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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd huostaanotettujen nuorten peruskoulu-
kokemuksia ja 16ytdd heiddn sosiaalisesta verkostosta ne tahot, joilla on keskeinen mer-
kitys kouluun kiinnittymisen ndkckulmasta. Tutkimuksen tavoitteena oli nostaa esille
yksildiden moninaisia kokemuksia kouluun kiinnittymisestd ja tdtd kautta liséta tietoi-
suutta niistd keinoista, joita huostaanotetun lapsen ja nuorten kanssa toimivat aikuiset
voisivat toteuttaa kouluun kiinnittymisen tukemiseksi.

Laadullinen tutkimusaineisto keréttiin haastattelemalla kahdeksan 18-20-vuoti-
asta nuorta, joilla oli huostaanottotausta. Haastattelut tehtiin helmi-huhtikuun 2017 ai-
kana ja ne toteutettiin puolistrukturoidun haastattelun menetelmaa hyodyntden. Haas-
tattelut litteroitiin ja analyysi toteutettiin sisdllonanalyysin keinoin.

Opettaja-oppilassuhteen merkitys huostaanotetun lapsen koulutaipaleella oli huo-
mattava. Yksilolliselld kohtaamisella, tasavertaisella kohtelulla, vahvalla auktoriteetilla
ja lapsen tarpeiden huomioimisella oli keskeinen merkitys kouluun kiinnittymisen kan-
nalta. Myods kokemukset vertaissuhteista 1dhimmassd kaveripiirissd ja eri opetusryh-
missd olivat kiinnittymisen ndkokulmasta merkittdvassd asemassa. Muita tahoja vaikut-
tamassa myonteisesti huostaanotetun kouluun kiinnittymiseen olivat koulun terveyden-
huolto seké sijaishuoltopaikan tyontekijdat. Kouluun kiinnittymisen kehittymisen kan-
nalta ongelmallisiksi koettiin koulukiusaaminen seké erilaiset siirtymévaiheet, kuten
alakoulusta yldkouluun siirtyminen tai koulunpaikan vaihtuminen.

Huostaanotetulle lapselle tulisi koulussa antaa mahdollisuus muodostaa turvalli-
sia kiintymyssuhteita niin opettajiin kuin vertaisiin. Heille tulisi tarjota koulussa oikeu-
denmukainen ja turvallinen kasvuymparistd, jossa heiddt kohdataan omana itsenddn ja
heille tarjotaan yksilollistd tukea. Koulun, terveydenhuollon ja sijaishuollon tulisi tehda

tiivistd yhteisty6td huostaanotetun kouluun kiinnittymisen edistamiseksi.
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1 HUOSTAANOTETUN KIINTYMISEN JA KIIN-
NITTYMISEN DILEMMAT

Huostaanotolla tarkoitetaan lastensuojelun toimenpidettd, jossa lapsi otetaan
pois vanhemmiltaan tai muulta huoltajaltaan. T&lloin vastuu kasvatuksesta siir-
tyy viranomaisille eli kdytdnnossd sosiaalityontekijédlle. Lain mukaan lapsi on
otettava huostaan, mikaéli hdnen terveytensd ja kehityksensd ovat vakavassa vaa-
rassa kasvuolosuhteissa olevien puutteiden vuoksi. (Lastensuojelulaki 2007.)
Tuore huostaanoton syitd kartoittava tutkimus valaisee alle kouluikéisten lapsi-
perheiden laajaa ongelmien kirjoa, jossa etenkin vanhempien avuttomuus ja
osaamattomuus vastata lapsen tarpeisiin ja huolehtia tdstd ikdkauteen sopivasti
ovat enenevissd maddrin taustalla huostaanottokysymyksen noustessa esiin
(Heino, Hyry, Ikdheimo, Kuronen & Rajala 2016, 69-71). Huostaanotettu lapsi
onkin usein kasvanut turvattomassa ja epdvakaassa ympdristossd, jonka seu-
rauksena myds lapsen ja vanhempien vélisen kiintymyssuhteen kehittyminen on
hairiintynyt. Bowlby (1973) painottaa, ettd varhaislapsuuden kokemukset suh-
teesta hoivaajaan synnyttdvat tiedostamattomia tyoskentelymalleja, joilla on tai-
pumus ohjata kdyttdytymistd ja toimintaa jatkossakin. Ndihin liittyvat myos pie-
nen lapsen kasitykset siitd, miten muut reagoivat hdnen aloitteisiinsa ja miten
hyvéksytyksi hdn kokee itsensd muiden silmissd. Nditd samoja tydskentelymal-
leja lapsi soveltaa tulevaisuuden vuorovaikutustilanteissa muun muassa astues-
saan koulumaailmaan ja kohdatessaan ensimmadiset luokkatoverinsa ja opetta-
jansa.

Tyoskennellessani luokanopettajaopintojeni ohella huostaanotetuille suun-
natussa lastensuojeluyksikdssa olen havainnut kyseisten lasten moninaiset kou-
lunk&yntiin liittyvat haasteet, kuten esimerkiksi turvattomuus ja yksin jadmisen
tunne, koulu-uupumus, héiriokdyttdytyminen sekd yleisluontoisesti kielteinen
suhtautuminen kouluun. Becker-Weidmanin ym. (2008) mukaan sijoitetun lap-

sen kokemat pettymykset ja menetykset ldheisissa ihmissuhteissa peilautuvat



usein haasteina koulunk&dynnissd. Varhaisissa vuorovaikutussuhteissa omak-
suttu kiintymystyylin turvattomuus, heikko mindkuva, tunteiden sdatelyn vai-
keudet sekd psyykkinen oireilu saattavat nayttaytyad koulussa sadntojd rikkovana
kayttaytymisend sekd tarkkaavuuden ongelmina (Oraluoma & Vilivaara 2016,
15; 76). Verrattuna turvallisesti kiinnittyneisiin lapsiin, heiltd saattaa puuttua
taito kdyttdad ihmissuhteissaan jarked ja tunnetta samanaikaisesti, mika voi nakya
empatiakyvyn puutteena ja avuttomuutena sosiaalisissa tilanteissa (Sinkkonen
2004, 1867). Haasteet koulun vuorovaikutustilanteissa myotavaikuttavat sijoitet-
tujen lasten suurempaan riskiin tulla koulukiusatuksi ja toisaalta myos osallistua
koulukiusaamiseen verrattuna vanhempiensa luona asuviin lapsiin (Ikonen ym.
2017). Heino ja Oranen (2012, 236) haluavat kuitenkin muistuttaa, ettd vaikka las-
tensuojelun asiakkaina olevia lapsia yhdistddkin usein jokin kasvuun ja kehityk-
seen liittyva riski, on tarked huomata, ettd he ovat hyvin heterogeeninen ryhmd,
yksil6llisine vahvuuksineen ja tuentarpeineen. Lapsi voi olla tietyissd asioissa jal-
jessd ikdtovereistaan, mutta toisissa taas ikdtasoinen tai jopa ikdtasoa edella.
Lasten ja nuorten koulusuhteen laatua on kansainvilisessd tutkimuksessa
tutkittu muun muassa késitteilld student engagement (mm. Christenson, Reschly
& Wylie 2012; Virtanen, Lerkkanen, Poikkeus & Kuorelahti 2015) tai school enga-
gement (mm. Fredricks, Blumenfeld & Paris 2004; Furlong ym. 2003). Suomenkie-
lisessd tutkimuksessa termeille ei ole vakiintunut yleisesti kdytettyd vastinetta,
vaan samassa tarkoituksessa on kadytetty niin kouluun kiinnittymisen (Sinkkonen
2004) kuin kouluun sitoutumisen késitettd (Muhonen, Vasalampi, Poikkeus,
Rasku-Puttonen & Lerkkanen 2016). Tassd tutkimuksessa kadytetddn kouluun
kiinnittymisen kisitettd, silld koen, ettd varhaislapsuuden kiintymyssuhteilla ja
niiden laadulla on keskeinen merkitys uusien ihmissuhteiden muodostumiseen
lapsen koulutaipaleella ja sitd kautta sithen, miten lapsi kiinnittyy kouluun. Tyy-
pillisesti kouluun kiinnittymisen tulkitaan muodostuvan kolmesta osatekijdsta:
emotionaalisesta, behavioristisesta ja kognitiivisesta. Emotionaalinen kiinnitty-
minen ilmenee oppilaan sosiaalisten suhteiden laatuna opettajiin ja vertaisiin, yh-

teenkuuluvuuden ja osallisuuden kokemuksina sekd koulua kohtaan herdédvina



tunteita. Behavioristisella kiinnittymiselld luonnehditaan osallistumisen ja sin-
nikkyyden tasoa koulutoiminnassa, kun taas kognitiivinen kiinnittyminen késit-
tad yksilon oppimisen strategiat, itsesddtelykyvyn ja motivaation koulutehtavia
kohtaan. (Fredricks ym. 2004; Gibbs & Poskitt 2010; Skinner & Pitzer 2012.) Tdssa
tutkimuksessa pyritddan tutkittavien kokemusten kautta nostamaan esiin niitd
seikkoja, joiden voidaan ndhda vaikuttavan huostaanotetun lapsen kouluun kiin-
nittymisen eri osatekijoihin.

Kouluun kiinnittymiselld on tutkimusten mukaan yhteyksid oppimistulok-
siin ja koulumenestymiseen seké sosiaalisten taitojen ja tunnetaitojen kehittymi-
seen (Appleton, Christenson & Furlong 2008, 380). Kouluun kiinnittymisen késite
on kuitenkin herdttanyt kenties eniten kiinnostusta kasvatustieteen tutkimuk-
sissa, joissa on haettu ratkaisua erilaisiin koulunkdynnin ongelmiin, kuten hei-
kentyvdan opiskelumotivaatioon, syrjdytymiseen tai koulupinnaamiseen (Ar-
chambault, Janosz, Fallu & Pagani 2009; Audas & Williams 2001; Finn & Zimmer
2012, 97; Fredricks ym. 2004). Kotimaisella tutkimuskent&lld Virtanen ym. (2014;
2016) ovat kouluun kiinnittymisen kautta kartoittaneet selittdvid taustatekijoita
muun muassa koulupinnaamisen sekd koulu-uupumuksen ilmitihin. Heiddan
mukaan lasten kouluun kiinnittymisen tasoa selvittamaélld voitaisiin tunnistaa
varhaisessa vaiheessa ne oppilaat, joilla on lisddntynyt riski joutua kouluvai-
keuksiin myshemmalld koulupolulla. Kouluun kiinnittymisen konseptia on pi-
detty oivana tyokaluna ymmartdd ja edistdd koulusuoriutumista, silld sen katso-
taan olevan yksilon sisdinen kehitysprosessi, johon kasvattajat voivat omalla toi-
minnallaan vaikuttaa (Finn & Zimmer 2012, 97; Ladd & Dinella 2009, 20). Linna-
kyldn ja Malinin (2008, 587) mukaan kouluun kiinnittyminen pitddkin sisédlldan
asenteita ja kdytosmalleja, joihin voivat vaikuttaa niin opettajat, vertaiset kuin
huoltajatkin ja jotka ovat muokattavissa koulun kaytannoilld ja toimintatavoilla.
Lisdksi kiinnittyminen on, koulusuoriutumisen ohella, tiukasti sidoksissa myos
yksilon yleiseen hyvinvointiin ja terveydentilaan, jolloin se tulisi mieltdd yhdeksi

koulun tirkeimmisti tehtdvista.



Kouluun kiinnittyminen peruskoulun aikana ennustaa myds oppilaiden
myohempdd menestymistd ja hyvinvointia koulu- ja tyoeldméssd (Hines, Mer-
dinger & Wyatt 2005; Unrau, Font & Rawls 2012.) Tamad alleviivaa kouluun kiin-
nittymisen tarkeyttd huostaanotettujen kohdalla, silld koulutustason jaaminen
muita alhaisemmaksi ja huonommat mahdollisuudet edeté jatko-opintoihin ovat
sijoitetuilla lapsilla muita yleisemp&dd (Clausen & Kristofersen 2008; Heino &
Johnson 2010, 274; Vinnerljun, Oman & Gunnarson 2005). Erosen (2013) laaja ko-
timainen seurantatutkimus huostaanotettujen lasten institutionaalisista poluista
puolestaan tiivistdd, ettd sijoituksen paddttymisen jalkeen nuorilla on enemman
terveyteen ja mielenterveyteen liittyvid ongelmia, tyottomyyttd, paihteidenkéayt-
tod ja rikollisuutta kuin muilla alle 24—vuotiailla. Myos vastaavissa kansainvali-
sissd tutkimuksissa on tehty samansuuntaisia havaintoja (Leathers & Testa 2006;
O’'Higgins, Sebba & Luke 2015; Pecora ym. 2006). Edelld mainitut 16ydckset pe-
radnkuuluttavat erityistd panostamista niiden keinojen 16ytdmiseksi, joilla voi-
daan tukea huostaanotettujen oppilaiden kiinnittymistd koulunk&yntiin mahdol-
lisimman varhaisessa vaiheessa peruskoulun aikana.

Paamaarani tassd tutkimuksessa on ollut laadullisen tutkimuksen keinoin
selvittdd huostaanottotaustaisten peruskoulukokemuksia ja 16ytdd heidan sosi-
aalisesta verkostosta ne tahot, joilla on keskeinen merkitys kouluun kiinnittymi-
sen kannalta. Tutkimuksessa pyritddn lisddmddn tietoisuutta niistd keinoista,
joita huostaanotetun lapsen ja nuoren ympadrilld toimivat aikuiset voisivat toteut-
taa kouluun kiinnittymisen ja sitd kautta yleisen hyvinvoinnin edistimiseksi. Ta-
maéan tutkimusraportin toisessa luvussa kuvaan tutkimuksen toteutusta esittele-
malld tutkimuskysymykseni, ldhestymistapani sekd aineistonkeruuseen ja -ana-
lyysiin liittyvid vaiheita. Samassa luvussa tarkastelen myos tutkimukseni eetti-
syyttd. Kolmannessa luvussa esitdn aineistoni tulokset ja tarkastelen niitd peila-
ten aiempiin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen. Viimeisessd, neljannessd luvussa,
teen yhteenvetoa tutkimuksen tuloksista ja pohdin niiden avulla keinoja huos-
taanotetun lapsen kouluun kiinnittymisen tukemiseksi. Luvun lopussa tarkaste-
len tutkimuksen luotettavuutta ja ehdotan mahdollisia aiheita jatkotutkimuk-

sille.



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

21 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tdamaén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd huostaanotettujen nuorten perus-
koulukokemuksia ja 1oytdd heiddn sosiaalisesta verkostosta ne tahot, joilla on
keskeinen merkitys kouluun kiinnittymisen ndkokulmasta. Tutkimuksen avulla
halutaan lisétd tietoisuutta niistd keinoista, joita huostaanotetun lapsen ja nuoren
ympdrilld toimivat aikuiset voisivat toteuttaa kouluun kiinnittymisen edistd-
miseksi.
Tutkimuksessa pyrin 16ytaméaan vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Mitkad henkiltt tai tahot nousevat esille huostaanotetun nuoren kouluko-

kemuksissa?
2. Miten huostaanotetun nuoren koulukokemuksissa ilmenee sosiaalisen

verkoston merkitys kouluun kiinnittymisen ndkokulmasta?

2.2 Tutkimuksellinen ldhestymistapa

Tassd tutkimuksessa on tarkoitus kuvata ja ymmartdd huostaanottotaustaisten
koulukokemuksia kouluun kiinnittymisen ndkokulmasta sekd pyrkid ndiden
avulla lisdamaéédn tietoisuutta niistd keinoista, joilla voidaan tukea kouluun kiin-
nittymistd. Kun tutkimuksen kohteena ovat ihmisen kokemukset ja eldmismaa-
ilma, sopii tutkimuksen ldhtokohdaksi fenomenologinen ldhestymistapa. Kysei-
sessd ldhestymistavassa tavoitellaan ihmisten subjektiivisia kokemuksia seka
niitd merkityksid, joita ihminen antaa kokemuksilleen. (Metsimuuronen 2006,
152.) Kokemukset syntyvat ihmisen omista tavoista jasentdd kokemuksiaan ja nii-
den suhdetta omaan eldmismaailmaan. Kokemuksia ilmentdi se, miten ihminen
kuvailee ilmi6td tai puhuu siitd muiden kanssa. Keskeistd ovat myos kokemuk-
sien herdttdmét tunteet ihmisessd. (Patton 2015, 115.) Laine (2015, 31) korostaa
kokemuksien muotoutuvan ihmisen sille antamien merkityksien mukaan, joihin
vaikuttavat olennaisesti se millaisessa maailmassa elamme. Merkitykset synty-

vitkin yhteisossd, jossa ihminen kasvaa ja johon hdnet kasvatetaan. Siitd syysta



jokaisen yksilon kokemusten tutkimus paljastaa myos jotain yleistd ilmiosta.
Tuomi ja Sarajarvi (2017, 40) puoltavat Laineen ndkemystd kuvailemalla merki-
tyksid intersubjektiivisiksi eli subjekteja yhdistaviksi.

Tdssd tutkimuksessa ei tyydytd yksin kuvaamaan huostaanottotaustaisten
subjektiivisia kokemuksia, vaan siind tavoitellaan tulkinnan kautta laajempaa
ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd. Aineiston tulkinnan tarpeen myo6ta fenome-
nologiseen tutkimukseen tulee mukaan hermeneuttinen ulottuvuus (Tuomi &
Sarajarvi 2017, 39-42). Hermeneutiikka tarkoittaa ymmadrtadmisen ja tulkinnan
teoriaa, jossa yritetddn etsid tulkinnalle sddntojd, joita noudattamalla voidaan tar-
kastella tulkintojen oikeellisuutta (Laine 2015, 33). Tuomen ja Sarajdrven (2017,
40) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa hermeneuttinen ymmaértdminen
tarkoittaa tutkittavan ilmion, eli tdssd tapauksessa kokemuksen, merkitysten oi-
valtamista ja sen késitteellistamistd. Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus
onkin luonteeltaan kaksitasoinen: ensimmadiselld tasolla tutkittava kuvailee omia
kokemuksiaan ja niihin liittyvdd ymmarrystd, toisella tutkija pyrkii kasitteellista-
madn omalla kielellddn tutkittavan kokemuksien merkityksid. Toisella tasolla ta-
pahtuu siis varsinainen tutkimus, mikd kohdistuu ensimmaéiseen tasoon. (Laine
2015, 34.) Fenomenologis-hermeneuttinen ldhtokohta vastaa hyvin tdimén tutki-
muksen tarpeeseen lisdtd ymmarrystd huostaanottotaustaisten lasten kouluun

kiinnittymisestd heiddn omista kokemuksistaan késin.

2.3 Aineiston keruu

Fenomenologian toimiessa tutkimuksen taustalla, aineisto kootaan useimmiten
haastattelemalla ihmisid, joilla on henkilokohtaisia kokemuksia tutkittavasta il-
miostd (Laine 2015, 33; Patton 2015, 115). Tuomi ja Sarajadrvi (2009, 73) korostavat
haastattelun etuja joustavana aineistonkeruumenetelmany, silld se antaa mahdol-
lisuuden tarvittaessa pyytaa lisdselvityksid vastauksiin, oikaista mahdollisia vaa-
rink&sityksid ja selventdd ilmausten sanamuotoa. Tamé auttaa saamaan aiheesta

enemmadn ja luotettavampaa tietoa. Haastattelun avulla voidaan myos nostaa
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esille tutkittavaan aiheeseen liittyvid kuvaavia esimerkkejd haastateltavien ela-
mastd (Metsamuuronen 2008, 39). Keskeinen tavoite olikin saada haastateltavat
kuvaamaan tutkittavaa ilmictd henkilokohtaisten muistojen ja kokemusten
kautta.

Haastattelut toteutettiin helmi-huhtikuun 2017 aikana haastateltavien
omissa asunnoissa tai lastensuojelun jarjestamassa jalkihuollon yksikossd aina
haastateltavien omia toiveita kuunnellen. N&in ollen haastattelut toteutettiin
haastateltavalle tutussa ja turvallisessa ympadristossd. Haastatteluista kaksi toteu-
tettiin yksilohaastatteluina ja kaksi muuta kolmen osallistujan ryhmé&haastatte-
luna. Ryhméhaastattelun avulla voidaan saada paljon tietoa useammilta henki-
16iltd samanaikaisesti ja ryhmén jdsenet voivat auttaa toisiaan muistelemaan
menneisyydessd tapahtuneita asioita. Lisdksi ryhma voi toimia sosiaalisena tu-
kena ja puhuminen saattaa olla helpompaa kuin yksilhaastattelussa vieraan
haastattelijan kanssa. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) My6s Hirsjarvi
ja Hurme (2008, 63) kokevat ryhmé&haastattelun paremmaksi vaihtoehdoksi var-
sinkin tutkittaessa arkoja lapsia ja nuoria. Lisédksi tdssd tutkimuksessa ryhma-
haastatteluihin valikoitui toisille ennestdan tutut henkilot, mikad varmasti vaikutti
myonteisesti haastattelun ilmapiiriin ja turvallisuuden tunteeseen keskustella
avoimesti omista kokemuksistaan. Tutkijana minulle jdi sellainen tunne, ettd
haastateltavien oli huomattavasti helpompi puhua luottamuksellisista asioista
vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa verrattuna yksilohaastatteluihin.

Erilaisista haastattelun menetelmistd tdssd tutkimuksessa kaytettiin puo-
listrukturoitua haastattelua. My6s teemahaastattelun nimelld tunnetussa mene-
telmaéssd pidattaydyttiin ennalta valitun teeman sisélld, vaikka kysymysten muo-
toa tai esittdmisjdrjestystd ei oltu tarkasti maaéritelty. (Metsamuuronen 2008, 41.)
Aiheen rajauksesta huolimatta tutkimuksessa pyrittiin kiymé&an haastateltavien
kanssa mahdollisimman avointa keskustelua koulukokemuksista yleensa. Esko-
lan ja Suorannan (2008, 86) mukaan riittdva avoimuus haastattelussa antaakin
haastateltavalle paremmat mahdollisuuden liittdd vastauksiin omakohtaisia ko-

kemuksiaan aiheen ympdriltd. Laineen (2015, 41) mukaan kokemuksen tavoittaa
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haastattelussa parhaiten kannustamalla puhumaan asioista konkreettisesti. Ta-
hén pyrin pyytdmalld haastateltavia kuvailemaan mahdollisimman konkreettisia
tilanteita, joissa heidan kokemuksensa kavivit ilmi. Haastattelujen tueksi luotiin
haastattelurunko (liite 1), johon oli kirjattu kysymyksid, joiden avulla ajateltiin
pddsevan kasiksi haastateltavien kokemuksiin tutkimuskysymyksiin liittyen.
Haastattelurungossa kursivoidut kysymykset toimivat tarvittavina lisdkysymyk-
sind, joita kdytettiin sellaisissa tilanteissa, joissa haastateltava oli jo itse viitannut
niihin liittyviin asioihin.

Roolini haastattelijana saattoi vaihdella eri haastatteluissa keskustelun ete-
nemisen mukaan, mutta pyrin oikein ajoitetuilla tarkentavilla kysymyksilld huo-
lehtimaan, ettd jokaisessa haastattelussa saataisiin mahdollisimman monipuo-
lista tietoa sosiaalisen verkoston merkityksista tutkittavien koulupoluilla (Tuomi
ja Sarajarvi 2009, 75). Kysymyksilld ohjaamisen pyrin tekemddn hienovaraisesti
haastateltavan tarinaa kunnioittaen. Lehtomaa (2006, 178) perddankuuluttaakin
haastattelijalta vilpitontd kiinnostusta ja sen osoittamista olemalla aidosti ldsna
ja tulemalla vaikuttuneeksi tutkittavan tarinasta silloinkin, kun keskustelu eksyy
aiheen ulkopuolelle. Tdimd auttaa pitimadn ylld luontevaa keskusteluilmapiirid,
jossa haastateltava uskaltaa ilmaista itseddn rehellisesti ja avoimesti. Niin ik&an
Patton (2002, 374—375) toteaa, ettd haastattelun tulisi tarpeen mukaan antaa edetd
haastateltavan ehdoilla, jolloin hdnen puhettaan ja kertomuksiaan ei rajoiteta lii-
alti. Tamédn tutkimuksen haastatteluissa keskustelua kaytiin paljon myos aiheen
ympdriltd, mutta kokonaiskuvassa koen keskustelun monipuolisuuden ja avoi-
muuden vaikuttaneen myonteisesti vastausten laatuun tutkimukseen liittyvien
olennaisten teemojen osalta.

Puolistrukturoidun haastattelun kaytté tutkimuksessa oli luontevaa tule-
vaa aineiston analysointia silméllad pitden, silld keskusteluissa nousi esiin tutki-
muskysymyksiin liittyvid keskeisimpid aihealueita (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja mychemmassa vaiheessa
litteroitiin tekstimuotoon helpottamaan tutkimustulosten analysointia. Aineis-

ton analyysistd kerrotaan tarkemmin alaluvussa 2.5.
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24 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksessa oli keskeistd 16ytdd haastateltaviksi henkil6itd, joilla on omakoh-
taisia kokemuksia tutkittavasta ilmiostd (Lehtomaa 2006, 167). Lopulta tamdn
tutkimuksen osallistujajoukko koostui kahdeksasta jo peruskoulun suoritta-
neesta nuoresta, jotka olivat idltdan 18—-20-vuotiaita. Heistd viisi oli naisia ja
kolme miehid. Jokainen osallistuja oli viimeistddn peruskoulun aikana tullut las-
tensuojelun toimenpiteen kautta huostaanotetuksi ja sijoitetuksi kodin ulkopuo-
lelle. Huostaanotto oli jatkunut jokaisen kohdalla tdysi-ikdisyyteen saakka. Koh-
deryhmaddn liittyen tein tutkijana kaksi keskeistd rajausta. Ensinndkin halusin
tutkittavien olevan tdysi-ikdisid, silld alaikdisten tutkiminen olisi tutkimuslupien
kannalta ollut ongelmallista ja sen vuoksi sopivien osallistujien 16ytaminen pro-
sessina vaikea. Alaikdisten tutkiminen olisi myos ollut eettisesti haastavampi tut-
kimusasetelma. Toinen keskeinen rajaus liittyi osallistujien asemaan lastensuoje-
lun asiakkaana; paddyin lopulta valitsemaan tutkimukseen pelkdstdan huostaan-
ottotaustaisia. Monet samaan aihealueeseen liittyvat tutkimukset ovat rajanneet
kohderyhmin kodin ulkopuolelle sijoitettuihin, joiden joukkoon kuuluvat huos-
taanotettujen lisdksi avohuollon asiakkaat sekd kiireellisend sijoitetut lapset ja
nuoret (Lastensuojelulaki 2007). Koin valitsemani rajauksen kuitenkin yhtendis-
tavan tutkimuksen kohdejoukkoa, silld huostaanotto on lastensuojelun keinoista
ddrimmadisin ja sen perusteet ja edellytykset tarkasti lakiin kirjatut. Lisdksi huos-
taanotto vaikuttaa kaikkein radikaalimmin kasvuympaéristoon ja sitd kautta sosi-
aaliseen verkostoon lapsen ymparilla.

Tutkimukseen osallistuneet valikoituivat tuntemani lastensuojelulaitoksen
tyontekijoiden kautta, kysymalld heiltd vinkkejd tutkimukseen soveltuvista ja
mahdollisesti halukkaista nuorista. Ehtoina olivat tdysikdisyys ja huostaanotto-
tausta. Kyseistd otantamenetelmdd kutsutaan harkinnanvaraiseksi, sillda osallis-
tuja oli tietyn statuksen omaava ja hanelld oli tuntemusta tutkittavasta ilmiosta
palvelemaan tutkimuksen tarkoitusta. (Patton 2002, 243.) Eskola ja Suoranta
(2008, 18) puoltavat harkinnanvaraisen otannan sopivan laadulliseen tutkimuk-

seen, silld se mahdollistaa kattavan aineiston saamisen myods pienemmastd
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otoskoosta. Lopulta olin saatuihin potentiaalisiin osanottajiin yhteydessd saa-
mieni yhteystietojen kautta ja haastattelusta sovittiin nuorelle parhaiten sopi-
valla ajalla ja paikalla. Kaikki haastattelut toteutuivat sovitusti ja yhtd yksilohaas-
tattelua lukuun ottamatta kaikista haastatteluista saatiin tutkimusasetelman na-
kokulmasta tarpeellista tietoa. Tutkimuksen tuloksissa osallistujat esiintyvét
koodeilla H1 - H7. Yhden haastattelun anti ei koskaan paatynyt tuloksiin saakka,
silld nuori ei halunnut eikd kyennyt muistamaan huostaanoton jilkeisid kouluai-
koja. Hdanen omien sanojensa mukaan huostaanottoon liittyi syvdda masennusta
ja muistot kyseisistd ajoista olivat hyvin pirstaleisia. Tutkijana kunnioitin hdnen
tahtoa olla muistelematta peruskouluaikoja ja pdddyimme lopulta keskustele-
maan hdnen kokemuksistaan aikuisidlld suoritetuista jatko-opinnoista. Kyseisia
kokemuksia ei kuitenkaan otettu mukaan varsinaisiin tutkimustuloksiin, silld

tutkimuksen tarkoitus oli tutkia koulukokemuksia peruskouluajoilta.

2.5 Aineiston analyysi

Haastattelut litteroitiin, jonka tuloksena aineistoa kertyi yhteensa 50 sivun ver-
ran. Tamaén jdlkeen litteroitua aineistoa luettiin aktiivisesti ldpi useampaan ker-
taan, jolloin aineiston sisdllostd alkoi erottua tutkimuskysymyksiin liittyvid tee-
moja. Kyseistd tekstianalyysin vaihetta kutsutaan sisdllonanalyysiksi, joka on
laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmid. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 91-93.)
Laadullisessa sisdllonanalyysissa tavoite on pilkkoa ja ryhmitelld aineisto erilais-
ten aihepiirien, teemojen, mukaan ja tarkastella siitd nousevia piirteitd, jotka yh-
distdvit useampia haastateltavia tai erottavat heitd (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 173;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 93). Taman tutkimuksen teemoiksi valikoituivat eri tahot
huostaanotetun sosiaalisesta verkostosta, joilla koettiin olevan merkitystd kou-
luun kiinnittymisen ndkokulmasta. Saaranen ja Puusniekka (2006) toteavat, etta
aineiston teemoittelu on luonteva etenemistapa puolistrukturoidun haastattelu-
aineiston analysoimisessa, silld ennakkoon maééritellyt teemat 16ytyvit kaikista

haastatteluista - vaikkakin vaihtelevissa méaérin ja eri tavoin.
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Laadullisen tutkimuksen analyyseja, kuten myos teemoittelua, tehdddn pe-
rinteisesti aineisto- tai teorialdhtoisesti. Taméan tutkimuksen analyysi ei kunnioita
taydellisesti kummankaan edelld mainitun periaatteita. Analyysissa on pyritty
etenemdin mahdollisimman aineistoldhtoisesti, mutta aineiston tulkinnan tu-
kena on kdytetty harkitusti teoriatietoa aiemmasta kouluun kiinnittymiseen liit-
tyvéastd tutkimuksesta. Kyseistd tapaa tehdd analyysia voidaan luonnehtia teo-
riaohjaavaksi sisdllonanalyysiksi. Nimensd mukaan teoria ohjaa aineistosta nou-
sevien teemojen tulkintaa. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95-97.) Lopullisiin tutkimus-
tuloksiin on poimittu mukaan my®os 16ytojd teorian ulkopuolelta, jotka halusin
tutkijana nostaa esille ilmion monipuolisen tarkastelun kannalta ja toisaalta saa-
dakseni entistd paremmin nuorten dantd kuuluville.

Tassd tutkimuksessa haastateltujen kouluun kiinnittymiseen merkittdvim-
min yhteydessd olevat tahot sosiaalisessa verkostossa jaoteltiin neljdan padtee-
maan - opettajiin, vertaisiin, koulun terveydenhuoltoon seki sijaishuoltopaikan
tyontekijoihin (kuvio 1). Aiemmissa kouluun kiinnittymiseen liittyvissa tutki-
muksissa vaikuttaviksi aikuisiksi on rajattu usein opettajat, mutta tutkijana koin
tarkedksi tuoda esille my6s muita aineistosta esille nousseita aikuisia huolimatta
siitd, ettd viittauksia heistd ei ollut kaikissa haastatteluissa. Eniten mainintoja oli
opettajista ja vertaisista, jolloin ndihin liittyen muodostettiin myds alateemoja

niin ikddn teemoittelun menetelmé&d hyodyntden.

L SOSIAALINEN VERKOSTO

~  /

KOULUN SUAISHUOLTOPAIKAN

OPETTAJAT - o
TERVEYDENHUOLTO TYONTEKUAT

tunnetuki

opetuksen = kaverisuhteiden laatu

eriyttaminen » opetusryhmien

ryhmanhallintataidot merkitys - Pasteemat
opetusmenetelmat = siirtymé&vaiheiden

siirtymavaiheen tuki vaikutus kaveripiiriin I:I Alateemat
koulukiusaamisen = koulukiusaaminen

ehkaisy

KUVIO 1. Huostaanotetun kouluun kiinnittymiseen yhteydessa oleva sosiaalinen verkosto
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Teemoittelun prosessia litteroidusta aineistosta toteutettiin kdytannossa varikoo-
dauksen avulla. Koodauksessa jokainen yld- ja alateemaan liittyva aineistokat-
kelma merkittiin omalla varilld. Lisdksi eri sdvyilld saatettiin korostaa, tulkit-
tiinko sen vaikutus kouluun kiinnittymiseen myonteiseksi vai kielteiseksi. Eskola
ja Suoranta (2008, 174) korostavat, ettd kyseinen prosessi helpottaa 16ytamaan
tutkimuskysymyksiin liittyvid vastauksia sekd edesauttaa mahdollisten yhte-
nevdisyyksien tai eroavaisuuksien havaitsemista aineistosta analysointivaiheen

helpottamiseksi.

2.6 Eettiset ratkaisut

Lastensuojelun parissa suoritettavaan tutkimukseen liittyy eettisid dilemmoja,
jotka erottavat sen muista tutkimuksista. Tutkijana minun oli ensinnékin mietit-
tavd, onko moraalisesti hyvaksyttavad lahestyd huostaanoton kokeneita ja pyy-
tad heitd muistelemaan mahdollisesti hyvin rankkojakin kokemuksia menneisyy-
destd. (Mdkinen 2006, 111-112.) Tutkimuksen eettisyyden kannalta keskeiseksi
periaatteeksi muodostuikin tiedonantajien itsemadraamisoikeuden kunnioitta-
minen korostamalla vapaaehtoisuutta ja antamalla heille riittdvit informaatiot
tutkimuksen luonteesta ja kulusta. Néin tiedonantaja tietdisi mistd asioista haas-
tatteluissa tultaisiin keskustelemaan. Hirsjarvi ym. (2009, 23-25) perdankuulut-
tavat tiedonantajien asianomaista perehdytystd, jossa heille selvitetddn tutki-
muksen tavoitteet sekd tiedonhankintaan ja tulosten analysointiin liittyvid peri-
aatteita. Tdhdn tutkimukseen liittyen annetuissa ennakkotiedoissa korostettiin
kolmea olennaista periaatetta - vapaaehtoisuutta, luottamuksellisuutta ja ano-
nymiteettia. Tutkimuksessa saatuja tietoja ei tultaisi luovuttamaan ulkopuolisille
eikd niitd kdytettdisi muihin tarkoituksiin. Lisdksi tulosten julkaisemisen yhtey-
dessé pidettdisiin huolta, ettd tutkimukseen osallistuneiden henkil6llisyys ei pal-
jastu. (Eskola & Suoranta 2008, 56; Tuomi ja Sarajarvi 2009, 131.) Miakinen (2006,

115) muistuttaa, ettd ennen kaikkea lupaus henkil6llisyyden salaamisesta voi olla
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tutkimukseen osallistumisen kannalta ratkaisevassa asemassa. Lisdksi se rohkai-
see osallistujaa rehellisyyteen, mika voi helpottaa olennaisten tietojen kerddamista
varsinkin arkaluontoisten asioiden késittelyssa.

Tutkimuksen eettisistd pddperiaatteista keskusteltiin tiedonantajien kanssa
vield varsinaisten haastattelujen yhteydessa. Tiedonantajien taustasta huolimatta
aineistonkeruussa ei keskitytty nuorten perhetaustoihin tai huostaanoton syihin,
silld niiden ei koettu olevan tutkimustehtdvan kannalta oleellisia. Eskola ja Suo-
ranta (2008, 56) kehottavat tutkijaa pohtimaan tarkkaan, millaisen tiedon tavoit-
telu on olennaista silloin kun tutkimukseen liittyy arkaluontoisia tietojen kasitte-
lya. Tutkijana, ja osallistuneille etukéteen vieraana henkilond, en halunnut aloit-
taa haastatteluja utelemalla tietoja mahdollisesti traumaattisista huostaanottoon
johtaneista syistd ja kokemuksista. Sen sijaan pyrin luomaan haastattelutapahtu-
masta mahdollisimman rennon ja turvallisen tuntuisen sekd etenemédan haastat-
telussa tiedonantajia kunnioittaen.

Kuula (2011, 138) muistuttaa, ettd varsinkin avoimissa haastatteluissa ja
ryhmdhaastatteluissa tutkijan voi olla vaikea ennakoida mihin keskustelu johtaa
ja millaisia asioita tiedonantajista paljastuu. Haastattelijana keskityin haastatte-
lutilanteissa kuuntelemaan ja aistimaan mahdollista kiusaantuneisuutta tai vai-
vaantuneisuutta tiedonantajissa. Sellaisissa tilanteissa pyrin joko hienovaraisesti
kannustamaan tiedonantajia jatkamaan tai vastaavasti aiheesta keskustelu lope-
tettiin ja siirryttiin toiseen aiheeseen. Edelld mainitun kaltaisessa tilanteessa tut-
kijalta vaaditaankin harkintakyky4, jotta pystyisi arvioimaan onko tiedon saami-
nen tutkimuksen kannalta tarpeellista silldkin uhalla, ettd se asettaa tiedonanta-
jan epamiellyttivadn asemaan (Patton 2002, 415). Yhdessd yksilchaastattelussa
pdétin tutkijana lopulta luopua kokonaan tiedon tavoittelusta, kun havaitsin tie-
donantajan ahdistuvan kovasti keskustelusta huostaanoton jilkeisistd kouluko-
kemuksista. Koin sen olevan eettisesti ainoa oikea ratkaisu, vaikka tutkimuksen
ndkokulmasta haastattelu tulisikin jaamaan tuloksellisesti merkityksettomaksi.

Henkilokohtaisista tiedoista tutkimusta varten kerittiin ainoastaan nimi,
sukupuoli ja ikd. Aineiston analysointivaiheessa nimitiedot kuitenkin havitettiin

ja muut taustatiedot luokiteltiin aineistoon siten, ettd yksittdiset henkil6t eivit ole
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tunnistettavissa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 131). Lisdksi tutkimukseen mukaan
otetuista suorista lainauksista otettiin pois maininnat henkildiden tai kaupungei-
den nimistd (Méakinen 2006, 120.) Tutkimuksen valmistumisen jdlkeen kaikki tut-
kimusta varten keritty aineisto, toisin sanoen nauhoitteet seka litteroidut haas-

tattelut, tullaan havittimaan.
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3 HUOSTAANOTETUN SOSIAALISEN VERKOS-
TON MERKITYS KOULUUN KIINNITTYMISEN
NAKOKULMASTA

Tdssd osiossa esitelldadn huostaanottotaustaisten haastatteluihin pohjautuvat tu-
lokset tutkimuskysymyksiini liittyen. Tuloksia tarkastellaan peilaten niitd aiem-
piin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen. Tulokset on jaoteltu valiotsikoittain sen mu-
kaan mika taho, eli analyysivaiheessa paddteema, on huostaanotetun sosiaalisessa
verkostossa ollut vaikuttamassa kouluun kiinnittymiseen. Kursivoidut termit
tekstissa edustavat analyysin avulla muodostettuja alateemoja kulloiseenkin

pddteemaan liittyen.

3.1 Opettajat huostaanotetun lapsen kouluun kiinnittymisen
tukena

Opettajan ja oppilaan vililld oleva suhde perustuu kasvatukseen, mika edellyttaa
suhteen osapuolilta tiettyjd rooleja: opettaja on kasvattaja ja oppilas kasvatettava.
Myonteinen opettaja-oppilassuhde vaatii ponnisteluja molemmilta osapuolilta,
mutta opettajalla voidaan kasvattajana ndhda olevan tietynlainen vastuu toimi-
van suhteen rakentamisessa. (Kansanen 2004.) Kotimaisten tutkimuksen (Heino
ym. 2016; Oraluoma & Vailivaara 2016; THL 2017) valottaessa sijoitettujen lasten
kayttaytymiseen ja oppimiseen liittyvid haasteita, lienee paikallaan korostaa tur-
vallisen opettajasuhteen merkitystd juuri ndiden lasten kohdalla. Silti edelld mai-
nittuja koulunkdynnin haasteita selitetdén harmillisen usein lapsen sijoitustaus-
talla, ymmaértamattd tarkemmin lapsen kokemusmaailmaa ja yksilollisid tarpeita
(Heino & Oranen 2012, 236). Huostaanottoon liittyykin koulumaailmassa edel-
leen vahvoja mielikuvia ja asenteita, jotka saavat aikaan vaaristyneitd ennakko-

odotuksia kodin ulkopuolelle sijoitetuista lapsista ja heiddn kyvyistdan (Tide-
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man, Vinnerljung, Hintze & Isakkson 2011, 53). Todellisuudessa sijoitettujen las-
ten alhaisen koulusuoriutumisen taustalla ovat usein raskaat muutokset ja me-
netykset eldmaéssd, joiden myotd he ovat saattaneet pettyd aikuisten tarjoamaan
hoivaan. Tdma on saattanut johtaa vaikeuksiin tunne-eldman ja sosiaalisen kehi-
tyksen alueella, minkd vuoksi heiddn voi olla lahtokohtaisesti vaikea ldhestyd
opettajia ja luottaa heihin (Heino & Johnson, 2010; Heino & Oranen 2012.) Taman
vuoksi on syytd painottaa opettajan vastuuta myonteisen opettaja-oppilassuh-
teen alullepanijana huostaanotettujen lasten kohdalla.

Taman tutkimuksen aineistosta nousi esiin huostaanottotaustaisten nuor-
ten kokemuksia ja kasityksid opettajista ja heiddn merkityksestdan nuorten kou-
lupoluilla. Tutkimustuloksiin valikoitui kuusi opettajiin ja opettajan toimintaan
liittyvadd alateemaa, joiden voidaan ajatella olevan yhteyksissd huostaanotetun
lapsen kouluun kiinnittymiseen. Nama alateemat ovat tunnetuki, opetuksen eriyt-
taminen, ryhmdnhallintataidot, opetusmenetelmiit, siirtymdvaiheen tuki sekd koulukiu-

saamisen ehkiisy.

Tunnetuki. Tutkimusten mukaan opettaja-oppilassuhteen laadulla on kriittinen
merkitys oppilaan kouluun kiinnittymisen kannalta; valittdva ja myonteisid tun-
teita sisdltdva suhde edesauttaa kouluun kiinnittymistd, kun taas ristiriitainen ja
epamiellyttdvid tunteita synnyttdvd suhde vaikuttaa kouluun kiinnittymiseen
kielteisesti (Fredricks ym. 2004; Klem & Connell 2004; Linnakyld & Malin 2008;
Muhonen ym. 2016). Sijoitettujen lasten koulunkadyntid selvittineet Tideman ym.
(2011, 51-53) perddnkuuluttavat opettajilta ennen kaikkea kiinnostunutta, hy-
viaksyvdd, kannustavaa ja empaattista asennoitumista lasta kohtaan. Kotimai-
sella tutkimuskentélld Virtanen (2016, 51) luonnehtii kouluun kiinnittymista tu-
kevaa, opettajan ja oppilaan vilistd, vuorovaikutusta tunnetueksi, mikéa kasittaa
opettajan sensitiivisyyden oppilaan tarpeita kohtaan ja hidnen ndkokulmiensa
huomioimisen. Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien merkitystd nuorten
koulutaipaleella ottamalla selvda heiddn nakemyksistddn ja kokemuksistaan hy-
vdstd opettajasta. Pddllisin puolin hyvdd opettajaa luonnehdittiin mukavaksi,

rennoksi, reiluksi ja huumorintajuiseksi.



20

Ala-asteella oli yks tommonen vanhempi miesopettaja, oli siis ihan
hyva huumorintaju ja kaikki timmonen néin, et se oli iha hauska,
vaik se nyt vililld tuli pamauttaa jollai kirjalla padhan, mut ei nyt sil-
lee tarkoituksenmukaisesti ottanu oikee olan takaa sitd vauhtia, vaa
sillee et mukava ja rento oli sillee, et huumori meni eteen eiki ollu
sellanen tiukkapipo ja naama norsunvitulla koko aikaa ni se oli ehka
semmonen mikd teki kans ala-asteesta mukavampaa. (H1)

Sairaalakoulussa oli hyvit opettajat, kaikki oli ihan hemmetin muka-
via. Et me niinku roastattiin toisiamme ja mé piirsin niistd pilakuvia
ja ne vaan nauro niille ja laitto seinille ihan innoissaan. Sillei tosi ren-
nosti ja se teki tosi mukavaa siitd oppimisesta. (H?7)

Lisdkysymyksilld pddstiin pintaa syvemmalle nuorten ajatusmaailmaan hyvan
opettajan ominaisuuksista. Limpimid muistoja nousi pintaan etenkin opettajista,
jotka osoittivat aitoa kiinnostusta oppilasta kohtaan.

Mai kun olin pienryhmésséd ni se opettaja oli ihan paras. Se oli mulle

ku toinen &iti. Se oli semmonen &idillinen ja huolehti musta ja oli sil-

lee, ettd miten sulla menee ja aina tuli kyselee kaikkee, ni se oli sillee
tosi mukavaa. (H6)

Mut meil ne kyl oli kiinnostuneita kuulee miten meilld menee ja var-
sinki ku asu siel (pienkodissa) ni ne senki takia piti viel enemmaén
kontaktia, et miten meilld menee. (H1)

Nuoret pitivat yksilollistd kohtaamista ja tarpeiden huomioimista toimivan opet-
taja-oppilassuhteen perustana. Muhonen ym. (2016, 115) vahvistavat ettd, myon-
teinen opettaja-oppilassuhde edellyttdad oppilaan kokemuksen opettajan kiinnos-
tuksesta, hyvaksynnastd ja arvostuksesta. Kouluun kiinnittymisen, ennen kaik-
kea sen sosiaalisia suhteita korostavan emotionaalisen ulottuvuuden, niakokul-
masta on ddrimmadisen tdrkedd, ettd oppilaalla olisi koulussa edes yksi aikuinen,
joka vilittdd hanestd aidosti; ei vain oppilaana, mutta my6s ihmisend (Griffiths,
Lilles, Furlong & Sidhwa 2012). Tésséd tutkimuksessa huolehtivina aikuisina kou-
luissa nousivat usein esiin yksittdiset opettajat, mutta yksi nuorista muisteli ldm-
molléd opettajaa, joka toimi myos koulun rehtorina.

Sielld kyldkoulussa ni se meidén rehtori, joka opetti myos viitos-kuu-

tosluokkaa, ni se on ihan paras tyyppi, yks (nimi), ni mun veli siis

valmistu nyt lukiosta ni se tuli sinne valmistujaisiin ja se on muuten-

kin ollu jossain perhejuhlissa ja muuta, et sillee aika hassuu et ollaa

kuitenki jo muutettu pois sieltd paikkakunnalta, mut se tulee ihan in-
noissaan sinne rdiskyvéana ittendéan. Pitkd tukka ja lyhyt nainen ni se
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on ihana, hirveen hieno persoona. Siitd tulee aina hirveen mukava
mieli, kun sitd aattelee. (H7)

Kouluun kiinnittymisen ja riskikdyttaytymisen yhteyksid tutkivat Griffiths ym.
(2012, 579) arvioivat, ettd koulun aikuisen osoittaessa kunnioitusta, huolta ja luot-
tamusta oppilasta kohtaan, oppilas kokee itsensd arvokkaana ja alkaa vastavuo-
roisesti osoittamaan toiminnallaan luottamusta kyseistd aikuista kohtaan. Par-
haassa tapauksessa tunnetuki voikin johtaa oppilasta vilttdimé&ddn epdasiallista
kaytostd ja sdantorikkomuksia, koska hédn ei halua tuottaa vilittaville aikuiselle
pettymystd. Edelld mainittua puoltaa muun muassa kotimainen tutkimus, joka
havaitsi tunnetukea vaalivan opettaja-oppilassuhteen ehkdisevdn oppilaiden
koulupinnaamista (Virtanen ym. 2014). Ndissd esimerkissa tulee esille kahden
kouluun kiinnittymisen ulottuvuuden vahva yhteys toisiinsa; turvallisen aikui-
sen emotionaalinen tuki auttaa oppilasta kiinnittym&an emotionaalisesti, mutta
se ndyttaytyy ulospdin myos parempana kdytoksend, eli behavioristisena kiinnit-
tymisend. Juuri tédstd syystd Fredricks ym. (2004) korostavat kouluun kiinnitty-
misen tutkimuksessa holistista 1dhestymistd, joka ottaa monipuolisesti huomioon
eri ulottuvuuksien (emotionaalinen, behavioristinen, kognitiivinen) yhteydet toi-

siinsa.

Opetuksen eriyttiminen. Opettajan aito kiinnostus oppilaan asioista edesauttaa,
luottamussuhteen kehittymisen lisdksi, kartoittamaan oppilaan kehitystasoa, yk-
silollisid vahvuuksia sekd mahdollisia tuen tarpeita. Kyseistd informaatiota opet-
tajan tulee hyodyntédd opetuksessaan suunnittelemalla oppilaan kehitys- ja taito-
tasolle sopivaa toimintaa, mikd auttaa vahvistamaan oppilaan mindkuvaaja luot-
tamusta omiin kykyihin. (Linnakyld & Malin 2008, 600.) Tamdn tutkimuksen
haastatteluissa muisteltiin lampimadsti tilanteita, joissa huostaanotettujen nuor-
ten koulunkayntiin liittyvid haasteita oli huomioitu ja niihin oli 16y detty toimivia
ratkaisuja ajoittain jopa darimmadisin eriyttdmisen keinoin, kuten viimeisest lai-
nauksesta kdy ilmi (H5).

Ei ku siis mé& en vaa yksinkertaisesti voi tajuta jotain X + Y on puna-
juuri ja kaikki tommoset. / Siel (pienryhmadssd) kéytiin sit hitaammin
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l&pi ne ja pienemmissd ryhmissd, ettd siind pysty kumminki keskus-
telee samaan aikaan ja niinku et siel ei justiinsa menty ihan niin no-
peesti. (H1)

Yldasteella meilld vaihtu yhdessa vaiheessa sit opettaja ni se sit huo-
mas musta, ettd nyt tytto ei oikee keskity milldd tunnilla, ettd nyt ois
aika varmaa viha lopettaa, ettd otetaan viaha kevyempi linja sulle. Se
huomas sen heti, se oli mukavaa. (H6)

Mulle jérjestettiin sellainen tilaisuus, ettd mé sain kdyda koko yhdek-
sannen luokan niin, ettd mulla oli oma opettaja. / Se oli kylld ihan
dlyttoméan hyva juttu ettd sai keskittyy vaa sithen koulunkdymiseen
just ku on ollu vaikeita ne kouluymparistot ja ihmispaljous ja luokka-
tilanteet ja kaikki semmoset ni oli ihan dlyttomén hieno juttu, ettd oli
yks opettaja, jonka ainoo homma oli opettaa ihan vaan mua. (H5)

Opetuksen eriyttdmisen, joka ottaa huomioon oppilaiden erilaisia tapoja oppia,
voidaan ajatella edistdvan ennen kaikkea oppilaan motivaatiota opetusta koh-
taan ja ndin kiinnittdvan oppilasta kouluun nimenomaan kognitiivisesti. Toki
eriyttava opetus perustuu oppilaantuntemukseen, joka vaatinee pohjalle emotio-
naalisen kiinnittymisen. Gibbs ja Poskitt (2010, 11) vievit ajatusta vield pidem-
mille toteamalla, ettd kognitiivisen kiinnittymisen edellytyksind ovat sekd emo-
tionaalinen, ettd behavioristinen kiinnittyminen. He perustelevat ndkemystdan
silld, ettd oppilas osoittaa behavioristista kiinnittymistd jo osallistumalla vapaa-
ehtoisesti opetustilanteeseen. Hyvéddn oppilastuntemukseen pohjautuvan eriyt-
tamisen voidaankin ajatella olevan ratkaisevassa asemassa kokonaisvaltaisen
kouluun kiinnittymisen kannalta.

Sijoitetun lapsen kohdalla oppilaantuntemuksen ldhtokohtana ovat opetta-
jan tietoisuus oppilaan sijoituksen taustoista ja sen nykytilasta. Téstd huolimatta
Oraluoma ja Vélivaara (2016, 84) nostavat tutkimuksessaan esille huolestuttavia
epédkohtia lastensuojelun ja koulun keskindisessad yhteistydssé ja perddnkuulutta-
vat nimenomaan tiedonkulun sujuvoittamista lastensuojelun ja koulun valilld
turvattaessa sijoitetun lapsen koulunkdyntid. Lisdksi Ikonen ym. (2017) muistut-
tavat, ettd opettaja voi saada myos sosiaali- ja terveydenhuollon kautta arvokasta
tietoa sijoitetun lapsen tuen tarpeista ja hyvinvoinnista, mitka olisi syytd ottaa

huomioon opetuksen jdrjestdmisessa.
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Ryhminhallintaidot. Kouluun kiinnittymistd kasittelevdssa tieteellisessd tutki-
muksessa on kehitetty lukuisia kouluun kiinnittymistd, ja sitd kautta oppimista,
edistdvid toimintamalleja ja niissd tuodaan poikkeuksetta esille oppilas-opettaja-
suhteen merkitys tehokkaan luokkahuonetydskentelyn ldhtokohtana. Ennen
kaikkea emotionaalisen kiinnittymisen tidrkeyttd painotetaan. (Gibbs & Poskitt
2010, 31; Gregory & Ripski 2008, 345—-346; Griffiths ym. 2012, 577; Martin & Dow-
son 2009, 344.) Virtanen ym. (2015) tutkivat suomalaisia yldkoululaisia ja havait-
sivat opettajan tunnetuen yksinddn olevan kuitenkin riittimaton kiinnittimaan
oppilasta kouluun. Heidédn tutkimustulosten mukaan oppilaat kaipasivat ennen
kaikkea tehokasta ja johdonmukaista ryhménhallintaa ehkdisemddn kayttayty-
miseen liittyvid ongelmia. Virtanen (2016, 51) korostaakin opettajan mahdolli-
suutta tukea oppilaan kouluun kiinnittymistd toiminnan organisoinnilla, jolla
hén viittaa niihin keinoihin, joilla hallitaan oppilaiden kayttdytymist4 ja osallis-
tetaan heitd tuntityoskentelyyn. Tdahdn tutkimukseen osallistuneiden nuorten pe-
ruskouluajoilta tuntui nousevan toistuvasti esiin muistoja haastavista luokka-
huonetilanteista, joista opettajat selvisivit vaihtelevalla menestykselld. Nuoret
arvostivat opettajissa kykyd selvitd ndistd tilanteista vahvalla auktoriteetilla,
mutta ennen kaikkea hyviélld tilanne- ja huumorintajulla.
Sellainen ettd pitdd nyt pitdd tietty tietyt rajat, mut ei tarvii iha heti

ottaa itteensd ja vdhd ymmarretddn ettd ollaa nuoria ja sen mukaisesti
sit olis. (H1)

Tarpeen tullen tiukka henkilé mutta reilu kumminkin. Suuren osan
ndkemys opettajista on aina se ettd niinku et se on pakko ku joku te-
kee jotain vadrin ni ensimmdisend huutaa jalki-istunnot ja kaikki. Se
ei oikee vaa toimi yleensd nuorille se huutaminen ja pakottaminen
(H3)

Sit jos opettaja ties ettd sd oot laitoksel ja jos sd et tehny jotain juttua
tai vaik sillee et se sanoo sulle monta kertaa ettd hiljaa tai laita se pu-
helin pois ni sitte ku opettajalla palaa hermo ni ottaa kiannykéan sa-
mantien kitee tai wilma nakuttaa, ettd laitokseen soitetaan nyt, et ku
sd et tee ja muu luokka kattoo ku opettaja simputtaa. (H3)

Se (opettaja) oli sellanen hattarapad, ettei se saanu ketdan hiljaseks ja
sit se meni se tunti aina siind ettd puol tuntia meni et sai porukan hil-
jaseks ja sit sanottii pari sanaa ruotsiks yhdessa daneen. Se oli tosi
ikdvdd ku maé oisin halunnu oppia. Ni ei siind sit hirveesti oppinu.
(H?)
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Edelld esitetyissd lainauksissa korostetaan opettajien ryhménhallintataitoja ja ky-
kyd ratkoa ristiriitatilanteita positiivisin keinoin ja antamalla nuorille ymmar-
rystd. Pakottamista tai uhkailua, esimerkiksi jdlki-istunnolla tai muilla rangais-
tuksilla, kyseenalaistettiin ja niiden kdyttdmistd motivoinnin ja tyérauhan saa-
vuttamisen keinoina muisteltiin pahalla. Koulujen kurinpitokeinot ovatkin usein
tehottomia ja epdjohdonmukaisia; yhtendinen linja puuttuu ja rangaistuksia so-
velletaan mielivaltaisesti. Oppilaat voivat kokea my0s epdtasa-arvoista ja syrji-
vdd kohtelua esimerkiksi sukupuolen, ulkon&don, etnisen taustan tai taitojen pe-
rusteella, mika asettaa myonteisen kouluun kiinnittymisen vaaraan. (Volkl 2012,
203.) Tahan tutkimukseen osallistuneet nuoret kokivat usein epdaoikeudenmukai-
sen kohtelun liittyvan opettajan kielteisiin ennakkoasenteisiin heiddn sijoitus-
taustaa kohtaan. Huostaanottoon liittyykin koulumaailmassa edelleen vaaristy-
neitd mielikuvia ja asenteita (Tideman ym. 2011, 53). Heino ja Oranen (2012, 236)
niin ikddn harmittelevat, ettd kdyttaytymiseen liittyvat haasteet lapsen kouluar-
jessa selitetddn usein lapsen sijoitustaustalla, ymmartamattd lapsen kokemus-

maailmaa ja yksilollisid tarpeita.

Opetusmenetelmit. Tehokkaat opetuksen organisoinnin keinot tekevdt mahdol-
liseksi toisen luokkahuonetydskentelyn keskeisen tavoitteen eli oppimisen. Kou-
luun kiinnittymisen kannalta Virtanen (2016, 51) perddnkuuluttaa opettajalta oh-
jeuksellista tukea, jolla hdn tarkoittaa erilaisia opetusmenetelmid ja arvioinnin
keinoja, joita opettaja hyddyntdd oppimisen edistimiseen. Nuorten muistellessa
myonteisid opetustilanteita he kuvailivat opetusta sellaiseksi, jossa opettaja oli
onnistunut luomaan hyvan ryhmédhengen, oppimisesta oli tehty mukavaa ja asi-
oita pystyttiin tekeméén yhteistydssa oppilaiden kesken.

Hyvaé opettaja on sellanen, joka saa luokan oikeesti yhdessa teke-

maan niitd juttuja. (H3)

Lempiaine oli ehka liikunta. Se oli ehké ku siind sai ryhmaésséa tehda.
(H4)

Mai alotin neljannelld luokalla opiskelee ranskaa, ni se oli ainaki sem-
monen, se siind oli hyva ryhmahenki. (H5)
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Yhteistoiminnallisen oppimisen keinoja, mitkd korostavat oppimista vuorovai-
kutuksessa muiden oppilaiden kanssa, suositaankin useissa kouluun kiinnitty-
mistd tukevissa toimintamalleissa (Gibbs & Poskitt 2010, 16; Griffiths ym. 2012,
577; Martin & Dowson 2009, 343). Fredricks ym. (2004, 77) painottavat opettajan
mahdollisuuksia edistdd ennen kaikkea oppilaiden kognitiivista kiinnittymista
hyodyntamalld yhteistoiminnallisia opetusmenetelmid, kuten ryhmékeskuste-
luja ja vertaisarviointia. Gregory ja Ripski (2008, 345-346) toteavat yhteistoimin-
nallisten opetusmenetelmien viahentdvan myos kurinpidollisia ongelmia vaikut-
tamalla myonteisesti oppilaiden vilisiin suhteisiin ja lujittamalla oppilaiden luot-
tamusta opettajan auktoriteettiin. Oppimistilanteen kokeminen mielekkdand on
kiistatta myonteisen kiinnittymisen perusldhtokohtia. Gibbs & Poskitt (2010, 13)
painottavat opettajan mahdollisuuksia kiinnittdd oppilasta kouluun suunnittele-
malla inspiroivaa ja sopivan haastavaa toimintaa. Oppilaan itsetunnon kannalta
on myos olennaista luoda onnistumisen kokemuksia ja karsia oppilaiden vilistd
kilpailullisuutta, joka usein lisdd ahdistuneisuutta (Griffiths ym. 2012, 575-577).
Kokemustaustoistaan johtuen sijoitetun lapsen voi olla vaikea ndhda itseddan hy-
vdnd ja arvokkaana, jolloin onnistumisen kokemukset ja myonteisen palautteen
kuuleminen pienistdkin edistysaskelista voivat olla merkittdvid kokemuksia
(Metsila 2011, 26). Opettajien olisi kuitenkin syytd tiedostaa, ettd sijoitetulle lap-
selle voi olla hankalaa ottaa vastaan myonteistd palautetta. Taméan vuoksi palaut-
teenannossa on kiinnitettdvd huomiota sen aitouteen ja sen kytkeytymiseen

konkreettisiin havaintoihin. (Oraluoma & Vilivaara 2016, 83-85).

Siirtymivaiheen tuki. Oppilaan kouluun kiinnittyminen voi heiketd siirryttdessa
alakoulusta yldkouluun. Suomalaisessa alakoulujdrjestelméssd luokanopettaja
saattaa opettaa samoja oppilaita useampia vuosia perdkkdin, mikd antaa mah-
dollisuuden pitkédkestoisen ja lampiman suhteen luomiseen oppilaan ja opettajan
vdlilla aivan eri tavalla kuin yldkouluissa, joissa kurssimaisuus ja suorituskeskei-
syys voivat asettaa haasteita toimivan suhteen muodostumiselle. (Muhonen ym.

2016, 121.) Myos kansainvalisessd tutkimuksessa kouluun kiinnittymisen on to-
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dettu heikentyvian alakoulun jdlkeen (Ladd & Dinella 2009; Skinner, Furrer, Mar-
chand & Kindermann 2008). Monet tdhdn tutkimukseen osallistuneet kokivat
koulunkdynnin vaikeammaksi yldkouluun siirtymisen jdlkeen. Liian nopea ete-
neminen opetuksessa ja henkilokohtaisen tuen puute koettiin merkittavimpind
haasteina.
Sit ku siirrytaan yldasteelle ja siitd vield amikseen ni sitd tahtia vaa
tiukennetaan ja sit et sd pddset tydelamddn ni sun pitdd siel sit oi-

keesti puurtaa ja puurtaa. Ala-asteella oli sen takii kivempaa ja hel-
pompaa. (H1)

Siitd (yldkoulusta) puuttuu jotenkin sellainen, en tiid onko paras sa-
navalinta, mutta sellanen intiimiys, ettd opettaja vaikka tietdd mun
nimen, tietdd ees jotain oppilaista, ihan vaan vaikka jotain pientd,
mitd ne harrastaa, mut sit ku ei oo mitdan sellasta ni dh. (H5)

Ma tunnistan ton ihan saman ongelman (yldkoulusta) varsinkin
jonku oppimisen kanssa, et ei siind rupee jotenki aina kysymadan sitd
apua, ku pitdd kuitenkin pééstd eteenpdin ja ku muu néyttda tajua-
van siind vieressd, ni ei koko ajan viitti olla kysymdssa. Sit vaa miet-
tii, ettd kylld md varmaan tajuan tdn sit kotona. Ja sit ei tajuu viela-
kaan. (H7)

Kolmen nuoren ryhméhaastattelussa yldkoulun suurimpana ongelmana koettiin
liian suuret ryhméakoot. Isoissa ryhmissd jddtiin helposti vaille henkilokohtaista
tukea, jonka aiheutti haasteita pysytelld mukana opetuksessa. Luokkakoolla voi-
daankin ndhdd olevan merkitystd oppilaan kouluun kiinnittymisen kannalta.
Pienissd luokissa opettajalla on parempi mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa
oppilaidensa kanssa ja antaa heille henkilokohtaista ohjausta ja huomiota.
(Blatchford, Bassett & Brown 2011.) Virtasen ym. (2015, 22-23) pohdiskelevat
omassa tutkimuksessaan, ettd kouluun kiinnittyminen voi olla haastavampaa op-
pilaiden mddradn luokassa ylittdessd tietyn rajan. Martin ja Dowson (2009, 348)
sen sijaan eivdt oman kirjallisuuskatsauksensa perusteella allekirjoita luokka-
koon yhteyksid kouluun kiinnittymiseen, vaan korostavat enemmankin opetuk-
sen laadun merkitystd. Taman tutkimuksen perusteella opettajan olisi olennaista,
oppilaan yksildllisten tuen tarpeiden kartoittamisen kautta, tarjota pienryhma-
opetusta niissd oppiaineissa, joissa sen voidaan olettaa edistdvan oppimista.
Luonnollisten koulun siirtymévaiheiden lisdksi on hyvin tavallista, ettd si-

joitetun lapsen sijoituspaikka muuttuu peruskoulun aikana. Se merkitsee ldhes
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poikkeuksetta myds muuttamista toiselle paikkakunnalle ja sitd kautta koulupai-
kan vaihtumista. (Tilbury, Creed, Buys, Osmond & Crawford 2014, 4.) Tastd seu-
raa usein pettymyksen ja menetyksen tunteita ihmissuhteissa, joilla voi olla kiel-
teisid vaikutuksia uusien luottamussuhteiden rakentamisessa ja yllapitdamisessa
my0s tulevaisuudessa. Toistuvat sijoituspaikan muutokset ovat tutkimusten mu-
kaan myos yhteydessd lapsen lisddntyneisiin kdyttaytymisen ongelmiin ja heik-
koon koulumenestykseen. (Unrau, Seita & Putney 2008, 1256.) Sijoituspaikan,
koulun ja opettajien tihed vaihtuvuus voi hankaloittaa my6s mahdollisten oppi-
miseen ja koulunkdyntiin liittyvien vaikeuksien havaitsemista. T&lloin erilaiset
pddtokset oppilaalle tarpeellisten tukimuotojen jdrjestamiseksi voivat viivdstya
tai jaddd kokonaan tekeméttd. Liséksi jo olemassa olevat oppilaan henkilokohtai-
set oppimissuunnitelmat, kuten HOJKS (oppilaan henkilokohtainen oppimisen
jarjestamistd koskeva suunnitelma), eivéat valttamaétta ole ajan tasalla. Edelld mai-
nittujen epdkohtien vuoksi sijoitetut oppilaat voivat jadda vaille tarvitsemaansa

tukea, jolla voitaisiin edistdd myds kouluun kiinnittymista.

Koulukiusaamisen ehkdiisy. Monet tutkimukseen osallistuneista nuorista olivat ai-
nakin jossain vaiheessa peruskoulua olleet koulukiusaamisen kohteena. My®s
tuoreesta kotimaisesta kouluterveyskyselystd kdy ilmi, ettd sijoitetut lapset koke-
vat koulukiusaamista yleisemmin kuin vanhempiensa luona asuvat lapset (Iko-
nen ym. 2017). Tdssd tutkimuksessa nuoret kokivat, ettd kiusaamiseen ei puu-
tuttu riittdvasti; kiusaamiseen ei reagoitu ollenkaan tai siihen suhtauduttiin va-
hittelevésti. Toisaalta monet muistelivat opettajien tai muun henkilokunnan tie-
dostaneen ongelman, mutta suoritetut toimenpiteet sen ehkdisemiseksi eivat kui-
tenkaan olleet lopettaneet kiusaamista.

Meilldki oli koulussa varmaan monta sataa (kiusaamisen vastaista)

kampanjaa ja sit ku kysyttiin, ettd kiusataanks sua, ni ma laitoin aina,

ettd ei kiusata, kun ma en kehdannu sanoa ettd kylld mua oikeesti

kiusataan. / Kyl ne (opettajat) ties siitd, mut ei ne puuttunu siihen

milldén tavalla. Sit vanhemmat otti rehtoriin yhteyttd ja se sano et me

hoidetaan tdd homma. Mut ei sit auttanu vaan pahensi itseasiassa
asiaa. (H6)
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Kyl mé luulen ettd monet ihmiset ei haluu vaa ottaa vastuuta (kiusaa-
misesta) vaikka niilld ois resursseja, ni kukaan ei haluu ottaa sit itel-
lee. Mut se olis tosi tarkeetd, ettd oli sees yks tyyppi, joka yrittaa. (H7)

Tutkimukseen osallistuneet olivat yhteisesti sitd mieltd, ettd koulujen tulisi kek-
sid uusia tehokkaampia keinoja koulukiusaamisen ehkdisemiseksi. Tarkedd olisi
tehdd oppilaille ndkyvaksi, ettd kiusaaminen otetaan tosissaan ja ettd sithen puu-
tutaan konkreettisin keinoin. Huoli on aiheellinen, silld kiusatuksi tuleminen hei-
kentdd emotionaalista kiinnittymistd kouluun ja voi etddnnyttdd oppilaan kou-
lusta johtaen pahimmassa tapauksessa koulun keskeytymiseen (Juvonen, Espi-
noza & Knifsend 2012, 388; Li ym. 2011, 340). Griffith ym. (2012, 573) tuovat esiin
opettajan vastuun koulukiusaamisen ehkdisemisessd toteamalla, ettd mitd pa-
remmin oppilas on opettajansa voimaannuttamana kiinnittynyt kouluun, sita
pienempi riski hédnelld on joutua kiusaamisen kohteeksi. Tdaman perusteella mo-
lemminpuolisen luottamuksen opettaja-oppilassuhteessa voidaankin ajatella ole-

van oiva ldhtokohta kiusaamisen ehkdisytyossa.

3.2 Vertaissuhteiden merkitys huostaanotetun lapsen kou-
luun kiinnittymisessa

Laine & Aho (2005, 206) nostavat esiin kaverisuhteiden ja vertaisryhman yhtey-
den nuoren psykososiaaliseen kehitykseen; nima suhteet ja ryhmadt tarjoavat lap-
selle valttamattomid emotionaalisia ja sosiokognitiivisia resursseja, jotka auttavat
héntd sopeutumaan erilaisiin sosiaalisiin tilanteisiin ja toimimaan niissd. Vasta-
vuoroisia kaverisuhteita onnistuneesti muodostaneet lapset hakeutuvat myos
mielellddn uusiin sosiaalisiin tilanteisiin (Salmivalli 2005, 37). Huonojen vertais-
suhteiden on puolestaan todettu vaikuttavan negatiivisesti itsetuntoon seka syn-
nyttdvan hdiritsevad kdytostd, sddntojenvastaisuutta ja vakivaltaisuutta. Lisdksi
hyladtyksi tuleminen vertaissuhteissa saattaa ennustaa vetdytymistd myos tule-
vissa sosiaalisissa tilanteissa. (Kauffman & Landrum 2009, 236-237.) Kaiken
kaikkiaan onnistumista vertaissuhteissa voidaan pitdé oleellisena lapsen itsetun-

non rakentumisen sekd yleisen kasvun ja kehityksen kannalta.
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Koulu on huostaanotetulle lapselle merkittdvimpid toimintaympaéristojd,
joissa hdn voi liittyd vertaisiinsa, rakentaa myonteistd mindkésitystd ja oppia
luottamaan kykyihinsa (Oraluoma & Vilivaara 2016, 84). Lasten ja nuorten kou-
lussa muodostamat vertaissuhteet vaikuttavat osaltaan kouluun kiinnittymiseen
ja sithen, milld tavalla he suhtautuvat koulun sosiaaliseen ymparistoon saantoi-
neen ja kdytantoineen. Tukea antavien vertaissuhteiden on todettu ennustavan
positiivista kouluun kiinnittymistd niin emotionaalisesta ndkokulmasta kuin
kayttaytymisen osalta. Huonot vertaissuhteet vastaavasti vaikuttavat kouluun
kiinnittymiseen kielteisesti. (Juvonen ym. 2012; Li ym. 2011; Virtanen 2016, 26.)
Taman tutkimuksen aineistosta nousi esille huostaanottotaustaisten nuorten ko-
kemuksia ja kasityksid vertaissuhteiden merkityksestd nuorten kouluntaipa-
leella. Lopullisiin tutkimustuloksiin valikoitui lopulta nelja vertaissuhteisiin liit-
tyvda tekijad, joiden voidaan ajatella olevan yhteyksissd huostaanotetun lapsen
kouluun kiinnittymiseen. Nama tekijat ovat kaverisuhteiden laatu, opetusryhmien

merkitys, siirtymdvaiheiden vaikutus kaveripiiriin sekd koulukiusaaminen.

Kaverisuhteiden laatu. Tamén tutkimuksen haastatteluissa nuoret nostivat esille
vertaisryhmédn vaikutusta kouluun kiinnittymisessa kertomalla kouluaikaisista
kaverisuhteistaan ja pohtimalla niiden merkitystd oman koulunkdynnin kan-
nalta. Kaiken kaikkiaan kaverisuhteet olivat tiarkedssa roolissa ja osalla kouluka-
verit saattoivat olla ajoittain jopa ainoa syy kdayda koulussa.

Kyll4 tietty sit kaveripiirikin vaikutti sithen, miten paljon sielld kou-

lussa tuli oltua. (H1)

Koulukavereilla on ollu aika merkittdva rooli. On se kivempaa, jos
siel on joku, jonka kanssa pystyy olemaan hyvissa véleissa. (H4)

Mulle kaverit oli yldasteella ja ala-asteella se juttu. Ettd jos kaverit ois
menny eri yldasteelle ni ei ois tullu mitdan. En ois varmaan tutustunu
kehenkddn. (H6)

Useat tutkimukset painottavat vertaissuhteiden merkitysta sijoitetuille lapsille ja
nuorille (Farineau, Wojciak & McWey 2013, 131; Hass & Graydon 2009; 461; He-
din, Hojer & Brunnberg 2011; 47). Farineau ym. (2013, 136) havaitsivat omassa
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tutkimuksessaan myonteisten ja vakaiden kaverisuhteiden olevan keskeisin suo-
jaava tekijd sijoitettujen lapsen myonteisen itsetunnon kehittymiselle. Sijoitetun
lapsen parissa tyoskentelevien aikuisten olisikin tdrked vaalia nditd kaverisuh-
teita ja sitd kautta tukea lapsen kokonaisvaltaista hyvinvointia.

Kaverisuhteiden muodostaminen koulussa ei vield itsessddn ennusta kou-
luun kiinnittymistd vaan keskeisessa asemassa on ndiden suhteiden laatu (Li ym.
2011, 340). Laheinen, kannustava ja tukea antava ystdva vahvistavat kouluun
kiinnittymistd. Vastaavasti kaverisuhteessa esiintyva kiistelyn ja kilpailuhenki-
syyden on todettu olevan yhteydessa heikkoon behavioristiseen kiinnittymiseen.
Lahimmaén kaveripiirin kdyttaytymiselld tuntuukin olevan keskeinen vaikutus
sithen, miten yksild kiinnittyy kouluun. (Juvonen ym. 2012, 392.) Seuraava lai-
naus, jossa nuori muistelee oppitunnilta pinnaamista, on oiva esimerkki siitd, mi-
ten kaveripiirilld voi olla kielteinen vaikutus kouluun kiinnittymiseen.

Sd pystyit myos ldhtee istuu niiden (kavereiden) kaa johonki puis-

toon hyvilla sddlld ja olemaan sielld ennemmin ku et s& istut tunnilla.
(H1)

Kauffman ja Landrum (2009, 238) muistuttavat, ettd vertaissuhteissa ryhman
luoma paine voi johtaa oppimisen kannalta epdsuotuisaan kadyttdytymiseen.
Nuori voi ryhmén painostamana laiminlyddd koulutehtadvid, kayttaytyd opetta-
javastaisesti, koetella koulun sddntojd ja kehittdd itselleen negatiivista suhtautu-
mista opiskelua kohtaan. Nuori saattaa siis samaan aikaan kdyda mielelldan kou-
lua sielld olevan kaveriporukan vuoksi, mutta kdyttdytyd kouluvastaisesti ryh-
mé&n luoman hengen mukaisesti. Li ym. (2011, 340) tuovat omassa tutkimukses-
saan kuitenkin esiin, ettd epasuotuisatkin kaverisuhteet olivat kouluun kiinnitty-
misen kannalta suotuisampia kuin se, ettd kavereita ei ollut ollenkaan.
Vertaissuhteiden merkityksen on todettu lisdédntyvan lapsen kasvaessa ja
irrottautuessa yha enemmaén aikuisten tarjoamasta tuesta. Tamadn myo6td myon-
teiset ystavyyssuhteet ja vertaisryhmén hyvaksyntd nousevat ensiarvioiseen ase-
maan kehitystd tukeviksi tekijoiksi. (Laine & Aho 2005, 206.) Kaverisuhteiden

merkityksen lisidntyminen nakyy myos koulukontekstissa; positiivisten kaveri-
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suhteiden rooli emotionaalisessa kouluun kiinnittymisessa lisddntyy lapsen kas-
vaessa. Samoin negatiivisten kaverisuhteiden ja heikomman kouluun kiinnitty-
misen valilld voidaan 16ytdd samansuuntaisia yhteyksid mitd pidemmalle koulu-
polulla edetdan. (Li ym. 2011, 340.) Useat tutkimukset (ks. Brown & Larson 2009;
Li ym. 2011; Shin, Daly & Vera 2007) arvelevat vertaissuhteiden kehittyvan jopa
tarkeimmadksi kouluun kiinnittymistd madrittavaksi tekijaksi lapsen kasvaessa
murrosikddn. Lahimmalld ystavapiirilld tuntuu olevan keskeinen yhteys ennen
kaikkea emotionaaliseen ja behavioristiseen kiinnittymiseen (Fredricks ym. 2004,
77). Vertaissuhteiden merkitys kouluun kiinnittymisessa saattaa korostua huos-
taanotettujen lasten kohdalla, silld he ovat kodin ulkopuolelle sijoittamisen seu-
rauksena joutuneet usein jo varhaisessa idssd pettymddn lahimpien aikuisten tar-
joamaan hoivaan. T&llin he saattavat aikuisen sijaan etsid tukea ja turvaa mie-

luummin vertaisten joukosta. (Sinkkonen 2011, 247-249.)

Opetusryhmien merkitys. Kavereiden lisdksi nuoret muistelivat kouluajoilta satun-
naisia opetusryhmid, joista oli jadnyt erityisen miellyttdavid muistoja ja joiden ko-
ettiin vahvistavan yleistd myonteisyyttd koulunkadyntid kohtaan.

Sit sielld (liikuntatunti) oli mun mielestd hyvéa luokkahenki ku se oli

niin pieni. (H4)

Mai alotin neljannelld luokalla opiskelee ranskaa, ni se oli ainaki sem-
monen, et siind oli hyva ryhmahenki, et se ranskan ryhma oli neljan-
neltd luokalta yldasteelle saakka, se pysy sen koko ajan, ni se oli tosi
kiva. (H5)

Namd myonteiset muistot yhdistettiin nimenomaan ryhmén toimivuuteen eika
esimerkiksi siihen, ettd opiskeltava oppiaine olisi ollut erityisen mieluisa. Myon-
teiset kokemukset ndissd sosiaalisissa tilanteissa vertaisten parissa auttavat op-
pilasta kiinnittymé&an kouluun ennen kaikkea emotionaalisesti. Vahva yhteen-
kuuluvuuden tunne opetustilanteissa tekee mahdolliseksi my6s kognitiivisen
kiinnittymisen kouluty6hon. Vertainen voi toimia ikddn kuin oppimiskumppa-
nina, jonka kanssa oppilas voi edistdd ongelmanratkaisutaitoja, kriittistd ajattelua

sekd kykyd ymmartdd erilaisia ndkokulmia. (Fredriks ym. 2004, 77.) Myos Juvo-
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nen ym. (2012, 397) totesivat omassa tutkimuksessaan vertaisen tarjoaman aka-
teemisen tuen yhteyden kognitiiviseen kiinnittymiseen myotdvaikuttamalla op-
pitunneilla osallistumiseen sekd motivaation vahvistumiseen kouluty6td koh-
taan.

Opettajalla on tietenkin suuri merkitys toimivan ryhmén muodostumisessa
ja sithen millaisia yhteenkuuluvuuden kokemuksia sijoitetulle lapselle tarjoutuu
tyoskentelyssd vertaisten parissa. Taméan tutkimuksen edellisessd alaluvussa on
késitelty niitd keinoja, joilla opettaja voi yhteistoiminnallisen oppimisen kautta
vahvistaa sijoitetun oppilaan yhteenkuuluvuuden tunnetta ja sitd kautta koko-

naisvaltaista kouluun kiinnittymista.

Siirtymdvaiheiden vaikutus kaveripiiriin. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista
nuorista oli joutunut peruskoulun aikana vaihtamaan koulua useampaankin ot-
teeseen. Téatd tapahtui perheen muuttaessa paikkakunnalta toiselle tai lastensuo-
jelun toimenpiteind tehtyjen sijoitusten seurauksena. Koulun vaihtuminen vai-
kutti luonnollisesti my0s vertaissuhteisiin ja uusien kaverisuhteiden solmiminen
uudessa koulussa koettiin usein haastavana. My®s siirtyma alakoulusta yldkou-
luun saattoi hajottaa tutun ja turvallisen kaveripiirin.

Mulla tuli just silloin kasiluokan lopussa se sijotus ja sit oli vaikee

mennd uuteen kouluun. Kaikki kaverit jdi sinne, enkd ma taaltd tun-

tenu ketddn. / (Saitko apua uuteen kouluun sopeutumisessa?) En, en
ma sit oikein kdynykéddn sitd uutta koulua. (H2)

Ala-asteella oli hyva ryhméhenki, silloin oli jotenki tiivis porukka.
Mut sit yldasteella ku muutenki ihmiset saatto menné véha eri kou-
luihin ja luokka hajos ja niinku kaikki meni ihan sekasi, ni sillo se jo-
tenki huononi. (H5)

Me perheen kanssa muutettiin tosi usein. Yhes vaihees mad muutin
monta kertaa vuoden sisdén ja joutu vaihtaa sitd koulua. (H7)

Yksi nuorista (H2) oli yldasteen lopulla tapahtuneen sijoituksen seurauksena jaa-
nyt uudella paikkakunnalla ilman kavereita, mika oli johtanut toistuviin poissa-
oloihin koulusta ja lopulta koulun keskeytymiseen. Hidn oli muutamia vuosia jal-
keenpdin suorittanut ammattiopistolla suorittamatta jaddneen peruskoulun oppi-

maddran.
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Koulun vaihtuminen uuden sijoituksen seurauksena johtaa usein petty-
myksen ja menetyksen tunteisiin kaverisuhteissa, joilla voi olla kielteisid vaiku-
tuksia uusien kaverisuhteiden rakentamisessa ja ylldpitimisessd myos tulevai-
suudessa (Unrau ym. 2008, 1256). Juvonen ym. (2012, 394) korostavat, ettd koulun
vaihtumisen yhteydessd keskeisessd asemassa kouluun kiinnittymisen kannalta
on lapsen kyky muodostaa ja ylldpitdd uusia kaverisuhteita. Tamd perdankuu-
luttaakin aikuisilta aktiivista otetta, jotta lapsi saa kaiken mahdollisen tuen uu-
teen kouluympdéristoon sopeutumisessa ja uusiin koulukavereihin tutustumi-
sessa. Yhdenkin kaverin saaminen voi olla merkittivdssd asemassa lieventd-
maéssd koulun vaihtumiseen liittyvid haasteita (Juvonen ym. 2012, 397).

Yksi nuorista kertoi muuttaneensa paikasta toiseen useita kertoja, mutta
muisteli lammolld pidempéd ajanjaksoa, jonka oli saanut viettdd samalla paikka-
kunnalla. Hanen lainauksestaan kdy ilmi sosiaalisten suhteiden rakentamiseen
liittyvat hankaluudet uudessa kouluymparistossa.

Mut sit neljd vai viis vuotta asuttiin sit kolmannelta luokalta yldas-
teelle yhessd paikkaa ni sieltd on jadny niitd parhaita ystavii tahanki
asti. / Siel taas oli kuitenki aluks viha vieras ja tdllee ja kaikki kiusas

uusia oppilaita ni sit ku sielld oli ollu monta vuotta ni kyl ne sit rupes
lampidmadan ja lopulta kaikki oliki sit taas kaikkien kavereita. (H7)

Sijoitetun lapsen kanssa tyoskentelevien aikuisten, ennen kaikkea sijoituspaik-
koihin liittyvid paatoksid tekevien, olisi ddrimmadisen tdrked tiedostaa koulupai-
kan vaihtumisen liittyvit vaikeudet. Asettuminen ja sopeutuminen uuteen paik-
kaan, sen tapoihin, ilmapiireihin ja kulttuureihin sekd luottamussuhteiden ra-
kentaminen niin koulun aikuisten kuin koulukavereiden kanssa vaatii pienelta
lapselta paljon aikaa ja sithen liittyy monenlaisia haasteita (Heino ym. 2016, 104).
Lastensuojelun paatoksissd siirtdd lapsi tai nuori kodin ulkopuolelle tai uuteen
sijoituspaikkaan tulisikin tarkkaan punnita edellytyksi4 jatkaa samassa kouluyh-

teisOssa.

Koulukiusaaminen. Tutkimuksen haastatteluissa vertaissuhteista puhuttaessa kes-

kustelu johti usein my6s koulukiusaamiseen. Monet nuorista kokivat tulleensa
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jossain médrin kiusatuksi peruskoulun aikana ja erityisesti kaksi heistd korosti-
vat kiusaamisen aiheuttaneen merkittdvid ongelmia liittyen koulunkdyntiin ja
yleiseen hyvinvointiin.

Mulla tulee ala-asteelta mieleen koulukiusaus. M4 olin aika pahasti

kiusattu sithen aikaan. Kyl se mulla vaikutti tosi vahvasti, ettd en

méd halunnu mennd kouluun ja mut melkee raahattiin sinne. / Sit
yldasteelle ku ma siirryin ni sielldki se kiusaaminen jatku. (H6)

Kyl se (kiusaaminen) vaikutti sindlldan. / Kylldhdn se on vaikuttanu
myos sithen millanen on ihmisend ja sithen et miten siel koulussa on
jaksanu. (H7)

Toisaalta kiusaamistilanteisiin saatettiin hakea turvaa juuri kaveripiiristd, silld
kuten edellisessd alaluvussa kavi ilmi, koulun aikuisten ei koettu puuttuvan riit-
tavasti tilanteeseen. Juvosen ym. (2012, 398) mukaan tutkimukset osoittavat, etta
yksikin ystdva riittdd vahentdméadan kiusaamiseksi tulemisen riskiad sekd helpot-
tamaan kiusaamisesta aiheutuvaa emotionaalista ahdinkoa.
Mut sit ku sielld oli ne pari hyvad ystavad ni se (kiusaaminen) oli pal-
jon siedettdvampadd sen jdlkeen. (H7)

Tuoreessa kotimaisessa sijoitettujen lasten ja nuorten hyvinvointia kartoittavassa
selvityksessd kdy ilmi sijoitettujen lasten kokevan koulukiusaamista yleisemmin
kuin vanhempansa luona asuvat (Ikonen ym. 2017). Vastaava tanskalainen tutki-
mus puoltaa nditd tilastoja toteamalla sijoitetun lapsen joutuvan koulukiusaami-
sen kohteeksi kolminkertaisella riskilld muihin verrattuna (Christoffersen 2010).
Useat kansainviliset tutkimukset tuovat esiin kiusaamisen johtuvan erityisesti
lastensuojelutaustasta (Hedin ym. 2011, 47; Mohapatra ym. 2010, 161; Tilbury
ym. 2014, 18). My6s varhaisissa vuorovaikutussuhteissa omaksuttu heikko itse-
tunto sekd haasteet tulla toimeen koulun sosiaalisissa tilanteissa voivat my 6ta-
vaikuttaa kiusatuksi tulemiseen koulussa (Oraluoma & Vilivaara 2016, 15; 76).
Farineau ym. (2013, 135) niin ik&&n allekirjoittavat omassa tutkimuksessaan yh-
teyden heikon itsetunnon ja kiusatuksi tulemisen valilld. Tassa tutkimuksessa
yksi nuorista koki myos, ettd hdnen sijoitustaustansa vaikutti vertaisten vanhem-
pien asenteisiin ja vanhemmat saattoivat kieltdd lastaan viettdmaéstad aikaa hanen

kanssaan.
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Kyl mul oli, ettd niiden porukat (koulukavereiden vanhemmat) oli
heti sillee et ei mun kanssa voi olla, ettd ma oon huonoo seuraa. (H2)

Kaikki edelld mainitut kokemukset kiusaamisesta tai syrjinndstd vaikuttavat
olennaisesti huostaanotetun lapsen kouluun kiinnittymiseen. Kiusaamisen on to-
dettu olevan yhteydessd niin heikkoon emotionaaliseen kuin behavioristiseen

kouluun kiinnittymiseen (Juvonen ym. 2012, 388; Li ym. 2011, 340).

3.3 Koulun terveydenhuolto koulunkdynnin tukena

Tutkimuksen haastatteluissa keskustelu rajoittui paljolti kouluympdristoon ja
sen aikuisiin. Opettajien lisdksi kouluterveydenhuollon henkil6sto oli ollut use-
amman nuoren tukena, niin koulunkédyntiin kuin yleiseen hyvinvointiin liitty-
vissd asioissa.

Kyl mulla on sellanen kokemus, ettd aina just, kun on alkanu joku

koulu, ni terveydenhoitajat ja kuraattori ja kaikki kdy esittelemdssa ja

kaikilla on ne numerot tallessa. Ettd mulla on sellanen kokemus, etta
aina on ollu hyvin saatavilla sellaset palvelut. (H5)

Emmad olis varmaan pééssy psykiatriseen hoitoon ollenkaan, jos se
(koulupsykologi) ei ois jollain tavalla puuttunu. Ettd ma olin ihan on-
nellinen siitd. (H6)

Kaikkien piti kdyda siel terkkarilla juttelee sillo seiskaluokan alussa,
ni silloin vasta oikeastaan puututtiin sithen (koulunkdynnin haasteet)
ja haettiin sitd kautta apua. (H?)

Koulu voidaankin ndhdé keskeisessd asemassa tukemassa oppilaiden hyvinvoin-
tia ja ennaltaehkdisemadssd siihen liittyvid ongelmia. Kotimaisesta selvityksestd
kdy ilmi, ettd sijoitetuista lapsista noin puolet (48 %) saa koulun kautta tervey-
denhuollon palveluja (Heino ym. 2016, 76). Niin ikdé&n sijoitettujen lapsien hyvin-
vointia kartoittavassa tutkimuksessa noin puolet lapsista koki, ettd heilld on
mahdollisuus keskustella mieltd painavista asioista jonkun koulun aikuisen
kanssa. Avun ulkopuolelle jadminen ei ollut merkittdvasti yleisempdd sijoitettu-
jen nuorten joukossa verrattuna vanhempansa luona asuviin. (Ikonen ym. 2017,
6.) Edelld mainittujen tilastojen valossa, sekd tdimédn tutkimuksen tulosten mu-
kaan, erilaiset tukimuodot koulussa tuntuvat tavoittavan sijoitettuja lapsia koh-

talaisen laajalti. Toisaalta jokainen ilman tarvittavaa tukea jadva lapsi on liikaa.
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Tuen saatavuudesta huolimatta psyykkisen hyvinvoinnin ongelmat ovat
Suomessa sijoitetuilla lapsilla ja nuorilla yleisempid kuin muilla (Ikonen ym.
2017, 3). Myos kansainvilisten tutkimusten mukaan sijoitettujen lasten terveys ja
yleinen hyvinvointi on muita alhaisempi (Emerson & Lovitt 2003; O'Higgins ym.
2015). Avery & Freundlich (2009, 250—-251) kuvailevat sijoitettuja lapsia “haavoit-
tuneiksi”, viitaten heiddn kokemusmaailmaan ja mahdollisten traumojen aiheut-
tamiin psyykkisiin oireisiin, jotka voivat vaikuttaa niin kognitiiviseen kuin sosio-
emotionaaliseen kehitykseen. Sijoitetut lapset kérsivitkin monesti traumaperéi-
sestd stressihdiriostd, joka johtaa usein masennukseen ja ahdistuneisuuteen (Pon-
teva 1995). Téassd tutkimuksessa joidenkin nuorten kohdalla erilaiset mielenter-
veyden ongelmat olivat pddsseet valtaan ja hankaloittaneet niin koulunkayntia
kuin yleistd eldmédnhallintaa. Lainauksien loppuun on eritelty tapauskohtaisesti
nuorten ajatuksia siitd, mihin kriisi oli johtanut ja mistd he kokivat saaneensa sii-

hen apua.

Eldmantilanne meni siihen, ettd se (koulunkdynti) alko olla vahan
haastavampaa. Masennus iski ja siitd se sitten ldhti vahdn alamé&keen.
/ Jotkut ties, jotkut ei (masennuksesta). Ite sen pysty niille parhaiten kerto-
maan, Emmd sitd kuitenkaan ite nihny niitd (koulun aikuiset) kovin kiin-
nostuneina. Mut en md oikeastaan sitd kaivannutkaan. (H4)

Itelld se (poissaolot) liitty enemmaén siihen, ettd on ollu nii vaikee
vaihe, ettd on ollu kerta kaikkiaan niin vdsyny ja uupunu ja masen-
tunu, ettei oo jaksanu nousta sangysta ylos. Ja sit kotona ei oo ehkéa
ollu ketdd kotona, joka ois huomannu sen, et on jadny jotenkin yksin
ja ei oo jaksanu ja se on enemmadn liittyny jotenki semmoseen ku sii-
hen, ettd ma lintsaisin koulusta huvin vuoksi. Sellasta ihan hirveda
loppuun palamista ja yksin jddmistd ja sitd ei oo niinku vaa menny
kouluun. / Tuntu siltd, ettd vois olla hyvi opiskelee, ja tietdid olis ihan fiksu
ja oikeesti ihan hyvd ja silti vaan tuntuu ettei saa niitd opintoja eteenpiin. /
Sindnsd aika traagista, ettd on joutunu olee (yldasteella) tosi paljon sairaa-
lassa. (H5)

Mulla oli sithen aikaan (yldaste) omassa eldmaéssa vaikeuksia et kyl
sen sitte huomas, ettei ne opinnot oikee edenny. Ja sit sen huomas
aina tokarissa, ettei ollu ihan sitd parasta mihin ois pystyny. / Oli
vaarana, ettd koulu keskeytyis. Vanhemmat oikeastaan pelasti, ne sano etti
nyt (nimi) ryhdistiaytyy, ettd (nimi) on nyt psykiatrisella. Sit md olin kuu-
kauden aina poissa. (H6)

Siind ku alotettiin seiskaluokkaa ni mé rupesin aika vahvasti oireilee
ja rupes tulemaan sit ehké niitd traumojakin pintaan. / M kivin sen
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seiskaluokan ihan normaalissa koulussa, mut sit md siirryin tonne sairaala-
kouluun tinne (kaupunki). (H7)

Edellisiin lainauksiin viitaten tutkimukseen osallistuneet nuoret olivat saaneet
apua kriiseihinsd eri tahoilta; vanhemmilta (H6), koulusta (H7) sekd terveyden-
huollon palveluista (H5, H6). Yksi nuorista (H4) ei kokenut saavansa apua on-
gelmiinsa ja toisaalta mainitsee, ettei olisi apua kaivannutkaan. Kyseinen tapaus
kertoo ennemminkin mielenterveysongelmien arkaluonteisuudesta ja siitd, mi-
ten lasten ja nuorten voi olla vaikea puhua henkilokohtaisista asioista. Hanen ko-
kemansa kiinnostuksen puute koulun puolelta perddnkuuluttaa koulun aikuis-
ten vastuuta luottamussuhteen alullepanijana sekd tietynlaista kiinnostusta ja
empaattisuutta oppilaita kohtaan mahdollisten henkilokohtaisten huolien ha-
vaitsemiseksi.

Haastavissa hyvinvoinnin ongelmissa koulun tukimuodot voivat osoittau-
tua hyvinkin riittaméttomiksi, jolloin lastensuojelunlaissa (2007) esille nostettu
tiivis yhteisty6 lastensuojelun, koulun ja vanhempien vililld nousee ratkaisevaan
asemaan. Niin kotimaiset, kuin kansainviliset, tutkimukset nostavat kuitenkin
esiin tiedonkulun ja monialaisen yhteistyon kankeuden tuettaessa sijoitetun lap-
sen koulunkdyntid (Avery & Freundlich 2009; Heino & Oranen 2012; Oraluoma
& Vilivaara 2016; Zetlin, Weinberg & Shea 2006). Oraluoma & Valivaara (2016,
84) toivovat ennen kaikkea selkeyttd vastuunjakoon palveluiden jdrjestamisessa
sekd tietoa kouluun lastensuojelusta leimaamisen vahentdmiseksi. Sen sijaan Zet-
lin ym. (2006, 172) halusivat ndhdd enemmaén yhteisty6td terveydenhuollon ja
koulun vililld koskien sijoitettujen lasten mielenterveysongelmiin liittyvan laa-
kehoidon vaikutuksista oppimiseen ja koulunkdyntiin yleensa. Kaiken kaikkiaan
tutkimusten esiin tuoma problematiikka sijoitetun lapsen koulunkdyntiin liittyen
edellyttdd opettajilta ja muilta koulun aikuisilta lapsen eldméntilanteen koko-
naisvaltaista hahmottamista. Tdlld tavoin paddstdan kasiksi oppimiseen ja ylipaa-
yksilollisid keinoja koulunkdynnin tukemiseksi. Kyseisen prosessi vaatii koulun
aikuisilta aktiivista otetta ja tiivistd yhteisty6td, mutta ennen kaikkea oikeanlaista
suhtautumista seké aitoa kiinnostusta oppilaan asioista. Oraluoman ja Vilivaa-

ran (2016, 89) mainitsema tiedon lisddminen lastensuojelusta koulussa voisikin
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myotdvaikuttaa aikuisten asenteisiin sijoitettuja lapsia kohtaan ja siirtdd huo-
miota oikeanlaisten tukikeinojen loytamiseen lapsen leimaamisen sijaan. Kysei-
sen informaation esille tuominen jo opettajankoulutukseen voisi ennaltaehkaista
mahdollisia vadristyneitd asenteita ja antaisi tuleville opettajille paremmat tyo-
kalut kohdata sijoitettu lapsi koulumaailmassa ja rakentaa yhdessa myonteistd

kouluun kiinnittymista.

3.4 Sijaishuoltopaikan tyontekijoiden merkitys huostaanote-
tun lapsen kouluarjessa

Tdhan tutkimukseen osallistuneiden nuorten sijoitustaustat vaihtelivat suuresti,
mutta kaikkia yhdisti se, ettd he olivat jossain eldménsa vaiheessa olleet sijoitet-
tuna pidempiaikaisesti lastensuojelulaitokseen. Jotkut olivat padtyneet laitos-
huoltoon muun sijoituspaikan, kuten sijaisperheen kautta, toiset suoraan koto-
aan. Lisdksi kaikkia yhdisti huostaanottotausta, joten vastuu heiddn hoidosta ja
kasvatuksesta oli jossakin vaiheessa lapsuusikéd siirtynyt yksinomaan sosiaali-
viranomaisten vastuulle (THL 2017). Huostaanoton aikana arjesta koulun ympa-
rilld olivat huolehtineet eri laitoshuollon tyontekijit, joilta tutkimukseen osallis-
tuneet kokivat saaneensa tukea myos koulunkdyntiin liittyen.
Jos et sd jotain osannu ni kylldhd ne (tyontekijat) nyt oli heti sit autta-

massa. / Saatto kdyd vaikka muutaman tunninki jotai asiaa ldpi, jos
ei heti mee kallooon. (H1)

Niin ja kylldhédn ne (tyontekijat) kyyditsi kouluun ja potki perseelle.
(H2)

Sai paljon tukee siihe koulunké&yntii varsinki, jos tuli kotitehtavii.
(H3)

Sai aika reilustikin tukea. En nyt oikee tiid miten vois sitd kuvailla.
Semmosta kannustusta ja tsemppid. Jalkeenpéin ku on kattonu ni oli
se aika hyvé, et oli sitéd jeesid siind. (H4)

Yleisesti ottaen laitoshuollon tydntekijoiltd saatiin tukea kdytannon asioissa; he
jarjestivadt kyydit kouluun ja takaisin sekd auttoivat tarvittaessa ldaksyjen teossa.

Haastatteluissa tyontekijoiden muisteltiin olevan kannustavia ja rohkaisevia
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my0s vaikeina hetkind. Merkittdvdn aikuisen kannustus ja myonteinen suhtau-
tuminen kouluun voi olla ratkaisevassa asemassa edesauttamassa lapsen emo-
tionaalista kiinnittymistd kouluun varsinkin niiden osalta, joilla esiintyy kiel-
teistd asennoitumista koulua kohtaan (Linnakyld & Malin 2008, 585; Pecora ym.
2006, 228). Yksi nuorista vertaili kotildksyihin liittyen saamaansa tukea laitos-
huollon ja kotiolojen valilla.

Et mullaki on mutsi ja pienid sisaruksia, et aika ei aina riitd. Mut sitte

ku on ihmisid, joilla on koulutus niinku tekeméén ja auttamaan. Ja ne

(tyontekijdt) vaihtuu kumminki kaks kolme kertaa pédivéssd et ne on

kdyny kotona syomaéssd ja lataamassa akkuja ja tulee hyvailld asen-
teella toihin, et ne pystyy auttamaan oikeesti hyvin. (H3)

Kyseinen nuori koki avun laitoshuollossa olevan saatavilla ja saavansa kaipaa-
maansa huomiota sen tyontekijoiltd aivan eri tavalla kuin kotona huoltajaltaan.
Tédhan liittyen Hines ym. (2005, 392) kuvailevat, miten sijoitetun lapsen sijais-
huoltopaikasta voi tulla tietynlainen ”“turvasatama”, jossa uusi sosiaalinen ym-
péristd voi tuoda esimerkiksi kouluosaamiseen liittyvdd potentiaalia esiin aivan

uudella tavalla.
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4 KOHTI MYONTEISTA KOULUUN KIINNITTY-
MISTA

Tdssd tutkimuksen viimeisessd luvussa tehdddan yhteenvetoa tutkimuksen tulok-
sista ja pohditaan niiden avulla keinoja huostaanotetun lapsen kouluun kiinnit-
tymisen tukemiseksi. Luvun lopussa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ja
suunnataan katseita tulevaisuuden jatkotutkimushaasteisiin tutkimusaiheeseen

liittyen.

4.1 Tulosten tarkastelua

Tassd tutkimuksessa on pyritty haastattelujen avulla ottamaan selvdd huostaan-
ottotaustaisten nuorten koulukokemuksista ja ymmartdimaan miten eri ihmiset
huostaanotetun lapsen sosiaalisessa verkostossa vaikuttavat kouluun kiinnitty-
miseen. Tulosten perusteella merkittivimmat aikuiset vaikuttamassa kouluun
kiinnittymiseen olivat opettajia, koulun terveydenhuollon henkilostod sekd si-
jaishuoltopaikan tyontekijoitd. Hieman yllédttden yksikddan tutkimukseen osallis-
tuneista ei maininnut sosiaalityontekijdd, vaikka juuri tima henkilé on huostaan-
otettujen kohdalla vastuussa lapsen hoidosta ja kasvatuksesta. Sosiaalityontekija
madrdd kuitenkin viime kddessd muun muassa lapsen asuinpaikasta ja on mu-
kana tekemadssd pddtoksid opetuksen toteuttamisesta. Han vaikuttaa muun mu-
assa koulupaikan valintaan ja on mukana tehtdessd lapselle erityisen tuen paa-
tostda (Lastensuojelulaki 2007.) Todellisuudessa sosiaalityontekijoiden suuret
asiakasmaddrat ja kohtuuttomat tyopaineet eivit taida antaa heille mahdollisuutta
olla ldsnd huostaanotetun asiakkaan eldmadssa saatikka tukea heitd henkil6koh-
taisesti koulunkéynnissa (Sinko & Muuronen 2013, 38). Sen sijaan odotettuna voi-
daan pitdd tulosta vanhempien antaman tuen puutteesta, kun vain yksi nuorista
koki saaneensa didiltdan kannustusta koulunkdynnin suhteen. Onkin luonnol-
lista, ettd viimeistddan huostaanottopddtoksen seurauksena, kasvatusvastuun siir-
ryttyd viranomaisille, vanhempien antama tuki lapsen eldmaéssa pienenee mer-

kittavasti tai jopa kokonaan.
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Suurin potentiaali kouluun kiinnittymisen mahdollistajana tuntuisi olevan
koulussa ja erityisesti opettajilla. Kokemukset opettajalta saadusta tunnetuesta
sekd tasa-arvoisesta ja oikeudenmukaisesta kohtelusta nousivat keskeisiksi kou-
luun kiinnittymisen edellytyksiksi. Edelld mainittujen tulisi olla opettajan ja op-
pilaan vilisessd suhteessa itsestddnselvyyksid, mutta ainakaan tdhan tutkimuk-
seen osallistuneiden kokemuksissa se ei ollut aina toteutunut. Taustalla saattaa
yksinkertaisesti olla vddristyneitd mielikuvia ja ennakkoasenteita huostaanotet-
tuja lapsia kohtaan (Heino & Oranen 2012, 236; Tideman ym. 2011, 53). Lisda-
malld tietoa kouluihin ja ennen kaikkea opettajankoulutukseen voitaisiin edes-
auttaa nykyisid ja tulevia opettajia ymmartamadn paremmin huostaanotetun lap-
sen kokemusmaailmaa sekd yksilollisid tarpeita.

Kouluun kiinnittymisen koettiin heikentyvéan yldkouluun siirryttdessd ja
sen aikana. Suurimmiksi ongelmiksi koettiin henkil6kohtaisen tuen puute kou-
lun aikuisilta sekd yldkoulun suorituskeskeisyys. Varsinkin henkilokohtaisen
tuen puute opettajilta antaa syytd huoleen, kun samaan aikaan tuore kotimainen
selvitys nostaa esiin huostaanotettujen lasten merkittdvia tuen tarpeita koulussa
(Oraluoma & Vilivaara 2016, 84). Yldkoulun kurssimaisuus ja luokattomuus
asettavat alakouluun verrattuna huomattavia haasteita rakentaa valittdvid ja
lampimid opettaja-oppilassuhteita, joilla voisi olla suojaava vaikutus kouluun
kiinnittymisen kannalta. Huostaanotettujen lasten koulukdynnin tukemiseksi
yldkoulussa voitaisiinkin nimetd lapselle tukihenkilo, jonka asemassa voisi toi-
mia joku opettajista tai vaikkapa kouluterveydenhuollon aikuisista (Altshuler
2003, 60). Keskeistd olisi tarjota lapselle mahdollisuus muodostaa turvallinen
kiintymyssuhde ainakin yhteen koulun aikuiseen, jotta hénelld olisi joku kenen
puoleen kédntyéd tarpeen tullen. Tavoitteena olisi ensisijaisesti rakentaa molem-
minpuolinen luottamussuhde, jossa oppilas kokee itsensd arvokkaaksi ja kuul-
luksi. Samalla tukihenkil6 pystyisi kartoittamaan koko koulua varten arvokasta
tietoa lapsen vahvuuksista ja tuen tarpeista. (Davis & McPartland 2012, 527; Zet-
lin, MacLeod & Kimm 2012,11.) Hass ja Graydon (2009, 461) korostavat myds tu-

kihenkilon mahdollisuuksia auttaa lasta ymmaértdimadan paremmin omia vah-
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vuuksiaan sekd voimavarojaan ja sitd kautta tukea myonteisen mindkuvan ja it-
setunnon kehittymistd. Parhaimmillaan sdannolliset tapaamiset tukihenkilon
kanssa mahdollistaisivat myos paremman seurannan lapsen yleisestd hyvinvoin-
nista, jolloin yhteistyssd kouluterveydenhuollon kanssa voitaisiin tunnistaa ja
ennaltaehkdistd tehokkaammin mahdollisia mielenterveyteen liittyvid ongelmia,
joita tassdkin tutkimuksessa nousi esille useampien osallistuneiden tapauksessa.

Kansainviliselld tutkimuskentédlld on usein kouluajan ulkopuolisen kerho-
toiminnan tai muun koululla jédrjestettdvan ryhmétoiminnan todettu edesautta-
van sijoitettujen lasten myonteistd kouluun kiinnittymistd (Davis & McPortland
2012, 528; Emerson & Lovitt 2003, 200; Griffith ym. 2012, 571; Martin & Dowson
2009, 342). Ainakin tdimé&n tutkimuksen perusteella sen voisi kuvitella toimivan
myos Suomessa, silld palatessaan mieluisiin koulumuistoihin, tutkimukseen
osallistuneet muistelivat usein yhdessa tekemistd sekd tyoskentelyd taito- ja tai-
deaineiden parissa. Jarjestimallda monipuolista kerhotoimintaa ja kannustamalla
osallistumaan niihin voitaisiin antaa huostaanotetuille lapsille mahdollisuus so-
siaalisten taitojen kehittamiseen ja yhteisollisyyden tunteen kasvamiseen (Martin
& Dowson 2009, 342). Ndin lapsi voisi saada uusia kouluun kiinnittymista tuke-
via vertaissuhteita. Kerhotoiminta voi liséksi tarjota kokemuksia onnistumisesta
ja osaamisesta, minkd avulla lapsi voi oivaltaa aivan uusia puolia ja vahvuuksia
itsestddn (Davis & McPortland 2012, 528). Luonnollisesti edelld mainittuja kerho-
toiminnan etuja tulisi soveltaa my6s normaalissa kouluarjessa ja luokkahuone-
tyoskentelyssd lisdamalld oppitunneille yhteistoiminnallisia opetusmenetelmia
sekd suunnittelemalla oppilaille mielekkditd ja sopivan haastavia opetussisdltojd.

Yhdeksi merkittdviksi kouluun kiinnittymiseen liittyviksi tekijaksi nousi-
vat vertaissuhteet muihin oppilaisiin; osalle nuorista kaverit saattoivat olla jos-
sain vaiheessa peruskoulua jopa ainoa syy ldhted kouluun. Vertaissuhteet nou-
sevat kuitenkin ongelmallisiksi silloin, kun ne ovat epdsuotuisia koulunkdynnin
kannalta ja saavat aikaan kouluvastaista kédytostad esimerkiksi koulupinnaamisen
muodossa, kuten tdssd tutkimuksessa kavi ilmi. Yritykset rikkoa nama epésuo-

tuisat vertaissuhteet todenndkoisesti vain lisdisivat kouluvastaisuutta. Sen sijaan
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aikuisten tulisi keskittyd tarjoamaan vaihtoehtoisia myonteisid vertaiskokemuk-
sia hyodyntdmallda monipuolisesti yhteistoiminnallisuutta tuntityoskentelyssa
tai kannustamalla kerhotoimintaan. Opetuksen eriyttamisessé ja yksilollistami-
sessd tulisi niin ikddn ottaa huomioon, ettd ne eivét rajoittaisi liialti mahdolli-
suuksia monipuolisten vertaissuhteiden muodostamiseen. Juvonen ym. (2012,
398) kritisoivat muun muassa tasoryhmien muodostamista toteamalla niiden
usein tarjoavan liian yksipuolisen vertaispiirin, jossa kielteisesti kouluun kiinnit-
tyneiden maééard voi olla yliedustettuna. Tassd tutkimuksessa tuli esille yksi da-
rimmdinen esimerkki opetuksen yksilollistimisestd, kun ysiluokkalaiselle tytolle
oli annettu mahdollisuus suorittaa yhdeksannen luokan opinnot koululla kah-
destaan henkilokohtaisen opettajan ohjauksessa. Kyseinen tytt6 muisteli t&ta ai-
nutlaatuista kokemusta lammolld, mutta henkilokohtaisesti pidan hyvin riskialt-
tiina opetuksen jdrjestimisen vertaispiiristd eristamisen ehdolla. Etenkin perus-
koulun loppuvuosina se asettaa mielestédni vaaraan riittdvien sosiaalisten taitojen
omaksumisen tulevaisuuden yhteiskunnassa pérjaamisen kannalta.
Merkittavaksi yksittdiseksi tekijaksi kouluun kiinnittymisen kannalta nou-
sivat kokemukset kiusatuksi tulemisesta. Yhtd lukuun ottamatta kaikki tutki-
mukseen osallistuneet nuoret olivat kokeneet kiusaamista peruskoulun aikana.
Nuoret kokivat, ettd opettajat eivit joko osaa, pysty tai halua reagoida kiusaa-
mistilanteisiin. On vaikea uskoa, ettd kyse olisi pelkéstdan opettajien halusta
puuttua tilanteisiin, mutta tydyhteisoissé olisi varmasti tarvetta sopia selkeistd
kaytanteistd kiusaamisen kasittelyssa ja ehkdisyssd. Tarkeintd olisi saada lapsille
ja nuorille ndkyviksi, ettd opettajat ovat aidosti halukkaita ja valmiita puuttu-
maan tihdn ongelmaan. Davis ja McPartland (2012, 531) kannustavat ottamaan
oppilaat mukaan paatoksentekoon, jossa kisitellddn koulun jdrjestyssaantojd ja
kurinpitokeinoja. Se sitouttaisi oppilaita koulun sddntoihin ja yhteistyon kautta
oppilaiden ja opettajien keskindinen luottamussuhde voisi parantua. Ndin kou-
lusta saataisiin kaikille oppilaille turvallisempi kasvuympaéristo, jossa kiusaamis-
takin esiintyisi todennédkoisesti vahemmaén tai ainakin sithen puuttuminen olisi

tehokkaampaa.
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Huostaanotettujen kohdalla erityisen ongelmallista tuntuisi olevan itse
huostaanottopddtoksen tai sijoituspaikan vaihtumisen yhteydessa ldhes poik-
keuksetta eteen tuleva paikkakunnan ja sitd kautta koko kasvuympdriston vaih-
tuminen. Se aiheuttaa lapselle merkittavid haasteita muodostaa pysyvid kiinty-
myssuhteita niin arkiyhteisojen aikuisiin kuin vertaispiiriin. Ainoa pysyvad am-
mattihenkil on sosiaalityontekijd, mutta hédnelld ei tunnu olevan riittdvid resurs-
seja kohdata ja tukea asiakastaan. On kuitenkin tarkedd pitdd mielessd, ettd sijoit-
tamista toiselle paikkakunnalle ei tehd&d heppoisin perustein ja sen perimmdisend
tarkoituksena on kuitenkin lapsen hyvinvoinnin turvaaminen. Jotta tdma toteu-
tuisi, huostaanotetun lapsen saapuessa uuteen yhteis66n on ympérilld olevien
aikuisten keskeistd ndhda ongelmien sijaan mahdollisuuksia. Mahdollisuuksia,
joita pystymme tarjoamaan olemalla lasta kohtaan kiinnostuneita, hyvaksyvia ja
empaattisia. Mahdollisuuksia, joita pystymme antamaan tarjoamalla koulussa
oikeudenmukainen ja turvallinen kasvuymparistd, jossa lapsi voi rakentaa itsesta
myonteistd mindkuvaa niin oppijana, kuin ihmisend. Mahdollisuuksia, joiden
eteen tyoskenteleviit tiiviissd yhteistydssd niin sijaishuollon, koulun kuin tervey-
denhuollon osapuolet lapsen omaa tahtoa kunnioittaen. Vain mahdollisuuksien
kautta voidaan turvata huostaanotetulle lapselle riittdvan hyvit kasvuolosuhteet

ja tulevaisuudenndkymat.

4.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksessa haluttiin ottaa selvdd huostaanottotaustaisten kouluun kiinnitty-
misen kokemuksista, missd mielestini onnistuttiin tutkimukseen osallistuneiden
osalta. Tutkittavien homogeenisyys lastensuojelutaustan ja nuoren idn osalta li-
sdd tutkimuksen luotettavuutta, mutta kohtuullisen pienen osallistujajoukon
vuoksi minulla ei ole tutkijana oikeutta tehdéd tuloksista laajoja yleistyksid (Es-
kola & Suoranta 2008, 65-67). Tdstd huolimatta koen tutkimuksen antavan arvo-
kasta lisdtietoa huostaanottotaustaisten lasten koulunkdyntiin liittyvistd haas-
teista ja tyokaluista vastata ndihin. Koulun aikuisten antaman tuen merkitys

nousi tdssd tutkimuksessa keskeiseksi teemaksi ja sitd tulisikin mielestdni tutkia
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lisdd, silld kotimaista tutkimustietoa aiheesta on toistaiseksi melko vihan. Lisa-
arvoa aiheen tutkimukseen voisi tuoda ennen kaikkea opettajien ja muiden kou-
lun aikuisten ndkokulman mukaan ottaminen selvittamalld heidan kokemuksis-
taan huostaanottotaustaisen lapsen koulunkdynnin tukemisesta. Tulevana luo-
kanopettajana kiinnostaisi etenkin syventyd tarkemmin oppilas-opettajasuhteen
mahdollisuuksiin tarjota huostaanotetulle oppilaalle turvallinen kiintymyssuhde
ja sitd kautta perusta myonteiselle kouluun kiinnittymiselle.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa Metsamuuronen (2006, 202) ko-
rostaa tutkimusprosessin johdonmukaisuutta ja ennen kaikkea tutkittavan il-
mion ja aineistonkeruutavan loogista yhteyttd. Téassd tutkimuksessa aineiston ke-
radminen haastattelun avulla oli tarkoituksenmukaista, silld kiinnostuksen koh-
teena olivat huostaanottotaustaisten subjektiiviset kokemukset koulunkdynnista.
Hirsjarvi ja Hurme (2008, 35) nostavat teoksessaan kuitenkin esille riskeja kos-
kien tassdkin tutkimuksessa kdytettyyn ryhméahaastatteluun ja liittyen sen sovel-
tuvuuteen luotettavan tiedon saamisessa. Heiddn mukaan ryhméhaastattelussa
osallistuja saattaa yhtyd sosiaalisessa paineessa muiden mielipiteisiin ja koke-
muksiin, vaikka ne todellisuudessa olisivat ristiriidassa henkil6kohtaisten ajatus-
ten kanssa. On vaikea arvioida, miten tutkimustulokset eroaisivat taméanhetki-
sistd, mikéli haastattelut olisi toteutettu kaikki yksilohaastatteluna. Tutkijana mi-
nulle jdi ryhmdhaastatteluista kuitenkin sellainen tunne, ettd osallistujat nimen-
omaan rohkaisivat toisiaan jakamaan kokemuksiaan avoimesti ja rehellisesti.
Pdinvastoin tdssd tutkimuksessa torsoksi jadnyt yksilohaastattelu olisi voinut olla
tuottoisampi, mikéli haastateltavan tukena olisi ollut vertainen lievittamassa
haastattelutilanteen aiheuttamaa jannitysta.

Tulosten tulkintaan haettiin tukea teoreettisesta taustasta kouluun kiinnit-
tymiseen késitteen kautta. Teoriaan ja aiempiin tutkimuksiin viittaamisen voi-
daan ajatella lisddvan tutkimuksen luotettavuutta (Eskola & Suoranta 2008, 212).
Analysointivaiheessa aineiston teemoittelu kouluun kiinnittymisen teorian poh-
jalta osoittautui kuitenkin hankalaksi. Esimerkiksi nuorten maininnat kiusatuksi

tulemisesta voidaan ndhdi vaikuttavan niin emotionaaliseen kuin behavioristi-
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seen kouluun kiinnittymiseen. Tuomi ja Sarajarvikin (2009, 138—140) huomautta-
vat, ettd aineiston analysointivaiheessa voi olla vaativaa sovittaa tutkittavien kéa-
sityksid tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen. Tutkimuksen uskottavuuden
lisddmiseksi tekstiin liitettiin autenttisia haastattelukatkelmia aineistolainausten
muodossa, jotta lukija voi tehdd myos omia tulkintoja tuloksista ja arvioida nii-
den pohjalta tehtyjd johtopddtoksid. Toisaalta uskottavuutta olisi voitu lisdtd
Hirsjarven ja Hurmeen (2008, 189) teoksessa esitetylld menettelytavalla, jossa
haastateltavat saavat aineiston analyysin jdlkeen tutustua tutkijan tulkintoihin ja
varmistaa niiden oikeellisuuden. T&ssd tapauksessa en kuitenkaan kokenut tdta
tarkoituksenmukaisena, silld se olisi vaatinut tutkittavalta erityisosaamista liit-
tyen kouluun kiinnittymisen teoriaan ja siihen liittyviin kasitteisiin.
Tutkimuksen luonteen ja pienen otannan vuoksi tutkimuksen tuloksia ei
voida yleistdd kuvaamaan kaikkia huostaanotettuja lapsia ja nuoria. Hirsjarvi
ym. (2009, 182) toisaalta muistuttavat, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa yksit-
taisessdkin voi olla jotain yleistd. Heidan mukaan tutkimalla yksittdisid tapauksia
riittdvan tarkasti saadaan nidkyville my6s se, mikd on ilmion kannalta merkitta-
vdd ja toistuvaa myos yleisemmialld tasolla. Joka tapauksessa huostaanotettujen
lasten ja nuorten kouluun kiinnittymisestd ja siihen yhteydessa olevia tekijoita
olisi tarke&d tutkia laajemmin valtakunnallisella tasolla. Virtanen ym. (2016) ko-
keilivat ensimmadistd kertaa kotimaisessa kontekstissa yhdysvaltalaisldhtoista
kouluun kiinnittymistd arvioivaa mittaria. He selvittivét laajassa kvantitatiivi-
sessa tutkimuksessa yldkoululaisten kouluun kiinnittymistd ja saivat lupaavia
tuloksia mittarin soveltuvuudesta suomalaiseen yldkouluympaéristoon. Kyseista
SEl-mittaria (Student Engagement Instrument) soveltamalla ja hyodyntamallad
my0s alakoulukontekstissa, voitaisiin padsta késiksi heikon kouluun kiinnitty-
miseen alkuldhteisiin ja solmukohtiin. Tamé voisi parantaa koulun aikuisten
edellytyksid puuttua varhaisessa vaiheessa mahdollisiin kouluun kiinnittymisen
ongelmiin ja lopulta tunnistamaan ne riskitekijit, joita kielteiseen kouluun kiin-

nittymiseen liittyy.
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Jatkotutkimuksia silmaélld pitden on kuitenkin syytd pohtia tarkkaan kou-
luun kiinnittymistd mittaavien valmiiden sovellusten kayttokelpoisuutta huos-
taanotettujen nuorten tutkimiseen. Esimerkiksi edelld mainittu SEI-mittari (Betts
ym. 2010) ottaa huomioon tutkimuksen kohteiden taustalla olevina tekijoind ko-
din, opettajat sekd vertaiset, kunjo timan tutkimuksen perusteella voidaan huos-
taanotetun nuoren koulunkdyntiin yhteydessd olevan sosiaalisen verkoston to-
deta olevan huomattavasti moninaisempi. On myos huomioitava, ettd koti késit-
teend on jo itsessddn ongelmallinen kyseisten nuorten kohdalla. Kaiken kaikki-
aan huostaanotettujen lasten ja nuorten tulevaisuuden kouluun kiinnittymisen
tutkimuksessa tulisi huomioida tarkkaan yksilolliset taustatekijdt sekd kohde-
joukon erityispiirteet.

Esittelin edellisessd luvussa erilaisia tukitoimia, joilla voitaisiin vaikuttaa
myonteisesti huostaanotettujen lasten kouluun kiinnittymiseen. Tutkimukseen
perustuvia konkreettisia tukitoimia tulisi kehittdd kuitenkin lisdd. Suomessa on
onneksi reagoitu tilanteeseen, silld vuonna 2012 sai avustusohjelman kautta al-
kunsa SISUKAS-projekti, jossa on kehitetty ja tutkittu moniammatillista yhteis-
tyomallia sijoitetun lapsen koulunkédynnin tueksi. Mallia on tdhdn pdivdan men-
nessd pilotoitu useammassa koulussa ja niistd on saatu lupaavia tuloksia. Liséksi
projektin saatossa on kehitetty erilaisia materiaaleja ja oppaita niin kouluja kuin
sosiaalitoimea varten. (Oraluoma & Vilivaara 2016.) Edelld mainitun kaltaisia
projekteja ja tutkimuksia tarvitaan Suomessa lisdd, jotta huostaanottotaustaisille
lapsille saataisiin parhaat mahdolliset tukitoimet ja materiaalit kaikkiin suoma-
laisiin kouluihin. Vain tietoa lisddmalld ja levittdmailld voidaan tukea huostaan-
otetun lapsen kouluun kiinnittymist ja sitd kautta kokonaisvaltaista hyvinvoin-

tia.
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LITTTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Taustatiedot

e Kuka olet?

e Minkad ikdinen olet?

e Mitd kouluja olet kdynyt/kayt talla hetkelld?
o oletko suorittanut peruskoulun loppuun?
o mitkd syyt johtivat koulun keskeytykseen?

Koulukokemukset

e Puhutaan koulusta. Mitd sinulle tulee siitd mieleen?
o mikd teki kokemuksesta mieluisan?
o mikd teki kokemuksesta ikdvin?
¢ Onko jotain henkiloitd erityisesti jadnyt mieleen?
o kerro lisdd siiti opettajasta?
» millainen oli hyvi opettaja?
» millainen oli huono opettaja?
o miten kaverit vaikuttivat koulunkiyntiin?
e Keneltd sait tukea koulunkdynnissd? Millaista tukea?
o olisitko kaivannut lisdd tukea?
= kenelti?
» millaista?
e Oliko koulunkaynti sinusta koskaan kivaa?
o mikid sithen vaikutti?
e Oliko koulunkéynti jossain vaiheessa hankalaa?
o mikd sithen vaikutti?
o saitko tukea ndihin haasteisiin?
o Tekisitko nyt jotain toisin, jos pystyisit?
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