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1 MIKSI LAHTEA TUTKIMAAN LASTEN SYRJAYTYMISRISKIA?

1.1 Yhteiskunnallista taustaa

Huoli lasten ja nuorten hyvinvoinnista pulpahtelee tuon tuostakin lehtien otsi-
koissa ja asiantuntijafoorumeilla. (Rutonen 2003, 23.) Laman jalkeisessa Suo-
messa tuloerojen kasvaessa yha suurempi joukko ihmisia on jaanyt osattomaksi
bruttokansantuoton noususta. Tuloerojen kasvu ja ihmisten alueellinen eriar-
voistuminen ovat kovia faktoja, joista monet tutkimukset kertovat. Tallainen ke-
hitys vaikuttaa Suomessa konkreettisesti monien lasten arkielamaan. Se nakyy
ja vaikuttaa heidan kasvussaan, kehityksessaan ja koulunkaynnissaan. Eraiden
tutkimusten mukaan jopa kaksikymmenta prosenttia lapsista voi pahoin tavalla
tai toisella. (Valtonen 1999, 7).

Aikojen muuttuessa taas niukemmiksi irtisanomisten ja sosiaali-, terveys- ja
opetussektorin leikkausten lyhytnakoisessa myllerryksessa yha useampi lapsi
joutuu jakamaan pienenevaa erityisopetuksen resurssia. Oppijat ja opettajat
yhdessa tuntevat kouluissa tuntikehyksen leikkauksen vaikutukset suurempina
opetusryhminé ja luokkakokoina. Arkipaivaa on myds tukiopetuksen vahenemi-

nen ja kaiken koulun ulkopuolisen toiminnan supistaminen.

Lyhytnakaoisten taloudellisten seikkojen maaratessa koulun kaytantdja moni lap-
si kohtaa koulutuksellisen syrjaytymisen uhkan, opinkelkasta putoamisen mah-
dollisuuden ellei leikkauksiin ja kouluolojen kurjistamisiin saada loppua ja ra-
kentavaa, jarkeenkaypaa vaihtoehtoa. Leikkaukset perusopetuksesta tulevat
nakymaan ja tuntumaan tulevaisuudessa huonompina oppisaavutuksina ja hei-

kompina jatko-opiskelu mahdollisuuksina.

Yhteiskunnallisesta tasa-arvosta kiinnipitdminen turvaisi lasten koulutien ja hy-
vinvoinnin ja saattaisi Suomen lapset turvallisempaan ja parempaan huomi-
seen. Erailla eteldisen Suomen paikkakunnilla on vastattu alueellisen eriarvois-
tumisen huutoon kehittdmalla positiivisen diskriminaation kerroin. Tarkoitukse-

na on lievittaa tyottomyyden ja kdyhyyden aiheuttamaa alueellista eriarvoisuut-



ta. Opetusvirastolla on jaettavanaan positiivisen diskriminaation rahaa, jota se
jakaa alhaisen tulotason alueilla sijaitseville kouluille. Nama rahat on jaettu, jotta
koulut voisivat itsenéisesti ryhtya edistimaan osallisuutta koulussaan ja kehittaa

syrjaytymisen uhkaa lieventavia ohjelmia ja valiintuloja.

Erilaisia ohjelmia, joilla puututaan lasten ja nuorten koulunkdynnin syodksykier-
teeseen ja oppimisen hankaloitumiseen on kehitelty muuallakin kuin peruskou-
lussa. On havaittu, ettd varhainen puuttuminen epasuotuisaan kehitykseen on
lapsen ja koulun kannalta paras mahdollinen tapa kdantaa kehityskulkua turval-
lisempaan suuntaan. Koulussa tdméa tarkoittaa erityisopetusresurssin aikaista
valiintuloa, tukiopetuksen valttaméattomyyttd, luokanopettajien tukemista ja yh-

teistyota oppilashuollon kanssa.

Syrjaytymista ja sosiaalista segregaatiota tutkimuspaikkakunnalla selvittanyt
tyoryhma katsoo nimenomaan, etta lapsiin ja varhaisnuoriin on kohdistettava
ennalta ehkaisevid toimia etenkin uhanalaisilla asuinalueilla. Koulussa tarjotta-
van erityisopetuksen lisdksi on kehitelty erilaisia klinikkaopetusmuotoja. Yla-
asteilla on kehitetty parkkitoimintaa ja tyopajakouluja. Ala-asteilla on tarjottu

perinteista erityisopetusta ja opiskelua erityisluokassa.

Positiivisen diskriminaation raha on antanut kouluille vallemmat mahdollisuudet
toteuttaa kaytdnndssa oman opetussuunnitelman mukaista syrjaytymisen eh-

kaisyohjelmaa ja osallisuuden lisdéamisponnisteluja.

Toimiessani eraan eteldsuomalaisen peruskoulun ala-asteella erityisopettajana
lukuvuonna 1998-99, kouluumme osoitettiin positiivisen diskriminaation rahaa
kevatlukukaudelle ja seuraavan vuoden syyslukukaudelle. Rahan turvin koululle
saatiin palkatuksi yksi kokopéaivainen kouluavustaja, jonka tehtavana oli huoleh-
tia erityisesti kahdesta toisluokkalaisesta, joiden koulunkaynti oli ollut hankalaa

jo ensimmaiselta luokalta lahtien.

Lisdhenkilokunnan palkkaaminen kouluun antaa aina enemman liikkumavaraa
ja mahdollisuuksia opettaa pienempaa ryhmaa kerralla, mutta myo6s luokan-

opettaja voi omalla toiminnallaan edistaéa jokaisen lapsen koululuokkaan kuulu-



vaisuuden tunnetta. Opettaja voi myds omalla toiminnallaan kehittaa luokkansa
iimastoa. Opettaja toimii esimerkkind omalla kayttaytymiselladn kohdatessaan

erilaisia oppijoita.

1.2 Koulu lasten kasvuympaéristona

Koulun kulttuurin valtavirrasta pudonneita oppijoita on aina ollut. Syyta on etsitty
enimmakseen oppijan henkilokohtaisista ominaisuuksista, lahjattomuudesta tai
deprivoivasta sosiaalisesta ymparistosta. Menestymattémyys ja vaikeudet kou-
lunkaynnissa on nahty lahinna yksilon ongelmina. Mutta kun koulupudokkaiden
maara on vain lisdéantynyt ja yha nuoremmilla oppijoilla on havaittu kasaantuvia
ongelmia, tutkimuspaikkakunnan opetustoimi on joutunut vastaamaan haastee-
seen ja valitsemaan syrjaytymisen ehkaisyn yhdeksi tarkeimmista painopiste-

alueistaan.

Lasten elam&ssé olennaisen kehitysvaiheen aikana koulu on kognitiivisten ky-
kyjen kehittdmisen ja sosiaalisen vahvistamisen ensisijainen ymparistd. Kou-
lussa lapset kehittavat kognitiivisia kykyjaan ja omaksuvat yhteiskunnassa te-
hokkaasti toimimisen kannalta keskeisen tietamyksen ja ongelmanratkaisutai-
dot. Oppijoita testataan, arvioidaan ja vertaillaan sosiaalisesti. (Bandura
1997, 66.)

Sitda mukaa kuin lapset hallitsevat kognitiivisia kykyjaan heille kehittyy lisdantyva
tunne omasta Aalyllisestd pystyvyydestaan. Lasten arvioihin omasta itsestaan
vaikuttavat myds monet sosiaaliset seikat. Kognitiivisten kykyjen kehitykselle
otollisten oppimisympaéristdjen luomisessa on suurta merkitysta opettajien ky-
vyilla ja miné-pystyvyydella. Opettajat, jotka ovat hyvin perehtyneet aineeseen-
sa ja joilla on vahva kokemus kyvykkyydestaan opetustaidoissa, voivat motivoi-
da alisuoriutujia ja vahvistaa heidan kehitystddn. Vahva kollektiivinen tunne
pystyvyydesta opetustavoitteiden tayttamisessa, ja opettajan oma pystyvyyden
kokemus sdilyy sitkedsti myods kohdattaessa runsaasti pettymyksia tuottavia

sosiaalisia realiteetteja. (Bandura 1997, 66.)



1.3 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksessani tarkastelen kahden toisluokkalaisen pojan mutkikasta koulu-
polun alkua. Koulussa havaitaan naiden poikien hankaluudet jo ensimmaisella
luokalla. Toisen luokan syksylla tilanne kehittyy niin hankalaksi seka poikien
ettd luokanopettajan ja koulun suhteen, ettd asiaan on puututtava. Koululle
osoitetuilla positiivisen diskriminaation rahalla palkataan heita varten avustaja ja
kehitellaan interventio, jolla pyritdan muuttamaan kehityskulkua ja helpottamaan

poikien koulunkayntihankaluuksia.

Tutkimuksessani pyrin valottamaan intervention mahdollisuuksia tukea ja pa-
rantaa naiden poikien sen hetkista koulu-uraa. Tutkimuksen tarkoituksena on
tuoda myos esiin niitd mahdollisuuksia, joita luokanopettajalla on lasten osalli-
suuden ja kuuluvuuden tunteen lisddmiseksi. Koulun aloittaminen on tarkea ja
herkka vaihe lapsen elamasséa. Luokanopettajalla on vaativa ja haasteellinen
tehtava saada kaikki lapset osaksi omaa luokkaa. Luokkailmapiirin kehittdminen
jaé opettajan vastuulle. Jokaisella lapsella on kuulluksi ja hyvaksytyksi tulemi-

sen tarve, joka vaikuttaa hanen hyvinvointiinsa ja koulussa viihtymiseensa.

Kasvatuksen ja tutkimuksen taustalla on aina tutkijan henkildkohtainen ihmiska-
sitys joko tiedostettuna tai tiedostamattomana. Arkikeskusteluissa sanomme
usein, ettd ihmiskasityksemme heijastuu siind, miten toimimme keskinaisissa
suhteissamme. Talloin tarkoitamme sitd, ettd asenteitamme ja kayttaytymis-
tamme toisiin ihmisiin s&atelevat meidan tulkintamme heista. Tulkintamme ovat
usein ainakin osaksi tiedostamattomia ja vaihtelevat kokemusperustamme mu-
kaisesti. Tulkintojemme synnyssa on mukana opittuja tiedollisia aineksia, mutta
my0s omia tunteita ja subjektiivisia kokemuksia jostakin henkilosta. (Rauhala
1992, 9.) Kasityksiimme toisista kietoutuu myods kulttuurissamme vallitsevia us-
komuksia ihmisesta ja omaksumiamme maailmankatsomuksellisia ja elaméan-

katsomuksellisia vaikutteita. (Kohonen 1994, 13.)



Tutkimukseni taustalla vaikuttaa holistinen ihmiskasitys, joka kuuluu humanisti-
seen traditioon. Kokonaisvaltaisen eli holistisen ihmiskasityksen mukaan ihmi-
nen todellistuu kolmessa olemassaolon perusmuodossa: kehollisena, tajunnalli-
sena ja elamantilanteeseensa eli situaatioonsa suhteutuneena olentona. Nama
olemassaolon muodot muodostavat yhdessa ihmisené olemisen ja kasvamisen

kokonaisuuden.

Tutkimukseni kohdistuu erityisesti tutkittavien ja tutkijan situaatioon eli elaman-
tilanteisuuteen, jossa tarkastellaan ihmisen olemassaoloa suhteina todellisuu-
teen. Sen todellisuuden muodostavat tassa perhe, koti, koulu, tydpaikka, kult-
tuuriymparistd ja arvomaailma. My6s tajunnallisuus, jonka kautta ihminen muo-
dostaa merkityssuhteitaan todellisuuteen ja siten muovaa omaa maailmanku-

vaansa on tarkeana elementtina. (Rauhala 1992, 9-10.)

Oma ihmiskasitykseni on myonteinen, tulevaisuuteen ja yksilon henkiseen ke-
hittymiseen luottava. Se vahvistaa uskoani siihen, ettd voimme yhteistyolla
muuttaa ja rakentaa parempaa ja tasa-arvoisempaa huomista kohtaamamme

vaikeudet voittaen.
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2 MITA LASTEN SYRJAYTYMISELLA TARKOITETAAN

2.1 Syrjaytymiskasitteen ensitulkintoja

Englanninkielisessd maailmassa kaytetaan termia 'social exclusion’, joka kattaa
seka syrjaytyvat lapset, nuoret ja aikuisvaeston. Siella syrjaytymiskehitys on
alkanut samaan aikaan teollisuus- ja satamakaupunkien suurty6ttomyyden ja
yleisen kurjistumisen myo6ta. [lmié on ollut kansallinen ja rankasti englantilaista
yhteiskuntaa ravisteleva. Kehitys on alkanut jo 1970-luvun lopulla, jolloin monet
lapset ja nuoret ovat joutuneet kohtaamaan ongelmia, joiden alkusyyna monesti
on ollut vanhempien pitkaaikainen tyottdmyys ja siita johtuvat seurausvaikutuk-

set.

Saksankielisessa maailmassa taas on puhuttu kasitteesta 'soziale Ausgren-
zung’, joka samalla tavalla kuin 'social exclusion’ kattaa my6s lasten, nuorten ja
aikuisvaeston syrjaytyneisyyden ja yhteiskunnan marginaaliin joutumisen. Ai-

heesta on alettu puhua enemman 1980-luvun loppupuolella.

2.2 Koulun kulttuurit ja syrjaytymisen uhka koulussa

Koulun kulttuureilla ymmarretddn tassa niitd koulun arkielaman kaytanteita, jot-
ka aiheuttavat osalle oppijoista syrjaytymista ja yllapitavat sitd. Koulussa syr-
jaytymista eivat aiheuta yksinomaan kenenkdan - opettajien, oppilaiden, van-
hempien — tietoiset intentiot tai yksilén piirteet. Kyse on pikemminkin koulun
kulttuurien tiedostamattomien merkitysrakenteiden vaikutuksesta. (Ziehe, 1991;
Broady 1986; Jyrkdma, 1986.)

Kouluorganisaatiota ja sen kaytant6ja ohjaavat koulun institutionaaliset tehtavat.
Opetussuunnitelma ja piilo—opetussuunnitelma muodostavat koulukaytanndissa
symbioosin, jotka tukevat toinen toisiaan ja mahdollistavat toistensa olemassa-
olon. Opetussuunnitelma on laadittu niin, ettei se nykymuodossaan, pirstalei-
suudessaan, faktatietojen korostamisessa, panttaamisvaatimuksissaan ja suo-

ritusten mittaamisessa toteudu kitkattomasti ilman piilo—opetussuunnitelmallisia
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mekanismeja. Kaikki oppijat eivat kuitenkaan pysty toteuttamaan ndaita vaati-
muksia, ja niin syntyy luokkiin jarjestyshairioita, jolloin osa oppijoista helposti
leimautuu ja heitd uhkaa syrjaytyminen luokan ja koulun kulttuurista. (Kuula
2000, 13-19.)

Opetussuunnitelmallisista uudistuksista kuitenkin puhutaan jatkuvasti ja koulut
laativat uusia opetussuunnitelmia ainakin joka neljas vuosi. Uudistuksilla on
kuitenkin taipumus jaada pelkéaksi painomusteeksi, ja koulun syvalle juurtuneet
perinteiset tybtavat ja kulttuuriset piirteet pysyvat jarkahtamattomina ennallaan,
eika kaikilla lapsilla ole riittdvaa kulttuurista kapasiteettia sopeutua koulun kes-

kiluokkaisiin rituaaleihin.

Koulun kulttuurin syvarakenteisiin sisaltyy piirteita, jotka estavat koulun julkilau-
sutun tavoitteen, oppijan kokonaispersoonan kehityksen saavuttamisen. Tho-
mas Ziehe (1991, 200-219) pohtii koskettavuuden pedagogiikkaa. Hanen mie-
lestd&n koulusta itsestaan on tullut ongelma uudessa kulttuurisessa tilanteessa.
Yhteiskunnallisten patevyysvaatimusten lisdéantyessa koulu nayttad menettavan
asemansa uuden tiedon valittajana. Ziehen ndkemyksen mukaan koulu 'symbo-
lisesti tyhjenee’. Silla on yha vAhemman kosketuspintaa tyéelamaan, muun yh-
teiskunnan ja nuorten elamaan. Osa nuorille merkityksellisistd oppimisproses-
seista on siirtynyt koulun ulkopuolelle. Vaikka Ziehe puhuukin nuorista, voi ha-
nen ajatuksensa liittdd myos lapsiin ja kouluun heidan elinympéaristonaan. Kou-
lun autoritaarinen kasvatusilmapiiri ja keskittyminen yha vielakin etupaassa tie-
don jakamiseen tuottaa monille oppijoille vaikeuksia pidatelld itseilmaisuaan ja
aktiivista toiminnan tarvettaan. Tassa tilanteessa koulun ongelmaksi nousee
sen kyvyttomyys kayttdd hyvaksi nuorten ja lasten elaman dynamiikkaan sisal-
tyvia mahdollisuuksia uudenlaiseen ja epéatavanomaiseen oppimiseen. Nuoret
ja lapset pyrkivat karnevalisoimalla kaantamaan koulun arvot ja viralliset normit
ylosalaisin. Nain symbolisesti tyhjat oppitunnit saavat uutta sisaltéa, jolloin taas
mielekkaat oppimiskokemukset estyvat. Kun koulu ei nde levottomuuden poh-

jimmaisia syita, se vastaa siihen pelkalla kurinpidolla.

Ziehen (1991) pedagogiikan mukaan nuorten ja lasten kayttoon pitéisi ottaa
heidan omia kiinnostuksen kohteitaan ja narsistisia tarpeitaan. Tarkeaa olisi
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antaa mahdollisuus nuorten ja lasten itsetematisoinnille, jotta opittavat asiat ei-
vat irtaantuisi heidan kokemusmaailmansa ulkopuolisiksi abstraktioiksi. Koulun
tavoitteena tulisi olla nuorten ja lasten kognitiivisten ja psyykkisten valmiuksien
kehittdminen, jotta he voisivat yha paremmin orientoitua jatkuvaan muutosten

maailmaan.

Koulun tapa tarjota eritysopetusta heijastelee juuri tallaista tiettyihin osa—aluei-
siin keskittymista; tiedollinen ja taidollinen puoli korostuu emotionaalisen ja so-
siaalisen puolen kehittdmisen kustannuksella. Kuitenkin lukemisen- ja kirjoitta-
misen oppimisvaikeuteen saattaa vaikuttaa neurologisten syiden lisaksi emo-

tionaaliset tekijat.

Toisena perusteena laajempialaiseen erityisopetukseen voidaan pitaa tutki-
mustuloksia, jotka kertovat lukivaikeuksien pysyvyydesta. Laakso (1992) totesi
seurantatutkimuksessaan, etta peruskoulun ensimmaisella luokalla lukiopetuk-
sessa olleista 60 % oli yha edelleen lukiopetuksessa peruskoulun paattovai-
heessa. Korhonen (1992) on paatynyt samansuuntaisiin tuloksiin lukivaikeuksi-

en pitkdaikaisuudesta.

Hoitamattomat lukivaikeudet johtavat tietenkin monenmoisiin hankaluuksiin, ja
ovat huonoja ennusteita koululaisen itsetunnon kehittymisen kannalta. Silti ko-
konaisvaltaisempi 'sosioterapeuttinen’ interventio, joka pitaa sisallaan seka lap-
sen toiminnanohjausta etta kayttaytymisen itsesaatelyn ohjaamista hyodyttaisi

monia oppijoita enemman kuin pelkka luki-asioihin keskittyminen.

‘Sosioterapeuttisella’ interventiolla tarkoitan enemman ryhmésséa tapahtuvaa
erityisopetusta (mieluiten omassa luokassa, vertaa samanaikaisopetus) kuin
erillisessa tilassa annettavaa yksiloohjausta. Laaja-alainen erityisopetus voisi
koostua monipuolisemmasta lasta harmonisoivasta ja rohkaisevasta, itsetuntoa

ja kayttaytymisen sisaista kontrollia edistavasta toiminnasta.

Kantin velvollisuusetiikan mukaan ihmisen tulisi toimia sellaisen periaatteen

mukaan , jonka han voi toivoa tulevan yleiseksi laiksi. Samaisen velvollisuus-



13

etiikan mukaan ihmisen tulisi kohdella ihmisyyttd omassa itsessaan ja toisissa
aina myos paamaarana eika pelkastaan valineena.(Airaksinen,1993,167-168.)
"Yhtakaan lasta ei saa heittdd syrjddn” on tutkijan kategorinen imperatiivi! Jos
ei parjaa lapsen kanssa, on hanelle jarjestettava jotain muuta koulun sisalla tai
jossain muussa kouluymparistdossa. Tutkijan toinen kategorinen imperatiivi on:
"Vanhempien kanssa ei voi eikd saa ruveta rankkoihin erimielisyyksiin”. Kolmas
kategorinen imperatiivi on: "Kunnioita vanhempia ja osoita se verbaalisesti ja
elekielisesti selkeasti niin, ettd viesti menee perille oli kyseessé sitten auton-
korjaajaisa tai alkoholistiaiti”.

2.3 Syrjaytyminen koulussa — kasitteen uutta tulkintaa

Matti Rimpela Stakesista (Valtonen 1999, 7) on tutkinut lasten terveysongelmia
ja syrjaytymiskierteeseen vaikuttavia tekijoitd. Han arvelee tutkimustensa pe-
rusteella joka neljdnnen lapsen ja nuoren tarvitsevan erityista tukea; ei niinkaan
psykologista apua kuin rinnalla kulkevaa aikuista. Asiasta olisi myds puhuttava
konkreettisemmin eli ongelma olisi nimettava, oli se sitten masennus, yksinai-
syys tai kdyhyys. Syrjaytyminen Rimpelan sanastossa on sitd, ettei arkielama

toimi, aikuisen tuki ja positiiviset oppimiskokemukset puuttuvat lapsen elamasta.

Nykyaan havaitaan hyvin jo ne viisi prosenttia lapsista, jotka tarvitsevat tukea
varhain, usein jo ennen kouluikdd. Seuraavat kymmenen prosenttia lapsista,
joita Rimpeld kutsuu ’potentiaalisiksi pommeiksi’, ovat lapsia, joiden elinolot ja
ymparistotekijat ovat hyvin riskialttiita. Kolmas tukea tarvitseva kymmenen pro-
sentin ryhm4, 'unohdetut sielut’, koostuu lapsista, joiden elaméssa jokin on me-

nossa vialle, mutta jotka eivat ilmaise sité aikuiselle. (Valtonen 1999, 7.)

Rimpela kyselee myds lasten oppimiskokemusten laadun peraan. Saako lapsi
tarvitsemansa tuen, jos kokemukset ovat negatiivisia? Ovatko oppijan oppimis-
kokemukset valtaosaltaan positiivisia, on hyva kysymys meille kaikille, jotka
tyoskentelemme koulussa ja jarjestamme oppimisymparistoja eri-ikaisille kou-
lulaisille. Kysymys on ajankohtainen myos niille, jotka jakavat aineellista hyvaa

oppimisymparistéjen rakentamiseen.
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Takala (1992) on kuvannut syrjaytymistd prosessina, jossa vaikeudet eri ela-
manalueilla seuraavat toisiaan. Lasten syrjaytyminen alkaa vaikeutena koulus-
sa, kotona tai sosiaalisessa toimintaymparistéssa. Takalan maaritelma koulual-
lergikosta kuvaa hyvin syrjaan joutumista, jossa kouluallergian oireina ovat vie-

raantuminen koulun normeista ja tavoitteista.

Koulu ei tarjoa kaikille oppijoille sitd, mita he tarvitsisivat. Suuret luokkakoot
tuottavat paédnvaivaa opettajille jo kylliksi, eriyttaminen muuten kuin tieto — tai-
totavoitteiden suuntaisesti vaikuttaa kovin hankalalta muutenkin vahaisten re-

surssien ristipaineessa.

Kouluallergia on seka yhteiskunnallinen, yhteisollinen ettad yksilon ongelma sa-
maan aikaan. Takala (1992) luettelee kouluallergiailmioon kuuluvaksi seuraavia

piirteita:

* negatiivinen asenne kouluun

» flegmaattisuus tai aggressiivisuus opettajia kohtaan

* opettaja (tai kukaan muukaan aikuisryhman edustajista) ei saa otetta

* haluttomuus mihinkaan

e tietaméattomyys omista haluista ja kyvyista

* ei liemmin vapaa-ajan harrastuksia

e paamaarattomyys (elama nayttaa olevan kuin ajopuulla)

» passiivista tai hairikbivaa vastarintaa

» kaupallisen lasten- ja nuorisokulttuurin passiivinen kulutus paahuvina

* halu elda ilman raatamista ja ponnistelua (utopistiset amerikkalaisten TV-
sarjojen elamantapaihanteet)

* yleinen jasentymattdmyys omista kyvyista ja omasta persoonasta

Siljander (1996, 9-10) ndkee koulutuksesta syrjaytymisen aatteiden ja niissa
tapahtuvien murrosten kriisind. Hanen mukaansa kasvatuksen kasite ja siihen
siséltyva klassisen pedagogiikan paradoksi sisdltaa itsessdén syrjaytymisen

siemenen johtuen siitd, ettei kasvatus ole vain sosialisaatiota ja vallitsevaan
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elamanmuotoon sopeutumista, vaan aina myods vaihtoehtoisen, uuden elaméan-
muodon ja yhteiskuntamuodon rakentamista. Nain pedagogiikan paradoksi
syntyy siita, ettd kasvatuksen tulisi samalla kertaa olla sosiaalistamista ja sen

purkamista, mihin sosiaalistutaan.

Syrjaytyminen voidaan nadhda (Siljander 1996, 7-8) huono—osaisuutena ja sosi-
aalisten ongelmien kasaantumisena, jolle on yksilon ndkdkulmasta tyypillista
moniongelmaisuus: epéonnistuminen koulussa, perheessa tai muissa sosiaali-
sissa suhteissa. Siljander katsoo siina olevan kyse tietylla tavalla elamanhistori-
allisesta prosessista, jossa eri vaiheet seuraavat toisiaan ja muodostavat

eradnlaisen noidankehan.

Syrjaytymiseen katsotaan vaikuttavan yhta aikaa useita eri asioita, jotka ilme-
nevat arkikaytantojen tasolla. Syrjaytymisuhka koulussa on tilanne, jossa asioi-
den kielteisen kehityksen pelataan jatkuvan ja aiheuttavan ongelmien kasautu-
mista myohemmin. Tilanteeseen liittyy erilaisia koulunkayntid vaikeuttavia on-

gelmia oppimisvaikeuksista aina koulun saantdihin sopeutumiseen.

Lamsa (1999) kasittelee syrjaytymista akselilla elamanhallinta, syrjaytymisvaa-
ra, syrjaytyminen. Eldmanhallinnan alakasitteet kuten hyvinvointi, kulttuurinen
suorituskyky, turvallisuus, ty6- ja toimintakyky, patevyys, normaalius, yhteen-
kuuluvuus, inkluusio, valtautuminen ja itsehallinta toimivat suojatekijéina ja va-

hentavat riskia ajautua syrjapoluille.

Englanninkielinen termi 'social exclusion’ pitda sisallaan ajatuksen tapahtuman
luontaisesta dynaamisuudesta: ulosajautuminen, sosiaalinen syrjaytyminen ta-
pahtuu historiallisessa ajassa ja se maarittelee niiden yksildiden ja yhteistjen
olemista, jotka ovat ulosajettuja samoin kuin niiden, jotka eivat ole. Kysymys on
siis yhteiskuntarakenteen tyypillisesta piirteesta ja sosiaalisten rakenteiden dy-
naamisesta kehityksestd, joka vaikuttaa tietylla tavalla. Ulosajautuminen, syr-
jaytyminen on enemmankin aktiivisen toiminnan tulosta — syrjayttamista, jonka
joku tai jotkut aiheuttavat toisille. Silloinhan suomenkielinen termi syrjayttaminen

kuvaa paremmin asioiden kehitysta. (Byrne 2000, 1-2.)
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2.4 Syrjaytymisen ehkaiseminen koulussa

2.4.1 Sosiaalisen liittymisen malleista

Koulussa tapahtuva lapsen leimaaminen yleensa pitaa sisalladn myos perheen
joutumisen epasuotuisaan valoon, ja usein kuultu tulkinta opettajainhuoneissa
kuuluu: ’lapsen kaytos johtuu vain vanhemmista’. Tallaiset yksioikoiset, helpot ja
pinttyneet tulkinnat vaikeuttavat ja hairitsevéat kodin ja koulun rakentavaa yh-

teistyota ja ymmarrysta.

Koululla on kuitenkin taipumus opettajan suulla tulkita psykologisesti sekd van-
hempia etté oppijoita tavalla, jonka mieluummin jattaisi niille, jotka ovat syvalli-
semmin asiaan perehtyneet. Monet vanhemmat tuntevat joutuvansa alakynteen
ndiden loukkaavien ylitulkintojen viidakossa, joita koulu tuottaa institutionaali-
sesta linnakkeestaan. Puolustautuminen koulun ylivaltaa vastaan voi olla vaike-

aa ja aiheuttaa koulun taholta vain pahempaa leimaamista ja kategorisointia.

Banduran (1997, 70-74) sosiaalis-kognitiivisessa teoriassa arvojen, normien ja
ominaisuuksien omaksumista oletetaan saatelevan paljon laajempi ja muuttu-
vampi tai dynaamisempi sosiaalinen todellisuus. Sosiaalinen oppiminen on jat-
kuva prosessi, jossa kehitetddn ja muokataan jo omaksuttuja normeja seka
omaksutaan uusia. Lapset havainnoivat vanhempiensa lisaksi sisaruksiaan,
ikatovereitaan ja muita aikuisia sekd omaksuvat ndailtd normeja ja kayttaytymis-
muotoja. Liséksi joukkotiedotusvalineiden kautta valittyvat kattavat symboliset
mallit toimivat myo6s tarkeana perheen ulkopuolisena vaikutuslahteené. Niinpa
lasten arvot ja ominaisuudet heijastavat todennakoisesti naiden eri lahteiden
sekoitusta tai yhteensulautumista eivatka niink&an pysyvaa perheen perintba.
Tallainen oletus ja tulkinta antaisi kadytanndssa koululle enemméan mahdolli-
suuksia ja uskoa vaikuttaa lasten kaytokseen ja sosiaaliseen sopeutuvuuteen.
(Bandura 1997, 72.)

Banduran sosiaalis-kognitiiivisen teorian ndkdkulmasta ihmisluonteelle on tyy-

pillistd suunnaton potentiaali, jota suorat ja sijaiskokemukset voivat muovata eri
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muotoihin biologisten rajojen puitteissa. Synnynnéinen joustavuus, joka on hy-
vin tallella ala-asteikaisilla, antaa koulun kaytannoille ja vaikuttamismahdolli-
suuksille tilaa puuttua ja muovata lapsen kayttaytymista haluttuun suuntaan sii-
nakin tapauksessa, etta kodin voimavarat ovat olleet vahaiset ja kasvuolosuh-
teet kasvatuksellisen ohjauksen suhteen puutteelliset. Koululainen, joka loytaa
koulun opettajasta turvallisen ja luotettavan aikuisen sopeutuu helpommin yh-
teisiin raameihin ja haluaa itsekin sopeutua ja kayttaytya yleisesti hyvaksytylla
tavalla. Koulun tulisi hyédyntaa tata lapsen avointa ja joustavaa luonteenlaatua
helpompien vaihtoehtojen kuten leimaaminen, ryhmasté poissulkemisen sijaan.
(Bandura 1997, 70-74.)

Ihmisilla on verraton kyky kehittyd moneen suuntaan ja monenlaisiksi. Kehitty-
vat ominaisuudet ja avautuvat elamanpolut maaraytyvat osaksi niiden kulttuu-
risten toimijoiden laadun perusteella, joiden toiminnan varaan ihmisten kehitys
pohjautuu. Sellaiset sosiaaliset jarjestelmat, jotka kehittavat yleistyvida kykyja,
luovat mahdollisuuksien rakenteita, tarjoavat hyddyllisia voimavaroja ja jattavat
tilaa itseohjautuvuudelle, lisdavat todennakoisyytta sille, etta yksilot oivaltavat,
miksi he haluavat tulla. (Bandura 1997, 74.)

Koulu omilla myonteisilla ja esimerkillisilla tavoillaan voi vaikuttaa rakentavasti
jokaisen lapsen persoonallisuuden kehittymiseen. Oppijoiden saattaminen
myonteisen kehityksen virtaan on suurimpia haasteita, mita koululla ja opetta-
jilla voi olla. Peruskoulun ala-astetta kayva lapsi ja nuori muodostaa kasityksen
omasta arvostaan ja ahkeruudestaan vertaamalla itseddn tovereihinsa. Koulu-
lainen samastaa itsenséa suorittamiseen, joten on tarkeaa lapsen kannalta, etta
han kokee onnistumista ja arvostusta suorituksistaan. On opettajan vaativa
tehtava tarjota onnistumisen kokemuksia kaikille oppijoille. Myds koululle ase-
tetut lapsen persoonallisuuden kehittdmisvelvoitteet ovat nykydan niin suuret,
ettd ne eivat enda suju lapaisyperiaatteen varassa, muun opettamisen ohella.
(Keltikangas-Jarvinen 1998, 187.)
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2.4.2 Osallisuuden lisdaminen

1990-luvulla on kehitetty monia erilaisia projekteja, joilla on pyritty auttamaan
syrjaytyneiden tai syrjytymisuhan alla olevien nuorten tilannetta. Kuopiossa on
kehitelty sosiaalipedagogista ohjelmaa, jossa korostuu nuorten subjektiuden ja

elamanhallinnan kokonaisvaltainen tukeminen.

Sosiaalipedagogisessa ohjelmassakin sosiaalinen syrjaytyminen nahdaan pi-
kemmin prosessina kuin erillisena elaméntapahtumana. Nuorta ja hanen ela-
mantilannettaan tarkastellaan elamankulkuperspektiviistd. Erityistd huomiota
kohdistetaan nuoren itsendistymiskehitysta ja elamanhallinnan vahvistumista

edistaviin kasvu- ja oppimisprosesseihin.

Sosiaalipedagogiseen strategiaan kuuluu nuoren tukeminen hanen arjessaan.
Nuoren itsetuntoa vahvistetaan antamalla h&nelle mahdollisuuksia positiivisiin
oppimiskokemuksiin, hantd ohjataan persoonallisuutta kehittaviin harrastuksiin
ja kannustetaan vastuuntuntoiseen elamansa suunnitteluun. Vaihtoehtoista
ammatillista koulutusta jarjestetadn myds niille, jotka ovat jaaneet virallisen

ammattikoulutusjarjestelméan ulkopuolelle.

Kuopiossa kaynnistetyt nuorisoprojektit 'Tekeva’, 'Silta’ ja 'Kanto’ muodostavat
kokonaisuuden, joka tahtaa nuorten syrjaytymisen ehkéaisemiseen ja lievittdmi-
seen eri ikdvaiheissa, peruskoulun ala-asteelta aina peruskoulun jalkeiseen
ammattiuralle hakeutumiseen. Projekteissa etsitddn vaihtoehtoisia pedagogisia
ratkaisuja lasten ja nuorten itsenaistymiskehitykseen, elamanhallinnan ja yh-
teiskuntaan integroitumisen edistdmiseksi. Projektit ovat moniammatillisia, ja
niitd toteutetaan useiden hallintokuntien ja organisaatioiden yhteistyona. (Ha-

malainen 1996.)

2.4.3 Opettaja lasten kasvun tukijana

Opettaja on lapsen elamassa merkityksellinen aikuinen, jonka on hyvaksyttava

vastuunsa omasta osuudestaan lapsen kehitykseen vaikuttajana. Lapsella taas
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on kerrallaan yksi opettaja, jonka kanssa han solmii vuorovaikutussuhteen, joka

joko edistaa tai ehkéaisee hanen kehitystaan. (Aarnos 1998, 45.)

Opettaja voi halutessaan herkistya lapsen kasvuprosessille ja sovittaa oman
pedagogisen 'voimakenttdnsa’ tukemaan lasten kasvuprosessia. Opettajan on
my0Os tarkea muistaa, etta pieni koululainen on viela joustava persoonallisuu-
deltaan ja vastaanottavainen. Opettajan lapsen 'ymparille’ luoma pedagoginen
ohjauskentta joko tukee, passivoi tai estaa lapsen itsekontrollin kehittymispro-
sessia. (Aarnos 1998, 7.)

Goleman (1997) kritisoi tavanomaista kouluopetusta siitd, ettei se kehita koulu-
laisissa tunnetaitoja, jotka kuitenkin ovat ratkaisevia elaméassa selviytymisen
kannalta. Golemanin kantavana teemana onkin, ettéd koulujen tulisi suunnitel-
mallisesti kehittaa kaikkien lasten tunnetaitoja ja tehdad se osana normaalia
opetusta, ennakoivasti, ei vasta sitten, kun on tapahtunut jotain sellaista, johon
muuten hankitut tunnetaidot eivat riita. Tarkeaa olisi, ettd tunnekasvatus jatkuisi
koko kouluidn ja etta se voisi yhdistaa kodin, koulun ja muun lasta kasvattavan
yhteisbn samaan paamaaraan lapsen hyvinvoinnin lisdamiseksi. (Kalliopuska
1984; Goleman 1997.)

Koulussa lasten tunnetaitojen kehittamisesséa oleelliseksi muodostuu opettajan

aktiivisen kuuntelun taito ja herkkyys oppijoiden tunteille. Opettajan ei pida pitaa
oppijan tunteita pelkastaan taman omina asioina, jotka tulisi sulkea koulun ovien
ulkopuolelle, vaan ymmartaa, ettd oppijoiden tunne-elamasta huolehtiminen luo

pohjaa hyvélle ja tehokkaalle oppimiselle. (Gordon 1979, 37-39.)

Tunnetaitojen kehittamiselle 16ytyy monia erilaisia keinoja ja harjoituttamisoh-
jelmia. Tarinat tarjoavat mahdollisuuksia luoda elamyksia, elaytya toisen tuntei-
siin ja samalla pohtia omia tunteita seka valmistautua kohtaamaan niita. Bettel-
heim (1987) kirjoittaa satujen terapeuttisesta vaikutuksesta lapseen. Sadun
myo6ta lapsi voi kohdata ja kasitella turvallisesti hanta askarruttavia ihmisena
olemisen peruskysymyksia ja niihin liittyvid tunteitaan. Sadut rikastuttavat mie-
likuvitusmaailmaa, ja niiden avulla voidaan harjoitella mielikuvien varassa ta-

pahtuvaa elaytymista ja mielikuvien kayttéa tunteiden purkautumiskanavana.
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Samalla paastaan kiinni tunneilmaisuihin, tunteiden tunnistamiseen ja omien
tunteiden esittamiseen. (Bettelheim 1987, 14-19.)

Roolileikit ovat monipuolisia ja lasten keskuudessa suosittuja harjoituksia, jotka
siséltavat seka affektiivisia ettd kognitiivisia elementtejd. Niiden avulla voidaan
tarjota myos sopivia kaytdsmalleja. Lasten omat ja muiden esittamat nukkete-

atteriesitykset auttavat tunteiden esittelyssa ja kasittelyssa.

2.4.4 Erityisopetuksen auttava kasi?

Perusopetuksen vuosiluokkien 1-2 opetussuunnitelman perusteiden (2002)
neljannessa luvussa on maaratty opetuksen yleisesta tukemisesta ja viidennes-
sa luvussa erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksesta. Niissd ja monissa
muissa opetussuunnitelman luvuissa on ohjeet tukea tarvitsevien oppijoiden
opetuksen jarjestamiseksi. Yksi keskeinen kohta on oppimiskasitys. Lapsi oppii
yhteisdssa yhteison tuella ja yhteison jasenena. Tukea tarvitsevan oppijan paa-
systa yhteison jaseneksi on huolehdittava erityisen tarkkaan. Vertaisoppimisen
(peer mediated education) ja aikuisen tuen tai taitavamman toisen oppijan
(scaffolding) avulla lapsi voi oppia ja olla vuorovaikutuksessa ryhmassa. Ryh-
massa oppimisella voidaan myds pienentaa syrjaytymisvaaraa.(Salovaara,
2002, 239.)

Erityisopettajan ja luokanopettajan tehtavana olisi huolehtia, ettd oppimisvai-
keuksinen oppija saa apua vaikeuksiinsa omassa luokassaan silla hetkella, kun
vaikeudet ilmenevat. Esimerkiksi aidinkielen tunnilla tehtavien teossa on hyva
olla kaksi aikuista, joista toinen hoitaa yleista tunnin kulkua ja toinen auttaa taas
apua tarvitsevia oppijoita. Tallainen samanaikaisopetus auttaa ldytamaan avun
tarvitsijat jo varhaisessa vaiheessa ja yhteistyon avulla pystytdan jo ennalta ar-
vioimaan ne oppijat, jotka tukea eniten tarvitsevat. Samanaikaisopetus on tyo-
muoto, joka omalta osaltaan helpottaa oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisya.
Tietenkin ratkaisevaa oppijan kannalta on erityisopetuksen riittdvyys ja saata-
vuus. Valitettavasti resurssit ovat riittamattomat useimmissa kouluissa, vaikka

opettajien valilla olisikin tahtoa tiivimpaan yhteistydhon. Erityisopettajien kou-
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lutuksen lisdéaminen olisi ehdottoman tarkead. Poliittisia paatoksid asiasta
olemme odottaneet jo turhan kauan; moni lapsi olisi selvinnyt peruskoulu-
urastaan paremmin ja saanut vankemman pohjan jatko-opintoihin, jos erityis-

opetusresurssit olisivat olleet ajan tasalla.

Tutkimuksessa esiintyvien poikien kohdalla on kysymys oppimisvaikeuksien ja
heidan henkildhistoriaansa liittyvien elamanpiirihankaluuksien kasaantumisesta,
joka vaikeuttaa heiddn jokapéaivéista eloaan ja oloaan luokassa siind maarin,
ettd se alkaa jo toisen lukuvuoden alussa heijastua kaytokseen ja yleiseen so-

siaaliseen sopeutumiseen.

Moninaiset vaikeudet aidinkielessa ja matematiikassa vaatisivat enemman yk-
sildllistd huomiota kuin luokanopettaja voi antaa suuressa yleisopetuksen luo-
kassa. Samanaikaisesti myds luokka-asteittain tasaisesti jaetut erityisopetuksen
resurssit ovat riittdmattomat. Kaksi tuntia erityisopetusta viikossa luokkaa kohti
ei voi riittdd, silloin kun on kyseessa iso luokka, jossa on paljon erityisopetuksen
tarvitsijoita. Perinteinen tapa on ollut kohdentaa erityisopetusta, oppijoille, joilla
niin sanonut akateemiset taidot tarvitsevat preppausta. Téallainen kapea-alainen
opettaminen ei kuitenkaan kaikissa tapauksissa ylla edes kosmeettisiin muutok-
siin. Erityisopetuksen tyOkaluna pitéisi olla myds kuntouttavampaa toimintaa,
joka ottaa huomioon oppijan kokonaispersoonan ja vastaa hdnen kehityksellisiin

tarpeisiinsa monipuolisemmin ja kokonaisvaltaisemmin.

Myds luokanopettajien perinteiset tydtavat tulevat jonkin verran tarkastelun
kohteeksi, samoin koulun yleinen toimintakulttuuri, joka rajaa kasvatuksen ja
opetuksen kaytanttja. Havainnot, opettajien, oppijoiden ja heidan vanhempien-

sa haastattelut valaisevat tapausten kulkua ja toiminnan ymmartamista.

Syrjalan mukaan tapaustutkimus on luonteva lahestymistapa opetuksen ja op-
pimisen tutkimuksessa, jossa on kyseessa kaytannon ongelmien kokonaisval-
tainen tarkastelu ja kuvaus, jota ei voi tehda irrallaan tietysta yksittaisesta tilan-
teesta tai tapahtumaketjusta. Tapaustutkimuksen avulla opetusta tai muuta toi-
mintaa voidaan ymmartaa entista syvallisemmin kaikkien osallistujien kannalta.
(Syrjala 1994, 11.)
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Tapaustutkimus on oiva tytkalu erityisopettajalle. Han , jos kukaan joutuu jatku-
vasti kehittamaan tyotaan ollakseen menestyksellinen. Oppijoissa ei ole kahta ,
jolla olisi taysin samanlaiset vaikeudet oppimisessaan ja koulunkaynnissaan.
Erityisopettajan on oltava jatkuvasti valppaana, péaivitettava tietojaan ja seurat-
tava alan tutkimusta. Luova ote ja hyvaksyva kannustaminen ovat erityisopet-
tajan haasteita. Kaiken taman keskelld hanen tulisi viela jaksaa kannustaa ja
tukea luokanopettajaa, joka tasapainottelee omien haasteidensa ja vaatimus-
tensa kanssa.

Tassa tutkimuksessa oppijoiden integroitumiseen ja osallisuuden lisadamiseen
tahtaava syrjaytymisen ehkaisyprojekti on kokonaisvaltainen tapahtuma, jolla
etsitdan vaikuttavuutta koulun arkipaivaan, ja erityisesti tiettyjen oppijoiden ja
opettajien elamaan. Tarkoitus on tietenkin syventdd ymmartamysta kaikkien
osapuolten toimintaa kohtaan. Samoin tarkoituksena on syvallisemmin hah-
mottaa niita toimintamalleja, jotka koulun kaytanntssa saavat aikaan syrjapo-

luille joutumisen.

Tutkija kurkistaa myés myohemmin oman luokkansa opettajana niihin konkreet-
tisiin asioihin, joihin luokanopettaja voi vaikuttaa omien oppijoidensa kohdalla, ja
jotka vaikuttavat yksittaisen oppijan luokassa viihtyvyyteen, sopeutumiseen ja

luokkayhteisdssa pysymiseen, sitoutumiseen.

Yin (1983, 23) pitaa olennaisena tapaustutkimuksen kohdistumista nykyhetkeen
ja sen tapahtumista todellisessa tilanteessa, jota tutkija ei voi keinotekoisesti
jarjestaa esimerkiksi kokeelliseksi asetelmaksi. Monissa maéaaritelmissa paino-
tetaan myds sita, ettd tapaus on tietty rajallinen kokonaisuus. Toisaalta kvalita-
tiivinen tapaustutkimus on kuvailevaa tutkimusta, toisaalta siina pyritaan loyta-
maan ilmiolle myods selityksia samaan tapaan kuin historiantutkimuksessa.
(Syrjala 1994, 11.)

Samoin Ericksonin mielesta tapaustutkimus sopii erityisen hyvin silloin, kun ha-
lutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joita ei voida jarjestdd eksperimentiksi tai
joissa ei voida kontrolloida niihin vaikuttavia tekijoita. Tapaustutkimuksella voi-
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daan valottaa tiettyihin tapauksiin liittyvia syy-seuraussuhteita. (Syrjala 1994,
13))

Tutkimukselle tdssa tapauksessa on tyypillista, ettd se rajautuu jo ajallisestikin
reilun lukukauden mittaiseksi eli tutkimusmateriaalia keratadan sen lukuvuoden
aikana, jona tutkija toimii koulun laaja-alaisena erityisopettajana. Poikien tilan-
teen aktiivinen seuranta paattyy samalla, kun tutkijan erityisopettajan ty6 muut-
tuu taas luokanopettajan tyoksi, mutta koska tutkija kuuluu koulun opetushen-
kilbkuntaan, on han nain ollen luontevasti mukana tutkittavien elamassa myo-

hemminkin.

Tutustuminen tydymparistoon kokonaisuudessaan, opettajien kertomiin tarinoi-
hin, ja sen kulttuurisiin ominaispiirteisiin ja oppilaskaytantoihin antaa tutkijalle
aitiopaikan tapahtumien kuvailulle, tutkittavien ilmididen selittamiselle ja ym-
martamiselle ymparistdsta kasin. Samoin tapahtumien syy-seuraussuhteet va-

lottuvat laajemmin, vaikka eivat aina niin yksiselitteisia olisikaan.

2.5 Syrjaytymisen maarittely tdssa tutkimuksessa

Tassa tutkimuksessa syrjaytyminen nahdaan prosessina, joka on saattanut
saada alkunsa jo varhaislapsuudessa. Lapsen tilannetta ei kuitenkaan nahda
pysyvana olotilana, vaan se ndhdaan prosessin osana, johon voidaan tarttua

dynaamisella interventiolla ja kodin ja koulun yhteisella sopimuksella.

Kouluikéaisen lapsen elamaa saattaa varjostaa monenlaiset uhkat, mutta mitaan
peruuttamatonta ei ole viela kuitenkaan tapahtunut, joten auttamisoperaatiot
voivat ohjata lapsen kehitystd oikeaan suuntaan, auttaa hantd loytdmaan

myOnteiset voimavarat ja vaikeuksien ratkaisutavat.
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3 MENETELMALLISIA LAHTOKOHTIA

3.1 Tapaustutkimus tdmén tutkimuksen viitekehyksené

Tapaukset ovat aina kiinnostaneet ihmisia, varsinkin jos niihin on liittynyt jotain
jannittavad, uutta ja erilaista. Sanaa tapaus voidaan kayttdd ihmisesta, ihmis-
joukosta, yhteisosta, laitoksesta, jostakin tapahtumasta tai laajemmasta ilmios-
td. Tapaus on yleensa jossain suhteessa muista erottuva, se voi olla poikkeava
kielteisesti tai myodnteisesti, mutta myos aivan tavallinen arkielaman tapahtuma.
Ongelman ratkaisuun pyrkivan tapausanalyysin keskeisia vaiheita ovat diag-
noosin teko, toiminta ja tapausta koskevan prognoosin laadinta seka tapausse-

lostuksen laadinta.

Tapaukset ovat myds aina kiehtoneet eri tieteiden alojen tutkijoita. Kasvatus-
tieteessa, sosiologiassa ja kehityspsykologiassa, muutaman tieteen alan mai-
nitakseni, puhutaan tapaustutkimuksesta. Talloin kiinnostuksen kohteena on
tietyssad ymparistéssa tapahtuva toiminta, jokin tapahtumaketju, jonkun yksittai-

sen kohteen, esimerkiksi jonkun luokan tai koulun toiminta. (Syrjala 1994, 10.)

Tutkimuksessani tarkastellaan koulun mahdollisuuksia puuttua tapahtumien
kulkuun siind vaiheessa, jolloin ongelmallisuus nayttaytyy juuri alkaneelta.
Koulun perinteiset toimenpiteet, kuten tukiopetus ja tavanomainen laaja-alainen
erityisopetus eivat ole vaikuttaneet naiden kahden tapauksen kulkuun ensim-
maisen lukuvuoden aikana. Varsinkin toisen oppijan kohdalla yhteisty0 kotiin
pain on ollut hankalampaa, eikd kovin luottamuksellisia véleja ole syntynyt po-
jan aidin ja luokanopettajan valille. Toisen pojan kotiin, l&hinna aitiin, on muo-
dostunut toimiva ja myonteisempi suhde, joka on kantanut poikaa monista vai-

keuksista huolimatta.

Ericksonin mielestd tapaustutkimus kohdistuu ennemminkin prosessiin kuin
produktiin, koko ymparistoon, eika siita eristettyihin yksittaisiin muuttujin, uuden
oivaltamiseen, eikd aikaisempiin tutkimuksiin pohjaavien ndkemysten todenta-
miseen. (Syrjala 1994, 13.)



25

Tasta juuri parhaimmillaan tutkimuksesta koulussa on kysymys. Koko koulun-
kaynti lapsen kannalta on prosessi, johon liittyy kaikenlaisia kokemuksia ja ta-
pahtumia, joista jotkut edistavat oppimista ja tukevat lapsen kasvua ja kehitysta;
toiset sattumukset sen sijaan heikentavat lapsen edistymistd oppimisessa, ja
nain ollen helposti vaikeuttavat hanen sopeutumistaan ympariston normatiivisiin
vaatimuksiin. (Tassa oppiminen viittaa lapsen kognitiivisiin, sosiaalisiin ja emo-

tionaalisiin kykyihin, siis kokonaisvaltaiseen kasvuun).

Opettajan tyon kannalta taas olisi tarkeaa hahmottaa oman toimintansa vaiku-
tuksia pienten oppijoiden kehittymiseen ja oppimisprosessiin; sosiaalistumises-
sa koulun kulttuuriin opettajan merkitys on sitda suurempi mita nuoremmista
koululaisista on kysymys. Luokanopettajan mielekkailla toimenpiteilla ja luokka-
iimaston laadulla voidaan vaikuttaa oppijoiden sitoutumiseen ja luokan osana
pysymiseen. Kysymys voi olla hyvinkin pienista jokapaivaisista asioista ja huo-

mioista.

Uuden oivaltamisen tarkeyttd, omaa kehittymista tydssaan, ei opettajan koko-
naisvaltaisessa ja koko persoonaa koskettavassa tytssa voida koskaan liikaa
korostaa. Omien ajatusten tuulettaminen, ja sisainen uudistuminen takaa opet-
tajallekin parempaa jaksamista ja enemman iloa tydssaan. Tydssaan kohti pa-
remman maailman rakentamista ei pelkat vanhat pilarit kannattele eik& torkku-

valle avaudu laajemmat ndkoalat maailmaan ja sen nuorempiin asustajin.

Tapaustutkimuksen lahtokohtana on yksildiden kyky tulkita inhimillisen elaméan
tapahtumia muodostaa merkityksia maailmasta, jossa he toimivat. Tutkijaa kiin-
nostavat myos ne merkitykset, joita tutkittavat antavat toiminnoilleen omassa
ymparistossaan. Tuloksia on myds mahdollista yksil6llistaa, toisin sanoen niiden

avulla voi pohtia omia kokemuksiaan ja oppia.

Omien kokemusten reflektointi, pohdiskelu auttaa opettajana kasvun prosessia.
Liilan nopeiden johtopaatdsten veto voi helposti johtaa hatikdityjen ratkaisujen
tekoon - peikko, joka vaanii opettajaa nopearytmisessa ja kiireisessa tydossaan -
hatikdidyt ja oppijan kayttaytymista liikaa psykologisoivat tarinat estavat opetta-
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jaa kokeilemasta erilaisia kdytannon toiminnan muutoksia. Ratkaisuja kaytan-
non ongelmiin avaavat oppijoiden ja kaikkien osallisien merkitysmaailman ym-
martaminen, heidan tulkintojensa heijastuminen konkreettisesti arkipaivan

kayttaytymiseen.

Varto (1996) sanoo asian teoreettisemmin: tutkimuskohteesta saatava laatu
esiintyy merkityksind, jolla on yhteytensa ja rakenteensa. Nailla merkityksilla
tutkija operoi, pyrkii maaritteleman ja tarkentamaan niitd, saaman tutkimustoi-
minnallisesti jarkiperaisiksi ja raportoiduksi niin, ettd muutkin ymmartavat, mista
tutkimuksessa on kyse. Varton mukaan lahtokohtana laadullisessa tutkimuk-
sessa on siis ihmisen maailma merkitysten maailmana; ymmarryksellamme
otamme merkitykset ymparistostamme ja hahmotamme maailmamme nama
ymmartaen. Ja koska elamme yhdessa ja yhteisessa maailmassa, myds mer-

kitysten maailmat muistuttavat kovasti toisiaan.

Erona esinemaailman yksitasoiseen olioiden maailmaan on se, ettd merkityksia
on mitad moninaisimmissa tasoissa: on olioiden, niiden valisten suhteiden, suh-
teiden valisia, metaforallisia, fiktiivisia ja muita lukuisia merkityksid. Merkitysten
maailman moninaisuudesta ja kerroksisuudesta johtuen on mahdotonta ajatella,
ettd merkitysten maailma olisi muodostunut kaikille inmisille edes niin saman-

nakadiseksi tai tasalaatuiseksi kuin esineiden maailma. ( Varto 1996, 56.)

Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ilmion laadus-
ta. Se on konkreettista, elavaa ja yksityiskohtaista todellisuuden lahikuvausta ja
tulkintaa, jossa todellisuutta tarkastellaan kokonaisuutena eri nakokulmista.
Osallistujien aani kuuluu ja toiminta nakyy esitettyind suorina lainauksina pu-

heesta ja/tai tuotoksista tai kuvina tapahtumista. (Syrjala 1994.)

Tassa tutkimuksessa on tarkoituksena saada tutkimukseen osallistuvien oppi-
joiden ja opettajien &ani kuuluville ja valottaa heiddn nédkdkulmiaan ja tapaansa
ajatella ja toimia. Samoin eteen tulevia asioita pyritaan hahmottamaan kaikkien

osallisien lahtokohdista kasin.

Esimerkki Mikon aidin haastattelusta:
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'Sanoin sille vanhalle kaakalle, etta ennemmin han lahtee elakkeelle kuin M.
tarkkikselle. M. on kylla kertonut et, jos on jotain haikkaa poikien valilla, niin M.
saa syyt niskoilleen. Kun istuin siella luokassa nain heti minkélaista opettajan
meiniki oli: oppilaat vaelsivat edestakaisin juomaan, ja se tumma poika se p6-
I6tti jotain &aneen koko ajan eikd opettaja saanut luokkaa millaan rauhoittu-
maan, kukaan ei kuunnellut hanta, nainh&n ma sen. Olis ollu ihan sama kuinka

kauan olisin istunut luokassa, nain sen mita halusinkin.’

Aidin sanoista heijastuu mita rankimmin luottamuspula ja epaluulo opettajaa
kohtaan. Ja kun vield han heitti kaikki ajatuksensa suorasukaisesti pian elak-

keelle jaavélle naisopettajalle, ei ihme, ettei yhteistydsta tullut mitaan.

Heidan kietoutuneisuuttaan todellisuuteen oman elamantilanteensa kautta ja
sen mukaisesti pyritdan valottamaan ja ymmartamaan. Toimintaa ja tapahtumia
tarkastellaan kokonaisvaltaisesti, ja muistamalla, etté kaikki vaikuttaa kaikkeen:
menneisyyden tapahtumat nykyhetkeen, nykyisyys taas tulevaisuuden tapah-
tumiin, ja etta tdhan kaikkeen voidaan kuitenkin vaikuttaa ihmisen toiminnalla.
Aina ei voida kaikkea haluttua muuttaa nopeasti, mutta muutosprosesseja voi-
daan saattaa kayntiin seka ihmisen sisalla ettd ympéaristossa; kyse on vuorovai-
kutteisuudesta, joka voi olla rakentavaa, ihmista kehittavaa ja uusia nakdaloja
avaavaa tai sitten se voi olla enemmankin estavaa, kehittymismahdollisuuksia

supistavaa vanhoissa kaavoissa pysyttelevaa puolustuskannalla oloa.

Tapaustutkimus on yhdistelevada, siten etta taustateoriat ja menetelmat valikoi-
daan eri yhteyksista liittaen toisiinsa eri tieteiden teorioita ja kokemuksia tutki-
muksen teosta. (Walker 1983.) Tutkimus on my6s naturalistista, kuten jo aikai-
semminkin tuli mainittua, samoin aineiston hankinta on avointa ja strukturoima-
tonta, koska tutkija on kiinnostunut siitd, miten tutkittavat itse jasentavat omaa

maailmaansa ja kokemuksiaan siita.

Tutkija ja tutkittava ovat myos laheisessa vuorovaikutuksessa keskenaan, mika
on olennainen tekija tutkimusaineistoa koottaessa. Tutkijan ja tutkittavien roolit

eivat ole selvasti erotettavissa toisistaan. Tutkittavat ovat tuntevia, toimivia ja



28

osallistuvia subjekteja, samoin kuin tutkija on hankkeessa mukana omine sub-
jektiivisine kokemuksineen, ei kuitenkaan mielivaltaisesti siten, ettd hénen toi-
veensa ja ennakkoluulonsa saisivat maarata sen, mika on tutkimuksen loppu-
tulos. (Syrjala 1994, 14.)

Kevéatlukukauden lopulla suoritettujen vanhempien haastattelujen avulla yritin
selvittdd heidan suhdettaan kouluun, mitd merkityksia he antavat oman lapsen-
sa koulunkayntiin liittyviin asioihin. Haastattelussa kartoitettiin myds vanhempi-
en omia kouluaikaisia kokemuksia, jolla oletetaan olevan yhteyksia heidan ta-
man paivan kokemuksiin koulusta ja lapsensa koulunkaynnista. Nauhalle kertyi
materiaalia 2 kertaa 60 minuuttia, josta on tarkoitus poimia oleellisimmat ja eni-

ten merkitysta kantavat, ymmarrysta lisaavat repliikit

Kahden oppijapaahenkilon ajatuksia ja tunteita kerattiin taas osallistuvan ha-
vainnoinnin keinoin ja jutustelemalla erityisopetustilanteissa, luokkatilanteissa,
kun se oli mahdollista. Opettajien kanssa kaydyt keskustelut kirjattiin kenttatyo-
paivakirjaan, joka toimi tutkijan tyovalineena reilun lukukauden ajan. Opettajien
tyoskentelya ja vuorovaikutusta havainnoitin myds samanaikaisopetuksen yh-

teydessa oppijoiden omassa luokassa.

3.2 Toimintatutkimuksellisia piirteita

Kemmis (1985) toteaa, etta toimintatutkimuksen avulla tutkijat/toimijat pyrkivat
parantamaan sosiaalisia ja kasvatuksellisia kaytantgjadn sekd ymmartamaan
niita ja toimintaolosuhteitaan entistd syvallisemmin. Toimintatutkimus etenee
jatkuvana pohdintaan, keskusteluihin ja neuvotteluihin perustuvana vaiheittai-
sena prosessina. Siina edetdan suunnitelman teosta toimintaan, jota havainnoi-

daan ja muutetaan saatujen kokemusten perusteella. (Syrjala, 1994, 30.)

Koko tutkimusasetelma, jossa havaitut kaytannon ongelmat ja kehittdmisen tar-
ve kay ilmeiseksi, on toimintatutkimuksellinen. Tutkimus on tilanne- ja ymparis-
tokeskeista, usein monen ihmisen yhteistd ongelmanratkaisua. Katalysaattorina

toimii kaytannon tilanne koulussa. (Syrjala 1994, 31.)
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Intervention toiminnallisuudella pyritd&n vaikuttamaan koulun kaytantéon, sen
uskotaan vaikuttavan oppijan kouluarkeen ja parantavan hdnen mahdollisuuksi-

aan oppimisessa ja sosiaalisessa kanssakdymisessa.

Koulun kaytantoon vaikuttaminen konkreettisena muutoksena tapahtuu l&ahinna
kouluavustajan palkkaamisen kautta; hanen tehtavan&dan on toimia poikien hen-

kilbkohtaisena avustajana ja linkkina valilla luokanopettaja/ erityisopettaja.

Cohen & Manion (1989, 188-189) esittelee viisi kohtaa, joihin toimintatutkimus

soveltuu koulussa ja luokkahuoneessa:

1. Tiettyihin ongelmallisiin tilanteihin kehitetyt toiminnalliset ratkaisukeinot.

2. Opetusharjoittelijoille opetustaitojen ja menetelmien kohentamiseen; tera-
voittamaan heidan analyyttisia taitojaan, ja kohentamaan opetusharijoitteli-
joiden itsetuntemusta.

3. Lisddmaan innovatiivista lahestymistd opettamiseen ja oppimiseen institu-
tionaalisen systeemissa, joka estdd muutoksen ja uudet toimintatavat.

4. Edistamaan tyotdan harjoittavan opettajan ja tutkijan valistéa vuorovaikutusta
ja edesauttamaan kuvailevan tiedon hankintaa.

5. Kattamaan tarpeen subjektiivisemmalle ja impressionistisemmalle lahesty-

mistavalle koululuokan haasteiden edessa.

Toimintatutkimus on paikallaan juuri silloin, kun on kyseessa opettajan oma
ammatillinen kehittyminen ty6ssédén ja oman tyon kehittdminen oli kyse sitten
opetustaitojen kehittdmisestd, tietoisuuden laajentamisesta, uusien opetusme-
todien kayttoonotosta tai analyyttisyyden lisaamisesta osana opettajan jokapai-
vaista tyota. Toimintatutkimus soveltuu myds tiettyjen hankalien tilannesidon-
naisten ongelmien ratkaisuun; samoin kuin olosuhteiden yleiseen kohentami-

seen.

Intervention idea lahti liikkeelle erityisluokanopettajan ja eritysopettajan yhtei-
sista keskusteluista ja ideoinnista. Asia esiteltiin luokanopettajille, jotka eivét
itse silla hetkella olleet parhaimmillaan ja jaksamisensa suhteen kovin vahvoilla.
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Luokanopettajien innostus intervention suhteen oli laimeahkoa. Intervention
toiminnallisuutta ei saatu ulottumaan luokanopettajien arkipaivan opetustilantei-

siin ja kaytantoihin.

Aiheesta sanoo sattuvasti Cohen, Manion ja Morrison; arvojen ja asenteiden
muuttamiseen myonteisemmiksi sekd opettajien etta oppijoiden suhteen. Luo-
kanopettajien sitoutuminen voi onnistua vain heiddn omasta tahdostaan ja ha-
lustaan kehittya tyossaan, se etta joku keksii projektin, vaikka hyvankin, ei viela
takaa asialle kaikkien osapuolten luovaa panosta. (Cohen, Manion ja Morrison
2000, 231-233.)

Toiminnallisen tutkimuksen oleellisena osana olisi tietenkin aina se, etta opet-
taja, jonka oppijoista on kysymys havahtuisi itse erittelemddn myds omaa toi-
mintatapaansa ja kayttaytymistaan luokassa. Toimintatutkimuksessa juuri toi-
minnan primusmotoreina olisi hyva olla itse luokanopettaja ja hdnen kokemus-

maailmansa.

Talla kertaa kuitenkin vastassa oli kovin tuttu ilmio: opettajan vasyminen luok-
kaan jo ensimmaisen luokan aikana, ja siitd johtuva paremminkin paikalta pa-
keneminen kuin pyséhtyminen ja asioiden tilasta puhuminen ja jakaminen. Kyse
on siis todellakin koulun oman toimintakulttuurin heikkouksista, jotka sitten
opettaja enemman tai vdhemman saa kantaakseen. Ja johonkinhan vastuu lo-
pulta kaatuu koulun toimintakulttuuristakin — rehtori, joka keikkuu ylimpana val-
lan haltijana on se henkild, jonka puoleen paat kaantyvat kun apua tarvitaan, ja
joskus, ehk& useimmiten on niin, ettei rehtorikaan osaa olla opettajan apuna ja

tukena silloin, kun h&nta eniten tarvittaisiin.

Tassakin tapauksessa toinen luokanopettaja koki, ettei rehtori ollut antanut min-
kdanlaista tukea hanelle edellisvuoden aikana, jolloin han olisi sitd tarvinnut.
Asiat olivat jaaneet painamaan mieltd kasittelemattomind ja keskeneraising,

jolloin kesalomakaan ei tuntunut enéé auttavan toipumista.

Osa intervention toimivuuden heikkouksista johtui tietenkin my6s siita, etteivat
eritysopettaja ja erityisluokanopettaja osanneet houkutella kollegojaan kiehto-
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vaan ja syvalliseen interventiosukellukseen. Nain jalkeen pain ajatellen he olisi-
vat voineet yrittda jotain ovelampaa johdatusta aiheeseen niin, ettd molemmat
luokanopettajat olisivat ymmartaneet itse ikdan kuin keksineensa koko interven-
tioprojektin. Toisaalta taas interventio talla lailla nimettyna ja projektimaisena oli
kuitenkin ensimmainen yritys tdssa koulussa puuttua oppijan kouluvaikeuksiin

valittomasti ja jareasti.

Syrjalan mukaan tallainen toimintatutkimuksellinen kehikko kuitenkin yhdistaa
sopivasti tutkijan ja opettajan roolit toisiinsa. Toimintatutkimusta tehtdessé sen
osallistujat ja toimeenpanevat ammattilaiset saavat kayttoéonsa uusia ajatuksia
ja kasitteitd seka taitoja muutoksen kohtaamiseen. He voivat tiedostaa ja muo-
toilla uudestaan omia kaytdnnon kokemukseen pohjautuvia teorioitaan. Toi-
mintatutkimus selkeyttaa opettajalle ja muille ammattilaisille, millaisiin tiedonka-
sityksiin ja arvoihin he perustavat tydnsa ja mita tapahtuu juuri heidan oppilail-

leen heidan opetuksensa ja ohjauksensa seurauksena. (Syrjala 1994, 35.)

Myo6s kasvatustieteilijd ja opettaja John Deweyn kouluihin hyvin sopivan ‘lear-
ning by doing ‘-filosofiaan sopii toimintatutkimuksellinen opettajien koko resurs-

sivaraston hyédyntaminen ja kaytannon kokemuksesta oppiminen.

Kurt Lewinin kirjoituksista 1940-luvulla tutuksi tulleet kasitteet ja toimintatutki-
muksen keskeiset kolme piirretta: yhteistoiminnallisuus, demokraattisuus seka
teoriaa ja kaytantdd muuttava luonne ovat todellakin niité asioita, joista taman
paivan koulu voisi ammentaa voimavaroja seka kouluinstituution uudistamiseen
ettd opettajien tyomotivaatioon ja jaksamiseen. Lewin uskoi, ettd demokraatti-
sen ryhman toimintaan osallistuminen lisdd sitoutumista ja toistensa tyon ym-
martamista ja saa aikaan muutoksia asenteissa ja toiminnassa, kehitysta kohti

parempaa ja entista oikeudenmukaisempaa maailmaa. (Syrjala 1994, 27, 35.)

Koulu, jossa tutkimus suoritettiin, on perusolemukseltaan omaleimainen 1&hi6-
koulu. Koulu sijaitsee korkean tydttdomyyden ja matalan tulotason alueella, jonne
on aina seitsemankymmenta luvulta lahtien keskitetty varoja sosiaalisen statuk-
sen kohottamisen toivossa. Koulun ilmapiirida leimaa tietynlainen rentous ja

avoimuus, johon ei tormaa joka koulussa. Kuitenkin koulun sisdinen hierarkia



32

noudattelee tyypillista: rehtori ylimpana kaskynhaltijana apulaisrehtori hanen
aisaparinaan, opettajakunnasta valtaa saa se, jolla on siihen pyrkimysta ja tai-
pumuksia. Toimintatavat, yleinen koulun hallinnoiminen ei valttdméatta ole sen
demokraattisempaa kuin muuallakaan. Yritysta parempaan on kuitenkin ha-

vaittavissa.

Nykyaan puhutaan paljon lasten oikeudesta omaan aaneensa ja kuulluksi tule-
misen tarpeesta, aivan kuten muidenkin koulussa tydskentelevien omista vai-
kuttamisen mahdollisuuksista. Jo paivakodeissa lasten danta on pyritty saa-
maan esille esimerkiksi lasten mahdollisuuksia danestamalla saada aanensa
kuuluville on kokeiltu. Tallaiset hankkeet palvelevat ainakin jollain tavoin pyrki-
mysta kohti avoimempaa ja demokraattisempaa yhteiskuntaa, jossa olisi mah-
dollista kuunnella niita, joilla yleensd on vahiten sananvaltaa omassa asias-

Saan.

Jo téllainen suppeahko toimintatutkimuksellinen interventio antaa selkeét né-
kymat mahdollisuuksista, joilla voi koko tybyhteison tilaa parantaa ja rakentaa
kehittavia kaytantdja yhdessa tyotovereiden kanssa, ja siitd miten haastavia
vanhempia voidaan aktivoida ja saada kiinteAmmin mukaan oman lapsensa
koulunkdynnin tukemiseen. Ja mitkd ulottuvuudet olisikaan luokanopettajaksi
opiskelevilla, jos heidan koulutukseensa lisattaisiin enemman kaytannonlaheista
toiminnallista tutkimusta, jota voisi hyddyntaa nykyisen lopputyon sijasta. Kou-
lutuksen jalkeen nuorilla opettajilla olisi ehdottomasti enemman tytkaluja hoitaa

luokkaa, ja oppia kokemastaan.

Myo6s syrjaytymisen ehkaisya voidaan parhaiten edistda juuri osallisuutta el
vaikuttamismahdollisuuksia lisaamalla, ja sehan merkitsee yleisen demokraatti-

sen tavan mukaan toimimista.

Cohen & Manionin (1989, 68-72) esittelema kasvatustieteellinen tutkimus, jossa
keratddn aineistoa, ja pyritdan kuvaamaan ja tulkitsemaan kehitysta, jota ta-
pahtuu tutkimuksen aikana muistuttaa ylld mainittua toimintatutkimuksellista
otetta, joka tietenkin puuttuu aktiivisemmin konkreettisiin tapahtumiin osanotta-
jien yhteisten pohdiskelujen tuloksena. Taman tutkimuksen yhteydessa voidaan
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puhua pitkittaistutkimuksesta, silla aineistoa keréataan lukuvuoden aikana sééan-
nollisesti ja jatkuvana prosessina. Tallainen ‘kohorttitutkimus’ on tyypillisesti so-

veltunut hyvin kasvatustieteellisen materiaaliin.

Kuten yleensakin toimintatutkimuksessa niin tassakin tutkimuksessa kaytannon
ongelmat, joista olen jo aiemmin kertonut, ovat kipinana tutkimukselle. Siita tie-
tenkin seuraa tutkimuksen tilanne- ja ymparistokeskeisyys. Tasta seuraakin ta-
man tutkimuksen ainutkertaisuus, ja sen tulosten vain suuntaa nayttava tulok-
sellisuus. Tutkimukseen osallistujat elavat ja toimivat omassa ainutkertaisessa
tilanteessaan ja elaman vaiheessaan, jota ei voi milladn simuloida tai toistaa

samankaltaisena.

Ymparistokin on aivan omanlaisensa ja hahmottunut sellaiseksi vuosien varrel-
la. Siksi kaikki mita tutkimuksen aikana tapahtuu ei voi olla tyypillista tai yleis-
tettavaa toisessa historiallisessa ymparistdossa ja ajassa, ja toisten tutkijoiden
toteuttamana. (Syrjala 1994, 23.)

3.3 Hermeneuttinen ndkdkulma haastattelun tulkintaan

Jokaisessa tutkimuksensa vaiheessa tutkija kohtaa hermeneuttisen kehan on-
gelman. Hermeneuttisella kehalla tarkoitetaan tassa laajasti tutkimuksellista
dialogia tutkimusaineiston kanssa. Tutkimusaineistoa ei pida ymmartaa haltuun
saatuna tietovarastona. Esimerkiksi haastatteluaineisto on tutkittavan puhetta,
se on potentiaalinen keskustelukumppani samassa mielesséa kuin toinen ihmi-
nen tutkijan edessa. Tutkija ryhtyy aineiston kanssa eraanlaiseen vuoropuhe-
luun, jonka tavoitteena on toisen toiseuden ymmartdminen. Tieto syntyy vasta

tuossa dialogissa. (Laine 2001, 34.)

Hermeneuttisen ndkemyksen mukaan tutkimuskysymykset vastaavat siihen,
mité fyysinen ilmi6 tarkoittaa tai mikd on sen merkitys. Tarkeintd on ymmartaa’
merkityksen Iéytaminen ‘ johon pyritédan, ei sen selitysta merkitykselle, joka ai-
heuttaa ilmi6n. Kiinnostavaa ei ole yleinen ilmid, vaan tutkittavien ihmisten ela-

ma ja sen osatekijoiden ymmartdminen. Hermeneuttinen nakokulma yrittaa
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ymmartaa, miksi tutkittava on sellainen kuin on etsimalla ymmarrysta komplek-
sisuudesta eli siita, millainen on tutkittavan elama suhteessa hénen taustaansa.
Erilaisilla ilmi6illa ja kokemuksilla, jotka ovat aika- ja kulttuurisidonnaisia, on
erilaisia merkityksia eri inmisille. Tarkoituksena on huomioida niin monta tekijaa
kuin mahdollista, erilaistaa ja saada aikaan vivahteita sen sijaan, etta pyrittaisiin
etsimaan samankaltaisuuksia. Sellaista tietoa, joka olisi ‘totuus’ kaikkina aikoina
ja kaikissa yhteiskunnissa, ei ole olemassa. Myds haastattelijan on kasitettava
tutkittava sellaisena, jota pitaa ymmartaa. Hanen elaytymisensa ja omistautumi-
sensa on edellytys ymmarrykselle. (Lantz 1993, 26-28, 34-35; Siekkinen
2001, 49.)

Tutkijan opettajuuden alkutaipaleelle osuneet ESY- ja MBD-luokka kokemukset
ovat opettaneet hantd hermeneuttis-tyyliseen asenteeseen ja kuuntelevaan
suhtautumiseen vanhempien kohtaamistilanteissa. Tuttavallinen, silti kunnioitta-
va ja hienotunteinen johdattelu mitd vaikeampien asioiden &éarelle, intensiivinen
kuuntelu ja kuuleminen ovat kaikkein tarkeimmat tyokalut yritettdessa auttaa ja
rohkaista ‘erityislapsia ja heidan vanhempiaan’.

Kriittistd itsearviointia tutkija sai tehdd koko tutkimusprosessin alkutaipaleen
aikana. Hanen taytyi pidattaytyd toisen luokanopettajan toiveista ilmoitella mil-
loin mistakin ik&vasta asiasta poikien kotiin. Perusteetkin oli helppo loytaa toi-
sen kaden tietojen epamaaraisyydesta ja sen mahdollisesti herattamasta epai-
lyttavyydesta. Hyvin pian tutkija osasi mieltdéd roolinsa oppijan kanssakulkijana,

hanen ymmartajanaan samoin kuin vanhempien.
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4 EMPIIRISEN TAPAUS- JA TOIMINTATUTKIMUKSEN
TOTEUTTAMINEN

4.1 Tapausten esitteleminen ja intervention kuvaus

Projekti sai alkusysédyksensd opetusvirastolta saaduilta positiivisen diskrimi-
naation rahoista, joiden tarkoituksena on edesauttaa syrjaytymisen ehkaisya
kouluilla. Positiivisen diskriminaation rahoja jaetaan kouluille, jotka sijaitsevat
alhaisen tulotason alueilla ja joilla on todettu olevan enemman sosiaalisia on-
gelmia kuin kaupungissa keskimaarin. Interventio-projektin kehittamiseen johti
huoli koulunkéaynnin vaikeuksista, joita oli todettu kasaantuneen muutamalle
toista luokkaa kayvalle oppijalle. Hanke oli kokonaan koulussa kehitelty, eika
opetusvirasto puuttunut silhen milldén lailla. Intervention kehittdminen oli niiden
keskustelujen tulos, joita kaytiin koko syyslukukausi luokanopettajien, erityis-

opettajan ja erityisluokanopettajan kesken.

Interventiokokeilussa oli tarkoituksena keskittyd kahden oppijan oppimisvaike-
uksien ja kayttaytymisongelmien hoitoon. Namé& oppijat nousivat esiin keskus-
teluissa luokanopettajien kanssa. Molemmat olivat rimaa hipoen siirretty en-
simmaiselta luokalta toiselle luokalle. Ja molemmat oppijat olivat aiheuttaneet
paljon pdénvaivaa opettajalleen sekéd koko kouluyhteisdlle. Intervention tarkoi-
tuksena oli tarjota oppijoille oppimista pienemmassa ryhméassa muutamana ai-
dinkielen ja matematiikan tuntina viikossa. Samalla oli tarkoituksena myos jakaa
luokanopettajan taakkaa, ja lisatd hé&nen jaksamistaan suuren ja hankalalta

tuntuvan luokan kanssa.

Kokeiluun yritettiin sitouttaa myds oppijoiden vanhemmat, ja heiltd pyydettiin
lupa intervention l&piviemiseen. Intervention alullepanijoina toimivat siis koulun
erityisopettaja ja toinen erityisluokanopettaja. Luokan opettajat tulivat projektiin
mukaan ja olivat ilahtuneita kouluavustajan tarjoamista lisakasista. Alustavissa
keskusteluissa kaytiin [&pi ne vaikeudet, joita oppijoilla oli havaittu ja joihin nyt
pyrittin saamaan muutosta. Myds oppijoiden vahvuusalueista keskusteltiin.
Vanhempien kanssa interventioprojekti kaytiin 1api puhelimitse samalla kun

heilta pyydettiin lupa projektiin osallistumisesta. Kokeilun esitteli erityisopettaja,
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joka sai myos luvan vanhemmilta kerata tietoja omaa tutkimustaan varten. In-
tervention aloittaminen ja kokeilu tuntuivat luontevilta, silla koulun niin kuin koko
kaupungin yhteiseen opetussuunnitelmaan on kirjattu syrjaytymisen ehkaisy ja

osallisuuden lisddmisen vaatimus.

Interventio-projektin avulla oli tarkoitus puuttua poikien koulunkaynnin hanka-
luuksiin ja saattaa heidat jalleen kiintedmmaksi osaksi luokkayhteisb6dan. Tar-
koituksena oli pysayttaa toisen luokan syksylla alkanut luvaton poissaolo kou-
lusta, ostarilla ja vanhempien poikien seurassa hengailu. Poikien sosiaalistami-
nen koulun arkeen kiteytettiin kolmeksi tavoitteeksi: koulunkaynnin saannolli-
syys, joka tarkoitti tdssé kouluun saapumista aamulla ja koulussa pysymista
lukujarjestyksen mukaisesti. Sosiaalisiin ja poikien henkildkohtaisiin tavoitteisiin
kuului myés myonteisen mindkuvan rakentuminen ja itsekontrollin lisaaminen.
Akateemisten taitojen vahvistaminen ja oppimistaitojen edistdminen oli my6s
tarkea paamaara hankkeen aikana. lltapaivien rauhoittaminen ja myoénteisten

vapaa-ajan viettomallien luominen oli tulevaisuuden nakymana.

Opetusvirastolta syrjaytymisen ehkéisyyn saaduilla positiivisen diskriminaation
rahoilla koululle palkattiin kouluavustaja. Hanen paaasiallisena tehtavanaan ol
poikien avustaminen koulupdivan aikana ja iltapaivisin kerhotunnin pitdminen.
Projektin tarkoituksena oli myds tarjota lisakasia luokanopettajille, joilla molem-
milla oli suuret ja tydllistavat luokat. Luokka-avustaja oli nyt aina luokassa, jos
opettaja niin halusi. Ainoa hankaluus oli, ettd interventiokokeiluun valitut pojat

olivat molemmat eri luokilla.

Molempien poikien vanhemmilta oli saatu lupa kokeilun aloittamiseen ja he oli-
vat tutustuneet kouluavustajaan. Vanhempien kanssa neuvoteltiin ja sovittiin
yhteisista pelisadannodistd muun muassa siita, ettd he ilmoittavat koululle, jos
lapsi on sairaana eikd paase tulemaan kouluun. Molemmat pojat kuuluivat myos

erityisopetuksen saajiin.

Kaytannossa luokka-avustaja oli poikien aidinkielen- ja matematiikan tunneilla,
joissa aineissa pojat eniten tarvitsivat apua. Yleensa Toni tydskenteli avustajan
kanssa kaytavalla. Miko taas ei suostunut poistumaan luokasta eikd h&n muu-
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tenkaan ottanut avustajaa omakseen painvastoin kuin Toni. Muutaman kerran
Miko ja kouluavustaja tyoskentelivat yhdessa, mutta siitd ei avustajan mukaan
tullut mitaan, koska Mikon mielesta avustaja ei voinut maarailla hanta. Nuorella
avustajamiehelld ei ollut aikaisempaa kokemusta niin haasteellisesta lapsesta
kuin Miko.

4.2 Metodisia huomioita aineistonhankinnassa

Tutkimuksen luonteesta johtuen paadyin metodisena ratkaisuna kayttamaan
monipuolisia aineistonhankinta- ja kasittelytapoja. Kuvaan tutkimuksessani
koulua kenttdnd, jossa yritetdan vaikuttaa oppijoiden asemaan lisddmalla hei-
dan onnistumisen mahdollisuuksiaan. Koulun kulttuurinen asema, opettaja- op-
pilassuhteet ja opettajien kiintea tydyhteisé ovat myds osana tutkimusta. Katta-
van kuvan saamiseksi l&ahestyn tutkimuskohdettani etnografisen tapaus- ja toi-
mintakuvauksen nakokulmasta. Paamaarani on tutkimuksen avulla saada siihen
osallistuvien &ani kuuluvaksi ja toiminta nakyvéaksi. Pyrin valottamaan heidan

naktkulmaansa ja tapaansa ajatella ja toimia. (Syrjala 1994, 13.)

Etnografinen tapaustutkimus on yhdistelevaa siten, etta taustateoriat ja mene-
telmat valikoidaan eri yhteyksista liittden toisiinsa eri tieteiden teorioita ja koke-
muksia tutkimuksen teosta. Tutkimus on myds naturalistista ja aineiston han-
kinta avointa ja strukturoimatonta, koska tutkija on kiinnostunut siitéa, miten tut-
kittavat itse jasentavat maailmaansa ja kokemuksiaan siitd. Tutkija ja tutkittavat
ovat myos laheisessa vuorovaikutuksessa keskenaan, mik& on olennainen te-
kija tutkimusaineistoa koottaessa. Tutkijan ja tutkittavien roolit eivat ole selvasti
erotettavissa toisistaan. Tutkittavat ovat tuntevia, toimivia ja osallistuvia sub-
jekteja, samoin kuin tutkija on hankkeessa mukana omine subjektiivisine koke-
muksineen, ei kuitenkaan mielivaltaisesti siten, ettd hanen toiveensa ja ennak-
koluulonsa saisivat maaratd sen, mikd on tutkimuksen lopputulos. (Syrjala
1994, 14.)
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Etnografia merkitsee kirjaimellisesti ‘ihmisista kirjoittamista’. Se on kehittynyt
uteliaisuudesta ihmisiin seka uteliaisuudesta heidan arkipaivansa askareihinsa

ettd heidan elamansa juhlahetkiin. (Syrjalainen 1994, 68.)

Etnografiassa ollaan kiinnostuneita siita, mitéa ihmiset tekevét, miten he kayt-
taytyvat ja ovat vuorovaikutussuhteessa toisiinsa. Tavoitteena on ymmartaa
sosiaalista todellisuutta. Etnografiselle tutkimukselle on tyypillista, etta tutki-
musta tehdaan todellisissa oloissa, ihmisten arkipdivan keskella, yleensa jolla-
kin rajoitetulla, selkealla alueella, kiinteassa vuorovaikutuksessa tutkimuksen
piiriin kuuluvien ihmisten kanssa. Tutkimuksen suunnitelma on avoin ja jousta-

va. Se kehittyy koko tutkimusprosessin ajan. (Hamalainen-Kurki 1997, 44-45.)

Koulua koskevassa etnografisessa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on
kulttuurinen tieto, joka laajasti ymmarrettyna sisaltda ihmisten yhteisollisen toi-
minnan ja elaman, elaméantavan, aikaansaannosten ja ilmausten kokonaisuu-

den. Kenttatyo on olennainen osa tutkijan toimintaa.

Syrjalainen (1994) kuvaa tutkimuksessa saatavaa tietoa aina inhimilliseksi,
subjektiiviseksi ja arvosidonnaiseksi. Siksi tiedon tuottajaa ei ole koskaan mah-
dollista sivuuttaa. Koska tieto on sidoksissa ihmisen elamaan ja kulttuuriin, se
on aina rajallista. Inmisen elama itsessaan on kuitenkin aina odottamatonta ja
ennalta ennustamatonta. Sen tahden tutkijan tuottama tieto on rajoittunutta en-

nustamaan.

Taman etnografisen toimintatutkimuksen paamaarana on lisata inhimillistd ym-
marrysta ja herdttda uusia ajatuksia tutkittavasta ilmiosta. Tallainen lahesty-
mistapa on luonteva, koska kyseessa on kaytannon ongelmien kokonaisvaltai-
nen tarkastelu ja kuvaus, jota ei voi tehda irrallaan tietysta yksittaisesta tilan-
teesta tai tapahtumaketjusta. Tapaustutkimuksen avulla koulun toimintaa ja
kaytantdja kyseisessa tilanteessa voidaan ymmartdd entista syvallisemmin
kaikkien osallistujien kannalta. (ks. Syrjala 1994, 11.)

Etnografinen tapaustutkimuksen ndkokulma aineistooni on tarpeellinen: en pyri

tutkimuksen kautta paljastamaan lopullisia totuuksia, vaan rakennan tulkintaa,
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jossa pyrin yhdistamaan teoreettisen tietamykseni omaan ja tutkittavien nako-
kulmaan. (Syrjalainen, 1994, 68.) Jokaisella yksilolla on omat kokemuksensa ja

siten myds niihin liittyvat totuutensa. (Syrjalainen 1994, 78.)

Kenttatybvaiheeni voi katsoa alkaneen siita, kun aloitin tyot kyseisella ala-
asteella erityisopettajana. Paasin hyvin siséalle koulun omaleimaiseen kulttuuriin
ja tutustuin kaikkiin alkuopetuksen luokkiin. Vaikka tutkimuskohteeni ei ollutkaan
alkuvaiheessa selkeasti hahmottunut, sain kuitenkin jo heti syyslukukauden
alussa tutustua luokkiin ja tydskennella yhdessa luokanopettajien kanssa. Sain
tarkeaa kokemusta ja informaatiota luokista, joista lI6ysin mielenkiintoisen ai-
heen tutkimukselleni. Tutkijan tavoitteena on yhteis6on sisédlle paasyn kautta
oppia yhteison kulttuuri ja sen ajattelu- ja toimintatavat sisaltdpain. (ks. Eskola &
Suoranta 1998, 106.)

Kenttatydvaiheen intensiivinen osuus alkoi kevatlukukaudella, jolloin ryhdyin
keradmaan havaintojani sinikantiseen vihkoon. Kirjallista raakamateriaalia kertyi
siis noin puolen vuoden ajalta. Se sisdltad havaintomuistiinpanoja, keskusteluja
luokanopettajien ja poikien ja heidan vanhempiensa kanssa. Poikien vanhempi-

en nauhoitetut haastattelut sisaltyvat myds analysoituna tutkimusraporttiin.

Etnografinen tutkimus lahtee aina tutkittavan ilmion siséllosta. Tutkija pyrkii
ymmartamaan ilmiota tutkittavien omasta nakokulmasta, jolloin han pyrkii pita-
maan tutkittavien omia kokemuksia ja omaa kontekstia tutkimuksensa selkaran-
kana. (Syrjalainen 1994, 68.) Tutkimuskohteena on yleensa vain yksi tilanne tai
jonkin ryhmé&n toiminta, kuten tassa tutkimuksessa kahden oppijan ja luokan-
opettajan tilanne omassa luokassaan seka koulun yleinen kulttuurinen toimin-
tatapa. Tutkimusaineistoja keratddn useista lahteista; havainnot, haastattelut ja
epavirallisemmat keskustelut toimivat paaasiallisina tietolahteina. (Eskola &
Suoranta 1998, 107.)

Tutkimuksen suorittamiseen on pyydetty ja saatu lupa seké asianosaisilta per-
heiltda etta koulun rehtorilta. Tutkimuksen kohteena olevien poikien nimet on

muutettu samoin luokanopettajien.
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4.3 Osallistuva havainnointi ja keskustelut polkuna poikien ja heidan
opettajiensa maailmaan

Osallistuvasta observoinnista eli havainnoinnista puhutaan silloin, kun tutkija on
fyysisesti lasna ja osallisena tutkimuskohteessaan. Aluksi tutkija tarkkailee
luokkahuonetapahtumia melko kokonaisvaltaisesti. Ajan myo6ta ja tutkimusteh-
tavan teravoidyttya havainnointi muuttuu yksityiskohtaisemmaksi. (Syrjalainen
1994, 84). Osallistuvan havainnoinnin tulee olla saanndllista, ja siksi se sopii
hyvin luokkahuoneessa tapahtuvaan havainnointiin, jonka suorittajana opettaja
voi olla. (Carlsson 1988, 70.)

Koulussa, jossa tutkimus suoritettiin, toimin ensimmaisia vuosiani erityisopetta-
jana. Olin melkein paivittdin tekemisissa niiden luokkien kanssa, joista doku-
mentaarista materiaalia kerasin. Havainnointeja kirjoitin sinikantiseen vihkoon
koulupéaivan aikana — yleensa heti erityisopetustuokion tai samanaikaisopetus-
tunnin jalkeen. Aina ei ollut mahdollisuutta kirjata mielestani merkittavaa ta-
pahtumaa heti tuntien jalkeen, silloin saatoin jddda koulupaivan jalkeen kirjoit-
tamaan muistiinpanoja. Syrjalainen (1994) korostaa jatkuvaa kenttamuistiin-
panojen uudelleen lukemista. Koska olin itse osa opettajanhuonetta, niin oli
luonnollista, ettd myds keskustelin luokanopettajan kanssa tapahtuneesta ja

siitd mita olin havainnoinut.

Tutkimuksen kohteena olleet pojat olivat jo ensimmaisen luokan aikana saaneet
erityisopetusta, joten heistd molemmat alkoivat kdyda heti alkusyksysta viikoit-
tain luonani. Erityisopettajan kanssa tehtdva samanaikaisopetus ei ollut talossa
tuttua kaytantéa. Asia oli tullut kuitenkin minulle tutuksi jo luokanopettajana toi-
sessa koulussa, jolloin olin tehnyt yhteisty6ta samanaikaisopetuksessa erityis-
opettajan kanssa.

Syksylla erityisopetuksen koulutuspaivilla olimme saaneet ohjausta samanai-
kaisopetukseen, jota opetusvirasto yritti edistdd uutena laaja-alaisen erityis-
opetuksen mahdollisuutena. Molempien luokanopettajien kanssa pidimme myds
samanaikaistunteja - etupaassa silloin, kun he sita itse ehdottivat. Enimmak-

seen tutkimuksen pojat saivat kuitenkin perinteista erityisopetusta ELA- luokas-
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sa. Koulussa oli ollut kaytantona, etta erityisopettaja hakee nuorimmat oppijat
luokasta omalle tunnilleen. Jatkoin kaytantéa ja siind samalla minulle selvisi
moni mielenkiintoinen asia luokkien toiminnasta. Vuoden mittaan minulle avau-
tui paljon mahdollisuuksia seka seurata etta havainnoida luokkien toimintaa ja
keskustella niista luokanopettajan kanssa.

4.4 Teemahaastattelut avaimina vanhempien toiminnan ymmartamiseen

Teemahaastattelu, jota kutsutaan myods syvahaastatteluksi, on haastattelume-
netelma, joka tarjoaa mahdollisuuden syvéllisempaan tietoon kuin tavalliset, ns.
strukturoidut haastattelut. Syvahaastattelu perustuu vapaamuotoiseen vuoro-
vaikutukseen ja syvempiin sosiaalisiin kontakteihin. Sen juuret ovat terapeutti-
sessa ja psykiatrisessa haastattelussa, mutta sita voidaan kayttaa myos tutki-
muksen tiedonhankintamenetelméana. Kirjallisuudessa syvahaastattelusta on
kaytetty hyvin erilaisia nimityksi&, kuten strukturoimaton, ei-johdatteleva haas-
tattelu, eliitti- tai avainhenkildiden haastattelu.

Syvahaastattelu soveltuu hyvin menneisyyden tapahtumien, heikosti tiedostet-
tujen seikkojen ja arkaluontoisten asioiden tarkasteluun. (Siekkinen 2001, 43.)
Ajatuksenani oli kerata tietoja poikien vanhemmilta heidan omasta kouluajas-
taan, siitéa kuinka koulut olivat sujuneet, olivatko he viihtyneet koulussa ja millai-

sia mielikuvia nykyinen koululaitos heissa herattaa.

Etukateinen aavisteluni siitd, etta paadymme ehkd puhumaan henkilokohtaisesti
aroista asioista vanhempien koulunkaynnin yhteydessa osoittautui oikeaksi, ja
siksi syvempi haastattelu ilman tarkkoja kysymyksia tuntui luontevalta. En Kkir-
joittanut kysymyksia valmiiksi, vain aihepiirit olivat haastattelurungossa, jota olin
miettinyt etukateen. Tarkoituksena oli seurata vanhempien omaan jutustelua, ja
ndin saada esiin se, mik& on tarkedd heidan mielestaan. Tarpeen vaatiessa
esitin asiaa tarkentavia kysymyksid. Muina aihepiireind oli heiddn poikansa
koulunkaynti ja tulevaisuuden visiot poikien koulunkaynnista: toiveet koulun

tarjoamista mahdollisuuksista ja mahdolliset huolenaiheet.
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4.4.1 Haastattelun teemat ja tavoitteet

Eskola & Suoranta (1998) maarittelevat haastattelun eraanlaiseksi keskusteluk-
si, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta ja on hanen johdattelemaansa. Haastattelu
on vuorovaikutustilanne, jossa molemmat osapuolet aina vaikuttavat toisiinsa.
(Eskola & Suoranta 1998, 86.) Haastattelu on ennalta suunniteltua paamaara-
hakuista toimintaa, joka tdhtda informaation kerdamiseen (Hirsjarvi & Hurme
1991, 25.)

Lasten vanhempien maailmaa ja lasten omaa elamysmaailmaa seka sosiaalista
todellisuutta voi ymmartaa paremmin teemahaastattelujen avulla. Teemahaas-
tattelu on puolistrukturoitu haastattelumenetelmd, jossa haastattelun aihepiirit
eli teema-alueet ovat etukateen tutkijan tiedossa. Kysymysten tarkka muoto ja

jarjestys ovat avoimia.

Haastattelurungon rakentamiseen olen kayttanyt sekd omaa kokemustani tut-
kittavasta ilmi6sta ettd aiemmista tutkimuksista ja kirjallisuudesta saamiani na-

kemyksia, joita olen esitellyt tutkimukseni teoreettisessa osuudessa.

Teemahaastattelu lahtee oletuksesta, ettd kaikkia yhteisia ja jokapéaivaisia ko-
kemuksia voidaan tutkia. Se sopii erinomaisesti kaytettavaksi tilanteissa, joissa
tutkimuksen kohteena ovat ilmiét, joista haastateltavat eivéat ole paivittain tottu-
neet keskustelemaan. Teemahaastattelussa haastateltava tekee oman tulkin-
tansa haastattelijan esittdmista kysymyksista ja vastaa niihin oman elamysmaa-
iimansa perusteella. (Hirsjarvi & Hurme 1991, 35-36.)

Teemahaastattelua uhkaavaksi sudenkuopaksi saattaa kuitenkin muodostua se,
miten haastattelija osaa tulkita naitd haastateltavan vastauksia tdman oman
merkitysmaailman valossa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 203.) Maailman
nakeminen toisen ihmisen silmin vaatii tutkijjaa jattdmaan omat ennakko-
oletuksensa ja tietonsa taka-alalle. Tamé& ennakkokasitysten tietoinen sivuun
siirtAminen tutkimusprosessin ajaksi on edellytys toisen ihmisen elamismaail-

man ymmartamiselle. Tutkijan on kuitenkin paljon vaikeampi todella ymmartaa
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kuin vain luulla ymmartavansa ilmioita, jolloin h&n saattaa tehda liian nopeita

paatelmia asioista.

4.4 .2 Haastattelutilanteet

Pyrin tekemaan tilanteesta mahdollisimman luontevan ja miellyttavan. Istua ru-
pattelimme pyodrean poydan daressa tilassa, joka ei muistuttanut tyypillista luok-
kaa. Tilaa kaytin erityisopetuksen toiminnallisena ymparistona, jossa maalattiin,
tehtiin kinesteettisia- ja ryhmarytmi-harjoituksia. Luokkaa koristivat oppijoiden

hienot muotopiirustus- ja muut ty6t.

Tapaamisemme alussa joimme tutkijan tarjoamat pullakahvit ja rupattelimme
niita naita. Tutustuimme nauhuriin ja péytamikrofoniin. Tunnelma oli leppoisa, ja
Tonin isa viljeli hauskaa huumoria stadin slangilla. Menneisyyden ja tulevaisuu-
den pohdinta vaikutti luontevalta. Haastateltavat juttelivat reilusti eika ikavia,

liian pitkia taukoja tullut.

Haastateltavat olivat selvasti otettuja heihin osoitetun myonteisen huomion joh-
dosta. Haastattelua olisi voinut jatkaakin, nauhan pituus maaritteli haastattelun
pituuden ja kaikista etukateen miettimistani asioistakin oli jo keskusteltu. Haas-
tateltavat saivat ainakin puhua heille itselleen tarkeista asioista, ja tutkija tunsi
haastattelun lopulla itsenséd enemmankin terapeuttiseksi keskustelukumppaniksi

kuin tutkijaksi.

Mikon aidin kanssa haastattelu oli ensin nihkeAmp&&. Han puhui erittdin hiljai-
sella &anelld, harvakseen ja selvastikin tilanne jannitti hanta. Meni aikaa ennen
kuin han puhkesi puhumaan, ja lopulta han todellakin innostui. Hanen kanssaan
leppoisat alkupuheet jaivat vahemmalle — taisin itsekin jannittdd héanta enem-
man kuin toisia vanhempia; hén oli todellakin kuuluisa varsin suorasukaisesta ja
aggressiivisesta kielenkayttstaan, ja se taas sai minut hyvin varovaiseksi ja
tunnustelevaksi. Tosin olin tottunut jo puhelimessa olemaan mydnteisen varo-

vainen hdnen kanssaan.
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Kaikesta huolimatta hankin vaikutti haastattelun lopulla tyytyvaiseltd vaikkakin
alakuloiselta. Nain tulkitsin hdnen lakonisen loppukommenttinsa ulko-ovella,
kun han totesi: taas on alkanut sataa tai jotain sinnepain, jonka olen sanatar-

kasti tallentanut kenttatyopaivakirjaan.

Uskon vakaasti, ettd molempien haastattelujen vaikutus oli terapeuttinen.
Kuuntelu ja mielenkiintohan osoitti heidan tarkeytensa monien asioiden kan-
nalta. Vanhempain vartit, joita olen vetanyt jo monta vuotta ovat hyvin saman-
tyyppisesti rakentuvia, ja suosittuja - kukaan vanhemmista ei ole jattanyt valiin
tilaisuutta keskustella kahden opettajan kanssa. Samalla voin vain todeta, etta
juuri taman tyyppista keskustelua vanhemmat, joiden lapsilla on ongelmia, ha-

luavat.

Syvahaastattelu menetelma muistuttaa keskusteluhaastattelua, jolle on tyypil-
listd spontaani tiedonvaihto ja keskustelunomaisuus. Kysymykset eivat kuiten-
kaan ole yhté tilannesidonnaisia kuin keskusteluhaastattelussa. Haastattelija ei
yleensakaan ole sidottu etukateen laadittuinin kysymyksiin tai niiden esittdmis-
jarjestykseen. Toisaalta syvahaastattelu on lahella standardoitua avointa haas-
tattelua siind mielessé, ettd syvahaastattelussa tieto tavoitetaan parhaiten
avoimilla kysymyksilla. Kun kysymys on strukturoimaton, on haastateltavan
helppo puhua siitd, mika on hénelle tarkeaa. (Syrjala & Numminen 1988, 103.)

Haastattelijan tehtavanéa on auttaa osallistujaa paljastamaan omia merkitysper-
spektiivejddn ja samalla kunnioittaa haastateltavan tapaa rajata ja rakentaa
vastauksensa. IImiosta pitéisi paljastua haastateltavan ndkemys, ei tutkijan.
Tarkeinta haastattelussa on mielipiteen hyvaksyttavyys eli se, ettd osallistujan
antamat tiedot ovat arvokkaita ja kayttokelpoisia. (Siekkinen 2001, 44.)

Spontaaniin tiedon vaihtoon ja keskusteluun yllettiin molempien haastateltavien
perheiden kanssa. Téhan tutkija osasi myds etukateen luottaa, silla molemmat
perheet olivat jo alustavassa puhelinkeskustelussa ilmoittaneet halukkuutensa
osallistumiseen Tosin Mikon &idin kanssa aikataulut muuttuivat niin, etta vasta

toukokuun viimeisella viikolla pdasimme itse asiaan. Peruutuksen syy vaikutti
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kuitenkin olevan se, mink& héan ilmoitti sen olevan ja joka liittyi hanen tulevaan

tyollistamiseensa.

Molempia haastatteluja oli myds tutkimuksen tassa vaiheessa edeltanyt jo mel-
kein lukuvuoden pituinen tutustumisjakso ja kanssakaynti haastateltavien kans-
sa. Tutkija oli pitkin vuotta ollut melko saanndllisesti yhteydessa molempiin ko-
teihin, ja jopa saattanut toisen pojan perjantai-iltapéivana koulusta kotiovelle.
Samoin tutkija oli valinnut kuuntelevan ja ymmartavaisen suhteen kanssakayn-
nissd vanhempiin. Vuoden aikana oli syntynyt luottamus, joka sitten heijastui

haastatteluhetkeenkin.

Lasten vanhempien haastattelut suoritin toukokuun lopulla koulun erityisopetus-
tiloissa aikana, jolloin koulussa ei ollut endéa oppitunteja. Molempien haastatte-
luiden alussa selitin sen kulun paaosiltaan ja kerroin, ettd puhumme niista aihe-
alueista, joista olimme sopineet aikaisemmin puhelimessa. Tutustuimme myds

mikrofoniin, joka oli keskella pyore&a poytaad hairitsematta lainkaan jutustelua.

Mikon &idin haastattelu oli alussa vahan kankeahko, vaikka aloitimmekin pulla-
kahvilla ja yritin jotenkin laukaista tilannetta. Pojan aiti selvasti jannitti tilannetta,
ja mindkin jannitin hanta, koska halusin olla hienotunteisen varovainen ja tiesin
jo valmiiksi, ettei han ollut hyvissa valeissa luokanopettajan ja koulupsykologin
kanssa. Hanen epaileva kasityksensa koulusta oli myoskin selvinnyt minulle
monien puhelinkeskustelujemme aikana. Aidin puhe kuuluu nauhan alussa
erittdin hiljaisena, ja siitd on vaikea saada selvad. Hanen on vaikea puhua Mi-
kosta. Han kertaa kokemuksiaan vanhemman pojan koulunkdynnistd, jonka
jalkeen vasta pddsemme Mikon asioihin, ja han innostuu puhumaan kovem-

malla ja selkeammalla aanella.

Tonin vanhempien haastattelu sujui heti alussa ystavallisesséa ja rauhallisessa
tunnelmassa. Molemmat vanhemmat olivat innokkaita kertomaan tarinaansa,
kun olimme ensin juoneet kahvit ja rupatelleet niitd naitd. Esittelin heille myo6s
Tonin tekemia hienoja muotopiirustustditd, joita oli ripustettuna huoneen sei-

nalla.
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4.4.3 Haastatteluaineiston analyysi nauhoilta ja sinikantisesta vihkosta

Haastatteluaineiston kasittelytapa on sen runsaudesta johtuen kvalitatiivista
analyysid. Kvalitatiivisen aineiston analyysi on pitkdjanteinen ja elava prosessi,
joka alkaa ensimmaisesta kenttapaivasta ja paattyy lopullisen raportin kirjoitta-
miseen. Etnografisen aineiston analyysi on ennen kaikkea tutkijan ajattelua ja
pohdintaa, vaikka se useimmiten perustuukin tutkijan ennalta suunnittelemaan

haastattelurunkoon. (Syrjalainen 1994, 89-92.)

Aloitin haastatteluaineiston jarjestelyn kuuntelemalla nauhoja useampaan ker-
taan ja kirjoittamalla ylos tutkimuksen kannalta tarkeilta kuulostavia repliikkeja ja
puheenvuoroja. Paadyin tallaiseen haastattelun osittain litterointiin siita syysta,
ettd koin kuuntelemalla tavoittavani puheen vivahteet paremmin kuin tekstind
paperilla. Osan puheesta kirjoitin sanasta sanaan, jotta voisin kayttdd suoria
lainauksia haastateltavien puheesta. Molempien haastattelujen pituus oli noin

kuusikymmenta minuuttia. Litteroitua tekstia kertyi vajaat kymmenen sivua.

Ensimmainen haastattelu sujui erittéin ystavallisessd hengesséa ja nauhoitus
onnistui hyvin niin, ettd haastateltavien puheesta sai helposti selvdn. Haasta-
teltavat olivat selvasti mielissdén heihin kohdistetusta kiinnostuksesta ja huomi-

osta.

Toinen haastattelu oli huomattavasti kankeampi ja haastateltavaa oli vaikeampi
saada puhumaan nuorimman poikansa sen hetkisesta tilanteesta. Puhe tuppasi
kdantymaan vanhimman pojan koulunkayntiin, ja sekin oli niin hiljaista, etta tut-
kilan oli todella pinnisteltdva saadakseen selvaa haastateltavan puheesta.
Haastattelun alkuosa on myds nauhalla erittédin hiljaisena ja hieman epaselva-
na. Haastattelun kuluessa tilanne kuitenkin korjaantui ja haastateltava innostui

niin, etta olisi voinut jatkaa vaikkapa toisellekin nauhalle.

Nauhojen kuuntelun ja litteroinnin jalkeen etsin kuulemastani ja litteroimastani
niita vihjeita ja havaintoja, jotka sisaltyisivat kiinnostukseni kohteena oleviin en-

nalta suunnittelemiini teemoihin. Kirjoitin teemat erilliselle paperille ja niiden alle
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lainauksia haastateltavan puheesta. Syrjaldisen mukaan haastatteluaineisto
jakaantuu jo alkuperdisen haastattelurungon mukaan useisiin teemoihin, mutta

vasta uudelleen luokittelu tuo esiin lopulliset kategoriat. (Syrjalainen 1994, 92.)

Sinikantiseen vihkoon olin kerannyt poikien sanomisia ja reaktioita erilaisissa
tilanteissa, joissa olin ollut mukana tai joita opettajat olivat minulle kertoneet.
Opettajien ja avustajan kanssa kaymiani keskusteluja olin referoinut myés vih-
koon. Tallaista havaintomateriaalia oli kertynyt puolisen vihkollista. Havaintoja
kirjoittelin yleensa muutamana paivana viikossa tai silloin kun oli mielestani ta-
pahtunut jotain merkittdvaa kuten silloin, kun Toni oli kokonaisen viikon jaksanut
kayda koulua ilman hankaluuksia tai silloin, kun Mikon &iti ei enaa vastannut

luokanopettajan yhteydenottoihin.
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5 VANHEMPIEN KOKEMUKSIA JA AJATUKSIA

5.1 Mikon aidin haastattelu

Aidin oli selvasti vaikeaa ryhtya puhumaan pojastaan. Han pysytteli vanhoissa
asioissa ja siind kuinka hanen vanhinta poikaansa oli kohdeltu ep&oikeudenmu-
kaisesti, kun hanet oli siirretty esy-luokalle.

Aidilla oli kaunaa koulua kohtaan ja han oli menettanyt luottamuksensa opettaji-
en oikeudenmukaisuuteen. Alkulammittelyn jalkeen han kuitenkin suostui pu-

humaan tutkimuksen kohteena olevasta pojastaan.

Aiti oli itsekin kaynyt samaa ala-asteen koulua seitsemankymmentaluvun alus-
sa. Mikon aiti muisteli kuinka héanta aina pilkattiin alakoulussa lihavuuden vuok-
si. Han oli joutunut nimittelyn kohteeksi eika siihen kukaan ollut puuttunut. Ko-
tona hanen vanhempansa eivat myodskaan valittdneet asiasta, vaikka tytar oli

pyytanyt heitd soittamaan opettajalle.

'Ei silhen aikaan puhuttu kiusaamisesta niin kuin nykyaan.’

'Musta tuli sellanen arka enka paljon puhunut juuri kellekaan. Ennen koulun al-
kua olin leikkinyt poikien kanssa ja kiipeillyt puissa ja muuta villid. Koulussa ku-
kaan ei valittanny enké& uskaltannu ite menna puhumaan opettajalle. Kuvittelin

kai itekin ettd on ihan ok kun nimitelldan laskiksi.’

'Mulle jai sellane kuva, et jotenki epaoikeudenmukasesti kohdeltiin kakaroita,

jotka ei ollu niin vauraist kodeist. Pakolliset koulukuviot k&vin lapi, en muuta.’

'Ei kai tdd koulu oo muuttunnu paljoakaan, véhemman lapsia kai.’

Aidin kommenttia Mikon koulunkaynnin aloituksesta:
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'Kylla Miko lahti alussa ihan mielelladn kouluun —sehan oli ollu nolliksella ja

viihtynny siella hyvin, opekin oli ok.’

'Ekan syksylla se opettaja joskus soitteli, poikien valista kahinda, ei kai mitdan
niin vakavaa. Miko vaan oli alusta alkaen muita isokokosempi ja vahvempikin
tais se olla. Miko sano ite, etta aina han saa syyt niskoilleen, vaikkei olis ollut-
kaan riidan alottaja.’

'Lukemisen kanssa oli vahan vaikeaa, mutta kylla se sit oppi kevaan aikana lu-

kee. Kirjottamisest valilla valitti, ei kai ollu tunnilla tehny mita olis pitany.’

'Mahan olin just halunnu Mikon nollikselle, et sil olis helpompaa kuin veljellansa.
Alko vaan pikku hiljaa vaikuttaa silta, etta Miko saa karsia perheestaan, se oli jo
valmiiks luokiteltu ja ajateltu hairikdks, vaikkei se niin valttdmatta olis tarvinnu
mennda. Must vaikuttaa siltd et n&d& meijan pojat saa karsia siita kun méa oon yk-

sinhuoltaja. Aina ne joutuu silmatikuks.’

Poikansa koulunkaynnin tulevaisuudesta aiti arveli seuraavaa:

'No mahéan ehdotin jo luokan ja opettajan vaihtoa, mut siihen ei suostuttu, eh-
dotettiin vain Mikolle tarkkisluokalle siirtoa. Ja siihen ma en missaan tapaukses-
sa tuu suostumaan. Mahan sanoin sille vanhalle kaakalle, ettda ennemmin se
lahtee elakkeelle kuin Miko tarkkikselle. Sielta se Janinki alaméki alkoi, lintsaus
ja muu. Kaikki riippuu nyt sita miten taél koulussa asiat alkaa mennd, eika hy-
valtd nayta jos toi sama kaakka jatkaa viela ens vuonnakin, kun se ei suostu

edes Mikon luokalle jattamiseen.’

'Eih&n sitd Mikoa vois millaan siirtdd kolmannelle, kun se ei oo paljon koulussa-

kaan ollu. Saa nyt nahda ens vuonna sitte.’

Veli on saanut paikan perheessd Keski-Suomessa ja muuttaa kesan aikana
sinne, ja jatkaa siella koulunkayntiaan. Uskon, ettd Mikon tilanne kotona hel-

pottuu.
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Mikon aidin epaluuloisuus ja epaluottamus koulua kohtaan samoin kuin hanen
huonot kokemuksensa vanhemman pojan kouluhistoriasta ovat mielestani vai-
kuttaneet haitallisesti pojan koulunkaynnin alkuun. Aidilla on ollut myos vain
vahan energiaa koulunkaynnin tukemiseen. Aidin kasityksen mukaan yhdek-
sanvuotias lapsi kykenee hoitamaan itsenaisesti kouluasioitaan. Tama ei voinut
olla vaikuttamatta poikaan, joka tarvitsi viela paljon aidin ohjausta ja huolenpi-

toa.

5.2 Tonin vanhempien haastattelu

Tonin aiti oli itse kaynyt koulua Ruotsissa perheen muutettua sinne kuusikym-
menluvun alussa. Han muisteli kouluaikaansa raskaana kokemuksena. Tuolloin
koulut olivat ruotsinkielisia, ja jokaisen suomenkielisen oppilaan tuli oppia mah-
dollisimman pian ruotsinkieltd, jotta pystyisi kommunikoimaan ja tulemaan
osaksi yhteis6d. Pojan aiti muisteli kuinka hanta pilkattiin puolikielisyyteensa
vuoksi. Han ei omien sanojensa mukaan koskaan oppinut kieltd kunnolla, vaan

keikkui aina ymmartadmisen rajamailla, ja selvisi huonosti koulustaan.

'Musta tuli puolikieline — en oppinut kunnolla kumpaakaan kieltd. Opin h&pea-
maan itseani, enkéa tohtinut suutani avata. Kun muutimme takaisin Suomeen
asiat eivat muuttuneet sen kummemmiks. Olin kdynyt kouluni Ruotsissa kol-

mannesta lahtien.’

Aidin olemus kertoi pitkalti samaa kuin hanen sanansa. Han oli epavarman oloi-
nen, ja antoi miehensé keskeyttaa itsensd monesti haastattelun aikana. Minun
oli nyt helpompi ymmartad, miksi &aiti aina sanoi, ettei han osaa auttaa Tonia
aidinkielen tehtavissa. Tosin uskon, etta aidin osaamattomuuteen vaikutti myos
hanen runsas alkoholin kayttonsa, joka Tonin jutuista paatellen ei ollut viela-
kaan kokonaan loppunut.

Aidin oma koulunkaynti oli siis loppunut oppivelvollisuuden suorittamiseen. Han
el ymmarrettavista seikoista johtuen ollut en&éa palannut koulunpenkille. Tonin

aidin kohdalla voidaan kai puhua jonkinlaisesta opitusta avuttomuudesta, silla
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han oli useamminkin tuonut esiin sita, kuinka h&n ei osannut auttaa poikaansa
kotitehtavissa. Tonilla oli varmaankin aidiltdédn oppinut vahan samantapaisen
asenteen, silla olihan hanen yksi tyypillisimpida sanontojaan en ma tieda mita
tassa pitaa tehda ja yrittaminen loppui lakonisesti ellei apujoukkoja saatu heti

paikalle.

Tonin isé oli kovin puhelias ja esitteli itsensa :

'Ma olen paljasjalkane stadinkundi. Vietin lapsuuteni Sorkassa. Poikalaumassa
tuli tehtya yhta ja toista. Aina oli kujeet mielessé eikd koulu meita siihen aikaan
paljoa kiinnostanu. Sellasia ne tuppaa pojat olee nykysinkin.’

Lausahduksellaan isa osoitti mielestani jonkinlaista ymmartamysta poikansa
edesottamuksille, vaikka han olikin aina koulun kanssa samaa mieltd sopivuu-

den rajoista. Hanen oli helppo asettaa itsensa koulupojan asemaan.

'Koulu piti pakollisena kahlata |api ja sen jalkeen raksalle t6ihin. Kun olin pari
vuotta paiskinut paskahommia raksalla, tuumin etten tata duunia aio tehda lop-
puelamaani...ei muuta ku takas koulunpenkille ja muurarinoppiin. Sitd oon po-
jalleki yrittdnny sanoa, etta olis nyt kunnolla, niin parjais paremmin. Oon yrittan-
ny sita auttaa matikassa. Ei se siitd mitaan tunnu tajuavan...pinna vaan ei mei-
naa riittaa, on tainnu tulla isdénsa. Meilla on sellanen jako, ettd mina keskityn
enemman tohon matikkapuoleen ja mutsi taas kuuntelee lukuléksyja. Vaikeaa
se on. Poika vaantaa itkua ja heittelee kirjoja seinille.’

Isdn kommenttia Tonin koulunk&aynnin aloituksesta:

'Kylla poika tykkds kouluun tulla. Siitd 1ahti naapurista pari muutakin veijaria.
Opekin on ollut Tonin mielestd ihan mukava. Kyllah&n se opettaja alkoi soitella
jo ekan luokan syksylla, etta poika on levoton eika oikein pysy mukana, mutta

aina on juttuun tultu.’

Isé ei itse ollut tekemisissad luokanopettajan kanssa. Opettajan ottaessa yhteytta

kotiin puhelimitse, oli &iti ollut paikalla ja kuunnellut opettajan asian. Aiti oli myos
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ollut silloin lasna, kun tapasimme Tonin asioissa yhdessd luokanopettajan,

koulun kuraattorin ja perhetyontekijan kanssa.

'Onhan se poika joskus niin vasynyt aamulla, ettei jaksais millaan nousta ylos,
ettd patistaa sitd joskus saa. Myodhastyny on kai aika harvoin. Sita se opettaja

on sanonut kun poika ei millaéan jaksais keskittya ja olla hiljaa’.

Aiti puhui juuri niista asioista, joista luokanopettaja oli minullekin kertonut, ja
jotka jatkuivat samanlaisina toisellakin luokalla.

'Ja alussa oli vaikeaa kun se ei meinannu milladn muistaa kaikkia kirjaimia, aina
piti sanoa, ettd paasis eteenpéain. Vaikeeta se on kun ittellaanki on toi suomen

kieli niin heikko.’

Haastattelun lopuksi kysyin Tonin vanhemmilta, mitd he ajattelivat poikansa
koulunkaynnin tulevaisuudesta. Mitka olivat heidan toiveensa ja/tai pelkonsa.

Is&n kommenttia:

'M& oon aina sanonu Tonille, ettd pida ittes miehena. Ja puhunnu siita, etta
kannattais nyt tehda t6itd, se on kuitenkin edessd ennemmin tai myéhemmin, et

sais ittelleen kunnon ammatin ja parjais elamassa.’

Aiti:

'Kylla se poika tost kasvaa ja jarkiintyy, on mulla toiveita sen parjagamisesta ja

uskonkin niin.’

Tonin kohdalla oli selvaa, etta koti pystyy yhteistydhén koulun kanssa ja on ha-
lukas myds siihen. Vanhempien suhtautuminen opettajaan oli myodnteista, eivat-
ka he yrittaneet salyttaa pojan vaikeuksia pelkastaan koulusta johtuviksi. Aidilla
ja isalla oli myos selkea kasitys Tonin akateemisista ja muista taidoista, jotka
liittyivat koulunkayntiin. Heilla itsellaan oli my6s halua saattaa poika uralle, jolla
koulunkayntia tukee hyvat iltapéivaharrastukset ja saannollinen elamanrytmi.
Suurin kysymys Tonin kannalta néaytti olevan, kuinka koti tulevaisuudessakin
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jaksaisi kannustaa, miten vanhempien oma elama pysyisi raiteilla. Perheella oli
ollut jo aikaisemminkin oma perhetydntekija, mutta nyt naytti siltd, kuin heidén

tilanteensa perheena olisi seesteisempi kuin joskus aiemmin.

5.3 Yhteenveto haastatteluista ja pohdintaa

Yleisesti ajatellaan, ettd lapsi aloittaessaan koulunkayntiadn ja viela myohem-
minkin kouluaikanaan tarvitsee tukea ja ohjausta vanhemmiltaan. Seuraamalla
lapsensa koulunkayntia on vanhemmilla mahdollisuus auttaa lasta saamaan
onnistumisen elamyksia koulusta. Koulunkdymisen seuraaminen ei tarkoita, etta
kaydaan koulua lapsen puolesta tai edes lapsen kanssa, vaan sen varmista-
mista, etta lapsi on ymmartanyt kuinka opiskellaan ja mita haneltd odotetaan.
(Keltikangas-Jarvinen 1998, 216.)

Haastatteluissa kavi selvasti ilmi poikien vanhempien erilaiset asenteet koulua
kohtaan. Siind missa Tonin vanhemmat pyrkivat auttamaan lastaan koulutehta-
vissa ja tukemaan koulun interventiohanketta omien resurssiensa mukaan poi-
kansa parhaaksi, Mikon &iti edusti tdysin painvastaista asennetta. Han ei katso-
nut olevansa velvollinen seuraamaan poikansa koulutehtdvien hoitoa tai saat-
tamaan poikaa kouluun aamuisin silloin, kun poika aloitti koulusta pinnaamisen.
Héanella oli omat syynsa kantaa koko koululle kaunaa niin, etta hdnen poikansa
jai vaille kaikkea kotoa tarvitsemaansa tukea ja huolenpitoa. Miko vaikutti ris-
kialttimmalta lapselta, eikd vahiten sosiaalisen tuen puutteellisuuksien vuoksi.
Aidin voimavarat kasvattajana olivat vahaiset eikd han osannut elaytya poikan-
sa vaatimiin haasteisiin. Han kasitteli poikaansa vanhempana kuin tama oli-
kaan. Aiti kertoi minulle, kuinka han ei itse voinut mitaan poikien véliselle ka-

hinoinnille, ja kuinka vanhemman veljen kaytos vaikutti Mikoon.

Yhteiset pelisadnnot kodin ja koulun valilla helpottaisivat lapsen sopeutumista
koulun kulttuuriin. Opettajan vuorovaikutustaitojen tarkeyttd ei voida liikaa ko-
rostaa suhteissa lasten vanhempiin. Jos opettaja voittaa vanhempien luotta-
muksen, ja jos vanhemmat luottavat koulun hyvaa tarkoittaviin tyoskentelyta-
poihin, on se aina oppijalle eduksi.
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Toisen pojan &aidin ja luokanopettajan vuorovaikutus kulminoitui pisteeseen,
missd pojan aiti ei halunnut olla endd missaan tekemisissa luokan opettajan
kanssa. Han ei vastannut opettajan yhteydenottoihin, vaan saattoi paiskata
luurin kiinni huomatessaan opettajan taas soittelevan. Lopulta aiti ei enda vai-
vautunut vastaamaan ollenkaan luokanopettajan yhteydenottoihin, ei reissuvih-
kon valitykselld, ei vastaamalla puheluun. Opettaja oli myds erittdin harmistunut
pojan aidin epaasialliseen kaytokseen, nimittelyyn ja huutamiseen. Syysta han
koki kunniansa tulleen loukatuksi, ja ilmoitti luovuttavansa kaiken yrittdmisen

pojan suhteen.

Minun taas oli helppo ymmartdd myos aidin hermostumista jatkuviin opettajan
valituksiin pojan kaytdksesta ja oppijana suoriutumisesta. Eipa ole harvinaista,
ettd opettaja omalla ajattelemattomuudellaan saa vanhemmat takajaloilleen ja
puolustuskannalle, jopa hyotkkaykseen. Opettajan ja kodin valisissa yhteyden-
otoissa on oltava todella hienotunteinen, ettei tulisi loukanneeksi vanhempien

tunteita ja herattaisi heisséa vastarintaa heti kattelyssa.

Siksi mielestani on aarettdoman tarkeaéa heti lukuvuoden alussa olla kontaktissa
kotiin ja mieluummin istuutua saman poydan aareen ennen kuin mitdan kata-
strofaalista on tapahtunut. Hyvien suhteiden ja luottamuksellisen ilmapiirin luo-
minen koteihin heti kattelyssa on tarkeda. Myéhemmin, jos ongelmia ilmenee,

on helpompi puhua rauhassa vaikeuksistakin.

Toisella luokanopettajalla oli esimerkiksi tapana sanoa, ettei pojan kanssa tule
mistddan mitaan. Melko lohdutonta ja loukkaavaa puhetta, ja asennekin aivan

liian totaalinen.

Ihmettelin myds vieressa, kuinka pikaisesti opettaja joskus otti yhteytta kotiin.
Sen ilmoittaminen, ettei "pojan kanssa tule enda mistaan mitdan, eikd se edes
pysy luokassa”, oli mielestani ajattelematonta vastuun siirtdmistd koulupaivan
kulusta kodille, josta kasin ei ainakaan silla hetkella voitu asiaa auttaa. Ihmette-

lin myOs opettajan 'seittelyd’ hanen puhuessaan kotiin pojan aidille.
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Samoin pojan kokemat epaoikeudenmukaista kohtelukokemukset olivat omiaan
lisdamaan aidin vihantunteita ja raivoa. Aiti syytti ja opettaja kielsi tapahtuneen,
siina tilanteessa saatoin vain erityisopettajan roolissa ottaa taysin puolueetto-
man kannan, enhan ollut kaikkien luokkatapahtumien silminnakijana. Aiti teki
minullekin selvéksi, ettei han halua olla miss&an tekemisissa "sen vanhan leh-

man” kanssa.

5.4 Teemojen tarkastelua

Aineistoa lahemmin tarkastellessani nousi tiettyja teemoja selkeasti esiin inter-
ventiopainotusten lisaksi. Pelkastaan koulun toimenpiteiden vaikutusten tutkimi-
nen oppijan uraan olisi liian kapea-alaista - oppijan alistamista taas subjektista
objektiksi. Koko luokan ja sen toimivuuden tarkastelu nayttaa valaisevan pa-
remmin sitd mita todellisuudessa tapahtuu. Yksittdisen oppijan kaytds kun hei-

jastelee paljolti myds koko luokan ilmapiiria.

Vanhempien omat kouluaikaiset kokemukset ja heidan kokemuksensa koulusta
vanhempien lasten kouluajoilta vaikuttavat heiddn ennakkoasenteeseensa ja
suhtautumiseensa opettajaan ja koko kouluun. Tama tuli erityisen selvasti ilmi
Mikon aidin kohdalla. Hanella itsella&n oli huonoja muistoja omasta kouluajas-
taan, ja siitd miten hanta kohdeltiin. Tavallaan Miko joutui leimatuksi heti kou-
lunkayntinsa alussa, johtuen veljensa haparoivasta koulun aloituksesta, ja sen
johdosta, ettéa han tuli ensimmaiselle luokalle nollaluokalta. Pojan aidilla taas oli
huonoja kokemuksia vanhemman poikansa opettajasta, ja siitd kuinka pojan
siirto erityisluokalle hoidettiin. Tonin vanhemmillakaan eivat kaikki koulumuistot
olleet positiivisia, mutta heilla ei ollut myoskadan negatiivista ennakkoasennetta

oman poikansa kouluun.

Kodin ja koulun kulttuurien ristiriita tuli varsinkin Mikon kohdalla selvasti esiin.
Jo &aidin kielenkaytto, joka oli turhan voimakasta ajoittain, etaannytti seka hanta
ettd Mikoa koulun kielellisesta kulttuurista. Samoin pojan ajoittain hyvinkin epa-
siisti ulkoasu ja hoitamaton habitus kirvoitti opettajan kielta eikda saanut ymmar-

rysta.
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Tonin kohdalla ei ollut havaittavissa samanlaista "stigmaa”. Han oli yleensa siis-
tisti puettu, ja jo ulkoisesta olemuksesta naki, etta kotona joku aikuinen kantaa
hanesta huolta, ainakin siisteyden suhteen. Pojan aidin ja isan kayttama kieli oli
my0s aina asiallista, vaikka puhuttiinkin vaikeista ja vanhempia satuttavista asi-

oista.

Kodin ja koulun valinen yhteisty6 ja sen puutteet ja kehittdmistarpeet tulivat
kuitenkin selvasti esille molempien perheiden kohdalle. Tulevaisuudessa
myonteisen yhteistydn ja opettajan ammattitaidon lisdamista suhteessa perhei-
siin pain ei voida lilkaa korostaa. Kysymys koskee polttavasti myds koko koulun
toimintakulttuurin kehittamista ja yhteisollisyyden lisddmista. Jokainen opettaja
tarvitsee sosiaalista tukea ja tunnustusta tydymparistossaan.

Lapsen kannalta on tarke&déd luokan sosiaalisten suhteiden toimivuus ja luok-
kailmaston turvallisuuden tunnetta tuottavat kaytannot. Opettajien ammattitaito
on korvaamaton oppijan elamantilanteen ja vaikeuksien havaitsemisessa ja op-
pijoiden tukemisessa. Varsinkin koulua aloittavan ekaluokkalaisen kannalta on
tarkeaa, millaiseksi ensimmaiset kouluviikot ja kuukaudet muodostuvat. Muo-
dostuuko luokkaan ryhméahenki, joka kannattelee oppijoita ja hyvaksyy erilai-
suuden rikkautena vai muodostuuko luokasta joukko, jossa opettajan lemmikit
ja vahemman mieleiset oppijat erottuvat selkeasti niin, etta lapsenkin on helppo
todeta kenesté opettaja pitaa ja kenesté ei. Opettajalla on suuri vastuu luokka-
hengen myoénteisena kehittdjana, suvaitsevaisuuden lisaajana; opettajan esi-
merkki puhuu enemman kuin kauniit sanat ja lapset huomaavat herkasti, mika

on pelin henki.

Tassa toisessa luokassa, jossa Miko opiskeli ndkyi selvasti koko luokan haja-
naisuus ja levottomuus. Syksyn aikana luokan tilanne kulminoitui pisteeseen,
jossa vanhemmatkin jo huolestuivat lastensa viestittdessa rauhattomuudesta, ja
vaikeudesta keskittya opintoihin. Luokassa oli useampia opettajalle pitelemat-
tomia poikia, eika tilanne muuttunut miksikd&n yhdesta esy-siirrosta huolimatta.
Luokkaan oli muodostunut 'rebellien’ ryhma, joka vélilla rahisi keskenaan ja jos-
kus taas kohdisti kapinansa opettajaan.
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Oppijoiden puheessa opettajaa kutsuttiin 'mummoksi’ tai 'kdakaksi’. Opettaja
joutui jatkuvasti korottamaan &anensa, ja selvittelemé&an oppilaiden valisia selk-
kauksia, mika oli omiaan vain vAhentdméaan hanen nauttimaansa kunnioitusta ja
arvovaltaa. Jokapaivainen huutaminen ja saarnaaminen koko luokalle oli vain

pahasta, eika tuonut opettajan toivomaa tulosta.

Tonin luokassa taas vallitsi jarjestys ja tyorauha. Opettaja oli vaativa, siisteytta
korostava ja puuttui heti epasopivaan kayttaytymiseen. Tassakin luokassa oli
useampia haasteellisia oppijoita, joilla oli kayttaytymis- ja oppimisongelmia. To-
nin opettajalla kuitenkin oli kokonaisuus hallussa, ja hdnen osasi tulla hyvin toi-
meen lasten vanhempien kanssa. Han kaytti myods huumoria ja leikinlaskua ju-
tustellessaan lasten kanssa. Silti ilmapiiri ei luokassa tuntunut lampimalta johtu-
en ehka opettajan taipumuksesta valittaa luokastaan jatkuvasti vélituntien aika-

na opettajanhuoneessa. Opettaja ei itse ollut lainkaan tyytyvainen luokkaansa.
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6 INTERVENTIOKOKEILUN TULOSTEN ARVIOINTIA

6.1 Intervention vaikuttavuus Mikon kohdalla

6.1.1 Koulunk@ynnin sdanndllisyys ja paivan vietto koulussa

Mikolla oli ollut poissaoloja, jotka herattivat luokanopettajan epaluuloisuuden.
Héanelle oli yritetty selvittda oppimisen kannalta ja koulun sdantbjen vaatimaa
saanndllisen koulunkdynnin vaatimusta. Intervention alussa sovittiin aidin kans-
sa, ettd han ilmoittaisi koululle heti samana paivana, jos Miko ei sairauden

vuoksi paasisi tulemaan kouluun.

Syyslukukauden ensimmaiselld puoliskolla Miko saapui kouluun saanndllisesti
mukanaan reppu ja koulukirjat. Toisinaan h&dn my6hastyi ja siita seurasi, etta
luokanopettaja piti hantd myodhastymisen verran pitempaan koululla niin, etta
poika saattoi tehda tehtavat loppuun saakka. Miko ei pitanyt siitd, etta hanen piti
jdédda kouluun sen jalkeen, kun muut oppijat paasivat jo kotiin. Aikansa Miko
kuitenkin totteli opettajaansa, mutta jossain vaiheessa alkoi kuulua protestointia:

“Vv...u miks mun pitais tdnne jaada, eihdn muutkaan joudu jagamaan, etka sa sita

paitsi mua maaraa’

Syksyn muuttuessa alkutalveksi oltiin jo niin pitkélla luokanopettajan ja pienen
oppijan konfliktissa, ettéa poika haipyi koulusta silloin kun huvitti eikd hanta pi-
datellyt endd mikaan, ei erityisopettaja eikd luokanopettaja. Kouluavustaja, joka
oli palkattu erityisesti huolehtimaan pojasta oli myds voimaton uhoamisen edes-
sa. Kirjat lensivat herkasti lattialle jos han yritti neuvoa ja pojan vastalause:

‘emma kuitenkaan osaa, enka halua tehdal’

Ennen joululomaa pojalla oli jo paljon poissaoloja ja hén saattoi tulla koululle

vain ruokatunnin ajaksi. Jos hanelta kyseli asiasta jotain sai vastaukseksi:
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'mitd v...a se sulle kuulu!

Luokanopettaja kertoi, ettd poissaolot lisaantyivat sen jalkeen, kun Mikon paras
kaveri luokalla siirrettiin esy-luokalle. Mikolla ei ollut en&éa kavereita, jotka olisi-
vat myotailleet hanté ja osallistuneet yhteiseen sirkuksen pitoon luokassa.

Koulu ei saanut pidettya poikaa saanndllisessa rytmissa. Aitia pyydettiin saat-
tamaan Miko koululle aamuisin ja varmistamaan n&in pojan saapuminen. Aiti

kieltaytyi kuitenkin sanomalla:

'Noin isoa jatkdd ma en ala kouluun saattelemaan, jos ei se ite tajuu aiheutta-

vansa hallaa, asialle ei voi mitdan.'

Iso poika oli tuolloin melkein yhdeksanvuotias. Aiti oli my0ds sitd mielta, ettei han
voi mitenkdan vahtia eika vaikuttaa asiaan, kun pojan yla-asteikéinen isovelikin

harrastaa koulusta lintsaamista ja nayttaa nain huonoa esimerkkia.

Mikolla oli myos selityksena isoveljen kiusaaminen ja Mikon parvekkeelle tel-
kedminen niin, ettei han voinut tulla ajoissa. Isoveli oli myods kartsannyt pojan

sormia vélien selvittelyn yhteydessa.

Pojalla oli selkeasti sekavat ja turvattomat olot kotona, jotka vaikuttivat hanen
oppimismotivaatioonsa ja koulunkaynti-innokkuuteensa. Valitettavasti emme
myoskaan kouluyhteisdssd ymmartaneet ajoissa ja tarpeeksi tiiviisti olla yhtey-
dessa lastensuojeluun. Olimme kuulleet kuraattorilta perheen vanhemman po-
jan vaikeuksista ja kertoneet my6s hanelle Mikolle tapahtuneista sattumuksista

ja ajatelleet, ettd se riittaa.

6.1.2 Itsetunnon kohentaminen ja mydnteisen minakuvan rakentuminen

Mydnteisen minakuvan rakentumisen ja itsetunnon kohentamisen ajateltiin ta-
pahtuvan tarjoamalla interventiopojille mahdollisuutta harrastaa koulupaivan

jalkeen heitd kiinnostavia asioita miespuolisen koulunkayntiavustajan kanssa.
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Matti-avustajan kanssa pojat pelasivat alkusyksysta jalkapalloa ja sahlya koulun
tiloissa. Poikia eivat kiinnostaneet lautapelit eikd satujen daneen luku, jota Matti

heille myds tarjosi.

Avustaja koki pojista varsinkin Mikon hankalaksi. Avustajan kokemuksen mu-

kaan poika oli niin rikkindinen, ettei millaan pystynyt mihinkaan keskittymaan:

‘Kun yritin ehdottaa, etta tehtais ensin vahan kirjoitustehtavia ja sen jalkeen jo-
tain hauskaa, Miko vetas heti maton alta ja kieltaytyi kaikesta; ‘ v....u ma tata
osaa, tee ite, huus Miko ja heitti kirjat lattialle’, sit se lahti vetd& ja meni ulos

ovesta.’

Erityisopetuksen tunneilla lukemisen harjoittelu ja matematiikan tehtavat sujui-
vat alkusyksysta. Silloinkin Miko vaati tulla yhdessa kaverinsa kanssa. Muuta-
mien kertojen jalkeen tuli minulle selvaksi, ettd Mikon kannalta olisi kuitenkin
parempi, jos han tulisi yksin, silla han oli jo itsekin huomannut kuinka paljon jal-

jessa han on ystavaansa lukemisen ja matematiikan taidoissa.

Kun kaveri siirrettiin esy-luokalle Miko kavi muutaman kerran itsekseen erityis-
opetuksessa. Han ei ollut innokas lukemaan ja huomasi omat puutteensa itse-
kin. Yritin rohkaista h&nta lukemaan kotona ja tekemaan kotitehtavia antamalla
hanelle pienestakin ponnistelusta kiitosta ja tarran, mutta héaneen eivat lahjukset

tehonneet.

Muistan parhaimpina hetkindmme tunnilla sen, kun han innosta uhkuen kertoi

eraasta viikonlopustaan isansa luona:

'Paésin faijan mukana kierrokselle, ensin me mentiin sellasen paksun oven lapi
avaimilla, sitten portaat ylos ja tehtiin kierros, faija antoi mun kokeilla isoja

avaimia, vitsi oli vahan mageeta.’

'Sit me mentiin autolla, faija osti mulle tankin.” Gogo-lelun, jota voi kayttaa

avaimenperana.’
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Mikon isa kuulosti tarkealta henkildlta, joka kuitenkin vain harvoin oli pojan ela-

masséa konkreettisesti mukana.

Kun syksy eteni, eikéd koulussa enaa ollut hyva olla, ei erityisopetuskaan saanut
endd Mikoa innostumaan. Han varmaankin koki meidat koulun tyontekijat vihol-
lisikseen ja ammiksi, jotka vain valittavat. Omaa opettajaansa han olikin jo ni-

mitellyt vanhaksi kaakaksi ja akaksi.

6.1.3 Oppimisen tukeminen, luku- ja kirjoitustaidon vahvistaminen

Konkreettisena apuna luku- ja Kirjoitustaidon kehittamiseksi Mikolle tarjottiin
erityisopetukseen yksi tunti, joka olisi vain hanelle ja hanen tarpeitaan varten.
Toinen tunti olisi yhdessa jonkun luokkatoverin kanssa. Luokanopettajan mu-
kaan Miko oli oppinut ensimmaisen luokan kevaalla lukemaan. Niinpa erityis-
opetuksen tunneilla oli tarkoitus keskittyd luku- ja kirjoitustaidon vahvistami-
seen. Lukuvuoden alussa opettaja kertoi vaikeudestaan ohjata Mikoa, joka niin
helposti putoaa karryiltd, eika jaksa keskittya. Pyrin tunneista tekemaan moni-
puolisia: ensin kuulumisten vaihtoa ja rupattelua, varsinkin jos tyéhon tarttumi-

nen tuntui vaivalloiselta.

Lukukorteista lukemista, lukupelien pelaamista harrastimme myds lukukirjan
lisdksi. Lukemista ja kirjoittamista han sai harjoitella aLeksis-ohjelmalla. aLeksis
on lukemisvalmiuksien opetusohjelma, joka sisaltaa eritasoisia lukemiseen ja
kirjoittamiseen liittyvid tehtavia. Silla pyritaan kehittdmaan lapsen kielellista tie-
toisuutta. Sanabhiiri-ohjelmalla Miko sai harjoitella lukemista, lukunopeutta ja
luetun ymmartamista. Sanahiiri on lukemisen harjoitteluun tarkoitettu ohjelma,
jossa on eritasoisia tehtavia. Luokanopettajan toivomuksesta teimme myos tun-
nilla tekematta jaéneita kirjoitustehtavia. Lisaksi Miko osallistui aivojumppa- ja
muotopiirustusharjoituksiin. Hanta ne eivat vain innostaneet, vaikka eivat tuot-
taneetkaan hanelle mitaan erityisia vaikeuksia. Alkusyksysta erityisopetus toimi,

mutta pikkuhiljaa se hiipui pojan poissaoloihin.
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6.1.4 lltapaivien rauhoittaminen ja rakentavien vapaa-ajanviettomallien
luominen

Koulunkayntiavustajan tehtavana oli intervention raameissa toimia vapaa-ajan
innostajana ja jarjestajana. Ajatus siitd, etta pojat viettaisivat iltapaivansa koti-
kulmansa ostoskeskuksessa roikkuen ja itseddn vanhempien poikien vanave-
dessa tuntui epasopivalta. Varsinkin, kun molemmat pojat oli tavattu jo napistys-
reissuilla laheisessa kaupassa. Rakentavien mallien luominen ja poikien saami-
nen harrastustoimintaan mukaan ei oikein onnistunut Mikon kohdalla. Han oli jo
niin kaukana opettajien, vanhempien ja kouluavustajien ulottumattomissa. Ha-
nen pahaa oloaan ei oikein osattu kasitella ja hanelle oli muodostunut pahan
pojan leima. Mikosta ei endd kukaan saanut otetta, hén ei tullut kouluun, mutta
hengaili joskus paivisin koulun ymparistéssa niin, ettd muut oppijat kertoivat

nahneensa hanet.

Miko oli koululykéatty poika, joka jo ensimmaiselld luokalla oli vuotta vanhempi
muita oppijoita. Hanen veljensa oli kdynyt samaa koulua vuosia aikaisemmin.
Hanella oli ollut kaytds- ja oppimisvaikeuksia. Luokanopettaja oli halunnut siir-
taa pojan esy-luokalle, mutta aiti oli vastustellut asiassa. Lopulta aiti oli saatu
taivuteltua. Han oli jaanyt kuitenkin siihen kasitykseen, ettei ollut antanut lupaa
pojan siirtamiseksi esylle. Kun Miko aloitti koulunsa, hanen perheestaan oli jo

kielteistd kokemusta ja hanen oli helppo joutua leimatuksi.

6.2 Intervention vaikuttavuus Tonin kohdalla

6.2.1 Koulunk@ynnin sdanndllisyys ja paivan vietto koulussa

Kouluymparistd Tonin kohdalla oli palkitsevampi kuin Mikolla. Hanella oli kave-
reita luokassa ja rinnakkaisluokissa. Luokanopettajalla ei ollut Tonista koululai-
sena ja lapsena negatiivista kuvaa. Paremminkin han oli levoton oppija, jolla oli
selvia oppimisvaikeuksia. Tonilla ei ollut mydskaan poissaoloja eikd myodhasty-

misia siind maarin kuin Mikolla.
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6.2.2 Itsetunnon kohentaminen ja mydnteisen minakuvan rakentuminen

Luokkatilanteissa ja erityisopetuksessa Tonin tyypillisin reaktio kirjoitus- ja ma-
tematiikan tehtavia tehtaessa oli:

'Emma osaa tota’.

H&an olisi tarvinnut koko ajan aikuisen vierelleen, ja jos se ei onnistunut, han ei
edes yrittanyt tehda tehtavia tai han teki ne taysin ajattelematta. Hanen kaytok-

sensa oli vasyttanyt luokanopettajan jo edellisend vuonna. Toni oli

..-rasittava, silla han ei ollut luokassa ainoa, joka kaipasi aikuista vierelleen’.

Tonin kotona kuitenkin yritettiin auttaa hanta laskutehtavissa, ja hanen isansa

sanoikin huomanneensa, ettei pojalla ole

"...hajuakaan matikasta, eikd han naytd ymmartdvan sanallisia tehtavia lain-

kaan. Ja akkipikanenkin on viela.’

Pojan vanhemmat halusivat kuitenkin olla mukana ja tukea koulua poikansa
asiassa. He tukivat mm. Tonin uintiharrastusta maksamalla hanelle jokapaivéi-

sen uintilipun 1&hién uimahalliin.

6.2.3 Oppimisen tukeminen, luku- ja kirjoitustaidon vahvistaminen

Tonin luku- ja kirjoitustaidoissa oli paljon kirittavaa. Myds matematiikka tuotti
hanelle vaikeuksia. Erityisopetukseen Toni tuli mielella&n kaverin kanssa. Han
oli valmis tekemaan tehtavia, jotka olivat luokassa jadneet tekemattad. Sanabhiiri
ja aLeksis kuluivat my6s Tonin kaytossa. Matematiikka oli hanelle kovin vaike-
aa, mutta sitakin han suostui harjoittelemaan, ja piti erityisesti siita, etta sai yh-
dessa kaverinsa ja helmitaulun kanssa pahkailla tehtavia. Lukutaito hanen koh-
dallaan parani yhteistyossa kodin kanssa. Aiti tai isd kuuntelivat hanen luke-

mistaan ja Toni aina esitteli mielelld&n, kuinka han oli valmistanut lukulaksyn.
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6.2.4 lltapaivien rauhoittaminen ja rakentavien vapaa-ajanviettomallien
luominen

Kun vanhemmilta oli saatu lupa, ettd Toni voi jddda kouluun koulupaivan jal-
keen harrastamaan erilaisia pelejd kouluavustajan kanssa, hanen iltapaivansa
rauhoittuivat huomattavasti. Jalkapallo olikin jo hanen keséharrastuksensa ja

siina han tunsi my6s onnistuvansa.

Tonilla oli ollut myds koulun jalkeen tapana hilluskella ostarilla. N&pistystapauk-
sista oli ilmoitettu sek&a kouluun etta kotiin. Tonin ja hanen aitinsd kanssa oli
sovittu siita, etta Toni menee aina ensin kotiin ja vie koulureppunsa ennen kuin

lahtee ulos ja katoaa iltapaivan moneksi tunniksi.

6.3 Intervention haasteita

Kuten aikaisemmin olen jo maininnut interventio-hanke sai alkunsa kesken lu-
kukauden, kun opetusvirastolta saatiin positiivisen diskriminaation rahaa. Han-
ketta suunniteltaessa eivat luokanopettajat istahtaneet kovin pitkaksi aikaa neu-
vottelemaan. Hankkeen suunnittelu jai suurelta osin erityisopettajan ja erityis-
luokanopettajan vastuulle. Luokanopettajien mielesta oli kuitenkin hyva ajatus,
ettd kouluun palkattaisiin avustaja, jonka tehtavana olisi etupddssa keskittya
heidan luokillaan eniten paanvaivaa aiheuttaviin poikiin. He eivat itse olleet kui-

tenkaan kehittdmassa hanketta. Mikon opettaja Maija totesi:

'lhan hyva jos saadaan miespuolinen avustaja, jos se Miko saatais paremmin

aisoihin.’

Tonin opettaja Teea taas sanoi, ettei han jaa koulun jalkeen mitd&n suunnitte-

lemaan, mutta:

'Avustaja on kylla tervetullut, sehan olis tarvittu jo viime vuonna.’



65

Toteamuksensa jalkeen Teea nauroi kuten hanella oli usein tapana. Han ik&an
kuin epasuorasti ilmaisi, ettei hanella ole kovinkaan paljon kiinnostusta asiaan,
vaikka apu luokassa onkin tarpeen. Han oli muutenkin tehnyt jo aiemmin sel-
vaksi sen, ettei han ja& mitaan suunnittelemaan koulupaivien jalkeen ilman eril-
listd korvausta. Han hoiti oppitunnit, jonka jalkeen han aina valittomasti lahti
pois koululta. Seuraavana vuonna héan jaikin jo vuorotteluvapaalle, jonka jalkeen

han vaihtoi koulua.

Mikon opettaja Maija oli jaamassa elakkeelle, ja oli tydssaan viimeista vuotta.
Hankin oli vasahtanyt toisen luokan hurjaan menoon, ja sanoi joskus kevéatluku-

kauden puolivalissa:

'Hittoaks ma enaa valitan, kunhan saan nyt jotenkin hoidettua taman luokan

kevaaseen.’

'Pysyko6t vain pois koulusta (tarkoittaa Mikoa), helpompaahan se mulle on,

ihan on tarpeeksi menoa, kun on x ja x:kin luokalla.’

Opettaja viittasi kahteen muuhun poikaan, jotka olivat aiheuttaneet hénelle

myo6s paanvaivaa.

Tonin opettaja oli jo heti syyslukukauden alussa viestittanyt vasyneisyyttaan

luokkaansa kohtaan:

'Eipa 0o ennen ollu tallasta joukkoa - Mari ja Amikin ovat niin vaikeita.’

Molemmissa luokissa oli niin monta tyollistavaa oppijaa, ettad vaikutti siltéa kuin
interventioon olisi ehdottomasti taytynyt ottaa muitakin oppijoita. Se, ettd mo-
lemmista luokista oli vain yksi oppija valiintulon piirissa, ei niin paljon helpotta-
nut luokanopettajan tyota. Tavallaan intervention heikkous olikin siing, etta sen

piirissa oli vain kaksi tarvitsevinta lasta.

Opettajanhuoneen edelliskevaan riidat ja traumaattiset tapahtumat, joita ei oltu
milla&n lailla k&sitelty eika tyostetty pois, vaikuttivat mielestani my6s opettajan-
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huoneen ilmapiiriin ja siihen, etteivat luokanopettajat olleet niin motivoituneita
intervention suhteen. Intervention noviisimaisuuteen vaikutti myds sen aloitta-
minen kokemattomina ja hatainen kyhdaminen. Myodskaan erityisopettaja ei ollut
kokenut eika koulutusta saanut, vaan toimi luokanopettajan koulutuksen ja
oman kokemuksensa varassa, samoin kuin erityisluokanopettaja, jolla hanella-

kin oli luokanopettajan koulutus, vaikkakin pitk& kokemus takanaan.
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7 LOPUKSI

7.1 Autettiinko lasten tilannetta?

Lasten tilanteen arvioinnissa on oleellista huomioida lahtdtilanne sellaisena kuin
se oli tutkimusprojektin ja syyslukukauden alussa. Vertaamalla laht6tilannetta
niihin saavutuksiin, jotka olivat kevatlukukauden lopulla nahtavissa, voimme
vastata edella mainittuun kysymykseen. Samoin lukuvuoden paattyessa saa-

toimme havaita, kuinka onnistuimme intervention tavoitteissa.

Mikon kohdalla intervention saavutukset jaivat vaatimattomiksi. Asiaan vaikutti-
vat monet tekijat: Mikon ensimmaisen kouluvuoden saavutukset olivat heikom-
mat kuin Tonilla. Hanen kotoaan saamansa tuki oli vahaisempaa. Mikon luokan
tilanne oli hankalampi; opettaja oli jagamassa jo eldkkeelle, eika jaksanut taysi-
painoisesti paneutua luokkansa ilmapiirin kehittamiseen. My0s erityisopettaja
epaonnistui Mikon suhteen, vaikkakin saavutti puhevdlit hdnen aitinsa kanssa.
Mikon kohdalla voidaan ajatella onnistumisen nékyvan siind, etta vaikka aiti ja
luokanopettaja lopettivat vuoropuhelun keskendan, niin vuoropuhelu jatkui eri-
tyisopettajan kanssa. Aidille jai kokemus siita, etta ehka sittenkin koulussa on
ihmisia, joiden kanssa voi yhdessa toimien auttaa lapsensa tilannetta. Tama
edisti yhteistydta seuraavana lukuvuotena, kun luokanopettaja vaihtui, ja Miko

ja &iti saattoivat aloittaa melkein kuin "puhtaalta poydalta”.

Tonin tilannetta onnistuttin kohentamaan monessakin suhteessa. Hanen aka-
teemiset taitonsa paranivat. Hanet saatiin sitoutettua rakentaviin iltapaivahar-
rastuksiin. Myds hanen vanhempansa saatiin mukaan yhteiseen interventioko-
keiluun. Hanen tilanteensa koheni kokonaisvaltaisesti, ja se huomattiin seuraa-
vanakin lukuvuonna, jolloin han sai jatkaa omassa luokassaan erityisopetuksen

tuella.



68

7.2 Tutkimusprosessin arviointia

Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimusprosessia kentaltd aina tietokoneen &aareen
avoimesti ja sellaisena kuin sen olen kokenut. Tutkimuksen luotettavuutta mie-
lestani on lisannyt seuraavat seikat: oma innostukseni ja kiinnostukseni asiaa
kohtaan, monivuotinen kokemukseni opettajana seka kenttavaiheen tytskente-

lyn ja raportin kirjoittamisvaiheen valilla kulunut aika.

Tutkimuksen arvoa lisdéd sen luotettavuus. Tutkimuksen luotettavuudella tarkoi-
tetaan sen vapautta satunnaisista ja epaolennaisista tekijoista. Laadullisuuden
tarkastelu pohjautuu kunkin tutkimuksen lahtokohtiin. Laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta ei voida testata tutkimusta toistamalla, silla tutkimuksen tulok-
seen vaikuttavat niin monet ainutkertaiset tekijat samoin kuin tutkijan omat esi-
ymmarrykselliset ja elamanhistorialliset seikat. Kvalitatiivisen tutkimuksen
yleistettavyys liittyy tulosten siirrettavyyden ja kayttokelpoisuuden arviointiin.
(Soininen 1995, 123; Syrjala 1994, 49; Varto 1996, 103-104.)

Luotettavuuskriteerit koskevat seka aineistoa ettéd kategorioiden validiteettia
sekd tutkimushenkildiden tarkoitusten (intentioiden) ettd tutkimuksen teoreet-
tisten l&ahtokohtien suuntaa. Kriteerit koskevat siten kahta tutkimusvaihetta (ai-
neiston hankinta ja kategorioiden muodostaminen) kahdella, nimittain aitouden
ja relevanssin tasolla. Aineisto on aitoa, kun tutkimushenkilot puhuvat tai muu-
ten ilmaisevat itsed&n samasta asiasta kuin tutkija oletti. (Ahonen 1996, 129-
130.)

Aineistosta kysytaan, koskeeko se tutkijan ja tutkittavien kannalta samaa asiaa.
Tutkittavien kannalta kysytdan elintdrkedd asiaa, miten voisimme kouluna ja
ihmisyhteis6na auttaa tutkittavien hankalaa tilannetta. Samaa asiaa kyselee
tutkija; voiko koulu oikeasti tehda jotain vai onko enemmankin kysymys kos-
meettisesta pikku puhdistuksesta ja silottelusta, joilla saadaan nostetuksi koulun

profiilia ja uskottavuutta koulun vuosikertomukseen?
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Ahonen (1994) vastaa, etta tutkimus tayttaa aitouden kriteerin, mikali aineiston
hankinnassa vallitsee intersubjektiivinen luottamus ja yhteisymmarrys. Inter-
subjektiivinen ymmarrys vallitsi luokanopettajien ja erityisopettajan valeissa;
toinen luokanopettaja kertoi koko elaméntarinansa tutkijalle, kuten myos edel-
lisvuoden traumaattiset tapahtumat ja tapahtumat ennen sitda, jotka liittyivat

opettajanhuoneen kuppikuntaisuuteen ja ristiriitoihin.

Toinen opettajista, silloinen apulaisrehtori kertoi ja avautui valilla liikkaakin oppi-
lasta koskevissa asioissa. Hanen kaytoksensa oli kuitenkin ymmarrettavissa
sitd taustaa vasten, etta han toimi tydssaan viimeista vuotta ennen elakkeelle

siirtymistaan.

Intersubjektiivinen luottamus vallitsi myos tutkijan ja poikien vanhempien valilla.
Luottamuksen kehittymiseen vaikutti pitkaaikainen myodnteinen yhteistyo ja tut-
kijan asettuminen erityisopettajan roolissa poikien ja heiddn vanhempiensa

kanssakulkijaksi ja tukijaksi.

Soininen (1995, 119-127) esittaa, etta luotettavuuden tarkastelussa tulee ottaa
huomioon lukuisten eri tekijoiden vaikutukset. Tarkastelun tulee tapahtua koko
tutkimusprosessin tasolla. Makelan (1990, 47) mukaan laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnissa ei mydskaan voida kayttaa perinteisia reliabiliteetin
ja validiteetin kasitteitéa, koska niiden perustana on tilastomatemaattinen ajatte-
lu. Lincoln ja Guba (1985) suosittelevat laadullisen tutkimuksen analyysin luo-
tettavuus kasitteen sijasta kaytettavaksi kasitetta uskottavuus, jota voidaan tar-
kastella kasitteiden vastaavuus, siirrettavyys, vahvistettavuus ja luotettavuus
avulla. (Soininen 1995, 124-125.)

Tutkimuksen eréas tarkoitus on saada tietoa, jolla on merkitystd myés muiden
kuin tutkitun kohteen ymmartamisessa, selittamisessa ja soveltamisessa. Tut-
kimuksen ei tule olla sidoksissa vain niihin tapauksiin, joista se on saatu. Laa-
dullisessa tutkimuksessa on kyse yleisen erityistapauksesta, laadusta. Yksit-
taisten tutkimuskohteiden tulosten yleistettavyys edellyttdd, ettéd kohteissa it-

sessaan on jotain sellaista, jossa on jo yleista. (Varto 1996, 73-77.)
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Jatan lukijalle tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin; valineena olkoon tutki-
musprosessin kuvailu. Makela (1990, 59) korostaa, ettd lukijalle tulee antaa
edellytykset arvioida ja mahdollisesti hyvaksya tutkijan ratkaisut itse. Olen an-
tanut lukijalle mahdollisuuden omiin tulkintoihin ja johtopaatoksiin kuvailemalla
tutkimusprosessin kulkua ja antamalla tutkimuskohteen puhua omalla aanel-
ladn. Teoreettisia lahtokohtia esittelemalla olen pyrkinyt laajentamaan lukijan

nakokulmaa tutkittavan ilmion suhteen.

7.3 Koulun kehittdminen sosiaalisen liittymisen ja osallisuuden
ymparistoksi

On useita opetukseen liittyvia kaytantdja, jotka helposti johtavat vahemmaéan
lahjakkaiden tai heikosti valmentautuneiden yksiléiden oppimiskokemusten
muuntumiseen koulutukseksi tehottomuuteen. Tallaisia kaytantdja ovat lukkiu-
tuneita toimintaseurantoja sisaltava opetus, jossa moni lapsi ei pysy mukana,
kykytasojen mukainen luokittelu, joka heikentdd entistd enemman mina-
pystyvyyden kokemusta alempiin kykytasoihin luokitelluilla yksil6illa seka Kkil-
pailua sisaltdvat kaytannot, joissa vaistdmattd monet epaonnistuvat ja vain

suhteellisen harvat voivat onnistua. (Bandura 1997, 66.)

Luokissa vaikuttavat rakenteet vaikuttavat kognitiivisia kykyja koskeviin havain-
toihin suureksi osaksi siltd osin, mikd suhteellinen painoarvo niissa annetaan
toisaalta sosiaaliselle vertailulle ja toisaalta itseen suhteutuvalle arvioinnille. V&-
hemman kyvykkaiden oppilaiden arviolle itsesta on vahingollisinta tilanne, jossa
koko ryhma opiskelee saman materiaalin pohjalta ja opettajat tekevat usein
vertailevia arvioita. Tallaisessa jaykassa rakenteessa, joka korostaa sosiaali-
seen vertailuun perustuvia standardeja, oppilaat luokittelevat itsensa kykyjen
perusteella tavalla, joka heijastaa suurta yksimielisyytta. Vakiinnuttuaan maine

ei muutu helposti.

Yksilollisyytta korostavassa luokkarakenteessa oppilaiden tietoihin ja kykyihin
sopeutettu yksilollinen ohjaus antaaO heille kaikille mahdollisuuden laajentaa

kykyjaan ja synnyttda vahemman lannistavaa sosiaalista vertailua. Talléin op-
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pilaat vertaavat edistymisvauhtiaan todennakéisemmin henkil6kohtaisiin nor-

meihinsa kuin muiden suorituksiin.

Oman edistymisen arviointi lisdd tunnetta pystyvyydesta yksil6llisyyttd korosta-
vassa luokkarakenteessa. Opetuskaytantdja arvioitaessa tulisi ottaa huomioon
seka niiden silla hetkella antamat kyvyt ja tiedot, ettd se, miten ne vaikuttavat
lasten kasityksiin kyvyistaan, koska jalkimmainen vaikuttaa oppilaiden suun-
tautumiseen tulevaisuudessa. Oppilailla, joille kehittyy tunne miné-
pystyvyydesta, on valmiuksia hankkia koulutusta silloinkin, kun heidan on luo-

tettava omaan aloitteellisuuteensa. (Bandura 1997, 67.)

Banduran (1997) tutkimuksiin perustuen voi paatelld, ettd koulun ja opettajan
yksi tarkeimmista tehtavistd on tukea ja vahvistaa oppijan mina-pystyvyyden
tunnetta. Oppijan oppimaan oppimisen ja itsearvostuksen kokemuksien voi ku-
vitella lisdantyvan ja vahvistuvan lisdamalla hanen mina-pystyvyyden tunteen
kehittymista. (Bandura 1997, 67.) My6s oman paikan |0ytyminen helpottuu so-
siaalisten taitojen karttuessa.

Mitd voi yksittdinen luokanopettaja tehda omassa luokassaan, jotta jokainen
lapsi voisi tuntea kuuluvansa ryhmaan tarkedna ja arvokkaana ihmisenad?
Opettaja omalla ystavallisella ja turvallisella olemuksellaan ja kaytokselladn voi
saada luokkailmastoon rentoutta. Lempealla huumorilla, ymmartavaisyydella ja
rauhallisuudella ohjaavaa opettajaa ei arimmankaan oppijan tarvitse pelata.
Opettaja voi ja saa itsekin tehda virheitd - lasten on hyva huomata, etta kaikki

voivat tehda virheita eika taydellista kaiken taitajaa 16ydy mistaan.

Luokkaa koskevissa asioissa, esimerkiksi tydrauhasdannoissa ja muissa paa-
toksissa on hyva ottaa oppijat mukaan. Oppijoiden mielipiteita tulisi kuunnella,
yhteiset keskustelut ja avoimuus auttavat oppijoita huomaamaan oman tar-
keytensa ja omat mahdollisuutensa vaikuttaa.

Luokkaan luodaan ryhmayttamisen avulla turvallinen ja toverillinen auttamisen
iImapiiri. Ryhmissa istuminen viestittaa lapsille sita, ettd he voivat oppia toinen
toisiltaan, voivat auttaa toisiaan ja yhdessd pohdiskelemalla oppia opettajan
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turvallisessa ohjauksessa. Yhteistyon tekemisen mydnteiset kokemukset ovat jo
itsessaan huikea oppisaavutus ja pddomaa, jota tarvitaan nyt ja tulevaisuudes-
sa. Luokkaan on hyva istuttaa ajatus, etta kaikkien kanssa voi tehda yhteistyo-

ta, vaikkei aina toisesta niin pitaisikaan, eivatkd kemiat kohtaisi.

Opettajan vastuulla on oppijoiden erilaisuuden ja yksil6llisyyden huomioon ot-
taminen ja sen hyvaksyminen rikkautena. Opettaja omalla myénteisella ja oi-
keudenmukaisella esimerkilladn vaikuttaa lasten valisiin sosiaalisiin suhteisiin,

ja niiden kehittymiseen.

Gordon (1979) puhui jo kasvattajan vuorovaikutustaidoista, joiden avulla opet-
taja rakentaa luokkaansa avointa ja vuorovaikutteista ilmapiiria. Opettajan omat
kommunikointi- ja konfliktinratkaisutaidot toimivat malleina, joista lapset oppivat.
Aktiivinen kuuntelu, mina-viestit ja konfliktien ratkaisu niin, ettd kumpikin puoli
ottaa osaa ratkaisun valintaan, eikd koe itsedan haviajaksi, auttaa lapsia oppi-

maan omista tunteistaan ja vie kehitysta myonteiseen suuntaan.

Matkalla kohti muutosta eivat pelkat visiot auta, vaan rehtorin tulee auttaa hen-
kilokuntaansa heidan kohtaamissaan vaikeuksissa ja ohjata heitda ymmarta-
maan muutostilanteita. Muutos on aina oppimisprosessi, ja on tarkeéa, etta sen

merkitys ymmarretaan ja sille annetaan aikaa. (Sahlberg 1996, 49.)

Taman paivan Suomessa opettajalla on haastava ja vaativa tehtava, jonka on-
nistumiseen vaikuttaa hanen omien kykyjensa lisdksi myods se ymparisto, jossa
han tyoskentelee. Vastuu koulun kokonaisvaltaisesta kehittdmisesta lankeaa
viime kadessa rehtorille. Hanen tehtadvansa on houkutella henkilokuntansa jan-
nittavalle kehittamismatkalle. Hyvaa henkea kehittamaan olisi houkuteltava ko-
ko koulun vaki. Avoimuus, turvallisuus, huumori, erilaisuuden sietokyky ja
erehtymisen mahdollisuus olisi suotavaa kaikille koulussa tydskenteleville. Oi-
keus tulla kuulluksi ja hyvaksytyksi omana itsendan kuuluu jokaisen ihmisen

perusoikeuksiin.
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LITTEET

Liite 1: Haastattelun aiheet

1. MINKALAISENA MUISTAT OMAN KOULUNKAYNTISI AIKOINAAN?

* Ovatko asiat nyt paremmin kuin silloin?
e Konkreettisia asioita kouluajoilta

2. MILLAISEN VAIKUTELMAN OLET/OLETTE SAANEET POIKANNE
KOULUNKAYNNISTA?

* Mitka asiat toimivat, mitké& tuottavat hankaluuksia?
e Miten hankaluuksiin tulisi puuttua?

* Millaista on ollut yhteisty6 teidan ja koulun valilla?
* Olivatko asiat paremmalla tolalla esikouluaikoina?

3. MILLAISENA NAETTE POIKANNE KOULUNKAYNNIN TULEVAISUUDEN?

* Voitteko vaikuttaa siihen jotenkin?
* Voiko koulu vaikuttaa koulunkayntiin, miten?



