesta. Tarkempaan analyysiin p&aty-
védt teemat voidaan valita esimerkiksi tutkimuskysymyksid seuraamalla, kuten
olen tdssd tutkimuksessa tehnyt. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109.) Etsinndssd on
tarkedd keskittyd haastattelussa kdytettyjen ilmaisujen sisdltoon. Haastateltavat
eivdt anna itse suoria vastauksia tutkimuskysymyksiin, vaan tutkijan on tehta-
véd jo omia tulkintoja siitd, mistd teemasta keskustelussa on kulloinkin kysymys
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 142; Patton 2002, 463). Tamad oli itselleni hankala ja
aikaa vievéd prosessi, joka vaati useita aineiston lukukertoja. Hirsjarvi ja Hurme
(2000, 143) suosittelevatkin aineistoon tutustumista ajan kanssa ajatuksen jdsen-
tymisen ja tekstin pinnan alle ndkemisen helpottamiseksi. Teemoittelun toteutin
maalaamalla haastatteluaineistosta keskustelunpatkia tekstinkésittelyohjelmalla
eri varisiksi ja lopulta jarjestimalld ne teemojen mukaan omaan tiedostoonsa.
Teemoiksi maardytyiviat tutkimuskysymyksid mukaillen kouluviihtyvyys ja
opettajan toiminta.

Redusointivaiheeseen kuuluu myos alkuperdisten ilmausten pelkistami-
nen analyysiyksikoiksi. Tédlloin tutkija tiivistdd alkuperdisilmauksesta tulkinnan
avulla loytaménsd sisdllon sanaksi tai lauseeksi seuraavia analyysin vaiheita
varten. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 110.) Esittelen esimerkkejd tekemastéani alku-

perdisilmausten pelkistdmisestd taulukossa 3.

TAULUKKO 3. Sanatarkasti litteroidusta aineistosta perdisin olevia esimerkkeja alkuperéi-
silmauksista ja niiden pelkistetyistd muodoista.

ALKUPERAINEN ILMAUS PELKISTETTY ILMAUS

No, varmaa jotenki niinku semmosten kiytinnon Opettaja kytkee opetuksen kiytin-
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asioitten kautta ldhti niinku opettajat - kerto tarinoi- | tOON
ta, kerto tosieldmidstdi esimerkkeji.

...musta tuntu, ettd ne ei pid mua saman arvosena Opettaja arvottaa oppilaita kykyjen
tavallaan, ku niitd muita, ettd ne ei pid mua taval- mukaan
laan yhtd dlykkdidnd, ne ei pid mua yhtd fiksuna.

Emmi tiid, ehki ne niki mussa jotain potentiaalia, Opettaja tuntee oppilaan SyV'&iHisesti
tai niki vihd syvemmiille sinne kuoren lipi. ..

Tdamdn jdlkeen siirryin analyysissd klusterointi- eli ryhmittelyvaiheeseen. T&lloin
pelkistettyjen ilmausten valiltd etsitddn yhtenevdisyyksid ja eroavaisuuksia, joi-
den perusteella ne yhdistetddn niiden kaikkien siséltod kuvaavalla késitteelld
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 110). Aineiston piti sisdllddn eri sdvyisid kokemuksia.
Kokemukset saattoivat olla positiivia tai negatiivisa tai haastateltavat saattoivat
esittdd mielipiteitddn ja ndkemyksiddn siitd, kuinka asioiden kuuluisi olla, tai
kuinka he olisivat toivoneet asioiden olleen heiddn kohdallaan. Ensimmadisen
tason alaluokat syntyivitkin yhdistdmalld erisdvyiset, samaan aiheeseen liitty-

vit kokemukset yhteen taulukon 4 kuvaamalla tavalla.

TAULUKKO 4. Esimerkkeja pelkistettyjen ilmausten sisdisistd savyeroista.

ALKUPERAINEN PELKISTETTY ILMAUS- ALALUOKKA
ILMAUS ILMAUS MUOTO
...mutta muistan hetkid, Opetuksessa on Positiivinen
missi ollaan tehty yhessi toiminnallisuutta
kokemus

jotain, kautta urheiltu, tai
leikitty ja siihen tullaan mu-
kaan ja tehdin niitd asioita ja
sovelletaan niitd asoita.

No se oli sitd, etti tosiaan O e’quksesga eiole | Negatiivinen Toiminnallinen
kirjasta katottiin ja kiytiin toiminnallisuutta Kok
aihe lipi ja sitte tehtiin tehtd- okemus opetus

vidi ja sitte annettiin kotilik-

syt...

Pitid saada enemmiin sem- Toive toiminnalli- | 10ive
mosta (...) Eri tavoilla ku semmasta opetuk-

kirjan mukaan. Se on tirkee- | sesta

td.

Klusteroinnin jilkeen aineisto abstrahoidaan, jolloin tutkimuksen kannalta epa-

olennaisista alaluokista hankkiudutaan eroon ja jdljelle jadvat yhdistetdan yla-
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luokiksi (mts. 111). Tuomi ja Sarajérvi (mts. 111) huomauttavat, ettd klusteroin-
nin katsotaan olevan jo osa abstrahointiprosessia, joten vaiheiden vélistd rajaa
voi pitdd liukuvana. Taméd ndkemys istuu hyvin tekemdéni analyysiin, silld juu-
ri klusteroinnin ja abstrahoinnin vilimaastossa poikkesin siihen saakka tarkasti
noudattamistani ohjeista ja lisdsin ylimé&ddrdisen ryhmittelyvaiheen. Ndin ollen
analyysini siséltdd kaksi tasoa alaluokkia. Havainnollistan yhdistamisprosessia

esimerkein taulukossa 5.

TAULUKKO 5. Esimerkkeja kahden tasoisista alaluokista ja niiden ryhmittelysta.
ALALUOKKA 1 ALALUOKKA 2

Opetuksen kytkeminen kdytantoon Opetusmenetelmait
Opetuksen havainnollistaminen
Toiminnallinen opetus

Keskusteleva opetus
Hairikointiin puuttuminen Kasvatusmenetelmait
Oppilaiden vastuuttaminen

Vapauksien antaminen
Oppilaan yksilsllinen tukeminen Huomion- ja avunsaanti

Oppilaan huomioiminen

Oppilaan tunteminen syvillisesti Oppilaan kohtaaminen

Opettajan kanssa jutustelu

Opettajan ldhestyttavyys
Oppilaiden suosiminen Oppilaiden eriarvoisuus

Silmétikuksi joutuminen

Oppilaiden arvottaminen kykyjen mukaan

Jatkoin abstrahointia muodostamalla korkeammista alaluokista yldluokkia ja
niistd edelleen pddluokkia. Tdssd analyysin vaiheessa taustateoria alkoi saada
suuremman merkityksen siind, miten luokat yhdistyivét ja mitka luokista puto-
sivat analyysista pois. Tama ndkyy etenkin luokkien kuvausten késitteellistymi-
sessd. Lopulta analyysin p&ddluokiksi muodostuivat turvattomuuden tunne ja

opettajakeskeisyys, jotka kuvastavat haastateltavien koulukokemusten nega-
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tiivisuutta ja yhteyttd mychempddn opintojen keskeytymiseen. Analyysin val-

mis, lopullinen muoto kéy ilmi taulukosta 6.

TAULUKKO 6. Alaluokkien yhdistdminen yladluokiksi ja siitd edelleen paaluokiksi.

ALALUOKKA (2)

Henkinen & fyysinen vikivalta

Yksindisyys

YLALUOKKA

Kiusaaminen

Huomion- ja avunsaanti

Oppilaan kohtaaminen

Opettaja-oppilassuhteen
etdisyys

Oppilaiden eriarvoisuus
Opettajan toiminnan epéselvyys

Oppilaan kaltoinkohtelu

Epdoikeudenmukainen
kohtelu

PAALUOKKA

Turvattomuudentunne

Opetusmenetelmit
Kasvatusmenetelmiit

Motivointi

Pedagogiset menetelmét

Asenne tyotd ja oppilaita koh-
taan

Persoonan piirteet

Opettajan ominaisuudet

5.5 Luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Opettajakeskeisyys

Vaikka laadullisen tutkimuksen tuloksia ei ole tarkoitus yleistdd, on niiden luo-

tettavuutta pystyttdva jollain tavoin arvioimaan. Tdrkeintd tutkimuksen luotet-

tavuuden kannalta on selked raportointi, jossa tutkimuksen vaiheet aineiston

kerdamisestd sen analysointiin ja tulosten esittimiseen tuodaan esiin mahdolli-

simman ldpindkyvasti. (Hirsjarvi ym. 2009, 232.) Olen noudattanut titd periaa-

tetta raportoinnissani kaymadlld yksityiskohtaisesti lapi tutkimuksen tekoni vai-

heet sekd avannut ajatteluani niiden taustalla. Tuloksien esittelyssad olen nosta-

nut aineistostani monipuolisesti suoria sitaatteja pddttelyni perusteluksi, mika

auttaa lukijaa arvioimaan tutkijan tekemid tulkintoja (Hirsjarvi ym. 2009, 233).

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa tulosten luotettavuuden

arvioiminen on haasteellista juurikin siitd syystd, ettd ne perustuvat tulkintaan.
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Fenomenologisen ihmiskasityksen mukaisesti tutkijan tekemiin tulkintoihin
vaikuttaa hdnen oma merkitysmaailmansa ja esiymmadrryksensa (Laine 2015,
33-35). Moilanen ja Rdihd (2015, 58) pitdvét luotettavuuden kannalta tarkednd
sitd, ettd tutkija tuo omat késityksensd ja ennakkoluulonsa ndkyvéksi ennen
kaikkea itselleen ennen tutkimukseen ryhtymistd. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 96)
ehdottavat ontologisen erittelyn kdyttamistd omien kasitystensd tiedostamisessa.
Menetelmdd noudattaen kirjoitin ennen tutkimuksen aloittamista ylos tutki-
musaiheeseen liittyvid ennakkokésityksidni ja kiinnitin niithin huomiota koko
prosessin ajan. Eskola ja Suoranta (2014, 17) kiteyttavéat ajatuksensa tutkijan it-

setietoisuuden tirkeydestd seuraavasti:

Objektiivisuus syntyy nimenomaan oman subjektiivisuutensa - tai monikossa subjektii-
visuuksiensa - tunnistamisesta.

Patton (2002, 50) jakaa tdmé&n ajatuksen periaatteen, mutta pitdd objektiivisuu-
den ja sille vastakkaisen subjektiivisuuden késitteitd laadullisessa tutkimukses-
sa heikkoina niihin ladattujen merkitysten vuoksi, silld absoluuttisen objektiivi-
suuden olemassaolo on herkésti kyseenalaistettavissa. Lisdksi niiden vastak-
kainasettelu voidaan ndhdéd ristiriitaisena laadullisen tutkimuksen luonteen
kanssa sen pyrkiessd tuomaan mahdollisimman objektiivisesti esiin tutkimus-
kohteen subjektiivista kokemusmaailmaa - luotettava laadullinen tutkimus pi-
tad siis sisdlldan niin objektiivisuutta kuin subjektiivisuuttakin. Pattonin (2002,
51) mukaan laadullisessa tutkimuksessa pyritddn nykyddn puhumaan enem-
man tulosten luotettavuudesta ja autenttisuudesta.

Autenttinen aineisto korostaa tutkimuskohteiden ndkokulmaa kokemus-
maailmastaan, mikd edellyttdd tutkijalta neutraalia suhtautumista tutkimuksen
aiheeseen: hdn ei saa pyrkid sovittamaan kerddmddnsd aineistoa omia néike-
myksiddn tai toiveitaan mukaileviksi (Patton 2002, 51). Varmistaakseni aineis-
ton omaehtoisen ohjautumisen, olen kayttinyt tutkimuksessani tutkittavien
ndkokulmaa korostavia menetelmid, kuten teemahaastattelua ja teoriaohjaavaa,
mutta aineistoldhtoisyyteen nojaavaa analyysimenetelmdd. Tamén olen tuonut-

kin jo perustellummin esiin analyysimenetelméni valintaan liittyneessad luvussa.
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Tutkittavien kokemukset ovat siis olleet keskitssd tutkimusmenetelmieni va-
linnassa.

Henkilokohtaisten kokemusten jakaminen vieraan ihmisen kanssa voi olla
ymmarrettdvistd syistd vaikeaa. Erityisesti koulukokemuksiin saattaa liittya
mahdollisesti traumaattisiakin muistoja esimerkiksi kiusaamisesta tai noyryy-
tyksestd. Tutkimustulosten luotettavuuden kannalta on kuitenkin erittdin tar-
kedd, ettd kokemuksia kuvataan avoimesti ja rehellisesti. Haastattelut ovat tasta
syystd hankala tyoviline, silld tutkittavilla on taipumus vastata tutkijan kysy-
myksiin, kuten he ajattelevat olevan suotavaa. (Hirsjarvi ym. 2009, 206.) Huo-
masin kyseisen oletuksen pitdvdn paikkansa tehdessdni haastatteluja. Ensim-
mdisiin, vasta kokemusten pintaa raapaiseviin kysymyksiin haastateltavat tun-
tuivat vastaavan ikddn kuin kaunistellen. He kertoivat viihtyneensd koulussa
ongelmitta ja muistelevansa opettajiaan lammolld. Haastattelujen syventyessd
kuva kuitenkin muuttui: koulukokemukset pitivdt sisdlldaan turvattomuutta,
opettajien epdeettistd toimintaa, oppitunneista selviytymisen vaikeuksia ja pet-
tymystd koko koulujadrjestelmé&d kohtaan.

Tavoittaakseen kiillotetun julkisivun alla piilevit, aidot kokemukset, on
tutkijan tarkedd luoda avoin ilmapiiri, jossa haastateltava voi kokea luottavansa
haastattelijaan. Esimerkiksi huumorilla voi tuoda tilanteeseen rentoutta (Perttu-
la & Latomaa 2006, 178). Kokemukseni mukaan rentous tekee haastattelijasta
helpommin ldhestyttdvan henkilon - tutkittavan silmissd enemmén kanssaih-
misen kuin tiedeyhteis6on kuuluvan auktoriteetin. Koska osa tutkimuskohteis-
tani oli henkilokohtaisia tuttaviani, vadlillimme vallitsi heidédn kanssaan jo ldh-
tokohtainen luottamus ja lamminhenkisyys. Itselleni tuntemattomien haastatel-
tavien kanssa minun oli pyrittdvéd tietoisemmin luottamuksen ilmapiirin muo-
dostamiseen.

Luottamuksen muodostamisessa auttaa myos tutkittavan tekeminen tie-
toiseksi yleisistd tutkimuksen eettisyyteen liittyvistd sdannoksistd. Tutkimus-
henkil6ind heitd esimerkiksi suojaa ihmisoikeuksiin perustuva tutkittavien suo-
ja (Tuomi ja Sarajdrvi 2009, 131). Jo haastatteluja sovittaessa, sekd jokaisen haas-

tattelun alussa kerraten, tein tutkittavalle selviksi seuraavat asiat:
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e mikd on tutkimuksen tavoite ja tarkoitus

e tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja tutkittavalla on tdten
oikeus keskeyttdd haastattelu ja kieltdd aineiston kdyttaminen missa vai-
heessa tahansa

e tutkimustietoja késitellddn luottamuksellisesti, eikd niitd luovuteta kol-
mansille osapuolille tai kdytetd muuhun kuin luvattuun tarkoitukseen

o tutkimusaineisto havitetddn tutkimuksen paatyttya

e tutkimukseen osallistuminen tapahtuu anonyymisti, eikd osallistujien
identiteettid paljasteta ulkopuolisille tutkimuksen missdan vaiheessa

Juurikin viimeisen kohdan, anonymiteetin, vuoksi en ole kédyttanyt tutkittavien
oikeita nimid tutkimuksen raportoinnissa, vaan muuttanut ne pseudonyymeik-
si. Kdyttamalld pseudonyymejd esimerkiksi kasvottomamman nainen 23 ja mies
24 -koodauksen sijaan pyrin helpottamaan tutkimusraportin luettavuutta. Li-
sdksi pseudonyymien kaytto auttaa lukijaa yhdistamé&ddn saman henkilén yksit-
taiset kokemukset kokonaisuudeksi, joka ilment&dd haastateltavan kouluaikaista

eldmistodellisuutta.
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6 TULOKSET JA POHDINTA

Tdssd luvussa esittelen tutkimuksen keskeisimmait tulokset tutkimuskysymys-
teni mukaan ja pohdin niiden merkittavyyttd syrjaytymisen ehkdisyn nakokul-

masta. Tutkimuskysymykseni olivat:

1. Millaisia kokemuksia syrjaytymisvaarassa olevilla nuorilla aikuisilla on
kouluviihtyvyydesta?

2. Mikéd merkitys opettajalla on kouluviihtyvyyteen liittyvissda kokemuksis-
sa?

Kéyn siis ldpi, millaisia opettajan toiminnan kannata merkityksellisid kouluviih-
tyvyyskokemuksia tutkittavat kertoivat ja pohdin aiemman tutkimuksen valos-
sa, mikd merkitys niilld on ollut heiddn koulunsa keskeyttdmisissa.

Tulosluku on jdsennelty analyysista saatujen paaluokkien mukaisesti kah-
teen alalukuun ja niiden sisdlld edelleen analyysin yldluokkien mukaisiin kap-
paleisiin. Ensimmadiseksi késittelen kokemuksia turvattomuuden tunteesta, jo-
ka on muodostunut kiusatuksi tulemisen, opettajasuhteen etdisyyden seké epé-
oikeudenmukaisesti kohdelluksi joutumisen kokemuksista. Tamén jdlkeen ka-
sittelen kokemuksia opettajakeskeisyydestd, johon liittyvat kokemukset kdyte-
tyistd opetus- ja kasvatusmenetelmistd sekd opettajaan liitetyistd ominaisuuk-
sista.

Koska opettaja on tutkimuskysymysteni johdosta molempia analyysiluok-
kia yhdistdva tekijd, kokemukset ovat hyvin yhteen kietoutuneita ja niiden jaot-
telu erillisiin teemoihin oli osin hankalaa. Keskeinen pailuokkien vélinen ero
on siind, ettd turvattomuus on erilaisista opettajan toimintaan liittyneistd teki-
joistd muodostunut, kokonaisvaltainen tunne opettajaa itseddn, kouluympéris-
tod sekad siind vallitsevaa ilmapiirid kohtaan, kun taas opettajakeskeisyys keskit-
tyy vahvasti koulukokemusten pedagogiseen ulottuvuuteen - sithen, milld me-
netelmilld opetusta ja kasvatusta on toteutettu.

Puhun tulos- ja pohdintaluvussa positiivisista ja negatiivisista kokemuk-

sista sekd toiveista, joilla tuon esiin analyysivaiheessa tekemééni havaintoa ko-
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kemusten sisédltdmistd sdvyeroista ja niiden merkityksistd. Toivemuotoisella
ilmaisulla tarkoitan haastateltavien esittimid mielipiteitd ja ndkemyksid siitd,
minkalaisia kokemuksia he olisivat kaivanneet tai milld tavoin koulua ja opetta-
jlen kdytantoja tulisi heiddn mielestddn muuttaa tulevaisuudessa. Toiveiden
avulla nousevat esiin ne kokemukset, jotka ovat olleet haastateltaville erityisen
merkityksellisi.

Luvussa esiteltdaviat kokemukset kattavat haastateltavien koko koulutus-
historian peruskoulusta toiselle asteelle. Suurin osa kokemuksista sijoittuu pe-
ruskoulun jalkimmadiselle puolikkaalle, eli yldkouluun ja alakoulun loppuvai-
heille. Haastateltavat kokivat varhaisimpien koulumuistojen olevan hankalia
muistaa ja kesken jddneistd toisen asteen opinnoista ei noussut juurikaan tutki-

mustehtidville olennaista materiaalia.

6.1 Turvattomuuden tunne

Turvallisuudentunne on ihmisen perustarve ja hyvan kouluviihtyvyyden edel-
lytys (Hamarus 2008, 76; Uusikyld 2006, 46). Tadssd tutkimuksessa haastatelluilla
nuorilla aikuisilla oli paljon kokemuksia, jotka rakensivat kouluolemiseen tur-
vallisuuden sijasta turvattomuuden tunnetta. Merkittavimpid ndistd olivat ko-
kemukset kiusaamisesta, opettajasuhteen etdisyydestd ja epdoikeudenmukaises-

ta kohtelusta.
6.1.1 Kiusaaminen

Yksi selkeimmistd turvattomuuden tunnetta koulussa lisddvistd tekijoistd on
kiusaaminen (ks. esim. Hamarus 2008; Harinen & Halme 2012; Uusikylad 2006).
Kiusaamisella tarkoitetaan Harisen ja Halmeen (2012, 30-31) mukaan sitd, kun
oppilas tai ryhmé oppilaita aiheuttaa epamiellyttdvid asioita toiselle oppilaalle
kayttdaen vddrin fyysistd, sanallista, tunneperdistd tai muuta valtaa. Monessa
koulussa vallitsee pelon ilmapiiri, jossa oppilaita uhkaa kiusaamisen muodoista
erityisesti yksinjddminen, syrjintd ja fyysinen viakivalta (Harinen & Halme 2012,

29). Kurosen (2011, 225) tutkimuksessa kiusaaminen osoittautui ennalta-
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arvaamattoman merkittavaksi syrjaytymisriskid kasvattavaksi tekijaksi. Vaikka
kiusaaminen tapahtuu yleisimmin oppilaiden keskindisessd vuorovaikutukses-
sa, opettajilla ndhddan olevan merkittava vaikutusvalta kiusaamisen ennaltaeh-
kdisyyn ja sithen puuttumiseen (Harinen & Halme 2012, 31). Tastd syystd olen
huomioinut kiusaamiskokemukset opettajan toiminnan kannalta merkitykselli-
sind kokemuksina.

Haastateltavista jokainen raportoi jonkin muotoisista kiusaamiskokemuk-
sista. Joko he olivat joutuneet kiusaamisen uhriksi, kiusanneet itse tai kokeneet
kouluyhteistssd tapahtuvan kiusaamista, johon he olivat itse saattaneet osallis-

tua passiivisesti.

Nii, no mua kiusattiin.Et se oli vdhd semmosta, ei oikee jaksanu ldhtee kouluu ja sillee.
(...) Ei vaa niinku - tavallaa niinku ahistaa olla koulussa, eiki sitte jaksa keskittyd siihe
vaa tekee jotai iha muuta. Tommi

Tommi kokee kiusaamisen vaikuttaneen vahvasti hdnen runsaisiin poissa-
oloihinsa. Kiusaaminen on aiheuttanut hénelle ahdistusta, jonka johdosta hin ei
ole aina tahtonut ldhted kouluun, saati pystynyt keskittymé&dn opetukseen pai-
kalla ollessaan.

Haastateltavien kokemuksissa esiintyy erilaisia kiusaamisen muotoja.
Yleisimpid olivat psyykkisen ja sosiaalisen vikivallan muodot, kuten nimittely
ja eristiminen (ks. esim. Hamarus 2008). Lis&ksi esiintyi myos fyysistd vékival-

taa ja syrjintda.
mind ja mun kaveri - meitd niinku haukuttii ja se oli niinku jokapé&ivastd. Mari

Ne kiusas mua paljo ja... ei mulla oikee ollu kavereita ja téllee néi (...) M4 olin tosi epéso-
siaalinen, tosi sulkeutunu, ja mé olin niinku vetdytyny omaan kuoreeni. (...) emma4 oikei

drjanny niinku muitte lasten kanssa, ja mé olin nii villi Ija ei siitd oikei tullu yhtdd mittaa
F) sitte mé aina auoin p&&tani niille vanhemmille pojille ja sitte ma sain aina turpaani ja
sitte méd aloin aina itkeméé&n... ma olin - sit ku m4 olin aina itkut itkeny, ma menin aina
uuestaan aukoo niille p&atd, ja sitte se sama vaa toistu aina. Pasi

Esimerkiksi Mari on joutunut ystdvansa kanssa pdivittdisen haukkumisen koh-
teeksi. Pasi taas on kokenut jadneensa ulkopuoliseksi ja ilman kavereita. Han
etsii syytd kiusaamiseen itsestddn; osin omasta sulkeutuneisuudestaan ja toi-
saalta villistd luonteestaan. Han kertoo my0s ajautuneensa fyysisiin vakivaltati-

lanteisiin koulunsa vanhempien oppilaiden kanssa, joita hdn on kdytokselldan
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provosoinut. Pasi kertoo joutuneensa lisdksi syrjinndn uhriksi etnisen taustansa

vuoksi.

Sitte ne haukku mua manneksi ja - se sattu. (...) Kylld mé niinku huomasin, et semmoset
ihmiset, joilla on samanlainen tausta, ni hakeutuu samoihin porukoihin. Ja sitte ne valtteli
meitd ja katto meitd alaspdin, joilla oli asiat paremmin. Lapsesta asti on ollu semmosta.
Sitte sitd rasismia tidtsa... Ulkomaalaset ja mustalaiset samoissa porukoissa ja téllee nii.
Pasi

Pasin kuvaus syrjinndstd heijastaa hanen kouluympdéristonsad suurempia, raken-
teellisia ongelmia. Sosiaaliset ryhmit ovat muodostuneet paljolti sosioekono-
misten ja etnisten taustekijoiden mukaan, eikd ongelmiin ole koulun henkils-
kunnan puolesta juuri puututtu - pdinvastoin. Pasin kokemusten mukaan kou-
lu on toiminnallaan osaltaan vahvistanut homogeenisten ryhmien muodostu-
mista ja niiden vilisen eriarvoisuuden lisddntymistd siirtdmalld haastavat oppi-

laat erilliseen erityisopetukseen.

Mutta ei kuitenkaa sillei, ettd otetaan sieltd sitten erikseen ne mustat lampaat ja laitetaan
ne yhteen luokkaan ja tillee ndi. Me halutaan kuitenkin kuulua joukkoon (...) Se on vi-
hén ku laitetaan samanlaisia ihmisid samaan paikkaan,ni joukossa se tyhmyys vaan tii-
vistyy, tidksa. Pasi

Kiusaamiseen puuttuminen on ollut vaillinaista my6s Tommin ja Marin koke-

muksissa.

Kai ne niinku huomas, joo, mutta niinku kai se vaan oli sitten, ettd puhuttiin asiasta ja
tyyliin just kéttd péaille sille kiusaajakaverille ja ettd asia on puitu. Ja sit se jéi aina taval-
laan vaan siihe. Nyt on asia késitelty ja kaikki on ok. (..) se meni vaa siihen, et ma olin sil-
lee, et tdd vaa on timmostd, ja sitte annoin kaiken olla, vaikka se paskaa oliki. Ni sitte ei
jossai vaiheessa endd ees kiinnostanu sillei. Ku se oli vaan sitd samaa. Joku pieni puhutte-
lu ja tdma oli kaikki hyvéa tdssd. Tommi

...se sitte niinku puhutteli niit4, ja se aika helposti hoitu sitte, et se ei niinku tarvinnu hir-
veesti. Ja ehkd se just vaikutti sitte, ettd mé ite rupesin sanomaa niinku enemmad vastaa tai
sillee, ni sit se myts edesautto sitd, eikd se opettaja myoskdd puuttunu siihen, et jos mina
sanoin vastaan - vaikka se oliki ehki ilkeetd, mutta se aatteli ehki sit, et se oli oikeutet-
tua. Mari

Tommin kokemuksesta nousee esille opettajan tietyntasoinen valinpitimatto-
myys kiusaamisen kitkemistd kohtaan. Kiusaamistapaukset on kasitelty paalli-
sin puolin kuntoon tilanteiden yhteydessd, mutta kiusaamisen juurisyitd ei ole
lahdetty selvittamadn, eikd ratkaisuja kiusaamisen lopettamiseksi ole etsitty.
Lopulta Tommi kokee puutuneensa ja hyviaksyneensd vaikean tilanteensa nor-

miksi. Mari taas kuvaa opettajan puuttuneen haukkumiseen aluksi, mutta tilan-
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teiden jatkuttua jdttaneen hdnelle vastuun puolustautua itse kiusaamista vas-
taan. Mari kokee opettajan véliintulosta olleen kuitenkin apua siten, ettd hdn on
uskaltanut alkaa puolustautua kiusaajiltaan. Han on myos tulkinnut opettajan
passiivisuuden hdnen vastaansanomisiaan kohtaan siten, ettd opettaja on ollut
hédnen puolellaan kiusaamistilanteissa. Ndin ollen kiusaaminen ei ole loppunut,
eikd opettaja ole siihen aktiivisesti pyrkinytkddan, mutta tilanne on saatu nden-
ndisesti haltuun antamalla oppilaiden selviyty4 siitd omin keinoin.
Haastateltavien kiusaamiskokemuksissa korostuu opettajan kdyttamatta
jatetty mahdollisuus tapausten ennaltaehkdisyssd ja niihin puuttumisessa.
Haastateltavat ovat kokeneet kiusaamisen ilmitnd, joka tapahtuu ja johon ei
pystytd tai haluta vaikuttaa. Kokemus koulusta ympaéristond, jossa tapahtuu
hallitsematonta kiusaamista, on kasvattanut nuorten aikuisten tunnetta koulun

turvattomuudesta.
6.1.2 Etdinen opettaja-oppilassuhde

Pirttiniemi (2000) ja Kuronen (2010) korostavat molemmat koulun ja syrjdyty-
misen yhteyttd selvittdvissd vditostutkimuksissaan opettaja-oppilassuhteen
merkitystd nuoren eldmankulussa. Pirttiniemen (2000, 114) tutkimista nuorista
noin 40 prosenttia oli jadnyt kaipaamaan opettajiltaan muun muassa ihmisena
kohtaamista ja mielipiteiden huomioimista. Juuri myonteinen palaute ja tuen-
saaminen koettiin harvinaiseksi (Pirttiniemi 2000, 115). Kurosen (2010, 200) tut-
kimuksessa korostuvat samat tulokset: tutkimukseen osallistuneilla, entisilld
oppilailla oli tarve turvallisuuden ja ldheisyyden tunteeseen opettajiensa kans-
sa, mutta varsinkin yldasteella suhde oli jadnyt viileédksi ja etdiseksi.

Oppilaiden kaipaama kohtaaminen ja kunnioittaminen tasavertaisena yk-
silond voidaan ndhdd myos kasvatuksen tavoitteena. Virrin (2004, 84) mukaan
lapsen kasvatuksen on pyrittdvd hédnen itseksi tulemiseensa, eli hdnen oman
eldamdnsd kannattelukyvyn turvaamiseen, joka voidaan saavuttaa vain kasvatet-
tavan yksilolliset tarpeet kohtaamalla. Oppilaan yksilollinen kohtaaminen on

turvallisen kasvun edellytys (Kuronen 2010, 204).
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Tassd tutkimuksessa haastateltavat kokivat tarkedksi tulla opettajan koh-
taamaksi. He ovat toivoneet tulevansa ndahdyksi yksil6ind ja ettd heidan kykyn-
sd, potentiaalinsa ja huolensa olisi tunnistettu ja niihin olisi reagoitu. Monet
heiddn negatiivisista koulukokemuksistaan liittyivit siihen, ettei opettajilla ol-
lut aikaa, kiinnostusta tai herkkyyttd heiddn yksilolliseen huomioimiseensa.
Tama on vaikuttanut heiddn turvallisuudentunteeseensa ja luottamuksestaan

opettajia ja koulua kohtaan. Esimerkiksi suuret luokkakoot ovat olleet yksi syy

...sd lahet sinne tunnille ja siel on kakskytd muuta ihmisté ja siit ei meinaa tulla mitdan
siitd koko hommasta. Lauri

...semmonen aine, mitd mé en oo oikeen ymmartany, ni se on ollu tosi rasittavaa olla
niinku tunneilla, ku haluais niinku oppia, mut silti on iha pihalla. Elias

Lauri ja Elias ovat molemmat kokeneet jidneensd vaille tarvitsemaansa yksilol-
listd ohjausta. Heilld on molemmilla ollut halu oppia, mutta he olisivat tarvin-
neet enemmadn tukea asioiden ymmartamiseen. Marilla on samanlaisia koke-
muksia. Han nidkee suoran yhteyden opettajanvaihdoksen myotd tulleen, yksi-

16llisemman tuensaannin ja kouluarvosanojensa muutoksen valilla.

just edelleen tdd ruotsi, justku se oli mulle nii vaikeeta, ni mul ei ollu sitd motivaatioo. Sit
meilld, ysilld meilld vaihtu ruotsinopettaja, ni kyl mul sillee sit se opettaja sai tehtyK, et
mé sain nostettua sitd numeroo, koska se tuki mua nii paljo siind niinku henkilokohtases-
ti siind opiskelussa ja autto mua - tai silld tavalla, et se tsemppas kauheesti, mitd esimer-
kiks se aikasempi opettaja ei niin paljoo tehny. Se hoki vaa sitéd et "kylld sdd osaat”. Ja sit
se vield enemmad latisti sitd omaa niinku tahtoa oppia. Mari

Merimaan (2012, 234) mukaan opettajan antaman palautteen vaikutus voi olla
oppimista innostavaa tai lannistavaa. Vaikka Marin aiempi ruotsinopettaja on
luultavasti pyrkinyt palautteellaan motivoimaan oppilastaan hyvin tarkoitus-
perin, kuvaa Mari kannustamista “hokemisena”. Téstd vélittyy Marin kokemus
opettajan etdisyydestd: opettaja ei ole pystynyt kohtaamaan Maria yksiltllisesti
kiinnittdamallda huomiota hdnen kehityskohtiinsa ja antamaan ohjaavaa, kohdis-
tettua palautetta, vaan on tyytynyt sisdllottomaan ja pintapuoliseen kannusta-
miseen, jolla oppilaan avunpyyntt on nopeasti kuitattu. Perusopetuksen Opet-
taja-oppilassuhde ei ole muodostunut ldheiseksi myoskdan Tommilla, jonka

kuvauksessa etdisyys viestittyy myos fyysisend etdisyytena.
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Se oli vaa niinku aikuinen pdydéan takana. Tommi

Opettajan asennoituminen oppilaiden kohtaamiseen ei ole toki ollut ainut syy
yksilollisen tukemisen vahdisyyteen. Laurin kohdalla toiset oppilaat ovat ai-
heuttaneet ongelmia, jotka ovat heijastuneet hianen oppimiseensa ja koulussa
viihtymiseensa.
No vililld - vélilld on ollu hyvéi ja tasapainosta ja - mmm - turvallista. Hetkitt4in, jos...
sanotaanko - mitenhd m& tan ny muotoilisin - jos jotku tietyt OEpilaat onnistuu siing, ettd
ne onnistuu hdiritsemééan sitd koko tilannetta ni - se yleensa eskaloituu siihe, ettd sit koko
luokka karsii jollai tavalla. (...) Riippuu, ettd kuinka paljo opettaja joutuu tuhlaamaan
sen energiaa joihinki yksittdisii tapauksii, ni se kylld syo koko luokasta sitd vilityspro-
senttia. Lauri
Lauri kertoo turvallisuudentunteensa kdrsineen opettajaa kuormittavien, haas-
tavakaytoksisten luokkatovereidensa vuoksi. Han kokee, ettei opettajan jaksa-
minen ole yksinkertaisesti riittdnyt hdnen tai muiden rauhallisempien oppilai-
den huomioimiseen. Han puhuu opettajan jaksamisesta vélittdd, mikd kertoo
opettajasta huokuneesta kiireestd, joka on ndyttaytynyt ulospdin jopa valinpi-
tamattomyytend Lauria kohtaan.
Ajan ja jaksamisen puutteen lisdksi haastateltavat pitavat myos suuria op-
pilasméédrid syynd opettajasuhteen etdiseksi jadmiseen. Tamd on korostunut

varsinkin yldkoulussa ja lukiossa, jossa opettaja vaihtuu oppiaineen mukaan ja

oppilaita on niin paljon, ettei opettaja ehdi tutustua kaikkiin.

...ala-asteen opettaja kyll4 oli - et jos miettii niitd laheisimpii tai sillee - ni se oli kyll4 eh-
ki sen takii, ku se oli sitten nii monta vuotta. Et se kévi tosi tutuks. Et se ois varmaa ollu
semmone, etti... et koin sen semmoseks ehki... Yldasteella, ku sitd vaihtuvuutta oli nii
paljo - et sd tuntenu ketdd nii kauaa, ettd ois niinku... Mari

Sielld se on vaha kasvotonta se meininki. (...) sd oot vaan joku vaan kysymysmerkki siel-
14. Et sdd koskaan ldhenny niitten opettajien kanssa. Pasi

...se oli periaattees hankalempaa, ku siel niinku oli niin paljo porukkaa ja sit tdllai nai
niinku senki kannalta, ettei nyt niinku opettajat ei saanu nii helposti kontaktia (...) Nii sil-
lai pystyi olemaa niitte opettajienki kans - tai siis parempi jutella niitte opettajien kaa
keskenddnki - ja toi - kaikki niinku tunsi toisensa periaattees, ni paljo mukavempaa kaya
siin pienemmaés koulus yldaste loppuun saatika siel isommas. Liisa

Haastatteluaineistosta on huomattavissa, ettd ldheisempi suhde opettajaan on
koettu tarkeidksi. Marilla on vaikeuksia sanoittaa tuntemuksiaan, mutta haastat-
telutilanteessa hdnen pohdiskelevat taukonsa viestivat asian merkittavyydesta.

Pasi taas kuvailee lukionsa ilmapiirid “kasvottomaksi”, jolla hdn ilmentdd tie-
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tynlaista yksil6llisyyden ja ihmisyyden puuttumista opettajien ja opiskelijoiden
vilisestd suhteesta. Liisa ilmaisee suoraan koulunkdynnin olleen mukavampaa
koulussa, jossa opettajat ja oppilaat tunsivat toisensa paremmin. Myos Kurosen
(2011, 201-203) tutkimuksesta selvidd, ettd koulunkdynnin muutos alakoulun ja
yldkoulun on koettu negatiiviseksi juuri kasvavien oppilasméadrien ja opettaja-
suhteiden etddntymisen vuoksi. Pirttiniemi (2000, 118) toteaa, ettd keskittyes-
sddn oppimistavoitteisiin yldasteella koulu epdonnistuu myonteisen ja kannus-
tavan ilmapiirin luomisessa.

Vaikka haastateltavien opettajasuhteet ovat jadneet padsdantoisesti etdisik-
si, on heilld ollut joitain kokemuksia mys opettajista, jotka ovat pystyneet koh-
taamaan heidédt sekd tunnistamaan ja ymmaértamaan heitd yksiloind ja persoo-

nina.

Muutama opettaja oli semmone. (...) ne ei niinku tavallaan kdyttdny sitd - se virka ei
niinku ollu se niitte auktoriteetti, vaa se, ettd ne oli mukavia ja ne osas ldhesty& nuorta ja
talld tavalla ni se kunnioitus tuli niinku site sitd kautta (...) Ni emma niitten tunneilla sil-
lee perseilly samanlailla ku muitten - tota - tunneilla. (...) Ne ymmarsi mua. (...) Niitte
tunneilla ma olin sitte. Emma muute osallistunu ikind koulunkéyntii. M4 piirtelin ruutuja
vihkoon. Mutta niitten tunneilla ma jopa viittasin ja kaikkee. Pasi

Pasin kuvailee ylld opettajia, jotka ovat saaneet hédnet kiinnostumaan opiskelus-
ta. Tallaiset opettajat ovat hanen mukaansa “osanneet ldhestyd nuorta” ja “ym-
maértdneet hantd”. Hanen kunnioituksensa nditd opettajia kohtaan on perustu-
nut suhteen vastavuoroisuuteen: hdn kokee opettajan kunnioittaneen hénts ta-
savertaisena yksilond. Uusikyld (2006, 68) esittdd, ettd oppilaiden mielipiteet
huomioivalla ja heitd osallistavalla, demokraattisella opetuksella pystytdaan
kasvattamaan oppilaiden omaa opiskeluhalukkuutta paremmin, kuin itseval-
taisella, autoritddriselld opetuksella. Téastd on kysymys Pasinkin kokemuksessa,
mikéa korostuu eritoten hidnen ilmaistessaan, ettd ndille opettajille “virka ei ollut
heidédn auktoriteettinsa”.

Ymmartamiselld Pasi taas viittaa opettajan kykyyn ndhdd hénen paalli-
simpien piirteidensé ja kdytosoikkujensa lapi. Laheisemmassd opettajasuhteessa
Pasi kokee opettajan tunnistaneen héanessa piilevit kyvyt ja potentiaalin. Jantu-
sen ja Haapaniemen (2013, 212) mukaan kyse on kasvatuksellisesta ndkemises-

td, jossa opettaja aktiivisesti opettelee tuntemaan oppilaansa ja heiddn kaytos-
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mallinsa sekd reagoimaan niihin kullekin yksilollisesti toimivalla tavalla. Oppi-
laiden henkilokohtaisten mielenkiinnonkohteiden 16ytdminen ja huomioiminen
onkin tdrkedd lapsen itsetunnon ja myonteisen opettaja-oppilassuhteen kehit-
tymisen kannalta (Jantunen & Haapaniemi 2013, 212-213).

Namad asiat eivét kuitenkaan tule esiin itsestddn, mikali ne sijoittuvat kou-
lussa kaytdvien aihealueiden ulkopuolelle. Koulunkdyntiin suoraan liittymat-
tomistd asioista keskusteleminen opettajan kanssa on ollut haastateltaville tar-
ked ldheisen opettajasuhteen ominaisuus. Henkilokohtaisista asioista keskuste-
lemalla opettaja ja oppilas voivat tutustua toisiinsa - ja mitd tutumpi opettaja
on, sitd rauhoittavammalta ja kannustavammalta hdnen ldsndolonsa voi tuntua

(Jantunen & Haapaniemi 2013, 224).

...se on varmaa semmonen, ettd ketkd onnistuu padsemédn samalle aaltopituudelle,
vaikka oiski paljon vanhempi ja fiksumpi ja - téllei, mutta, pystyis silti keskustelemaan
muusta, kuin pelkistd ndistd opintoaiheista ja kysyis sen peruskysymyksen, ettd miten
menee kotona. (...) kyl sen huomaa ihmisistd ja opettajista, ettd jos padsee jonku ndkoselle
aaltopituudelle, Vaikia puhumaan siis iha mistéd vaa, ni se tuottaa semmosta luottamusta.
Lauri

Lauri liittdd opettajan kyvyn keskustella muustakin kuin koulusta sekd yhden-
vertaisuuteen ettd luottamukselliseen opettaja-oppilassuhteeseen. Hanen ku-
vauksessaan opettaja ikddn kuin “vanhuudestaan ja fiksuudestaan” huolimatta
asettuu oppilaan kanssa ”samalle aaltopituudelle” olemalla kiinnostunut hénen
eldamdstddn, minkd hdn kokee kasvattavan hdnen luottamustaan opettajaa koh-
taan. Hanen toiveessaan esiintyy myos huolen kantaminen oppilaan kotioloista.
Lauri pitdd tatd tarkeand ”peruskysymyksend”, jonka kysyminen ei hdnen ko-
kemustensa mukaan ole ollut niin itsestddn selvaa kuin sen olisi pitanyt olla.
Oppilaat saattavat kantaa mukanaan raskaitakin kotioloihin ja eldmanti-
lanteeseen liittyvid taakkoja. Joskus koulu on ainut taho, jolla olisi mahdollisuus
puuttua tdllaisiin tilainteisiin. Aina niihin ei kuitenkaan puututa. Ndin on ollut

esimerkiksi Pasin kohdalla.

...mutta ei se ny periaatteessa oo koulun tehtdva, mutta koulun pités ottaa huomioon,
tidksd, ku mulla ei ollu kettédd... Niinku, ehké ne ois voinu sillee tidksd hommata mulle jo-
taki apua, mutta... Ettd onks sulla niinku kettdd kenelle puhhuu, ettd onko sulla semmos-
ta tukia ja téllee - ne ois voinu kysya téllee. Niinku oikeesti sillee, ettd hei, ettd kaverilla
on 4iti kuollu ja... Ne kuitenki tiesi - ndki minkélainen persoona méd muutenki oon. Pasi
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Pasi on jadnyt kaipaamaan aikuisen tukea traumaattisessa eldméntilanteessaan.
Hén kokee jddneensd kamppailemaan yksin ditinsd kuolemaan liittyvien tun-
teiden kanssa, mikd on aiheuttanut pettymystd ja turhautuneisuutta opettajia ja
koulujdrjestelmédd kohtaan. Erityisen vadrdksi Pasi kokee sen, ettd opettajat ovat
olleet tietoisia hdnen tilanteestaan ja jdttdneet hédnet tdstd huolimatta vaille tar-
vitsemaansa apua. Hénelle on tdstdkin syystd muodostunut mielikuva, ettei
nuorten ohjaaminen esimerkiksi mielenterveysavun piiriin ole koulun vastuul-
la.

Lapset ja nuoret eivit aina osaa pyytdd apua itse. Pasille didin kuolema on
ollut selked, ulospdinkin ndkyvd ongelma, johon hén olisi kaivannut vahvem-
paa reagointia. Han on kuitenkin tottunut pitimaan yksityiselamédansa liittyvat
asiat itsellddn, silld hénet on jo lapsena opetettu pysymaddn hiljaa perheen on-

gelmista.

...meille aina kotona opetettii, ettd ei saa {)uhua muille aikuisille, mit4 td&lld tapahtuu
1i:

kampilld - tai tiidksda sillei - ja sitte - kylldhé se iteki lapsena tajus, ettd siitd ei hyvvad

seuraa jos nuista asioista kertos muille. Pasi

Kodin ongelmien huomaaminen ja niihin puuttuminen on tarkeda syrjaytymi-
sen ehkdisyssd (ks. esim. Kuronen 2010). Kuten Pasinkin tapauksessa, ne jadvit
kuitenkin helposti huomaamatta, varsinkin, jos niitd tietoisesti piilotellaan. Jos
suhdetta opettajaan ei koeta riittdvan turvalliseksi, ei huolista uskalleta puhua
(Kuronen 2010, 194). Koulun ulkopuolisista, niin positiivisista kuin negatiivisis-
takin asioista puhuminen ja sitd kautta oppilaan luottamuksen kasvattaminen
opettajaa kohtaan edesauttavat lapsen kaltoinkohtelun tunnistamista ja varhais-
ta lastensuojeluunkin liittyviin tilainteisiin puuttumista.

Uusikyld (2006, 83) toteaa oppilaidensa kohtaamiseen kykenevistd, hyvas-

td opettajasta seuraavaa:

Hyva opettaja kohtaa oppilaansa ihmisind ja nimenomaan erilaisina ihmisind. Hénelld on
herkkai silmé oppilaiden oppimisvaikeuksille ja henkilokohtaisen eldmén ongelmille.
Oppilailla on tunne, ettd opettaja vélittdd ja auttaa heitd parhaansa mukaan.

Kuvauksen kaltainen opettajasuhde nousi esiin haastattelemieni nuorten aikuis-
ten kokemuksissa paddsddantoisesti toiveiden muodossa. Heilld oli hyvidkin ko-

kemuksia tuensaannista ja ldheisistd opettajista, mutta tdllaiset kokemukset
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ovat jadneet viahaisiksi. Kokemukset ldheisistd opettajasuhteista ovat kuitenkin
olleet haastateltaville merkittdvid. Suurin osa opettajista nayttdaytyi kylming,
etdisind ja kiireisind. Heiddn suhtautumisensa oppilaisiin oli autoritdédrinen ja
vélinpitdméton. Jadminen opettajien huomiota ja kohtaamista vaille on edesaut-

tanut kouluymparistod kohtaan koetun turvattomuudentunteen kehittymista.

6.1.3 Epdoikeudenmukaisuus

Kasvatussuhde opettajan ja oppilaan vélilld ei ole tdysin tasa-arvoinen, mika
vaatiikin opettajalta kykyéd toimia pyyteettomasti lapsen edun mukaisesti (At-
jonen 2004, 39). Myos Uusikyld (2006, 88) painottaa oikeudenmukaisuuden tér-
keyttd opettajan ominaisuutena. Oikeudenmukaisuuden periaatteet ovat seka
eettisen kasvatuksen itseisarvoja (Atjonen 2004), ettd edellytys kouluympariston
kokemiselle tuvallisena (Uusikyla 2006, 48).

Tutkittavilla oli kipeitd kokemuksia opettajien epdoikeudenmukaisuudes-
ta. Joissain tdssd luvussa esitellyissda kokemuksissa opettajan toiminta on arvioi-
tavissa epdoikeudenmukaiseksi ja joissain se on ollut perusteltua, mutta toi-
minnan syyt ovat jddneet tutkittaville pimentoon. Olennaista tdssd luvussa ei
siis niinkddn ole se, onko opettajan toiminta lopulta ollut ulkopuolisesti arvioi-
den oikeudenmukaista vai ei, vaan miksi haastateltavat ovat kokeneet namai
tilanteet epdoikeudenmukaisiksi.

Opettajilta kaivataan kykyd asettaa rajoja ja ylldpitadd jarjestystd. Ndin op-
pilaille kasvaa luottamus opettajan auktoriteettia kohtaan, mikd edesauttaa tur-
vallisen ilmapiirin muodostumista. (Kuronen 2010, 195.) Myos tdmén tutki-
muksen haastateltavat ovat kaivanneet opettajiltaan kasvattajan roolin mukais-
ta rajojen asettamista. Tama kdy ilmi tutkittavien kuvauksissa niistd opettajista,
joista heilld oli positiivisia muistikuvia. Kyseiset opettajat eivit antaneet oppi-
laiden kayttdaytyd mielensd mukaisesti, vaan puuttuivat esimerkiksi hairikoin-
tiin ja myohdstelyyn.

Ne oli tavallaa sillei myos tiukkoja - siis sillei, ettd kylld ne sano sitte, ettd “Pasi”, et

”ooppa hiljaa” ja téllei ndi, mutta sitte ma kuuntelin kylla niit4 ja tiidksd, mé en alkanu
aukonu turpaani niille. Pasi
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Esim. jos sdd myohastyit tunnilta, se ei yhest kerrast sanonu mitdd, mut sit jos niit tuli
vaik kolme perdkkain ni sit se niinku sano. Ja mun mielest aiheesta. Mari

Haastateltavien kokemuksista nousee esille rajojen ja niiden myo6td asetettujen
sanktioiden oikeudenmukaisuus. Marin kokemuksessa opettaja on ollut ym-
maértdvdinen ja katsonut myohdstelyd ldapi sormien siihen asti, ettd se on muo-
dostunut tavanomaiseksi. Sddannollinen myohaéstely, toisin kuin vahingossa yk-
sittdin tapahtuneet myohédstymiset, on sekd Marin opettajan, ettd hinen itsensd
mielestd ndhty ongelmana, johon tulee puuttua. Talloin opettajan ja oppilaan
vélilld on vallinnut yhteisymmarrys ja oikeudenmukaisesti asetetut rajat on ko-
ettu suojaavaksi tekijdksi, ei opettajan mielivaltaisen vallankdyton vilineeksi.
Oikeudenmukaisten sanktioiden lisdksi tdrkedksi koettiin opettajan kyky
ymmartdd rangaistukseen johtavan kdytokseen johtavia, syvempid ongelmia,

sekd tuoda ymmarryksensd esiin my0s oppilaalle.

Oli mulla, pahoja kédytoshdirioitd oli, mutta eihd ne voi tietdd mistd - ne kaytoshdiriot kui-
tenki aina johtuu jostaki. Siitd, ettd lapsi on rikkindinen, ettd lapsella on jotaki. Ei ne taval-
laa oo sen lapsen oma vika. Ei lapsi osaa ittiddn muuttaa. Sitten ku padsee tdhd ikkddn, ni
sitte voi syyttdd vaha ittidanki. Joo, ettd ois voinu tehd asiat erilld tavalla, mutta lapsi on
aina laps. Pasi

Pasi ymmartdd oman kdytoksensd haastaneen opettajien karsivallisyyttd. Han
kuitenkin kokee, ettd ammattilaisina ja aikuisina opettajien olisi kuitenkin pys-
tyttdvd asennoitumaan lapsen toimintaan ymmartdvdisesti ja etsimddn sen taus-
talla piilevid syitd, silld lapsi ei ole aikuisen tavoin vastuussa omasta kayttdy-
tymisestddn. Pasi kokee opettajien epdoikeudenmukaisesti syyllistineen hanta
huonokéaytoksisyydestd, mutta ymmartdd heiddn tarpeensa puuttua hairikdin-
tiin. Opettajan kyky perustella lapselle, miksi hdnen kdytoksensd ei ole suota-
vaa ja erottaa kdytoksen kritisoiminen lapsen ominaisuuksien kritisoimisesta
auttaa ehkdisemaddn téllaisten kokemusten muodostumista ja vaikutusta lapsen
itsetuntoon (Ihme 2009, 110; Jantunen & Haapaniemi 2013, 115).

Perustelut ja selkeys ovat tdrkeitd myos arvioinnissa, jotta se tukee lapsen
oppimista ja mindkasityksen kehittymistd (Ihme 2009, 98). Tama tarkoittaa esi-
merkiksi sitd, ettd opetuksen tavoitteiden ja kriteerien on oltava oppilaiden tie-

dossa (OPH 2014, 48). Haastatteluissa nousi esiin useita kokemuksia epdoikeu-
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denmukaiseksi koetusta arvioinnista, jonka perusteet ovat jadneet haastatelta-

ville epdselviksi.

Maid ihmettelin ku médd saatoin monesti kasia ja ysid vettdd kokkeesta. Ettd méaa lukkii
koealueen kerra ldpi nii mulla jéi paljo mielee kuitenki ja tdllee nadi. Mut sit mé en osallis-
tunu tunnilla ja mé en tehny ldksyjé ni ne saatto silti antaa mulle jonku kutosen toikkarii
ja sit méd mietin ettd no mitd tdmé on. Sain vaikka kui hyvid numeroita sieltd niinku kok-
keesta ni sitte ne aina sitd, ettd ku ma en keskity ja mé en tee liksyjd ja téllee nai... M4 yri-
tin sanoo, ettd emmai sille voi mittda ettd ma oon semmone Pasi

Pasi on kokenut vaadryyttd opettajien alentaessa hdnen arvosanojaan perustuen
hénen kdytokseensad oppituntien aikana. Hanelld on mielikuva, ettd kouluarvo-
sanat kuvastavat yksinomaan oppiaineiden sisdllollisten tietojen ja taitojen hal-
lintaa. Arvosanoihin ovat kuitenkin vaikuttaneet lisdksi tydskentelytaidot ja
kayttaytyminen, mutta ndmad arvioinnin osa-alueet ovat jddneet Pasille epdsel-
viksi. Tdamd on johtanut tunteeseen siitd, ettei hdnen osaamistaan arvosteta ja
ettei hanta ndhda yhta dlykkadana kuin paremmin kayttaytyvia oppilaita.
Se, ettd mi koin, ettd musta - mé en tiid ajatteliko ne niin, mutta musta tuntu, ettd ne ei
id mua saman arvosena tavallaan, ku niitd muita, ettd ne ei pid mua tavallaan yhtd alyk-
ddnd, ne ei pid mua yhtd fiksuna. Nii. Tai sillee, ettd niinku ne on niita dlykkoja sitte, jot-

ka jaksaa keskittyd ja jaksaa panostaa sithen koulunkéyntii. Mutta eihd se oo nii, motivaa-
tio ja dlykkyys on kaks eri asiaa. Pasi

Arviointikriteerit eivit ole aina olleet selkeitd muillekaan. Liisa on jopa jddnyt
luokalleen hylédtyn arvosanan vuoksi saamatta selvyyttd, mitka asiat sithen ovat
johtaneet. Hanen kokemuksensa mukaan toiminta on ollut epdoikeudenmu-

kaista ja perustelematonta.

Ja mé jdinki sillon tosiaan timdn mun enkunopettajan takia luokalle, koska hén sanoi, et-
td han antaa minulle neloisen, koska puhuimme luokanopettajasi kanssa tdst4 asiasta, ja
md olin jo valmiiks saamassa nelosen ruotsista, niin tuo liitkunnanopettaja sano, et “vaik-
ka sun kuuntelut onki kasia ja ysid ja sanakokeet vitosia ja timmdsid, ni hanen taytyy silti
antaa sulle se nelonen, ett4 jadt luokalles.” Selvé. Liisa

My®6s Lauri kokee, ettei arviointia ole toteutettu tarpeeksi selkeésti ja rakenta-

vasti peruskoulussa.

Sanotaanko, ettd kehittdvad ja rakentavaa palautetta on tullu oikeastaan vasta ammati-
kouluissa, ettd (...) Mut se, ettd sulle latkdstddn se numero ja sit sé oot parjanny sen mu-
kaan, ni sit sd tiidt sielld et mitd sd oot tehny véédrin, mutta - miten sé lihet sita parantaa,
ni se on ehki vihi hukassa. Lauri

Laurin mielestd hdnen saamansa, padttdarvosanojen varaan painottuva arvioin-

ti, on keskittynyt virheiden korostamiseen oppimista edistdvdn ohjauksen si-
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jaan. Ammattikoulussa hén on kuitenkin saanut tdrkedksi kokemaansa, raken-
tavaa palautetta.

Luottamus koulun ja opettajien oikeudenmukaista toimintaa kohtaan on
karsinyt myos vddrin perustein annettujen rangaistusten vuoksi. Laineen (2003,
91) mukaan opettajan epdammattimaisella, mielikuvien ja ennakko-oletusten
varassa toteuttamalla tuomitsemisella on negatiivisia seurauksia niin luokkail-
mapiirin kuin syntipukiksi leimautuvan oppilaan osalta. Tommi ja Mari ovat

joutuneet syntipukeiksi asioista, joita he eivit ole tehneet.

No yleensa ku opettajat puuttu siihe, ni se laitettii mun syyks kaikki. Tai niinku sillee. Se
kaanty sillee ympéri. Niinku ettd, ku niitd toisia kiusaajia oli enemmaén, niin ni totta kai
niitd sit uskottii niitd enemmistod. (...) Ja sit oli ettd mussakin on vikaa, jos niinku tapahtu
jotain. Sitte ma saatoin olla vadrédssd paikassa vddrddn aikaan ni totta kai maaki sain sitte
syyt niskoilleni. Tommi

...mut se mua jdi niinku siind sit ihmetyttdd siind koulussa, ettd niinku uskokoha kukaa
koskaa mua niinku, mitd médd sanoin. Tai meneeks semmone ldpi, et joku niinku valehte-
lee ja keksii tommosta, et saa niinku vaihtaa luokkaa. (...) Mut se vaikutti heti siihe
omaan niinku semmosee luottamukseen, sesmmoseen, ettd jos niinku tosta noi vaa kay-
tdnnossd tuomitaa. Mari

Erityisen véadraltd syntipukiksi joutuminen on tuntunut Tommista, silld han on
itse ollut sen tilanteen uhri, jossa hdnet on tuomittu syylliseksi. Tdatd on myos
tapahtunut suhteellisen usein. Marin on joutunut tilanteeseen, jossa toinen op-
pilas on perdttomasti vaittanyt tulleensa Marin kiusaamaksi saadakseen vaihtaa
luokkaa. Tapaus on hammastyttanyt Maria pitkddn ja hdan kertoo sen myos vai-
kuttaneen hdnen luottamukseensa koulujédrjestelmédd - ja ehkd myos yleisesti
oikeuden toteutumista kohtaan.

Laineen (2003, 94) mukaan oppilaat ovat luokkaryhmdssdan erilaisissa
asemissa, jotka vaikuttavat niin heiddn keskindiseen suhtautumiseensa toisiin-
sa, kuin myos opettajan suhtautumiseen heihin. Tasa-arvoinen ja yhtildinen
kohtelu on kuitenkin oikeudenmukaisuuden perusedellytys (Atjonen 2004, 31).
Jo aiemmin esitetyssd Pasin kokemuksessa nousi esille oppilaiden keskindisen
tasa-arvon kokemisen tdrkeys. Han koki opettajien arvostavan enemman heille
helpompia oppilaita, jotka oppivat asiat niin kuin kuuluu, eivatka aiheuttaneet
ongelmia tyorauhan suhteen. Joissain tapauksissa opettajan eriarvottava oppi-

laisiin suhtautuminen saattaa konkretisoitua siind, miten hdn kohtelee oppilai-
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taan. Mari nostaa tasa-arvoisen kohtelun tiarkeiksi elementiksi kuvaillessaan

hénen hyviksi kokemansa opettajan ominaisuuksia.

Ja se kohteli kaikkia hirvee tasa-arvosesti. Mikd on mun mielest ainaki tosi tiarkeetd, jos
opettajaa miettii. Mari

Marin kasitys oppilaiden tasa-arvoisesta kohtelusta selkeytyy kokemuksessa,

jossa opettaja on toiminut hdnen mielestddn tétd periaatetta vastaan.

Yks sillee muistan, joka otti suosikkeja ja selkeesti ei niinku tykanny musta, ja sit tuli
niinku sellasta, no sen tietdd mite opettajat voi sitd kiyttdd sitd omaa asemaansa ja piiki-
telld ja ndin ni - mun mielest meilld oli seiskalla kemiaa ja kaikkee just ja... ni huomas
niinku et se nédytti todella selkeésti sen kenest se tykkis ja kenest ei. Mari

Mari kertoo opettajan valikoineen suosikkioppilaita ja tuoneen selkedsti naky-
viin, ketkd kuuluivat kyseiseen joukkoon ja keistd hdn ei pitanyt. Hinen mu-
kaansa opettaja on kayttdnyt auktoriteettiasemaansa hyvidkseen tarkoitukse-
naan satuttaa tai noyryyttdd tiettyjd oppilaita. Uusikyldn (2006, 121) mukaan
noyryyttdminen ja nolaaminen ovat fyysisen vikivallan ohella pahimpia opetta-
jan vallan vadrinkdyton muotoja. Muillakin haastateltavilla on erilaisia koke-

muksia opettajan epdasianmukaisesta kohtelusta.

Mz oon ollu parinki opettajan silméatikkuna, vaikka mé& oon ollu asiallinen ja ystévallinen
heitd kohtaan, ni he ei oo vilttamattid ollu mua kohtaan. Liisa

Nii sitte sielld kokkikoulussa mulla oli suuret unelmat ja tillee ndi. Ja méa sanoin niitd &a-
nee ni se opettaja aina véhitteli mua ja téllee néi. Pasi

Et seiskallaha mulla oli hirveesti ongelmia sen meid luokanvalvojan kanssa. Se - tota -
sehdn siis inhos mua. Syy, ettd ma tupakoin. M&a vield kaiken lisdks myonsin sen itse. Ni
sehin siis ihan solvas mua sielld muitte eessd. Mari

Liisa kokee joutuneensa opettajien silmétikuksi ja saaneen osakseen epédystaval-
listd kohtelua, vaikka hin ei omasta mielestddn ole antanut minkiédnlaista aihet-
ta tédllaiseen. Pasin ammatillisen koulutuksen opettaja on puolestaan suorasa-
naisesti vahdtellyt hdnen tulevaisuuteen liittyvid haaveitaan ja ndin vaikuttanut
epdoikeudenmukaisuuden tunteen lisdksi myo6s Pasin uskoon hdnen omaa pys-
tyvyyttdadn kohtaan. Mari taas kokee luokanvalvojansa suorastaan inhonneen
héantd ndhddkseen tupakoinnin ja siihen liittyvéan kepeén, ehké ylimieliseksikin
tulkitun suhtautumisen vuoksi. Mari kertoo opettajan ndyryyttavéasti solvan-

neen hantd muiden oppilaiden edessa.
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Haastateltavien luottamusta ja sitd myo6td turvallisuudentunnetta koulu-
ympdristod ja heiddn opettajiaan kohtaan on nakertanut opettajien epdoikeu-
denmukaiseksi koettu toiminta. Toisinaan opettajien toiminta on koettu epdoi-
keudenmukaisesti tilanteiden ja niissd kdytettyjen ratkaisujen perusteiden epa-
selvyyden vuoksi, mutta pahimmillaan kyse on ollut opettajan suoranaisesta
auktoriteettiaseman vadrinkadytostd, jolla oppilasta on syvdsti vahingoitettu

henkiselli tasolla.

6.2 Opettajakeskeisyys

Syrjdytymisen ehkdisyssd on tdrkedd, ettd oppilaat kokevat yhteenkuuluvuutta
ja hyvéaksyntdd. Tahdn voidaan péastd kehittdmalld koulun toimintakulttuuria
vuorovaikutteisempia, osallistumiseen kannustavia ja sisdisen motivaation he-
rattavid tyoskentelytapoja suosivaksi. (Poikkeus ym. 2013, 112.) T4llaiset keinot
rakentavat syrjdytymiseltd suojaavaa kouluun kiinnittymisen ja mind-
pystyvyyden kokemusta tunnetasolta lihtien (Poikkeus ym. 2013, 113). Vuoro-
vaikutteisuus ja oppilaiden osallisuus ovat lapsildhttisen opetuksen kulmakivid
(Jantunen & Haapaniemi 2013, 194-195).

Tdssd tutkimuksessa haastateltavien positiiviset oppimiskokemukset liit-
tyivit selvésti oppilasldhtoisyyteen ja negatiiviset kokemukset opettajakeskei-
syyteen. My6s Kuronen (2011, 233) on pddtynyt tutkimuksessaan vastaaviin
tuloksiin ja pohtiikin opettajakeskeisen pedagogiikan merkitystd koulun kes-

keyttdamistd ennakoivana tekijana.
6.2.1 Pedagogiset menetelmait

Tdamd luku pitdd sisdllaan kokemuksia opettajan kayttamistd ratkaisuista ope-
tuksessa ja kasvatuksessa. Kokemuksissa nousi esille my6s opettajan onnistu-
neita ja epdonnistuneita yrityksid motivoida oppilaitaan.

Tutkittavilla oli padsdantoisesti hyva kisitys omasta oppimisestaan. He
olivat siis tietoisia siitd, mitkd asiat edistivdt heiddn oppimistaan ja mitka eivit.

Positiiviset ja negatiiviset kokemukset opettajan kdyttamistd menetelmistd ver-
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tautuivat heiddn puheessaan ndihin kasityksiin: mitkd opettajan ratkaisut toi-
mivat, mitkd eivat ja millaisia menetelmid opettajan olisi pitanyt kayttad tai mil-
laisia menetelmid heiddn tulisi koulumaailman tulevaisuudessa kayttdd. Ehka
tastakin syystd pedagogisiin menetelmiin liittyvistd kokemuksista puhuttaessa

haastateltavat kdyttivit usein toivemuotoista ilmaisutapaa.

Se ei voi olla semmosta, ettd pittdd istua paikallaan ja kuunnella, ku opettaja hopottad
semmosista ihme juttuista, joita ei ees ymmaérra. Pasi

No se oli sit, ettd tosiaan kirjasta katottiin ja kéytiin aihe lédpi ja sitte tehtiin tehtdvii ja

sitte annettiin kotildksyt, ja sitte oliki valitunti. Suurimmaksi osaksi se oli justiinsa vaan
semmosta. Et sen pités ol{a enemman semmosta, et opettajat just tekis meidn kans siel jo-
taki tdllee néi, niinku ettd... Eikd vaan késitelld pelkédstédén tosiaan sieltd kirjasta, ettd vois
tosiaan enemmaén sit niinku tehdé niinku itteki jotaki siind. Liisa

Mahollisimma monipuolista ja erilaisia kokeiluja - eikd aina sitd - jotkut o ehka liia yk-
sinkertasia ja menee sen kaavan mukaa, joka on tosi tylsd - se ehké - se ehki heijastuu
oppilaisii, jos md omalla kohdalla puhun. Lauri

Y1l&d olevissa sitaateissa yhtdldistd on toivemuotoisen ilmaisun lisdksi my0s si-
sdlto: tutkittavien koulunkdynti on ndyttdytynyt vahvasti opettajajohtoisena ja
he toivovat oppimiselta enemmin toiminnallisuutta ja oppilasldhtoisempéda
opettamista. Pasi kuvaa kommentissaan erittdin opettajajohtoista opetusta, jossa
lapsille luontaisia tarpeita tai yksilollistd tasoa ei oteta huomioon. Han toteaa,
ettei timdn tyyppistd toimintaa tulisi kouluissa jatkaa. Liisa ja Lauri ilmaisevat
my0s tyytymédttomyytensd opettajajohtoiseen, yksipuoliseen ja teoreettiseen
opetukseen. Kirjasta lukemisen ja luetun ldpi kdymisen koetaan muodostuneen
jo kaavaksi, opetuksen normiksi. Liisan esittdméd toivetta edeltdd konkreetti-
nen, negatiivinen kokemus koulunkdynnin yleisestd luonteesta. Oppituntien
runko on hdnen kohdallaan noudattanut liukuhihnamaista kaavaa suurimman
osan ajasta. Lauri jopa kuvaa kaavaa kdyttdvien opettajien olevan ”yksinkertai-
sia”, jolla hén tarkoittaa kyseisten opettajien karttavan ylimadardistd tyota ope-
tuksensa uudistamisessa. Tilalle hdn toivoo tutkivampaa ja toiminnallisempaa
otetta opetukseen. Toiminnallisuus on yksi oppilasldhtoisen opetuksen perus-
piirteitd (Jantunen & Haapaniemi 2013, 309). Hanelld on siitd myos positiivisia

kokemuksia:

-- mutta muistan hetkid, missd ollaan tehty yhessi jotain, kautta urheiltu, tai leikitty ja
sithen tullaan mukaan ja tehddn niitd asioita, ja sovelletaan niitd asoita. Lauri
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My6s muiden tutkittavien positiiviset oppimiskokemukset liittyvét oppilaslidh-
toiseen opetukseen. Sen toteuttamiseen on kuitenkin muitakin tapoja toiminnal-
lisuuden lisdksi. Oppilasldhtoisessd opetuksessa opetettava aines linkitetddn
jollain tapaa lasten kokemusmaailmaan. Opetuksessa hyodynnetdan myos lap-
sen luontaista intoa leikkiin. Oppilaat paddsevidt myos jakamaan ajatuksiaan
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. (Haapaniemi & Raina 2014; Jantunen &
Haapaniemi 2013.) Nama asiat esiintyvdt myos haastateltavien myonteisissa

oppimiskokemuksissa.

-- md oon sillo ollu niinku hiljane, jos ma en tuu niitten opettajien kaa juttuun. Ja sillo
mullei niinku suju se opiskelu, jossei siind - mitenkd mé ny selittdisin - jos sen lyo leikiksi
ni se sujuu paremmin tavallaan. Mut sitte jos se on kauheen vakavaa ni se ei oikeen suju.
Elias

Elias kertoo opiskelujen olleen sujuvampaa silloin, kun se on “lyoty leikiksi”.
Tdlloin hdnen opettajansa on onnistunut kytkemé&an opetuksensa lapsen koke-
musmaailmaan, tekemédn siitd hauskaa ja innostamaan oppimaan leikin kei-
noin. Elias kuvaa itseddn hiljaiseksi silloin, kun opetus on ollut vakavaa, eika
hén ole “tullut juttuun” opettajansa kanssa. Téstd saa kasityksen, ettd hdn osal-
listuu mielellddn aktiivisesti opetukseen silloin, kun se toteutetaan oppilasldh-
toisemmin menetelmin.

Pasilla ja Marilla taas on normaalisti ollut vaikeuksia oppitunneilla keskit-
tymisen ja kiinnostuksen ylldpitdamisen kanssa. Alla he kuvaavat kokemuksiaan
tilanteista, jolloin opettaja on pystynyt vastaamaan tdhdn haasteeseen ja teke-

méadn oppimisesta heille mielekasta.

-- meilld oli iha mahtava se historian ja yhteiskuntaoEin opettaja, ni kylld ma niistad sain
hyvit numerot. Ma jaksoin sielld tunnilla niinku keskittya niihi vaikka se - vaikka kokiski
monet, et vihd puuduttava aihe ehki -- se osas opettaa silld tavalla, et se oli niinku iha
mukaansa tempaavaa. Pdds niinku iteki mukaa, ja se ei ollu sitd, et istutaan siell4 ja
kuunnellaan, vaa et me niinku keskusteltii tosi paljon. Mari

No, varmaa jotenki niinku semmosten kdytannon asioitten kautta ldhti niinku opettajat -
kerto tarinoita, kerto tosieldmaéstd esimerkkejd. Pasi

Marin historianopettaja on osallistanut oppilaita keskustelun avulla, mikd on
auttanut hantd keskittyméaan ja padsemadn hyviin oppimistuloksiin. Hanen ku-
vauksensa opettajasta huokuu positiivisuutta, mika viestii kokemuksen olleen

hénelle erityinen. Pasille taas on ollut tdrkedd, ettei opetettava asia jdd teoriata-
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solle, vaan sen kytkos kdytdnnon eldmddn tuodaan selkeésti esiin konkreettis-
ten esimerkkien kautta. Konkreettisia esimerkkejda on kaivannut myos Elias,

joka kokee jadneensd usein yksin vaikeasti ymmarrettdvien aiheiden kanssa.

Jos se puhuu vaan, ni mé en saa siitd mitddn tolkkua. Et jos se nédyttda ihan silleen, et mi-
ten se tehddn, ni sitte md ymnmarran sen. -- Ma haluan konkreettisia esimerkkeja ni sil-
lon md ymmarrdn sen. Mut sitten monet oli semmosia, et pitdd tavallaan ite opetella pé&ét-
telemdan, ni se oli jotenki tietyissd aineissa vaikeeta. Elias

Elias kertoo ymmartdneensd asiat paremmin silloin, kun opettaja on pelkén sa-
nallisen selostuksen lisdksi ndyttanyt, kuinka opetettava asia kdytannossd teh-
ddan. Myos Liisalla on kokemusta siitd, ettei opettaja ole havainnollistanut ope-
tustaan. Matematiikan tehtdvit on kadyty opettajajohtoisesti ldpi selvittamatta
oppilaille, mitd laskun vélivaiheissa tapahtuu. Vastaavasti Liisalla on kokemuk-
sia my0s opettajista, jotka ovat avanneet tehtdvid tarkemmin ja aktivoineet op-
pilaita jakamaan omia ratkaisujaan sekd ndin edistdneet oppilaiden ymmarta-
mista.

-- jokku matikanopettajat oli vahd semmosia et “joo tdhd oli timmonen vastaus ja timén

pitds olla ndin oikein” ja laski sen taululle ja sitd ei sitte sen enempaa késitelty. Ja jotku

taas sitte pyysi tekeen sen taululle ja jos se ei ollu sitte oikein ni katottiin se tosiaa ldvitte
et miten se pitési tehdé ja ndinpoispéin. Et ei pelkkdd vastausta. Liisa

Kun opetus on jdtetty ndinkin teoreettiselle tasolle, oppiminen on jadnyt ldhes
kokonaan oppilaiden omalle vastuulle. Elias kuvaa, ettd lukioaikana oppiminen
on hénelld jaanyt ldhinnd koulun ulkopuolella tapahtuvaksi kokeisiin valmis-
tautumiseksi, kun opettaja ei ole velvoittanut oppilaita sitoutumaan tunneilla

tapahtuvaan opetukseen.

No luokkaan ja kirjat esiin, sitte istuttiin, norkoiltiin ja sitte ldhettiin tupakalle. Takasin,
sama juttu. Mulla ainaki se lukio oli enemman silleen, et se - ne tunnit oli ehkd vihan
semmosta oleilua vaan sielld. Sitte kotona luki niihin periaatteessa. Tunnit oli sitd, ettd
heitettiin kaveria kuminpaloilla. Elias

Lapsildhtoisessd pedagogiikassa kasvu tapahtuu oppilaan ldhtokohdista kadsin
(Jantunen & Haapaniemi 2013, 222). Ihmeen (2009, 87-88) mukaan nykyinen
oppimiskasitys, jonka mukaan oppija on viime kddessd vastuussa omasta op-
pimisestaan, haastaa opettajien kykyéa arvioida oppilaidensa edellytyksiad oppi-
misvastuun kantamiseen. Oppilaan ldhtokohtia vastaava itsendisyys tulisi kui-

tenkin loytdd. Ilman riittdvdd tukea oppilas jdd ikddn kuin heitteille kasvunsa
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kanssa (Atjonen 2007, 77). Vastuu ja vapaus oppimisessa nousivat esille myos

haasteltavien kokemuksissa.

Semmonen visyny luetaan paperista ja yritetdédn olla sdarméi ja tiukkaa, mutta ei onnistu-
ta siind ni - se kyll4, sanotaanko, buustii ja villitsee enemman -- jos asiat menee hyvin, ni
sillo my6ski pystytdd ottaa vihi takasi pdi ja antamaa vapauksia ja vastuuta ja sit jos tu-
lee tilanne, missd taas hommat ei toimi ni sit se homma niinku lyy&a lukkoo ja se hoide-
taan niinku samalta istumalta ja niinku painotetaan se asia, eik sillee ettd kohta tulee ja
kohta tulee ja rangaistuksia ja tillee. Se on sellasta lietsomista. Lauri

Lauri on sitd mieltd, ettd tyhjd uhkailu vain villitsee koettelemaan rajoja. Opetta-
jalta hdn toivoo johdonmukaisuutta ja tehokasta puuttumista hairiokdyttayty-
miseen. Lisdksi hdan kokee positiiviseksi opettajan kyvyn antaa oppilaille va-
pauksia silloin, kun he ovat osoittaneet pystyviansd kantamaan toiminnastaan
vastuun. Han ilmaisee ajatuksiaan toiveen muodossa, silld hanen kokemuksen-
sa koulumaailmassa ovat olleet padsaantoisesti pdinvastaisia.

Elias taas kokee, ettd hdnen kohdallaan opettajien sukupuoli on liittynyt
sithen, kuinka he ovat vastuuttaneet oppilaitaan. Naisopettajien hian kokee huo-
lehtineen enemmain tehtdvien edistymisestd ja oppilaiden parjadmisestd, kun
taas miesopettajat ovat hdnen kokemuksensa mukaan jdttdneet oppilaat enem-
mdn omien taitojensa varaan. Han ndkee kummassakin puolensa: toisaalta
naisopettajien toiminta on osoittanut valittdmistd, mikd on koettu myonteisena
asiana, mutta toisaalta miesopettajien luottamus oppilaiden itsendiseen tyos-

kentelyyn on kasvattanut hdnen luottamustaan omiin kykyihinsa.

-- naisopettajista vahdn enemman semmonen, ettd ne periaatteessa katto, ettd meilld on
kaikki hyvin.-- Ne niinku tuli kattomaan, et miten me péarjatdan siind, kun me tehaan nii-
td tehtdvid ja sitte miesopettajat oli enemmain silleen, ettd tehkid ja sitten voitte ldhted. Ei
ne niinku mitddn tullu silleen, et onks sulla kaikki hyvin, ett4 ei ne silleen tullu -- mut se-
ki oli tavallaan, ettd ne anto meille rauhan tavallaa, ettd ne niki, ettd kylld naé jatkat osaa,
ni antaa tehd. Ne ei niinku ruvennu holhoomaan. Se oli sindnsé hyvé, ettd anto teha. Elias

Itsendinen tyoskentely vaatii oppilaalta sisdistd motivaatiota tehtdvdd kohtaan
(Uusikyld 2006, 68). Opettajalla on tirked tyo tamdn motivaation synnyttami-

sessd ja ylldpitamisessd. Osa Laurin opettajista on onnistunut téssa tehtavéassa.

Sanotaanko, ettd just silld omalla esimerkilld ja ndyttdmiselld, et mitd kaikkea pystyy
saamaa aikaseks ja ndyttdd sen hyodyllisyyden, ni sillo ehké on niinku ldhteny mukaa ja
kokeilemaa ja saanu jonku nédkostd halua jopa siihe asiaa.(...) et mé oon tajunnu sen, ettd
tdmaén takia mind tdtd opiskelen ja timén takia tdtd kannattaa opiskella ja se on se pieni
jarkevyys siind Lauri
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Lauri kuvaa opettajiensa onnistuneita motivointikeinoja, joissa keskeistd on
opetuksen perimmadisten tavoitteiden ymmaértdminen ja niiden tuominen naky-
viaksi oppilaille. Opettaja on pystynyt esimerkkien avulla kytkemé&an opetetta-
van asian maailmaan koulun ulkopuolella, jolloin oppilaille on syntynyt ym-
mérrys asian merkittdvyydestd. Laurille on ollut tdrkedd tietdd, ettei asioita
opiskella vain opiskelun vuoksi, vaan koulussa kartutettavat tiedot ja taidot
tulevat auttamaan héintd tulevaisuudessa. T&lloin oppimiseen on syntynyt si-
sdinen motivaatio ulkoisten, koulusta suoriutumiseen tihtdidvien tavoitteiden

sijaan (Haapaniemi & Raina 2014, 89).

Tottakai niilld ketkd péarjad koulussa ni niilldha on tavote, ettd ne saa sen hemmetin hy-
védn numeron, mutta kun kaikki ei ole samalla tasolla opiskelussa ni siihen pitdd saada
luotua joku muu mihin s& téhtéét tai ei sun oo mitdd jarkee tehd sitd. Lauri

Lauri ottaa esille myos oppilaiden keskindiset 1dhtotasoerot. Hanelld on mieli-
kuva, jonka mukaan koulussa hyvin pérjadvit oppilaat motivoituvat saamis-
taan hyvistd arvosanoista ja pyrkivit niihin yhd edelleen. Lauri ndkee tamédn
epdkohdaksi niitd oppilaita kohtaan, jotka eivit pysty saavuttamaan huippuar-
vosanoja. Téllaisten oppilaiden kohdalla hdn ndkee arvosanoihin perustuvan
motivaation vain syovan halua oppimiseen, jonka vuoksi motivaation 16ytami-
nen toista kautta olisikin darimmaisen tarkeda.

Pasillakin on kokemuksia opettajista, jotka ovat saaneet motivoitua sellai-
siakin oppilaita, joita koulunkadynti itsessddn ei kiinnosta. Tédssd he ovat onnis-
tuneet juurikin kannustavan ja oppilaiden ajatuksia kunnioittavan vuorovaiku-

tuksen avulla.

Siitd, mite se - et vaikka oli kuinka tylsdd tavallaa se - ei mua sillee kiinnostanu mikaa
koulunk&ynti, mut jotenki ne opettajat sai kuitenki timmosen AD/HD-lapsenki keskit-
tymadan, timmosen hyvin vaikeen tappauksen. (...) Ne kyseli paljon ja kuunteli niinku
mielipitteitd. Niinku kannusti... Pasi

Haapaniemen ja Rainan (2014, 106-107) mukaan oppilaiden vaikutusmahdolli-
suuksien tukeminen onkin yksi avain sisdisen opiskelumotivaation herattami-
seen. Oppilasldhtdiseen opetukseen kuuluu myos lapsen omien ndkokulmien

huomioon ottaminen (Jantunen & Haapaniemi 2013, 194). Erds Pasin opettaja
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on huomannut hinen mielenkiintonsa taiteita kohtaan ja luonut hénelle mah-

dollisuuksia pddstd osoittamaan osaamistaan.

. sitte se kolmosnelosluoka opettaja - se oli vihd semmone taiteelline ja musikaaline ja
md pddsi aina nayttelee kaikkii noihi koulun tota ]uhulu fa pédsin laulamaa jos mé halu-
sin ja... sitte se ymmairs mua kansa, se oli mulle tota... oli tosi hyva. Pasi

Opettajat, jotka ovat kdyttdneet haastateltavien lapsuuden eldimismaailmaa ope-
tuksen voimavarana, eivdtkad koettaneet tukahduttaa heiddn luontaista uteliai-
suuttaan ja tarvettaan leikkiin, on koettu opetusty6ssd onnistuneiksi ja oppi-
maan innostaviksi. Onnistuneissa tilanteissa haastateltavat ovat olleet motivoi-
tuneita itsendiseen tyoskentelyyn ja halukkaita kantamaan vastuuta oppimises-
taan, mutta riittdvd tuensaanti on koettu tarkedksi. Suurin osa heiddn koulun-
kdynnistddn on kuitenkin tapahtunut opettajajohtoisesti, jonka johdosta kou-

lunkdynti on koettu padsddntoisesti tylsdksi ja kuormittavaksi.
6.2.2 Opettajan ominaisuudet

Opettajan persoonan ja ominaisuuksien merkitys opetustydssd on paljon puhut-
tu ja tutkittu aihe (ks. esim. Haapaniemi & Raina 2014; Laine 2000; Uusikyld
2006). Jantusen ja Haapaniemen (2013, 195) mukaan oppilasldhtoisen opettajan
on esimerkiksi oltava perilld oppilaidensa eldmédd hallitsevista asioista, kuten
aikansa nuorisokulttuurista. Oppilaan kiinnostuksen kohteiden arvostaminen
viestii oppilaalle, ettd opettaja hyviksyy ja arvostaa myos hantd itseddn. Ndin
ollen opettajan tietoisten, pedagogisten ratkaisujen ulkopuolellekin jaavéat omi-
naisuudet, kuten kiinnostus oppilaiden arkieldm&ad kohtaan, tulevat jollain ta-
valla oppilaiden tulkitsemiksi ja merkityksellisiksi opettajan “hyvyyden” ja
“huonouden” kannalta.

Myos tutkimani nuoret aikuiset kuvailivat opettajiensa ominaisuuksia.
Ndissd suoraan opettajiin itseensd liitettdvissa piirteissd korostuivat myos oppi-
lasléhtoisyys ja sille vastakkainen opettajakeskeisyys. Tutkittavien kokemuksis-

ta nousi esiin yksi hyvan opettajan piirre ylitse muiden: rentous.

Niilld oli hﬁva huumorintaju. Se (huumorintajuinen opettaja) ei oo ottanu tosissaan mun
kaikkiasutkautuksia. (...) Se on piruillu takasi... tai se on niinku osannu yhistda sen
huumorin siihe niinku opettamlseen mukaan, et se ei 0o... niin vakavaa. Elias
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...leikkimielisend néyttdad esimerkkid ja on mukana siind, ndyttdd et se on hauskaa, vaikka
se onki semmosta, et siin on joku tavote johonki, ni mun mielest se on kiva juttu. Lauri

Ja mun mielest se oli niinku semmone hauska, et pysty just heittdd niinku vitsejd ja olee
sillee rennosti (...) se oli meidn kanssa mukana niis jutuis, ettd se ei ollu mikdd nipo ja
tdmmonen, et se oli niinku mukava ja kohteli meitd hyvin. Mari

...se on niin mukava ihminen ja sillai, ja se on tuol opiskeligoitten jutuiski aina mukana ja
ndinpoispdin, heittdd lappéa kaikin puolin ja toisin, ni se oli semmonen, kelle pysty aina
keskustelee jutuista. Liisa

Elias ja Lauri kertovat kokemuksiaan opettajista, jotka ovat leikkimieliselld
asenteella onnistuneet tekemddn oppimisesta hauskaa. Myos Mari ja Liisa pe-
raankuuluttavat opettajan kykya kertoa vitsejd opetuksen ohessa. Tamd on teh-
nyt opettajan ja oppilaiden vilisestd vuorovaikutuksesta rentoa, jolloin oppilaat
ovat kokeneet yhteenkuuluvuutta opettajan kanssa ja pystyneet keskustele-
maan vapaammin asioistaan. Ndin ollen haastateltavien rennoiksi koetut opet-
tajat ovat luoneet luokkiinsa ilmapiirid, jossa oppiminen on ollut innostavaa ja
oppilailla on ollut turvallinen olo.

Laineen (2015, 89) mukaan rennon opettajan vastakohta on ”tiukkis” -
hahmo, joka ponkittdd omaa autoritddristd valta-asemaansa rangaistuksen uhal-
la. Téllaisen opettajan vaikutus luokkansa ilmapiiriin on my6s vastakkainen:
turvattomuutta ja kouluinhoa ruokkiva. Luokassa, joka on péddasiassa opettajan
vallan nayttdamo, ei myoskdan vallitse oppilaiden vaikutusmahdollisuuksia tu-
keva, oppilasldhtoinen ilmapiiri (ks. esim. Jantunen & Haapaniemi 2013, 194).

Uusikyldn (2006,59) mukaan se, ettd opettaja pitdd opettamastaan aiheesta
ja oppilaistaan, on hyvan opettajuuden edellytys. Haastateltavien kokemuksien
huonoista opettajista on huokunut mielenkiinnottomuus ja jopa inho oppilaita
kohtaan. Vakavamielinen, tyohonsd kylldastynyt opettaja ei ole onnistunut
muodostamaan yhteyttd oppilaisiinsa. Pasilla on kokemuksia useammistakin

tallaisen vaikutuksen jattdneistd opettajista.

...ku joistaki opettajista sillee nékkee, ettd ne tekkee puoliksi vékisi sitd tyotd. Jotenki sen
aistii - siindki idsséd sen jotenki aistii, ettd miké sen ihmisen syddmelld tavallaa niinku on.
Jotkut opettajat oli sillee, ettd niistd oikee néki, ettd se ei jaksa niitd penikoita. Se ois mie-
lelldén - ku sais viran jostai muualta, ni se ottas sen heti. Pasi

Opettajan puuttuva kiinnostus tyotddn kohtaan ei jadnyt Pasilta huomaamatta.

Elias taas kokee, ettd hdnen opettajansa olivat kylld kiinnostuneet hoitamaan
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opetuksen kunnollisesti, mutta siitd, valittivatko ndmd opettajat sen kummem-

min oppilaistaan, hdn ei osannut sanoa mitdan.

No... siis kylldhdn ne nyt tietty halus, ettd me saahaan - osataan ne jutut. Et niinku oli
niilld ammattiylpeyttd kuitenki. Elias

Opettajien persoonan ominaisuudet ja suhtautuminen tyohon ovat vélittyneet
haastateltaville. Se, millaiseksi opettaja on koettu ihmisend, on vaikuttanut op-

pilaiden suhtautumiseen opettajaa ja sitd myotd koulunkdyntid kohtaan.

6.3 Yhteenveto ja johtopddtokset

Syrjdytymisvaarassa olevien nuorten aikuisten kouluviihtyvyyskokemuksista
merkittdavimmiksi nousivat kokemus koulunkdynnin turvattomuudesta ja opet-
tajakeskeisyydestd. Turvattomuudentunteen merkittavimmat tekijat olivat kiu-
saaminen ja erityisesti sithen puuttumattomuus, yksilollisen kohtaamisen joh-
dosta etdiseksi jadnyt suhde opettajaan sekd opettajan toiminnan koettu epdoi-
keudenmukaisuus. Yhteistd turvattomuuden tunnetta rakentaville kokemuksil-
le on ollut opettajan kykenemittomyys asettua oppilaan asemaan ja ottaa hdnen
ndkokulmansa toiminnassaan huomioon. Tama pétee niin opettajan ja oppilaan
vélisessd vuorovaikutussuhteessa, kuin hidnen opettajakeskeisissd pedagogisis-
sa ratkaisuissaankin. Turvattomuudentunne ja opettajakeskeisyys kietoutuvat-
kin siten tiiviisti toisiinsa.

Nayttdisikin siltd, ettd paljon tutkittavien kokemuksista esiin nousseista
ongelmista voitaisiin yrittdd ratkaista panostamalla opettaja-oppilassuhteen
avoimeen ja kohtaavaan vuorovaikutukseen, eli kasvatussuhteen dialogisuu-
teen. Johtopddtos sointuu hyvin yhteen Virrin (2004) véitoskirjatutkimuksessa
tekemiin havaintoihin kasvatuksesta. Tamén tutkimuksen, toisin sanoen syrjay-
tymisen ja koulun yhteyden, ndkokulmasta korostuvat erityisesti seuraavat,

Virrin (2004, 13-14) esittamat kasvatukselliset ldhtokohdat:

¢ Yhteiseen maailmaan orientointi on kasvatuksen keskeinen tehtdva.
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e Kasvatus on eettisesti perusteltua vain, jos siind noudatetaan hyvén ela-
maén ja itseksi tulemisen ideaaleja.

e Namad ideaalit voivat toteutua vain dialogisessa kasvatussuhteessa.

e Dialoginen kasvattaja on ensisijaisesti kasvatettavan maailmasuhteen
tulkki, kasvun auttaja, joka ottaa kasvatusteoissaan kasvatettavan nako-
kulman huomioon.

e Funktionaaliset pdamadrat ja autoritaarinen kasvatusasenne ovat dialo-
gisuuden ideaalin vastaisia.

Yhteiseen maailmaan orientoinnilla turvataan kasvatettavalle edellytykset osal-
listua sen maailman toimintaan, arvoihin ja kulttuuriin, johon kasvatettava syn-
tyy (Vérri 2004, 34). Toisin sanoen kasvatuksen tehtdva on mahdollistaa yksilon
kiinnittyminen ymparoivddan yhteisoon ja yhteiskuntaan. Tdamd on olennaista
juuri syrjaytymisen ehkdisyssd, silld syrjaytymisessd on keskeistd juuri yksilon
irtautuminen yhteiskunnasta (ks. esim. Kajantie ym. 2013, 23).

Hyvédn elamaén ja itseksi tulemisen ideaalit ovat Varrin (2004, 24) mukaan
valttamattomid kasvatuksen toteutumiselle eettisesti. Kasvatuksessa on siis yh-
teisen maailman jdseneksi kasvattamisen lisdksi yhtd lailla kunnioitettava yksi-
16n autonomisuutta. Atjonen (2007, 38) siteeraa Immanuel Kantia avatessaan
autonomian késitettd, jonka mukaan yksilon tulisi aina olla itsessdan paamaarad,
eikd koskaan viline jonkin muun tavoitteen saavuttamiseksi. Siksi kasvatuksen
pddamadrand tuleekin olla yksilon kasvattaminen itsekseen, silld vain itsendéan
hén ei ole vidline muulle (Varri 2004, 24). Koska yksilo itsessddn on paamaard,
on hédnen eldménsd arvokas myos tdssd hetkessd, eikd vasta tulevaisuudessa
(Varri 2004, 101). Siksi oppilaan kouluaikainen hyvinvointi ja koulussa viihty-
minen ovat arvokkaita asioita, joita tulisi tavoitella jo itsessdan. Kuten Jantunen

ja Haapaniemi (2013, 52) asian ilmaisevat:

Kuten sanottu, oppilaalle eldma on tédssd ja nyt. Sen, mité ja miten ja erityisesti miksi opin,
tulisi mddrdytyd timanhetkisen, ainutlaatuisen eldmisen nikokulmasta.

Varri (2004, 13) vdittad, ettd edelld mainitut kasvatusideaalit voivat toteutua

ainoastaan dialogisessa kasvatussuhteessa. Dialogisuudella hin tarkoittaa alun
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perin Martin Buberin ajattelun mukaista Sind-Mind-suhdetta, jossa yksilot koh-
taavat toisensa ylittden omat ndkokulmansa ndhden jaetun tilanteen toistensa
silmin (Varri 2004, 67). Opettajan ja oppilaan vilisessd kasvatussuhteessa tama
tarkoittaa oppilaan ndkokulmasta sitd, ettd opettaja huomioi hdnen tuentar-
peensa ja mielipiteensd yksilollisesti - kohtaa hédnet ja antaa hdnelle arvon juuri
sellaisena kuin hédn on (Jantunen & Haapaniemi 2013, 267).

Kaipuu tdllaiseen kohtaamisen korostui myo6s tutkimieni nuorten aikuis-
ten negatiivisissa kokemuksissa. Kohtaamatta jidminen ei ole heiddn kohdal-
laan jadnyt vain toteutetun kasvatuksen eettiseksi epdakohdaksi, vaan johtanut
tunteeseen kouluympdriston turvattomuudesta. Haastateltavat ovat kokeneet,
ettei heistd vilitetd koulussa, vaan he ovat opettajien silmissd vain osa harmaata
oppilasmassaa.

Oppilaat yksilollisesti kohtaamaan kykenevd ja heiddn ndkokulmansa
huomioiva opettaja toteuttaa dialogista kasvatusta (Varri 2004, 13). Sama péatee
myds oppilas- tai lapsildhtoisessd pedagogiikassa. Lapsen aseman huomioon
ottaminen edistdd my06s opettajan tekemien pddtosten oikeudenmukaisuutta ja
lisdd osallisuutta. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 225.) Dialoginen kasvatus on
siis lapsildhtoistd - sellaista kasvatusta, joka nousi tdssd tutkimuksessa esiin
vdhdisten, mutta sitdkin merkittdavampien, myonteisten kokemusten sekd toi-
veiden muodossa. Lapsildhtoisyydelle ja dialogisuudelle vastakkainen, autori-
tadrinen ja opettajakeskeinen kasvatus, jonka paamaaéria ovat tehokkuus, tulok-
sellisuus ja kurinalaisuus (Vérri 2004, 13; Uusikyld 2006, 68), koettiin kouluko-
kemuksia hallitsevaksi, mutta turvatonta ja oppimisen mielekkyyttd lannistavaa
ilmapiirid luovana tekijana.

Kasvatuksella ja syrjaytymisen ehkdisemiselld voidaan siis ndhda olevan
yhteisen pddmadran lisdksi yhteinen keino sithen pdasemiseksi: oppilaan koh-
taaminen dialogisessa kasvatussuhteessa. Ajatusta tukee Virrin (2004, 13) filo-
sofiaan ja logiikkaan pohjautuvan padttelyn lisdksi empiirinen aineisto. Pirtti-
niemen (2000, 123-125) ja erityisesti Kurosen (2010, 326) koulukokemusten ja
syrjdytymisen vilistd yhteyttd selvittdvissd tutkimuksissa korostuvat samat

teemat kuin omassa tutkimuksessani: opettajilla on vaikeuksia kohdata oppilai-
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ta ja tehdd koulunkdynnista sitd kautta turvallista ja mielekdstd, milld on epa-
suotuisa merkitys kouluun kiinnittymisen ja sitd myotd syrjaytymisen kannalta.
Opettajan ja oppilaan vélisen suhteen laatua, oppilaiden osallisuutta ja opetuk-
sen vuorovaikutteisuutta lisddvia tyotapoja keinona syrjadytymisen ehkdisyyn
perdankuuluttavat myos esimerkiksi Poikkeus ym. (2013, 111-113). Dialogisen
kasvatuksen periaatteiden - ja niiden my6td lapsen eldmaén itseisarvon kunni-
oittaminen - ndyttdytyykin ndiden tietojen valossa tdrkednd koko kasvatusinsti-
tuution eettisen perustan, sen ohjaamien yksildiden elimdnkulun ja hyvinvoin-
nin sekd syrjaytymiseen liittyvien yhteiskunnallisten ja kansantaloudellisten

ongelmien ratkaisun kannalta.
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7 LOPETUS

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajan keinoja syrjaytymisen
ehkdisyyn. Lahestyin aihetta selvittdmalld vailla toisen asteen tutkintoa ja sita
myotd syrjaytymisvaarassa olevien nuorten aikuisten kokemuksia kouluviihty-
vyydestd. Erityisesti kiinnitin huomiota niihin kokemuksiin, joissa opettajan
toiminta nayttaytyi merkityksellisena.

Tuloksista kévi ilmi, ettd merkittdavimmait syrjaytymisvaarassa olevien
nuorten aikuisten koulukokemukset liittyivat tunteeseen kouluympériston tur-
vattomuudesta ja opetuksen opettajakeskeisyydestd. Kouluyhteisossad ilmeneva
kiusaaminen ja sithen puuttumisen laiminlyonti, opettajasuhteen etdisyys ja
epdoikeudenmukainen kohtelu olivat merkittivimpid turvattomuuden tunnetta
aiheuttavia tekijoitd. Opettajakeskeisyys taas tuli ndkyvidksi opettajien kaytta-
missd opetus- ja kasvatusmenetelmissd sekd heihin yhdistetyissd ominaisuuk-
sissa.

Samankaltaisiin tuloksiin on pddadytty myos aiemmissa tutkimuksissa (ks.
esim. Kuronen 2010; Pirttiniemi 2000), mika lisdd osaltaan tutkimukseni luotet-
tavuutta ja tulosten merkittdvyyttd. Tulosten perusteella esitdn, ettd kasvatus-
suhteen dialogisuudella on merkitystd syrjaytymisen ehkdisyn kannalta ja se
edesauttaa oppilaan kiinnittymistd niin koulujdrjestelmddn kuin sen jélkeiseen
yhteiskuntaankin. Suoraa johtopé&dtosta tastd ei voi vetdd, silla tutkimukseni on
luonteeltaan laadullinen, eiké siksi yleistettdvissd. Havaintoni saavat kuitenkin
tukea aiemmasta, laajemmasta tutkimuksesta.

Lisdd tutkimusta aiheesta tarvitaan. Nykyisissd tutkimuksissa, kuten
omassanikin, on keskitytty tutkimaan tutkimushetkelld syrjdytyneitd tai syrjdy-
tymisvaarassa olevia henkil6itd sekd kartoittamaan heiddn elaméankulkuunsa ja
koulu-uraansa liittyvid syrjaytymisen riskitekijoitd. Tutkimukset ovat olleet
hyodyllisid selvitettdessd, minkélaiset kokemukset ja tekijat ovat merkittdvid

koulun ja syrjaytymisprosessin vilisessd suhteessa syrjdytymisvaarassa olevien
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ndkokulmasta. Ei ole kovinkaan yllédttdvad, ettd ndiden tutkimusten tuloksissa
koulu néyttaytyy kasvatustehtdvassddan epdonnistuneena, jopa synkkand ympa-
ristond. Jatkotutkimuksessa voitaisiinkin pyrkid selvittimddn koulun vaiku-
tusmahdollisuuksia syrjaytymisen ehkdisyssa tutkimalla sellaisia henkil6itd,
joiden kotitaustassa ja varhaislapsuudessa on havaittu syrjdytymisriskid lisda-
vid tekijoitd, mutta joiden kohdalla koulu on onnistunut tehtdvassadan kiinnittaa
oppilas yhteiskuntaan. Olisi mielenkiintoista tietdd, millaiset koulukokemukset
ndyttdaytyvat merkityksellisind syrjdytymisvaarasta selvinneiden henkildiden
elamadssd. Tuloksia yhéd syrjaytymisvaarassa olevien kokemuksiin vertailemalla
voitaisiin saada arvokasta tietoa niistd kouluun liittyvistd tekijoistd, joihin syr-

jaytymisen ehkdisyyn tahtdavéat toimet tulisi erityisesti keskittad.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko
e Taustatiedot

o ikd, peruskoulusta valmistumisvuosi, mu

e Kouluviihtyvyys
o ilmapiiri
o ympadristo
o suhteet luokkatovereihin
o oppimisen kokemukset
o koulumenestys

e Opettajasuhteet
o kokemus vilittaimisestd
o avunsaanti
o arviointi

e Koulun ja kodin vilinen vuorovaikutus
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u koulutus (myos kes-

e Omat ndkemykset opiskelun keskeytykseen johtaneista syista



