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Laadultaan kvalitatiivinen tutkimukseni lahtee paatehtavanéén selvittamaéan
millainen on hyva opettaja perhehoitolapsen mielesta. Selvitin perhehoito-
lasten omasta nakékulmasta, mitd mahdollisuuksia opettajalla on oppilaan
terveen ja vahvan itsetunnon rakentumisen tukemiseen.

Kirjoitelma-aineisto koostuu viiden eri-ikdisen perhehoitolapsen, tyttdjen ja
pojan, kirjoitelmista. Tutkimus palvelee perhehoidon ajankohtaisia, laadulli-
sia kehittdmistavoitteita tuomalla kuuluville perhehoidossa olevien lasten ja
nuorten 4anta kokemuksistaan koulumaailmassa. Tavoitteena on edistaa al-
kanutta kehittamisty6td koulun, opetuksen, opettajankoulutuksen ja tayden-
nyskoulutuksen seké lastensuojelun, erityisesti sijaishuolion valilla.

Tutkimuksen teoriaosassa maarittelen perhehoitoon liittyvat keskeiset kasit-
teet seké perhehoidon kehittymisen nykyiseen muotoonsa. Tarkastelen itse-
tuntoon, sosiaalisen pddoman rakentumiseen ja pedagogiseen rakkauteen
liittyvia tekijoitéd. Tutkimuksessa pohditaan opettajan mahdollisuuksia toimia
oppilaan suojaavana ja voimavaroja vahvistavana tekijana. Opettajan oman
arvofilosofian tiedostaminen nousee tassa tarkastelussa keskeiseksi tekijak-
si. Tuloksissa pohdin erityisesti hyvén opettajuuden emotionaalista ulottu-
vuutta, teoriaosuus mahdollistaa tamén tarkastelun.

Tutkimustulosten perusteella voidaan paatella, etta perhehoitolapset pitavat
merkittdvana opettajan aitoa lasnaoloa ja pedagogiseen dialogiin tahtaavaa
lasta arvostavaa ja kunnioittavaa vuorovaikutusta. Pelkoa, turvattomuutta ja
hylkddmisen kokemuksia koulukontekstissa luo opettajan avoin ja hallitse-
maton negatiivisten tunteiden nayttdminen kuten: suuttuminen, huonotuuli-
suus, alentava ja ymmartamétén kayttaytyminen.

Erityisen merkittdvéksi nousee opettajan emotionaalinen kayttaytyminen ja
tdman aiheen koulutustarpeen huomioiminen opettajankoulutuksessa seka
opettajien tdydennyskoulutuksessa. Onnistumisen ja hyvaksymisen koke-
muksia tarjoamalla koulu ottaa suojaavan tekijan roolin perhehoitolapsen
elamassa riski-, ja haavoittuvuustekijéitd kompensoimalla.

Avainsanat: Perhehoitolapsi, opettaja, itsetunto, vuorovaikutus, sosiaalinen
paaoma
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1 PAREMMAN ELAMAN EVAAT

Tutkimuksessani tarkastelen perhehoitoon sijoitettujen lasten koulukoke-
muksia. Tutkimusaiheeni muodostui monien eri tahojen yhteisvaikutuksesta.
Opiskeluni yhteydessa térmasin useita kertoja tutkimustuloksiin, joissa ker-
rottiin syrjaytymisvaarassa olevien lasten erityisen tuen tarpeesta ja tukitoi-
menpiteiden ennaltaehkaisevistda mahdollisuuksista. Toisaalta myds opetta-
jilta on kantautunut viesti, ettd he kaipaisivat luokan-/aineenopettaja- ja tay-
dennyskoulutukseen enemmaéan vuorovaikutuskoulutusta etenkin erityislas-
ten kohtaamistilanteisiin. Perusopetuslain tavoitteissa todetaan, ettd perus-
opetuksen tulee pyrkid ehjan ihmisen kasvattamiseen. (Arajarvi & Aalto-
Setédlad 2004, 40-41.) Opettajat kokivat tarvitsevansa lisatietoa ja -valmiuksia,
jotka auttavat huomaamaan syrjaytymisvaarassa olevan oppilaan ja hank-

kimaan hénelle jo varhain tarvittavia tukitoimia (Kontoniemi 2003).

Aihepiirissa liilkkuvat tutkimukset késittelivat paaosin aikuisten, seka opetta-
jien, etté sijaisvanhempien kokemuksia. Siksi halusin tarkastella téasséa tutki-

muksessa perhehoitolapsen koulukokemuksia nimenomaan lapsen néko-



kulmasta, lapselta kysyen. Laajentavan nékdkulman aiheeseen tuo myés
se, etta toinen perheemme lapsista on perhehoitolapsi, viela tosin alle kou-
luikainen. Olen myds perehtynyt sijaisvanhemmille suunnattujen koulutusten
kautta perhehoitolasten erityisvaikeuksiin mm. terveen, vahvan itsetunnon

saavuttamisessa.

Suomalaisia tutkimustuloksia aiheesta on melko véhan. Perhehoitolasten
kokemus eri yhteyksissé kiinnostaa. Kati Hamalainen on tutkinut 2005, per-
hehoitolapsen kokemuksia sijoitusvaiheesta ja perhehoidossa elamisests,
mutta koulukontekstissa ei ole kotimaista tutkimusta tehty. Tutkimus kul-
minoitui nykyiseen muotoonsa pohjautuen englantilaiseen tutkimukseen.
Ruotsin sosiaalihallituksen tutkimusjohtaja Bo Vinnerljungin luennoi Jyvésky-
lén yliopistossa lokakuussa 2002. (Matilainen 2005, 8-9.) Hénen mukaan
koulutukseen panostamalla saadaan paremmat evaat sijoitetun lapsen ela-
méaan. Sosiaalisen alkupddoman rakentumisesta on viime aikoina tuotu jul-
kisuuteen tutkimustuloksia Lea Pulkkisen johtaman Mukava-projektin my6ta.
Hankkeen pyrkimyksena on arvioida koulun mahdollisuuksia toimia kaikkien
oppilaiden perusvoimavaroja vahvistavana ja riskeiltd suojaavana tekijana
niiden osalta, joiden kasvuymparistoon sisaltyy kehitysta vaarantavia piirtei-
té. (Pulkkinen, 2002, 242.) Koululla ndhdaan olevan oma térked osuus lap-
sen kehityksen suuntaajana varsinkin silloin, kun lapsen sosiaalinen paa-
oma on vahaist4. Silloin koulu voi auttaa lasta rakentamaan omaa sosiaalis-
ta paaomaansa niiden ihmissuhteiden varassa, jotka koulun valityksella tar-

joutuvat.

Tutkimukseni teoreettinen tausta nojaa oleellisesti sosiaalisen padoman ra-
kentumisesta tutkittuun tietoon, jossa myds itsetuntokysymykset nousevat
keskeisesti esille. Tydni otsikko: "Ketdan toista minunlaistani lasta ei ole
olemassa”, on lainaus eraéasta perhehoitolapsen kirjoitelmasta. Haastan luki-
jaa pohtimaan tutkimuksen kuluessa, millaisen merkityssisallén hén otsikolle
luo. Se voi viestia, kuten Keltikangas-Jarvinen hyvéasta itsetunnosta maarit-
telee (1994, 18), oman elamén nékemistd arvokkaana ja ainutkertaisena.
Ajoittain se voi myds olla erilaisuuden ja toiseuden kokemista. Tata nako-

kulmaa tukee Vinnerljung (1996, 86) todetessaan, etta sijaislasten erityistar-



peita ei aina kyetd riittdvan hyvin ndkeméan koulumaailmassa, eika syrjay-

tymisvaaraa siten torjuta riittavin tukitoimenpitein.

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, mitd mahdollisuuksia perhehoitolas-
ten mielesta opettajalla on tukea oppilasta rakentamaan tervetta ja vahvaa
itsetuntoa. Tutkimuksessa etsitddn myds mahdollisia vastauksia kysymyk-
seen: millaista vuorovaikutusta tutkittavat pitédvat tarkeana perhehoitolapsen
ja opettajan valilla? Perhehoitolasten koulukokemuksia tarkasteleva tutki-
mukseni on mukana Jyvéskylan yliopiston sosiaalitydn yksikon sijaishuolion
ja perhehoidon tutkimusverkostossa. Ajanmukaista asiatietoa perhehoitoon
ja sijoituksiin koskevissa kysymyksissani olen saanut tutkimukseni kuluessa
Perhehoitoliiton tiedottaja Mari Hakkaraiselta. Erityisen arvokasta tietoa per-
hehoidon historiasta ja nykytilanteesta seké perhehoidon sisallbllisista kehit-
tamishaasteista sain tapaamisessa Jyvaskylassa perhehoitoliiton toimistolla
18.4.2005. Sain tuolloin tilaisuuden keskustella tiedottaja Mari Hakkaraisen,

kehittamispaallikkd Juha Luoman ja toiminnanjohtaja Jari Ketolan kanssa.

Tutkimukseni palvelee perhehoidon ajankohtaisia, laadullisia kehittamista-
voitteita tuomalla kuuluville perhehoidossa olevien lasten ja nuorten aanta
kokemuksistaan koulumaailmassa. Tavoitteena on edistaa alkanutta kehit-
tamistyota koulun, opetuksen, opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuk-
sen sek&@ lastensuojelun, erityisesti sijaishuollon valilla. Perhehoitoliiton
pyynnosta perhehoitolasten koulukokemuksia késittelevasta tutkimuksestani

julkaistaan artikkeli-kirjoitus Perhehoito-lehdessa tutkimuksen valmistuttua.




2 SUOMALAISEN PERHEHOIDON KEHITTYMINEN

Perhehoidolla tarkoitetaan henkilén hoidon, kasvatuksen ja muun ympéri-
vuorokautisen huolenpidon jarjestamistd hanen oman kotinsa ulkopuolella
yksityiskodissa. Sosiaalihuoltolain 26.1 §:n mukaan perhekoti on kunnan tai
kuntainliton hyvaksyma yksityiskoti, jossa perheen vanhemmat toimivat
perhehoitajina heille sijoitettujen lasten, nuorten, vammaisten ja/tai vanhus-
ten hoitajina. Perhehoidon tavoitteena on antaa perhehoidossa olevalle
henkildlle mahdollisuus perheenomaiseen hoitoon ja laheisiin ihmissuhtei-
siin. Hoidolla pyritdén edistdméan hénen perusturvallisuuttaan ja sosiaalista
kehitystaan. (Http://www.stakes.info/2/2/2,2,1asp.)

2.1 Perhehoidon kasite

Lastensuojelulain sijoituksissa perhekodista voidaan kayttaa nimitysta sijais-
koti. Vanhempien nimike on sijaisvanhemmat ja lapsesta, joka on sijoitettu
perhehoitoon, kdytetdan nimitysta perhehoitolapsi, sijaiskotilapsi tai sijoitettu
lapsi. Kéytanndssa kuitenkin nimikkeita kaytetaan kirjavasti. Usein sijaislap-
set nimittavéat sijaisvanhempiaan aidiksi ja iséksi. Kun on tarve eritella onko
kysymys biologisesta vai sijaisvanhemmasta, lapset usein luontevasti liitta-
vat etunimen A&iti- ja isé- nimen liitteeksi. Vanhemmat usein puhuvat yleista-
en perheensé lapsista. Saatetaan puhua myos taimilapsista tai lainalapsista.
Vanhemman ik&polven ihmiset ymmartavat perhesuhteiden sisallén kun rin-
nastetaan suhde kasvattivanhempi- ja lapsi suhteeseen, vaikka se tarkkaan
ottaen rinnastuu nykypaivana yksityiseen sijoitukseen. Yksityisesta sijoituk-
sesta puhuttaessa tarkoitetaan ilman huostaanottoa, sopimukseen perustu-
en lapsen kasvattamista muualla kuin biologisten vanhempiensa luona. Tal-
I6inkin kunnan sosiaaliviranomaisella on velvollisuus selvittda lapsen elin-
olosuhteiden sopivuus ja kasvatuksen seka huolenpidon toteutuminen kas-
vatusperheessa. Sijaislapsi-nimitys koetaan usein melko huonona vaihtoeh-
tona, silla lapsi ei ole, eika lapsen tulisi kokea olevansa perheessa kenen-

k&én sijainen vaan oma persoona. (Http:// www.perhehoitoliitto.fi.)




Perhehoitajien suhde sijoittajaan on toimeksiantosuhde. Perhehoitaja saa
perhehoitajalain ja siihen liittyvan asetuksen mukaisen palkkion ja kulukor-
vauksen, jotka ovat verotettavaa tydkorvausta. Perhehoidon laatua valvoo
sijoittavan kunnan sosiaalitoimi, joka on myds velvollinen jarjestamaéan per-

hehoitajalle ammatillista tAydennyskoulutusta seka tyénohjausta.

Ammatilliset perhekodit ovat yleensa rekisterdityja yrityksia, joilta kunnat os-
tavat perhehoitopalveluja. Naissa vanhemmat tydskentelevat ammatikseen
paatoimisina perhekotivanhempina. Ammatillisen perhekodin vanhemmilla
tulee olla tehtdvaan soveltuva koulutus ja riittdva kokemus hoito- tai kasva-
tustehtavistéa. Asuinpaikkojen maarésta riippuen perhekodissa tydskentelee
myds ulkopuolisia perhetydntekijoita, joilla tulee olla kasvatus-, sosiaali- tai

terveydenhuoltoalan koulutus.

Laaninhallitukset valvovat ammatillisten perhekotien toimintaa yksityisten
sosiaalipalvelujen valvonnasta annetun lain mukaan. Sijoitettavat lapset ja
nuoret ovat yha useammin kokeneet monia haavoittavia tekijoita elamanhis-
toriassaan. Kasautuneista erityistarpeista ja moniongelmaisuudesta johtuen
he vaativat usein ammatillista, ymparivuorokautista hoitoa. Ammatillisten
perhekotien méara onkin lisdantynyt viime vuosina ja lastensuojelun suorit-
tamat sijoitukset suuntautuvat padosin naihin pienehkéihin laitosyksikéihin,

joissa kuitenkin pyritdan sailyttdmaan kodinomaisuus.

Sosiaalilautakunnan huostaanottamat lapset ja nuoret ovat laajin perhehoi-
toon sijoitettu ryhmé. Huostaanotetuista lapsista noin puolet on perhehoi-
dossa, toinen puoli laitoksissa ja  muissa  hoitomuodoissa.
(http://www.perhehoitoliitto.fi) Huostaanottotilanteessa lapsen huoltajuus siir-
tyy biologisilta vanhemmilta yleenséa lapsen kotipaikkakunnan sosiaalilauta-
kunnalle, joissakin tilanteissa sijaisvanhemmille. Sosiaalilautakunnan toimi-
essa lapsen huoltajana perhehoitajalla on laaja ammatillinen yhteistyéver-
kosto tukenaan. Lapsen hoidon laadun turvaamiseksi, etenkin erityshoidon
ja -toimenpiteiden tarpeen, on jarkevaa, etta sijoittava sosiaalilautakunta
toimii lapsen huoltajana. Kun lapsen virallinen sijoitussuhde sijaisperhee-

seen paattyy 18 vuoden idssd, on sosiaalilautakunta huoltajan roolissa vel-



vollinen jarjestdmaén nuorelle jalkihuollon mukaiset tukitoimenpiteet koulu-
tukseen ja asumiseen liittyen aina 21 ikdvuoteen saakka. Arkipaivan asiois-
sa sijaisvanhemmat hoitavat huoltajan tehtavaa esimerkiksi vuorovaikutuk-
sessa kouluun ja terveydenhuoltoon. (Keskustelu 18.4.2005 Perhehoitoliiton

toiminnanjohtaja Jari Ketolan kanssa.)

Sijoitetulla lapsella on mahdollisuus kayttda joko omaa sukunimedan tai
epavirallisesti tai virallisesti sijaisperheen sukunimea. Yleisinta on, etta per-
hehoitolapset kéyttdvat omaa sukunimedan. Monimuotoistuneessa yhteis-
kunnassa on jo melko tavallista, ettd samassa perheessa on erilaisia su-
kunimia. Erilaisia kaytantéjé kuitenkin on, ja jokaisen lapsen kohdaila tulee
ammatillisessa yhteistydssd miettid ratkaisut esiin nouseviin kysymyksiin.
Lapsen identiteetin muodostukseen myés sukunimen valinnalla on merkitys-
ta; vahvistaako biologisilta vanhemmilta peritty sukunimi omaa ainutlaatui-
suuden, hyvaksytyksi ja arvostetuksi tulemisen kokemusta. Joskus lapsi ha-
luaa liittyd vahvemmin sijaisperheeseen, jolloin sukunimen epavirallinen tai
virallinen kayttdé on perusteltua. Silloin muutoksella tulee olla myés biologis-
ten vanhempien hyvéksynté. Sijoitetun lapsen puolesta ei pitaisi tehda héti-
koityja ratkaisuja sukunimiasiassa, vaan odottaa siihen saakka kunnes lapsi

itse esittda toiveensa.

Jo pienikin lapsi on asiantuntija itsedan koskevissa asioissa. Sukunimen va-
linnan pitéisi olla perhehoitolapsen oma p&atds, jota aikuisten tulisi kunnioit-
taa. Sijoitetun lapsen vanhemmuus on jaettua vanhemmuutta sijaisvanhem-
pien ja sosiaalitoimen sekd mahdollisuuksien mukaan myés biologisten van-
hempien ja muun biologisen suvun valilla. Lapselle tulisi vélittya tunne, ettéa
hanesta valittdvéat ja huolta pitavat aikuiset kunnioittavat toisiaan. Rakkaus ei
vahene jaettaessa, huostaanotettu lapsi tarvitsee kaiken mahdollisen tuen ja
rakkauden jota hénen léheisensa ja kasvattajansa ovat kykenevid héanelle
antamaan.



2.2. Perhehoidon historiaa

Keisarin julistettua 1800-luvun alkupuolella kerjayksen kielletyksi, syntyi tilal-
le elatehoito, ruotuhoito seka vaivaistalot. Sitd ennen sukulaiset ja kylalaiset
olivat pitdneet huolen toisistaan niin kuin kykenivat. Kunta pyrki selviaméaén
velvollisuudestaan mahdollisimman pienin kustannuksin ja kauppasi lapset,
vaivaiset ja kdyhét niille, jotka suostuivat ottamaan heidat elatehoitoon pie-
nimmalla korvauksella. Naméa kdyhainhuutokaupat saivat sitemmin niin ikéa-
van maineen, ettd se on vaikuttanut vield pitkdan perhehoidon kehittamis-
tydssa (Markkanen 20083, 9).

Ruotuhoidossa hoidettavat huonokuntoiset vanhukset ja sairaat sijoitettiin eri
taloihin ja heidén sijoituspaikkansa vaihtuivat pitajan iséntien keskinaisestéa
sopimuksesta. Ruotuhoito lakkautettiin 1916, joka lisdsi elatehoitoon eli sijoi-
tushoitoon annettujen maaraa. Talolliset halusivat mieluiten hoitoonsa lap-
sia, joista sai tydbapua. Torpparit ja mékitupalaiset ottivat yleisimmin vanhuk-
sia, sairaita ja vammaisia, silla heistd sai paremman korvauksen (Markka-
nen 20083, 9).

2.2.1 Kéyhainhoito

Kéyhéinhuutokauppoja ryhdyttiin arvostelemaan ihmisarvoa loukkaavana,
joka johti siihen, ettd vaivais- ja kdyhainhoitotalojen maaréa kasvoi. Hoido-
keiksi otettiin turvattomia lapsia, aviottomia aiteja, vaivaisia, heikkomielisia ja
sairaita sek& myos laiskoja, joille laitos jarjesti tyotehtavia (Markkanen 2003,
9).

Suomen itsenéistyttyd 1917, aktiivisen uudistuspolitikan myétéavaikutuksella,
vaivaishoidon kasite muuttui kdyhainhoidoksi. Ensimmaisend, 1900- luvun
vaihteessa, avohuollon toiminnan mukaiseen perhehoitoon siirtyivat mielen-
terveysasiakkaat. Toimintamalli-idea rantautui Suomeen Belgiasta. Vuonna
1923 voimaantullut kdyhainhoitolaki maaritteli kunnan velvollisuudeksi antaa
elatusta ja hoitoa jokaiselle hadénalaiselle, tata varten kunnalla tuli olla kun-
nalliskoti tai osuus sellaiseen. Samalla myds kiellettiin ruotuhoito ja vaivais-

huutokaupat lopullisesti. Hoidettavia pyrittiin ensisijaisesti avustamaan omiin
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koteihinsa tai sijoittamaan yksityiskoteihin, heitd myos sijoitettiin kunnallisko-
teihin (Markkanen 2003, 9).

2.2,2 Kotikartoitus ja toimeksiantosopimus

Nykyisin tehtdvien kotikartoitusten ja toimeksiantosopimuksen varhaisena
muotona voidaan pit4d jo vuonna 1923 voimaantulleessa koyhainhoitolaissa
olleita useita s&&dodksia huollossa olevien lasten perhehoidosta. Ennen si-
jaishoitoon sijoittamista oli tdman lain mukaan suoritettava tutkimus kodin
sopivuudesta, ja selvitettava, oliko koti terveydellisesti tyydyttava ja olivatko
sijaisvanhemmat kykenevié pitdméaan huolta lapsesta. Vuodelta 1931 saily-
neessa toimeksiantosopimuksessa mainitaan muun muassa. kohdassa 1.
"kasvatusisédn, kasvatusdidin tulee antaa lapsen asua ja syédid yhdessé
perheenjdsenten kanssa, antaa sille terveellistid ja riittdvda ravintoa seké
vuodenajanmukaiset vaatteet ja jalkineet, antaa lapsen kdyda kansakoulua,
seké sen ohessa hankkia sille tarpeelliset kirjat ja koulutarpeet, neuvoa ja to-
tuttaa lasta tyéhon, kuitenkaan sitd liiaksi rasittamatta, sekd rokotuttaa se,
ellei sitéd ennen ole rokotettu”. Kohta 4. ”Jos lapsi osoittaa tottelemattomuutta
ja huonotapaisuutta, on kasvattajan sitd vakavasti varoitettava, mutta ellei-
véat varoitukset auta, antakoon hdn iséllistd kuria, kuitenkaan kiivastumatta
tai sopimattomia sanoja kdyttdmaétta”. Sijoitussopimuksessa myds muistute-
taan kasvattajaa olemaan itse hyva, kristillinen esimerkki ja pitamaan huolta
lapsen terveydesta, hyvista tavoista ja sopivasta seurasta (Markkanen 2003,
11).

Nykyinen lastensuojelulain 4. luku toteaa avohoidon tukitoimista 12§:ss4, et-
ta sosiaalilautakunnalla on velvollisuus ryhtya toimenpiteisiin, mikali lapsen
tai nuoren sosiaalinen kasvu vaarantuu. Toimenpiteisiin on ryhdyttava jos 1.)
lapsen tai nuoren kasvuolot vaarantuvat tai eivat turvaa lapsen tai nuoren
terveyttd tai kehitystd, 2.) jos lapsi taikka nuori kayttaytymisellaén vaarantaa

terveyttadn tai kehitystaan.

Lastensuojelulain 5 kohdan 16 §:ssa kasitellddn huostaanottoa. Sosiaalilau-
takunta on velvollinen huostaanottoon ja sijaishuollon jarjestamiseen silloin:

jos puutteet lapsen huolenpidossa tai muuten kodin olosuhteet uhkaavat va-
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kavasti vaarantaa lapsen terveytta tai kehitysta. Jos lapsi vaarantaa vaka-
vasti terveytta tai kehitystd. Jos lapsi vaarantaa terveyttaan tai kehitystaan
kayttdmalla paihteitd, tekemalld muun kuin vahaisena pidettavan rikollisen
teon. Muulla niihin rinnastettavalla kayttaytymisellaan, jos luvussa 4 tarkoi-
tettu toimet eivat ole tarkoituksenmukaisia tai mahdollisia tai en osoittautuvat

riittimattomiksi.(Laki lastensuojelusta.)

2.3 Perhehoito 2000-luvulla

Vuonna 2003 jo 12 prosenttia suomalaislapsista eli yhteenséa 132 000 lasta
kasvoi pienituloisissa perheissa. Lastensuojelun piirissé olevien lasten méa-
ra enemman kuin kaksinkertaistui kymmenen vuoden aikana vuodesta 1992
vuoteen 2002. Vuonna 2002 lastensuojelutoimet koskivat 54 000 lasta. Suu-
rin osa heista oli tuettuna omissa kodeissaan, mutta myés huostaanotot ovat
lisd&ntyneet. (Kylatasku 2005, 6.)

Stakes kerd& jokaisesta kunnasta lastensuojelun tilastot, jotka julkaistaan

vuosittain kesakuussa. Vuoden 2003 tilastot kertovat seuraavaa.

Vuonna 2003 Suomessa oli:

perhehoidossa laitoshoidossa muussa (ei biologiset
vanhemmat)
5751 6335 2 306

yhteensa asui muualla kuin biologisten vanhempien luona 14 392.

Luku on 1 % suomalaisista 0 — 17 vuotiaista lapsista.
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Tutkimus suoritettiin Eteld-Pohjanmaalla, jossa vastaavat luvut olivat:

perhehoidossa laitoshoidossa muussa
150 133 49
yhteensé perhehoidossa Etela-Pohjanmaalla: 332

Luku on 0,6 % 0-17- vuotiaista etela-pohjalaisista.
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koko maa Eteld-Pohjanmaa

Tilastokeskuksen raportista kay ilmi, ettd kaupunkimaisessa kunnassa sijoi-
tukset ovat yleisimpia, 1,3 % kun maaseutumaisissa kunnissa keskiarvo jaa
0,6 %:iin.

Lastensuojelun keskusliitto on osallistunut suomalaiseen lapsipolitikkaan ja
lasten suojelupolitiikkaan julkaisemalla 2004 Lapsen hyva elama 2015 toi-
mintalinjauksen. Toimintalinjauksessa asetetaan tavoitteeksi, ettd vuonna
2015 jokaisella Suomessa asuvalla lapsella on hyva ja turvallinen lapsuus,
joka takaa hénen tasapainoisen kasvunsa ja kehityksensd hanen omien
edellytystenséd mukaisesti. Lapsi tulee kuulluksi, ja han voi osallistua itsedan
koskevaan paatéksentekoon. Lapsen ihmisoikeuksia kunnioitetaan, ja hé-
nen osuutensa yhteiskunnan voimavaroista on turvattu. Lapsen etu on kes-
keinen periaate kaikissa yhteiskunnallisissa paatoksissa. (Lapsen hyva ela-
ma 2015, 2004, 5.) Toimintalinjauksessa tuodaan esille tavoitteet lasten

suojelulle ja perheen tukemiselle perheyhteytta vaalien.



Perhekeskeisyys ei kuitenkaan merkitse lapsen huostaanoton ja kodin ulko-
puolelle sijoittamisen vélttelemista silloin, kun se on lapsen edun mukaista
eikéa lapsen palauttamista perheeseen silloin, kun palauttaminen vaarantaa
hénen turvallisuutensa, hyvinvointinsa ja kehityksensé seka hoidon jatku-
vuuden. (Lapsen hyva elama 2015, 2004, 10.) Toimintalinjauksessa muistu-
tetaan pitamééan lapsen etua ensisijaisen kirkkaana tavoitteena jokaisessa

ratkaisussa.

2.4 Perhehoidon siséallollisid kehittamishaasteita

Suomalainen sijaishuolto on saanut neljan vuoden tydn tuloksena omat val-
takunnalliset laatukriteerinsa. (Valtakunnalliset sijaishuollon laatukriteerit
2004.) Hoidon ja kasvatuksen kriteerien lahtokohta on tarkastella sijaishuol-
toa lapsen nékdkuimasta. P4dmaéarana on lapsen edun mukainen hyvéa hoi-
to, kasvatus ja kuntoutus sekd myodnteisten ja laheisten ihmissuhteiden vaa-

liminen.

Perhehoidon kehittdmisessd suunnataan eri sektoreiden yhteistyéhon, voi-
mavarojen yhdistémiseen ja siten asiakkaiden eli perhehoitolasten tasapuo-
liseen kohtelemiseen, riippumatta maantieteellisista, sijoittajien taloudellisis-

ta tai muista vastaavista seikoista.

Kriteerit ohjaavat, mihin sijaishuoltopaikan toiminnassa pitaisi kiinnittaa
huomiota sijaishuollon laatua arvioitaessa. Myés sijoituksia tekevien tyéteki-
joiden on helpompi kriteerien avulla varmistaa, etta lapsi sijoitetaan heti en-
simmaisell& kerralla hanelle parhaiten sopivaan paikkaan. Lapsen nakékul-
man huomioon ottaminen ja lapsen edun tavoitteleminen on kehittamishaas-

teena keskeisella sijalla.

Laatukriteeriston toivotaan tekevén sijaishuoltoa lapinakyvéksi lapsille ja
nuorille seké heidan perheilleen, paattajille ja suurelle yleisélle. (Valtakun-
nalliset sijaishuollon laatukriteerit 2004, 5.) Suureen yleis66n kuuluu nah-
dakseni myos perhehoitolapsen opettaja. Taméan pienen marginaaliryhmaén,

1 % lapsista, tarpeiden tunnistamiseen pystyy opettajankoulutus antamaan
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yleisia perusvalmiuksia lapsen kasvun ja kehityksen erityiskysymyksié kasit-
televilla kursseilla. Jos perhehoidon toimijat onnistuvat kehittdmishaastees-
saan ja tekevét sijaishuoltoa lapindkyvéksi myos opettajille, edesauttaa se
lapsen hoidon ja kasvatuksen eri osa-alueiden yksildllisten tarpeiden toteu-
tumista ja luottamuksellisen vuorovaikutuksen syntymista. (Valtakunnalliset
sijaishuollon laatukriteerit 2004, 22-23.) Useassa laatukriteerikohdassa tule-
vat esille lapsen koulunkayntiin liittyvat asiat. Jo sijoitusvaiheessa selvite-
taan mahdolliset viranomaislausunnot, myés opettajan ja koulun antamat.
Vahintdan puolenvuoden valein tarkistettavassa huoltosuunnitelmassa pa-
neudutaan myds lapsen koulunkayntitilanteeseen, talléin mietitdan koulupal-
veluiden riittavyys.

Ajankohtaisten kehittdmishaasteiden kentidssd on siten aiheellista tutkia
perhehoitolapsen edun toteutumista ja tarpeiden huomioimista koulussa.
Valitsemani l&ahtdkohta on perhehoidon kehittamislinjan mukaisesti lapsilah-
toinen. Tamé toteutuu antamalla perhehoitolasten itse kertoa koulukoke-

muksistaan.
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3. TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TARKOITUS

Bruner (1996) késittelee laajasti minan (self) muodostumista ja koulun mah-
dollisuuksia auttaa hyvéan itsetunnon rakentumisessa. Han nékee kulttuurin
ja kansanpsykologian vahvan merkityksen minéan rakentumisessa. Yksild ei
ole erillinen kulttuuristaan, puhuttu kieli on vaylana tulkita ja antaa merkityk-
sia asioille — min& on sosiaalinen konstruktio, joka on rakentunut monista
osatekijéista. Brunerin tulkinta tukee myds omaa humanistista ihmiskasitys-
tani, jonka mukaan ihminen nahdé&an yhteison jasenena. Sosiaalisen ja kult-
tuurisen nakdékulman mukaan ymmarretaan, ettd ihnminen on aina sosiaali-

sen ymparisténséa vaikutuksen alaisena.

Tutkimuksessani pyrin etsimaan yhteisia merkityksia lasten ja nuorten puhu-
tulle kielelle, kokemukselle, jonka he tassa tapauksessa ovat kirjoittamalla
tuottaneet. Tassa tapauksessa koulu toimii kirjoittajien sosiaalisena konstru-
oijana, min&n rakentajana. Skinnari kertoo (2004, 52), etté jokaisessa oppi-
laassa on jotakin ennalta arvaamatonta, jota rakastaen saatetaan esiin.
Educare/education on Skinnarin mukaan “esiin vetamista”. Olen kiinnostunut
siit4, kuinka koulu on kirjoittajien mielesta onnistunut tukemaan minan kehit-
tymisté ja itsetunnon rakentumista, auttanut lasta ja nuorta matkalla siksi jo-

ka hén syvimmiltaan on.

3.1 Koulu ja itsetunto

Ei liene salaisuus, etta koulu on usein ankara lapsen itsetunnolle, koulu joko
varustaa lapset hyvalla itsetunnolla ja taidoilla tai sitten ei. Koulun pitéisi olla
sisdlla kulttuurissa eikad vain valmistaa siihen. Nain vahvasti toteaa Bruner
(1996) késitellessdén koulun vaikutusta minan muodostumiseen. Myds Kel-
tikangas-Jarvinen on kriittinen nykykoulun kaytanteista (1994, 180), silla ha-
nen kasityksensd mukaan monen lapsen koulunkayntia savyttaa pysyvéa
tunne epaonnistumisesta. Onnistumisen elamykset jaavat perin vahaisiksi ja
palaute on p&aasiassa sellaista, ettd parantamisen varaa kaikessa jaa. Kel-

tikangas-Jarvinen nakee koulukaytanteet vield Bruneriakin pelottavammin
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todetessaan, ettd ne lapset joiden tilanne ei ole antanut paljoakaan edelly-
tyksia itsetunnon tukemiseen, jotka ovat jo kouluun tullessaan itsetunto-
ongelmaisia ja joiden kohdalla haaste ja tehtava on ollut suuri, eivéat saa tar-
vitsemaansa huomiota ja tukea. Niille lapsille, joilla jo kouluun tullessaan on
riittava pohja itseluottamukselle, joilla on hyvéat sosiaaliset valmiudet, hyva
joustamiskyky ja koulumotivaatio koulu tarjoilee péaséantdisesti onnistu-
misenelamyksia. Voidaan sanoa, etté heilla on hyva itsetunto koulun ansios-
ta ja koulusta riippumatta. Hyvia tuloksia koulun vaikutuksesta heidén itse-
tuntoonsa on vaikea osoittaa silla koulun antamat onnistumisentunteet ovat
vain yksi tekij& monien muiden joukossa. Hyva kasaantuu onnistuijille. Koulu
lisda niiden oppilaiden psyykkista hyvinvointia joilla muutenkin menisi hyvin.
Silloin kun koulu on vaikuttanut radikaalisti lapsen itseluottamukseen, on
vaikutus ollut tavallisesti negatiivinen. Koulu on ollut lapselle sarja pettymyk-
sia, oppimiskokemukseksi on jaanyt kasitys, ettd parhaimmillaankin on kor-
keintaan keskinkertainen, mieluummin aina huonompi kuin muut. (Keltikan-

gas-Jarvinen 1994.)

Min& on vuorovaikutuksellinen kasite, kulttuurisen ja historiallisen kontekstin
iimentyma ja siten ihminen on aina aikansa kansalainen. (Bruner 1996.) Hén
esittdd, ettd mind rakentuu monista vuorovaikutuksellisista kokemuksista,
joissa koulu on merkittdvassa roolissa ja Keltikangas-Jarvinen (1994) viela
vakuuttaa, ettg koululle asetetut lapsen persoonallisuuden kehittdmisvelvoit-
teet ovat niin suuret, ettd ne eivat endéd suju lapaisyperiaatteen varassa
muiden oppiaineiden opetuksen yhteydessa. Opetuksen lahtokohta, kaikes-
ta ihmis- ja lapsilahtdisyyspuheesta huolimatta, on ehké& sittenkin ollut ope-
tussuunnitelmissa hahmoteltujen tietojen ja taitojen oppiminen. (Skinnari
204, 22.) Voidaankin aiheellisesti kysya Skinnarin kanssa, onko opettajan-
koulutuksessa tarpeeksi painotettu opettajan vuorovaikutussuhteiden tiedos-
tamista ja kehittdmist4d? Tahan kysymyksen vastaus saattaa 16ytya kirjoitel-
mista. Perhehoitolapsille annetaan nyt mahdollisuus kertoa, kuinka oppilaat

kokevat ja ovat kokeneet vuorovaikutustilanteet opettajan kanssa.

Pyrkiessdan ymméantdmaan kulttuuripsykologian vaikutusta oppimisymparis-

ton merkitysten rakentumiseen opettaja ikédan kuin pyrkii ymmartamaan eri-
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laisuutta ja hyvaksyméan seka sietdmaéan erilaisia nédkemyksia, erilaisia ta-
poja oppia ja rakentaa todellisuutta. Oppilaan ymmartadminen on edellytys
hyvéksytyksi tulemisen tunteelle ja sitd kautta itsetunnon vahvistumiselle.
Bruner (1996) tuo esille, etta tunteita ei voi erottaa kongnitiivisen tiedon ra-
kentumisen prosessista. Pieni oppilas siséistda kokemukset itsestadn oppi-
jana jo alkuopetuksen aikana ja lahtee tasta tilanteesta rakentamaan omaa
narratiivista tarinaansa muistikuviensa mukaisesti. Kun halutaan seké kehit-
tad perhehoitolasten kouluolosuhteita, etta lisatd opettajankoulutus ja tay-
dennyskoulutustietoisuutta, on mielestani tarkeaa kysya juuri lapsilta ja nuo-
rilta itseltdén, kuinka he ovat kokeneet itsensa oppijana ja mitké tekijat tahan

kasitykseen ovat heidan mielestaan vaikuttaneet.

Vaikka muistikuvat tallentuvat hermoratoihin, ne kuitenkin muotoutuvat ja
uusiutuvat uusien kokemusten myéta, narratiivinen ajattelumme eldéa koko
elamadmme ajan. (Bruner 1996.) Koulu kuitenkin vaikuttaa siihen minkalaisen
tarinan itsestdmme kerromme, onko koulu tietoinen téasta narratiivisesta vas-
tuustaan? Koulujen keskittyessd vain epéonnistumisten mittaamiseen lap-
sen itsekunnioitus muodostuu liian ankaraksi. (Bruner 1996, 13, 15.) Koulu-
tuksella on aina merkitystd ihmisen myéhempaéan elaméaan, tamén kaikki tie-
tavat, mutta sitd ei valttamattd aaneen hyvaksyta(Bruner 1996, 25). Tuleva
sosiaalinen status maaraytyy koulutuksen aikana, josta saadaan tiedot ja
taidot yhteiskunnassa toimimiseen. Koulutuksella on siten myés poliittinen
asema. Miten valtio varustaa jasenensa kayttdméaan tyokaluja, joilla raken-
taa tarkoituksia, merkityksia ja todellisuuden rakentamista niin, etta he voisi-

vat paremmin sopeutua maailmaan, josta itsensa Ioytavat.

Tutkimukseni perustuu ajatukseen, ettd ihminen toteutuu ihmisené aina so-
siaalisen kentén kautta. Inmisen siséinen sosiaalisuus, sosiaalinen alkupaé-
oma (Pulkkinen 2002) tarvitsee kehittydkseen sosiaalisen kentan. Opettaja
on merkittdva vaikuttaja tarjotessaan sosiaalista kontekstia lapsen sosiaali-

sen paadoman rakennuskenttana.
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3.2 Tunnedly ja kaurapuurorakkaus — opettajan valtikat

Opetushallituksen padjohtaja Kirsi Lindroos korostaa tunnekasvatuksen
merkityksen huomioimista opettajankoulutuksessa. Tulevat opettajat tarvit-
sevat tunnealya, kykyé tunnistaa ja ymmartaa oppilaiden tunteita. Opettajan
ja oppilaan aitoa kohtaamista on korostettava, jotta oppilas ei unohtuisi yksin
kovan faktan ja tietotulvan alle. Opettajaksi opiskelevien olisi hanen mieles-
taén hyvéa saada jo opiskeluaikana lapileikkaus suomalaisesta yhteiskunnas-
ta ja kohdata erilaisia oppilaita. (Hautojarvi 2004.) Empatiaa perdankuulutta-
va tunneély-kasite (Goleman 1997) liikkuu hyvin lahella Skinnarin (2004)
pedagogisen rakkauden kasitemaaritelmaa. Skinnari (2004, 25, 96) toteaa,
etta opettajan tulisi pyrkid uhrautuvaan ja valittavaan rakkauteen. Se on ka-
sien ja jalkojen rakkautta, sydamen sivistysta. Silloin rakkaus ilmentyy arki-
paivan agape - rakkautena, ilman omien pyyteiden ja hyodyn tavoittelua,
"kaurapuurorakkautena”, kuten Skinnari (1996) kertoo. Tallaiset hengen he-
delmat nakyvat omassa ja toisen persoonassa ilmenevaa henkista ainutlaa-

tuista kunnioittavana seka rakastavana lasnéolona ja toimintana.

Goleman (1997, 160-161) nostaa varsinaiseksi tunneélyn lahjakkuudeksi
tunnenerouden. Tdman taidon hallitsevalla on kyky késitella ihmisten tuntei-
ta sosiaalisissa tilanteissa siten, ettéd he voivat kdantaa toisen negatiivisen ja
jopa aggressiivisen tunteen myoénteiseksi johdattamalla suuttuneen ihmisen
ajatukset muualle. Tunnenero ymmartaa oppilasta, mutta pystyy vaihtamaan
nakokulman myodnteiseksi ja saamaan aikaan positiivista toimintaa. Tun-
nenerous on suuri lahja opettajan tydssa ja kuten Goleman korostaa (1997,
53-144) empatiaa ja itsehillintaa kehittamalla meidan on mahdollista jalostaa

tunnedlyn taitoa itsessémme seka kasvatettavissamme.

Skinnari 16ytdéd uusista peruskoulun valtakunnallisista opetussuunnitelmista
ison ongelman. lhmisilta, niin oppilailta kuin opettajiltakaan ei odoteta mitaén
uutta (2004, 54), maailma nayttaytyy lian valmiina. Tarkkaan méaritellyt
opettajankoulutusuudistuksetkin koskevat opetuksen toteuttamista, arvoste-
lua ja yleensékin toimintaa, suorittamista ja tiedon siirtdmista. Mittauksen ul-

kopuolelle, ja siten epatodellisiksi, jaavat ajattelun todellisuus, tunne-elaméan
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empaattisuus seké tahdon ja toiminnan eettisyys. Kuitenkin kaikki opetus on
kohtaamista ja opetuksen ydin on kohtaamisien laadullisuus.(Skinnari 2004,
57.) Opettajan tulisi pyrkié positiiviseen vuorovaikutukseen oppilaan kanssa.
Tunnealytutkimuksen viesti on, ettd henkilon menestymiseen vaikuttavat te-
kijat ovat vain vdhan yhteydessé perinteisesti hyvaksyttyihin lahjakkuusteki-
joihin. (Kemppinen 2000, 102.)

Ihmisen alykkyys, lahjakkuus ja menestyminen on huomattavasti laajempi ja
vaikeammin ymmaérrettavissa oleva asia. Alykkyyttd on pyritty madrittele-
maan jo 1900-luvun alusta saakka josta léhtien on tutkijoilla esittaa erilaisia,
toisiaan tukevia tai poissulkevia malleja (Uusikyla 1994, 36 -39). Monia vuo-
sia alykkyysosamaara oli ainoa keino todeta lapsi alykkaaksi. Sen merkitys
on nykyaénkin keskeinen silloin, kun lapsia valitaan lahjakkaiden opetusoh-
jelmiin. Perinteiset testit mittaavat kuitenkin vain joitain alykkyyden puolia,
eivatkd edes niitd laheskdan taydellisesti. Lahjakkuus ymmérretaankin ny-
kypéivana monimuotoiseksi siten, ettd puhutaan lahjakkuuden eri lajeista joi-
ta on kymmenia jopa satoja. Hyvé itseluottamus auttaa lasta asettaman ta-
voitteet riittdvan korkealle, ja uskolla omaan osaamiseen on térkeampi

osuus kuin esimerkiksi lahjakkuudella. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 180)

Alykkyystestein mitattu alykkyys osoittaa luotettavasti yksildn jarkeilykyvyn
tai kielellisen lahjakkuuden tason suhteessa muihin yksildihin. Mita sitten
lahjakkuuteen sisallytetdan, on kysymys johon vastataan eri tavoin eri aikoi-
na ja eri kulttuurissakin. Juuri nyt tutkijoita kiinnostaa lahjakkaiden yksildiden
ajatteluprosessit, metakognitiot eli kyky yhdistella ja muokata aiempaa tietoa
tulevaan tietoon seka kaiken uuden tutkimisessa. Lahjakkuustutkija Kari Uu-
sikyla (1994) viittaa tunnedly -késitteelld myds ihmisen kykyyn kayttaytya ti-
lannesidonnaisesti. Kykyyn toimia mielekkéasti sosiaalisissa tilanteissa ja
ratkaista emotionaalisia ja alykkyyttd vaativia kysymyksia joustavasti ja mie-
lekk&alla tavalla. Tamé lahjakkuuden laji on hanen mukaansa hyvin merkit-
tava nyky-yhteiskunnassa jossa tieto- ja teknologiakeskeisyys on ollut vallal-
la pitkdéan. Skinnari (2004, 163) vaatii opettajankoulutukseen empatiataitojen
sekd huumorin viljelemisen harjoittelua vaikkapa ihmisten kohtaamis- ja

ryhmakeskusteluharjoitteita lisdamalla.
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3.3. Sosiaalinen paddoma

Lapset tuovat kouluun tullessaan mukanaan sosioekonomisen taustansa
(taloudellinen paaoma), vanhempien koulutustausta vaikutukset (kulttuuri-
nen paaoma) ja sen hetkisen sosiaalisen padomansa joka on muodostunut
muun muassa sosiaalisesta verkostoitumisesta, rakkauden, arvostuksen ja
huolenpidon kokemuksista. (Pulkkinen 2002, 41.) Edella esitetyn, lahinna
Putnamin (Pulkkinen 2002, 38) sosiaalisen padéoman nidkemysta mukailevan
ruotsalaisen tutkimuksen liséksi on kasitettd maaritellyt ranskalainen Pierre
Bourdieu jo 1970-luvulla. Han erottaa sosiaalisesta padomasta ryhméan
kuulumisen ja sosiaalisen verkoston seka keskindisen tunnistamisen ja tun-
nustamisen symbolit. Bourdieun ndkemysta pidetaan kyynisena ja kriittisena
silla han kyseenalaistaa pyyteettdémyyden niin kulttuurielamassé kuin hyvan-

tekevaisyydessakin.

Suomalaisissa tutkimuksissa (Pulkkinen 2002, 43) onkin p&adytty toteamuk-
seen, etta Putnamin ndkemys painottaa sosiaalisen padoman yhteiskunnan
jasenié sitovaa luonnetta ja Bourdieu sosiaalisesti jakavaa, konfliktista luon-
netta. Sosiaalisen pddoman kasite eldd (Ruuskanen 2002, 9) ja sill& on kil-
pailevia maéritelmid. Ruuskanen maarittelee, ettd sosiaalisen pddoman ka-
sitteessd on kysymys yhteiskunnan sosiaalisiin rakenteisiin juurtuneiden
normien ja sosiaalisten suhteiden valisestd juurtumisesta yksilén omaksi

toiminnaksi tavoitteisiin pyrkimisen valineena. ( Ruuskanen 2002, 8.)

Pulkkinen nékee sosiaalisen alkupddoman lahjana tai perinténa, jonka lapsi
saa ymparoivaltéd kasvatusyhteiséltdan. Se koostuu arvoista ja normeista,
yhteisOn tuesta, erityisesti sosiaalisista verkoista ja luottamuksesta. Sosiaa-
lisen alkupéddoman suureeksi Pulkkinen esittda syli-maéreen. Sosiaalinen
alkupdéoma on sitd suurempi kuinka moni aikuinen on valmis kayttdmaan
aikaansa ja energiaansa osallistuakseen lapsen hoivaamiseen ja kasvatuk-
seen. Sosiaalisen alkupddoman suotuisan kehityksen riskit ovat erittain suu-
ret huostaanotettujen lasten kohdalla. Aikuisten pettamia lapsia l6ytyy run-
sain maarin lastensuojelun piirista. (Pulkkinen 2002, 46.) Naiden pettymys-
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ten myo6ta lapsi voi kyynistyd, mikd murentaa lapsen sosiaalisen padoman
kasvun mahdollisuuksia. Lapsi kylia tottuu torjumiseen seka siihen, etté kun
jaksaa tarpeeksi kauan odottaa voi saada rakkautta ja positiivista palautetta.
Odottaminen ja positiivisten palautteiden niukkuus tekee lapsesta pelok-
kaan, epdvarman ja itseensa kapertyvan. Lastensuojelulapset ovat usein
tunne-elamaltdan turvattomia, pelokkaita ja epavarmoja. (Kemppinen 2000,
3.)

Koululla on suuret mahdollisuudet tukea lapsen itsetuntoa, lisaté hanen us-
koaan omiin kykyihin ja korjata mahdollisesti varhaislapsuudessa syntyneité
vaurioita. Teoriassa koulu voisi olla lapsen itsetunnon varsinainen tuki, vah-
vistaa hyvin alkanutta kehitystd ja muuttaa huonosti alkaneen kehityksen
suuntaa. Kéaytdnndssa ei tilanne kuitenkaan ole néin hyva. Vaikka myonne-
taankin, ettd koulu on lasta varten ja puhutaan paljon vuorovaikutuksen
merkityksesta, kéytdnnossé kuitenkin koulu toimii omien byrokraattisten pe-

riaatteidensa varassa. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 180.)

Suomalaisen tutkimustuloksen mukaan (Keltikangas-Jarvinen 1994, 180-
189) lapsi pelkaa erityisesti sita, etta joutuu koulussa nolatuksi tulemisen ti-
lanteeseen. Lasten kokemus on, ettd osaamattomuudesta on seurauksena
suuri todennakdisyys joutua opettajan ja tovereiden nolaamaksi. Tiedamme,
kuinka voimakas kasvatusperinne lapsen nolaaminen kulttuurissamme on ja
nykyisin myds ymmaéarrdmme nolaamisen vaikutuksen itsetuntoon. On help-
po yhtya Keltikangas-Jarvisen pohdintaan, ettd yksikdan opettaja ei uskoak-
semme enéa nykydan hyvéksy nolaamista eikd tahallaan nolaa oppilasta
luokassa. Mista sitten johtuvat lasten pelot nolatuksi tulemisesta, ne eivét voi

olla pelkastaan kuvitteellisia?

Onko nolaaminen jaanyt kasvatuskulttuurimme kyselee Keltikangas-
Jarvinen (1994). Eikd sitd ole saatu karsituksi pois tai ainakaan sité ei ole
onnistuttu k&dantdmaéan lapsen arvostamiseksi. Skinnari esittda vastauksen
kultaisen sd&nnon kadanteisen viestin valityksella (2004, 136), "jos et rakasta
itsedsi, et voi rakastaa ketddn muutakaan”. Opettaja voi harjoitella itsenséa

terveeksi rakastamista siten, ettd kohtaa "loukkaantuneen” lapsen itsessaan.
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Parantumattomat haavat vievat meidéat tietdmattamme likkaa menneisyyteen

tai sitten ne kurottavat liilkaa tulevaisuuteen.

Kohtaamalla itsessimme pelokkaan lapsen paidsemme véahitellen omien
lapsuuskokemustemme aarelle. Voimme ehka vahitellen antaa anteeksi
meitéa kasvattaneille heidan virheensa, kun olemme itse kasvattajina oppi-
neet ymmartaméaan vanhemman ja opettajan tehtavan vaativuuden. He, sa-
moin kuin nyt mekin, tekivat parhaansa niilla kyvyilla ja taidoilla jotka heilla
oli. Voisimmeko armahtaa menneet sukupolvet heidan virheistdan ja an-
teeksiannon kautta puhdistautua meita taakoittavasta katkeruudesta, joka
tiedostamattamme valittyy kasvatuksessamme. Olenkin edelld mainittujen
tutkimustietojen valossa kiinnostunut siita, antavatko perhehoitolapset itse
erityisid merkityksié odottamiselle ja positiivisen palautteen maéarélle, toisaal-
ta tuleeko heilta itseltdan tutkimustietoa vahvistavaa tai kumoavaa tietoa tur-
vattomuuden, héped, pelokkuuden ja epavarmuuden kokemuksesta ja

myonteisten tai kielteisten koulukokemusten merkityksista.

Oman persoonallisuutensa tueksi lapsi tarvitsee hyvéaa sosiaalista alkupaa-
omaa tehdékseen aloitteita sosiaalisten suhteiden solmimisessa. Kun tiede-
taan, etté kulttuurinen ja sosiaalinen pddoma karttuvat vastavuoroisesti ja et-
ta suotuisissa oloissa kasvun suunta on yksilén ja yhteisén hyva, on hyva ol-
la perilla sosiaalisen alkupddoman merkityksestd koulutulokkaalle hénen
kulttuurisen péddoman kartuttamispyrkimyksissaan. Kuinka opettaja voi olla
luomassa néité suotuisia olosuhteita? Opettajalla tulisi olla niin hyvéa oppi-
laantuntemus jokaisesta oppilaastaan, ettad han olisi tietoinen heidan meneil-
laan olevasta lahikehityksen vydhykkeestaan. Talla tarkoitetaan sitd herk-
kyytta, joka lapsella ja nuorella on omaksua ja oppia uusia asioita. Jo Vy-
gotski (1979, 83) on todennut, ettd ihminen voi péaasta lahikehityksen vyo-
hykkeensa eli edellytystensa ylarajoille vain hyvan sosiaalisen ohjauksen ja

tuen avulla.

Tutkimukseni on runsaasti yhtyméakohtia my6s kulttuurihistoriallisen ihmiska-
sityksen (Aaltola 2004) kanssa, silla timéa nékemys lahtee siita, etta lapsi on

kasvatuksen huomion kohteena. Han on sosiaalisissa yhteyksissa elava ja
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toimiva, kulttuurin tuloksia omaksuva ja niita kehittava, ymparistdaan tutkiva
ja muuttava seka keskusteleva, vaitteleva ja kriittinen yhteisén taysivaltainen
jasen. Kulttuurihistoriallisen ihmiskasityksen mukaan ymmarramme, etta ih-
minen, t&ssé tapauksessa oppilas voi toteutua ihmisen4, eli rakentaa sosi-
aalista padomaansa, minuuttaan, vain kulttuurin kautta joka on tassa tapa-
uksessa koulukonteksti. Kasvaakseen tasapainoiseksi ihmiseksi ihmiselle on

vélttdmatonta kanssaoleminen, vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa.

Kulttuurisen pddoman kartuttamisen lisdksi koulun paavaikutusareena on
oppilaan oman sosiaalisen padoman kartuttaminen. Koulun mahdollisuudet
ovat mittavat. Se voi olla tukemassa lapsen omien perusvoimavarojen tuke-
mista ja silla on merkittdva rooli niiden lasten kohdalla joiden sosiaalinen
padoma on niukka ja uhka sen vdhentymisesté oleellinen. Tassa yhteydes-
sé Pulkkinen maérittelemia kasitteita: suojaava tekijd, voimavaratekijé, riski-
tekija ja haavoittuvuustekijé lienee syyta tarkastella lahemmin. (Pulkkinen
2002.)

Suojaava tekija tukee lapsen myonteista kehitysté riskiolosuhteissa, riskiteki-
jOistd huolimatta. Sellainen voi olla vaikkapa ymmartavéinen opettaja. Voi-
mavaratekija vaikuttaa lapsen kehitykseen myonteisesti muista tekijoista
riippumatta. Voimavaratekija voi olla jokin erikoisharrastuksen vaatima taito
tai se voi olla lapsen oma erikoislahjakkuus, kuten musikaalisuus tai taiteelli-
suus. Riskitekijéita ovat ne tekijat jotka suuntaavat lapsen kehitysta kieltei-
seen suuntaan. Naita riskitekijoitd voivat olla lapsen ympéristéssa tai lap-
sessa itsesséan olevat ominaisuudet. Haavoittuvuustekijalla ymmarretaan
alttiutta kielteisille vaikutuksille olosuhteissa, joissa riskit ovat muutoinkin
suuret. Vaikeissa oloissa elavé lapsi on siten haavoittuvaisempi kuin muut.
Vahva sosiaalinen pddoma on todennakéinen turva silloin kun lapsi lahtee

etsimaén sosiaalisia verkostoja kodin ulkopuolelta. (Pulkkinen 2002.)

Opettajan on myds paastava jossain maarin selville siitd, mita kustakin oppi-
lasyksil6llisyydesta voisi suotuisassa tapauksessa kehkeytyé ja osattava oh-
jata sitd tuon ihannekuvan toteutumista kohti. Dupont nimittdin jo kyseli

(1975, 2) olemmeko asettaneet realistiset eettiset kasvatustavoitteet opetus-
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kéaytannoille? Lapsilla on oikeus tulla normaaleiksi, tasapainoisiksi, itsedén
toteuttaviksi, jaloiksi ihmisiksi. Mitd tahansa heidan potentiaalinsa voikaan
sisaltad. (Dupont 1975, 2.) Opetus on kohtaamista, opettaja ei ainoastaan
siirré tietoa, vaan hén heréttelee. Hanen on ikaan kuin projisioitava lapsi tu-
levaisuuteen ja nahtava, mita elamankelpoista hanesta voisi oikealla ohja-
uksella kehittyd, myds lapsi tai aikuinen tulee tietoiseksi siitd, mitd han voisi
olla. (Pulkkinen 2002, 228; Skinnari 2004, 179).

Hyvan koulun opettajuuden olemuksessa opettajalla on usko oppimiseen, si-
toutuminen aikuisuuteen ja optimistinen elaméanasenne. Koulu on nykyisel-
laan liian tieteistynyt ja ihmisyyden perusolemuksen kysymykset on syrjay-
tetty tiedon mahdin tieltd. Kyetdksemme edelleenkin olemaan ihmising, it-
semme tuntien, toistamme kunnioittaen ja keskiniisessa vuorovaikutukses-

sa tulisi kouluilmapiirille ja toimintatavoille tehda jotakin pikaisesti. (Pulkkinen
2002.)

On vaivatonta yhtyd Pulkkisen (2002) ajatuksiin, ettd opettajat tarvitsevat
tyossédan seka kasvatustieteellistd ettd psykologista otetta, samoin he tarvit-
sevat tietoa oppilaiden erityisvaikeuksista oppimisessa ja niiden kohtaami-
sessa. Skinnari vaatii lisattavaksi jo edellda mainittuun luetteloon anatomian,
yhteiskuntatieteet, teologian ja metafyysisen filosofian (2004, 177) nimen-
omaan siten, ettd ndma osa-alueet tulisi laajennetussa kasvatustieteessé
ymmanaé myods sisdisesti, esoteerisesti eli omaan sisaiseen tutkimiseen liit-
tyvénéa. Skinnarin perusteluille on pohjaa, silla opettajan ja kasvattajan teh-
tavanéa on kehittya itse yha kokonaisemmaksi ihmiseksi ja auttaa muita kas-
vavia samaan. Miten ndmé koulutuksen sisallon laajenevat vaatimukset to-
teutetaan opettajankoulutuksessa, kun toisaalta tiedetdan, etta valtion tahol-
ta on paine koulutusaikojen lyhentamiseen. Pulkkisen johtaman Mukava —
hankkeen painopiste on kouluikaisissa lapsissa ja niissd mahdollisuuksissa,
joita koulutusjarjestelmalla koko ikéluokan tavoittavana instituutiona on las-

ten sosiaalisen pddoman kartuttamiseksi ja sosioemotionaalisen kehityksen
tukemiseksi.
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3.4 Mukava -hanke

Mukava on lyhenne sanoista - muistuttaa kasvatusvastuusta. Hankkeen pyr-
kimyksen& on arvioida ja kehittdd koulun mahdollisuuksia toimia kaikkien
oppilaiden perusvoimavarojen vahvistavana tekijané ja riskeiltd suojaavana
tekijana niiden osalta, joiden kasvuympéristoon siséltyy kehitystd vaaranta-
via piirteitd (Pulkkinen 2002, 242). Koululla ndhdaan olevan oma tarkeéa
osuus lapsen kehityksen suuntaajana varsinkin silloin kun lapsen sosiaali-
nen padoma on vahaistd. Koulu voi talléin auttaa lasta rakentamaan omaa
sosiaalista padomaansa niiden ihmissuhteiden varassa, jotka koulun valityk-
sella tarjoutuvat. Mukava -hankkeen tavoitteet ovat samassa linjassa jo kap-
paleessa 2.4 mainittujen perhehoitoliiton sisallollisten kehityshankkeiden ja
lastensuojelun keskusliiton, Lapsen hyva elaméa 2015 toimintalinjauksen

kanssa.

Mukava -hanke toimii yhdessa vanhempien kanssa tukien vanhempia ja
opettajia kasvatustydssdén. Hanke pyrkii tukemaan kouluympéristdn yhtei-
sOllisyytta eli koulun piirissa toimivien lasten ja aikuisten verkottumista, vah-
vistamaan lapsissa sellaisten sosiaalisten taitojen kehittymisté, jotka synnyt-
tavat heisséa luotettavuutta mik& puolestaan tukee lapsen verkottumista yh-
teiskuntaan ja lisdd sosiaalisen pddoman muodostumista. Kolmantena ta-
voitteena on tukea luottavaisuuden kehittymista koulun ulkopuoliseen ympé-
ristéon, minka pyrkimyksena on edistaa oppilaan verkottumista muiden oppi-
laiden vanhempiin, seutukunnan yrityksiin ja kolmanteen sektoriin ja siten

tukea oppilaan yhteiséllisyyden kokemusta. (Pulkkinen 2002).

Mukava -hankkeen toiminnan kehittdmisalueiksi on asetettu: 1. Teoreettisen
tiedon lisddminen koulun sosiaalisesta pddomasta ja oppilaiden sosiaalises-
ta kehityksesté. 2. Jaetun kasvattajuuden, eli opettajien kyvyt yhteistydhén
perheiden kanssa. 3. Sosioemotionaalisen kehityksen ja kasvun tavoitteiden
maaritteleminen opetussuunnitelman osana. 4. Oppilaan ja perheen tukemi-
nen vaikeuksissa. Kyky ymmartaa lasten erilaisuuttaja heidan ongelmiensa
erilaisia taustoja ja opettajan mahdollisuutta toimia lapsen kehitysté suojaa-

vana tekijana silloin, kun lapset kasvuolot ovat vaikeat. Erityisopetuksen
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tunnistamiskyky ja oppilashuollon moniammatillisen yhteistydn jarjestaminen
tarvittaessa. 5. Jatkuvuus varhaiskasvatuksesta koulukasvatukseen. 6. Lap-
sen sosiaalisen toimintaymparistén mahdollisuuksien tiedostaminen. 7.
Opettajan oman persoonallisuuden kehittdminen perus- ja tdydennyskoulu-
tuksen aikana. Erityispedagogisia opintoja tulisi siséllyttda opettajan koulu-

tukseen nykyistd enemman. (Pulkkinen 2002, 253).

Hanke toteutetaan Jyvéaskylan yliopiston lhmisen kehitys ja sen riskitekijat —
huippututkimusyksikéssa. Hankkeen ensimmaista toteuttamisvaihetta varten
on luotu muutaman koulun ja kunnan verkosto, jossa kokeillaan joko kaikki-
en tai osaprojektien toteuttamista. Tietoa kokeilun tuloksista voimme odottaa

lahitulevaisuudessa.

3.5 Hairityn lapsen myonteinen mindkuva

Ruotsin sosiaalihallituksen tutkimusjohtaja Bo Vinnerljung vieraili lokakuussa
2002 Jyvaskylan yliopistolla luennoimassa kansainvdlisista sijaishuollon tut-
kimuksista. Vaikka huostaan otetut lapset ovat hyvin erilaisista lahtékohdista
sijaisperheisiinsa tulleita ja yksiléllisiltd ominaisuuksiltaan heterogeenisia, on
kuitenkin todettu, etté useille sijoituksessa olleille nuorille on ominaista kor-
kea koulunkaynnin keskeyttdmisen taso huonojen tulosten vuoksi, negatiivi-
nen suhtautuminen omaan tilanteeseen ja sen mydété viranomaisiin seka
ennenaikaiset itsenaistymisyritykset. (Matilainen 2003, 9.) Vinnerljung koros-
taa, ettd ensisijaisen térkeda on lasten terveydesta — niin psyykkisestéa kuin
fyysisestd — huolehtiminen ja heti toisena riittdvan vankan koulupohjan ta-
kaaminen sijoitetuille lapsille ja nuorille. Parhaassa tapauksessa perhehoito-
lapsi menestyy yhta hyvin tai yhtd huonosti koulussa kuin kotona asuva lap-
si. Sijoitus ei sindnsa vaikuta koulusuoritusta parantavasti, mutta silla ei
my&skéan ole vaikeuksia kompensoivaa vaikutusta. (Vinnerljung 1996, 86-
87.)

Vinnerljung kertoo (Matilainen 2003, 9) englantilaisesta tutkimuksesta, jonka

mukaan koulutukseen panostamalla saadaan paremmat evaat sijoitetun




nuoren elaméaan. Koulussa alisuoriutuvalle lapselle on ominaista, etta sijoi-
tuksen kuluessa heidén elamantilanteensa ei suuresti parane. Han kertoo
myos, etta kansainvélisten tutkimusten mukaan sijoituksen paatyttya nailla
lapsilla on keskim&araista huonompi koulumenestys, joka ei kuitenkaan ole
riippuvainen lasten alykkyydesta. Taman tutkimuksen kannalta merkittavaa
on, ettd Vinnerljungin esittdmien tutkimustulosten mukaan aikuisidssa ilme-
neviin mielenterveysongelmiin on usein vaikuttanut lapsen tai nuoren huono

koulumenestys.

Néin ollen myés sijaisvanhemmille tulisi korostaa myénteista, kannustavaa
ja aktiivista suhtautumista koulunkayntiin. Lapsen kouluvalmiuden arviointi
ennen sijoitusta ja koulua valittaessa olisi oltava systemaattinen. (Matilainen
2003, 9.) Koulun resurssoinnissa olisi otettava huomioon sijoitettujen lasten
normaalia suurempi tarve tukeen ja ohjaukseen, jonka vuoksi esimerkiksi
henkildkohtaisen avustajan saamisesta tulisi tehda helpompaa. Myés silloin,
kun erityisid vaikeuksia ei ilmene, olisi koulumenestysta arvioitava saanndlli-

sin valiajoin. Koulutuksen tueksi olisi luotava aukoton tukiverkko.

Vinnerljungin esittamia ajatuksia tukee myods psykologi Anja Laurilan totea-
mus, ettd sijaisvanhempien kannattaa olla aktiivisia suhteessa kouluun. Nain
ongelmat tulevat perheen tietoon mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.
Koululla on erityisen tarkea tehtavénsa sijoitetun lapsen maailmassa. Koulu
voi iskeé lisédd haavoja itsetuntoon tai parantaa niita. Sijoitettu lapsi tarvitsee
paljon onnistumisen kokemuksia, koulun haasteena on l6ytaa ne keinot, joi-
den avulla lapsi tuntee itsensa onnistujaksi. Erittain haasteellisen nakokul-
man opettajuudelle ja ajatuksia avaavan nakoékulman koko toimintakentassa
Laurila esittda toteamalla, etta se, mita lapsi oppii koulussa itsestaéan oppija-
na, on hanen edistymiselleen pitemmalla aikavalilla tairkedmpaa kuin se, mi-

ta han oppii oppikirjoista. (Laurila 1993, 192).

Kun Laurila esittéda (1993, 192), etta opettajan on hyva tietda koulutulokkaan
tausta osatakseen suhtautua ekaluokkalaiseensa ja mahdollisesti esiin tule-
viin vaikeuksiin ymmartavaisesti, jain itse pohtimaan taustatietojen rajausta.

Mika on sitten riittdvéa taustatieto? NA&itd ovat olemassa olevat diagnoosit ja
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erityista tukea tarvittavat ja huomioon otettavat asiat. Missa maaéarin lapsen
kokemushistoriaa on tarpeen valottaa opettajalle riittavan ymmarryksen tur-
vaamiseksi? On selvdd, ettd koulussa lapsi kohtaa laajemman kaveripiirin
eiké se aina kohtele lasta hyvin. Minulla on ennakkokasitys, ettéd kysyesséani
perhehoitolapsilta koulukokemuksia, tavalla tai toisella myds kaveruus ja
kiusaamisteema nousee esille. Sijoitettu lapsi voi joutua kiusaamisen koh-
teeksi taustansa vuoksi. Kasvattajien keskusteluyhteytta tulee vaalia niin, et-

t& lapsen itsetuntoa pyritdan kaikin keinoin vahvistamaan. (Laurila 1993.)

Laurila tuo esille (1993, 207-208) késitteen hairiintynyt eli hairitty lapsi, jonka
perusideana nahdaén lapsen historian kulku hanen kayttdytymisessaan.
Han valaa toivon ndkdkulmaa lukuisten esimerkkitapausten kera ymparistén
korjaavasta vaikutuksesta vaikeissakin hairidtapauksissa, jopa kuntoutuksen
ja terapian huimasta avusta lapsen elaméssa. Kuitenkin realistista on nahda
geneettinen merkitys ja persoonallisuustekijat perintdtekijéiden mukana.
Hairiintynyt lapsi tarvitsee myonteisen mindkuvan, mutta samalla se on erit-
tain vaikeaa jos han imee jatkuvasti ymparistosta kielteista palautetta. Lap-
selle ei pitiisikdan jatkuvasti viestittdd, ettd hanen pitaisi olla toisenlainen.
Tarkeampéé hénen on tietda, ettd maailmassa on tilaa ja rakkautta myos

erilaisia ihmisia kohtaan. (Laurila 1993.)

Kodista lapsi saa kasityksen siitd mitd hénella on. "Minulla on” — kokemuk-
sen tulisi siséltdé ajatuksen siitéd, ettd lahella on turvallisia ihmisia ja elama
on aineellisesti hyvin. Koulu tarjoaa lapselle kokemuksen "mina osaan”. On
suuri haaste opettajalle, etta tastakin kokemuksesta saisi muodostua lapsen
itsetunnolle hyva kokemus. "Min& olen” —kokemus syntyy yksityisesséa elé-
manpiirissd, toverisuhteissa ja vapaa-ajantoiminnoissa. Keskeisend tamaén
tutkimuksen tutkimustehtédvaa vasten néen sen, etta yksi lapsen sopeutumi-
sen kannalta merkittéava riskitekija, jota harvoin tutkitaan ja korostetaan, on
opettajan kasvatuksellinen tyyli. Valtaosa perhehoitolapsista kokee olevansa
erilaisia lapsia ja nuoria. Erilaisia he ovat usein ilman omaa syytaéan. Kasvat-
tajien tulisi luoda heille kaikille tasavertaiset mahdollisuudet toimia muiden

oppilaiden joukossa. (Pulkkinen 2002, 14 -27). Onnistumisen kokemusten
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tietoinen jarjestdminen palkitsee itsetunnoltaan heikon lapsen ja nuoren

edistymista. (Kemppinen 2000,79.)

Pulkkinen kertoo amerikkalaisten tutkijoiden havainneen, etti jo ensimmai-
sellé luokalla aggressiivisiksi leimatuilla lapsilla on taipumus sisdistaa mina-
kuvaansa aggressiivinen kayttaytyminen. Kun mielikuvaa vield vahvistettiin
sijoittamalla aggressiivisesti kdyttaytyvat lapset samaan luokkaan se vahvisti
kielteistd k&yttdytymismallia. Tutkimustulos vahvistaakin jo vallalla olevaa
tietamysté siitd, ettd mikali opettajalla on taidot ja halu kasitella lasten kéayt-
taytymisté lapsi voi oppia koulussa myonteista kayttaytymista. Jos taas opet-
tajan taidot ovat vahaiset, lapsen aggressiivisuus karjistyy. Opettajat voisivat
saada tyoskentelylleen lasten kanssa tukea ja opastusta lasten kayttaytymi-
sen hallinnan taidoissa. Persoonaansa voi kehittaa, jos on halua, aikaa ja
voimavaroja, vaikka olemme syvimmaltd olemukseltamme erilaisia. Pulkki-
nen (2002, 225) myds mainitsee, ettéd opettajan tyd on niin vaativaa, etta sii-
na onnistuminen vaatii tydskentelya koko persoonalla. Han toivookin, etta
uuden sukupolven kasvattaminen nahtaisiin meilla edelleen arvokkaana teh-
tavana, vaikka opettajapersoonallisuudesta meilla ei varsinaisesti puhuta-
kaan. (Pulkkinen 2002).

Pulkkinen viittaa amerikkalaiseen tutkimustulokseen (2002, 22 -23), jossa
tarkasteltiin tehokkaan koulun tunnusmerkkejé. Tehottoman koulun opettajat
suhtautuivat erityisté tukea tarvitseviin oppilaisiin siten, ettéa opettajat kokivat
olevansa kasvattajia, jotka tydskentelevat kovasti ottaakseen oppilaiden tar-
peet huomioon. He pyrkivat ottamaan oppilaiden kokonaiseldamantilanteen
huomioon, eivatka siten odotakaan heiltd enempaé kuin mitd he voivat teh-
da. Tehokkaampi opettajakunta naki tilanteen silla tavoin, ettd vaikea ela-
mantilanne ei ollut syy mataloittaa saavutusten kynnysta. He kokivat kyllakin
ottavansa oppilaiden tarpeet huomioon opetuksessa, mika merkitsi sita, etta
opettajat saivat oppilaat tydskentelemaén kovasti ja tekemé&an parhaansa.
Uskon, ettd monestakin syysta, ei vahiten aikapulan takia opettaja syyllistyy
ensiksi mainittuun passiiviseen rooliin, jossa ymmarretaan likaakin oppilaan
esim. vaikeita taustoja, joilla selitetdan kouluongelmia ja siten vahvistetaan-

kin tietdmatta oppilaan alisuoriutumista.
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3.6 Haastava alisuoriutuja

Useimmilla meista luultavasti on omakohtainen kokemus alisuoriutumisesta.
Se voi olla kouluajalta jostakin tietysta aineesta tai joltakin vuodelta tai vaik-
kapa aikuisialta liittyen tyd- tai vapaa-ajantoimintoihin. Alisuoriutuminen voi
olla ajoittaista tai satunnaista ja siten ohi menevaa. Huolestuttavaa alisuoriu-
tuminen on silloin jos selkeésti on nahtévissa toiminnan muuttuminen pysy-
vaksi kayttdytymistavaksi. Alisuoriutumisessa on kyse oppilaan kykyihin
nahden odotettua heikommasta koulumenestyksesta. (Kontoniemi 2003,
15.) Opettajilla onkin vaikeuksia tunnistaa alisuoriutujat. Alisuoriutujan kans-
sa opettaja joutuu usein yksin miettimaan tukitoimia. Diagnostisoituja erityis-
oppilaita varten on olemassa erityisopettajien ammattikunnan ammatillinen
tuki, alisuoriutujan opetuksen haastatellut kokivat olevan paaosin yksin luo-

kan- tai aineenopettajan vastuulla (Kontoniemi 2003.)

Varsin huolestuttavaa on, ettd nuoruusian ja aikuisuuden suoriutuminen
pohjautuu ensimmaisind kouluvuosina muokkautuneisiin asenteisiin, tapoi-
hin, motivaatioon ja kiinnostuksen kohteisiin. Vaikka ei-toivotut asenteet, ta-
vat ja kdyttaytyminen ovat muovautuneet jo ennen kouluikaa, kehittyy mina -
késitys sosiaalisissa suhteissa ja kouluaineissa nopeasti alkuopetusvuosina
ja jaé pysyvéksi 9 - 10 -vuotiaana. Alisuoriutuva oppilas kayttaa selviytymis-
keinoaan oppimistilanteesta toiseen, eivatka hanen orastavat kykynsa paa-
se kehittyméan. (Kontoniemi 2003.) Kuinka siis tdman ikaisen lapsen

alisuoriutuminen voitaisiin huomata?

Lapsen asenne koulua kohtaan on kuusi ensimmaista kouluvuotta yleensa
positiivinen. (Varma 1993.) Tuolloin vanhempien ja opettajien tulisi rohkaista
ja tukea lasta estddkseen epdonnistumisen riskeja. Jos alisuoriutuminen on
alkanut jo esiopetusikdisen& miten opettajan voisi paremmin, ymmartaa mit-
k& olisivat oppilaan todelliset kyvyt ja mahdollisuudet?
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Kontoniemi mainitseekin (1994, 36-74; Uusikyla 1994), etta pelkista koulu-
saavutuksista ei pitdisi paatella yksilén alisuoriutumista. Joitakin alisuoriutu-
jla opettaja saattaisi huomata kartoittamalla oppilaiden oppimistyylit.
Alisuoriutujien oppimistyylit ovat usein koulun opetusmenetelmiin sopimat-
tomia. Alisuoriutuja on ikdén kuin jollakin tavalla nykyiseen vallitsevaan kou-
lukulttuuriin sopeutumaton. Han ei suostu mukautumaan sopeuttamisen pii-
lo-opetussuunnitelmaan. Talldin alisuoriutujan koulutaipaleen ratkaisevaksi
tekijaksi muodostuu opettajan henkildkohtaiset ominaisuudet. Jos opettajalla
on selkeésti kasitys omaa opetustaan ja elaméaansa ohjaavista arvoista, han
on varmemmalla pohjalla kohdatessaan oppilaan joka erilaisena kapinoi val-
litsevassa toimintakulttuurissa. Psykologisen tulkinnan valossa opettajalla
saattaa olla ikdan kuin varjo. Opettaessaan han mukautuu opetussuunnitel-
man ja viime kaddessé yhteiskunnan osoittamiin arvoihin ja padamaariin. Héan
saattaa kuitenkin olla henkildkohtaisesti eri mieltd opettamistaan asioista tai
tavoitteista, mutta periaatteella; sen lauluja laulat jonka leipaé syét, hanen

on toimittava ohjeellisella tavalla.

On tarkedd, ettd opettajalla on hyva itsetuntemus. (Skinnari 2004.) Silloin
opettaja uskaltaa ja voi ndhdd omien toimintojensa vaikuttimien taakse.
Tybnohjaus on ensiarvoisen tarkeda. Koulutuksen saanut tydnohjaaja voi
nostaa esille sellaisiakin n&dkdkulmia arjen hankaliin tilanteisiin, joiden kyt-
kentbja voi itse olla vaikea ndhda. Opettaja on vakaa ammattilainen silloin,
kun hanelld on rohkeutta toteuttaa néakemyksensd opetusmenetelmien ja
opetuksen suhteen parhaaksi katsomallaan tavalla riippumatta siitd millaisia
reaktioita se aiheuttaa opettajakollegoissa. Yhteisona opettajakunta on
myG0s sopeuttava; on toimittava niin kuin tassa yhteis6ssé on totuttu toimi-
maan, jolloin opettajalla ei useinkaan tieten tahtoen ole halukkuutta joutua

kollegoiden arvosteltavaksi. (Kontoniemi 2003.)
3.6.1 Opettaja tulevaisuuden kartanpiirtajana
Opettajat voidaan jakaa merkityssuhteiden mukaisesti viiteen tyyppiin sen

perusteella kuinka he nayttivat suhtautuvan alisuoriutuvaan oppilaaseensa

(Kontoniemi 2003, 83). Ensimmaisen tyypin opettajien kasityksena alisuoriu-
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tuva oppilas on laiskimus, jolle koulu ja opettaja eivat voi mitéén, silla koulul-

la ei ole keinoja vaikuttaa heihin. Taman nakemyksen omaavat opettajat na-
kivat, ettd vain ja ainoastaan oppilas itse on avainasemassa muutoksen
suhteen. Opettajat ndkevéat oppilaan my6s kasvatuksettomuuden tuloksena,
vanhemmat ovat olleet valinpitamattdmia ja vastuuttomia. Koti ndhdéan kas-
vatusvastuunsa laiminlydjana eika silloin koulullakaan ole vastuuta sen
enempaa kuin keinojakaan oppilaan tilanteen kohentamiseksi. Alisuoriutuja
olisi viisainta siirtda jonnekin samankaltaisten ryhméan, pois héiritsemasta
opettajan opetusta ja viemasta kallisarvoista aikaa niilta jotka haluavat op-
pia. Muuta apua opettaja ei nae tarvitsevansa. Opettajankoulutus néhdaan
opettamiseen valmistavana, erityisopetus on alisuoriutujaa varten. (Konto-
niemi 2003.)

Opettaja voi myds ajatella, ettd alisuoriutuja hairitsee opettajan opetusta
kaytoksellaén. Jos opettaja itse on santillinen ja tunnollinen, han ei voi ym-
martaa oppilaan motivoitumattomuutta ja velttoutta. Alisuoriutumisen syyna
nahdaéan 1ahinné oppilaan kotiolot ja luonne. Opettaja on neuvoton silla han
toisaalta haluaisi auttaa, mutta hanella ei ole keinoja; han saattaa huutaa ja
suuttua oppilaalle. Opettaja on toisaalta empaattinen, toisaalta luovuttava ja
antautuva. Opettajan ymmarrys kdédntyy sympatiaksi, eihdn han voi odottaa
oppilaalta suurempia saavutuksia ottaen huomioon vaikean taustan, kotiolot,
sisarukset, vanhemmat ja geenit suvussa laajemminkin. Opettaja saattaa si-
ten tietdmaéttaan tukea oppilaan alisuoriutumista. Kun opettaja keskustelee
kollegoiden ja kurssikavereiden kanssa, han saa siit4 tukea jaksamiseensa,
mutta kuitenkin he kokivat olevansa avuttomia alisuoriutujan kanssa. Haas-
tatellut opettajat tuntuivat olevan katkeria siité, etta opettajankoulutus ei ollut
riittavasti valmistanut heitd kohtaamaan ihmisia ja ongelmatilanteita koulus-
sa. (Kontoniemi 2003, 83.)

Kolmannen tyypin opettajat pohtivat, ettd alisuoriutujia on monenlaisia ja
syyt heidén kéytékseensé ovat yksildlliset ja hyvin monimutkaiset. Opettajilla
on pyrkimys selvittaa naita syitd ymmartaakseen oppilasta paremmin. Opet-
tajalla on voimakas auttamishalu ja han keskustelee paljon oppilaan kanssa

kahden kesken. Opettaja kuitenkin eléé ristiriidassa omien kykyjensé, pyrki-



mystensé ja epdonnistumisten suhteen. Han saattaa artya ja suuttua kun
onnistumisenkokemuksia ei tule. Oppilaaseen han yrittda kuitenkin luoda
toivoa ja kannustaa hanta itsendisyyteen. Opettaja kokee neuvottomuutta ja
arvioinnin hankaluutta. Han lukee ammattikirjallisuutta ja keskustelee mui-

den oppilaan kanssa tekemisissé olevien kanssa. (Kontoniemi 2003, 83).

3.6.2 Vuorovaikutustaidot avainasemassa

Osa opettajista ajattelee, ettd alisuoriutujat ovat varsin lahjakkaita, mutta
koulussa he eivat jostain syysta kayta lahjojaan. He nékevat hyvan opettaja
- oppilas -suhteeen tarkeana ja pitdvat oppilaantuntemusta lahtékohtana
alisuoriutujan auttamisessa. Vanhempien rooli ja hyva yhteisty6 kotien kans-
sa ovat silloin merkityksellisia, samoin kuin oppimisymparistén eriyttaminen
ja motivointi. Opettajat kokevat saavansa iloa, kun oppilas onnistuu ja me-
nestyy. Alisuoriutujan kanssa tydskentely on ty6lasta, turhauttavaa, vasytta-
vaa ja &arsyttdvaakin, mutta lisdéd opettajan ammattitaitoa ja rikastuttaa elé-
maa. (Kontoniemi 2003, 90 —141.)

Joskus opettajaa surettaa oppilas, jolla olisi kykyja mutta han ei valita niita
kéayttd&. Opettaja voi myds néhdéa oppilaan monenlaiset vaikeat elaméntilan-
teet ja heikon itsetunnon erityiseksi syyksi joutua alisuoriutumisen kiertee-
seen. Alisuoriutujat ovat heidan mielestaén usein vilkkaita ja keskittymisky-
vyttomia. Vetaytyneet ja hiljaiset alisuoriutujat ndhdaankin erityisena riskina,
heitd on liséksi vaikea tunnistaminen. Jatkuva kannustaminen ja neuvomi-
nen rasittavat opettajaa. Harmittavimpana opettaja kokee alisuoriutumisen,
jolle opettaja ei I16yda syyta. Opettajan suhde alisuoriutujaan on realistisen
empaattinen. Hanelld on kyky ndhdd oma ammattiroolinsa selkeasti suh-
teessa vaikutusmahdollisuuksiinsa, hanelle hyvat vuorovaikutustaidot ovat
merkityksellisia. (Kontoniemi 2003, 90 —141.)

Kontoniemen (2003) tutkimus nostaa esille opettajatyypin joka kokee
alisuoriutujan mielenkiintoisena haasteena. Opettaja pohtii syitd ja pyrkii

ymmartamaén oppilaan kayttaytymista auttamalla hantd selviytymaan ela-
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méssa. Opettaja nakee syiden vyyhden: oppilaan persoonallisuus, kehitys-
vaihe, Kkotiolot, taustat, koulusysteemi ja opettaja. Han nakee onnistumisko-
kemusten tarkeyden oppilaan itseluottamuksen lisddmiseksi. Opettaja on
kylléa usein neuvoton, silld alisuoriutuja tarvitsee paljon neuvoja, tukea ja oh-
jausta eiké opettaja aina tieda miten olisi paras toimia oppilaan kanssa. Hil-
jainen alisuoriutuja saattaa herattda saalia, mutta hairikdiva oppilas suutut-
taa. Han nakee tarkeana, etta opettaja pyrkii luomaan rennon ja rohkaisevan
ilmapiirin. Apua ja neuvoja hankaliin tilanteisiin opettaja hakee toisilta opet-
tajilta ja erityisopettajalta. Opettaja uskaltaa rohkeasti ajatella itse ja peilata
annettuja tavoitteita oman arvomaailmansa suunnassa aina oppilasryhman
tarpeista lahtien. Kuvaillessaan tdméan tyypin opettajan Kontoniemi (2003,
142-167) piirtdd eteemme muotokuvan nykyaikaisesta, realiteetteja seura-

vasta, hyvén itsetunnon omaavasta opettajasta.

Mydnteisesti ajattelevat opettajat ovat oivaltaneet dialogisen kasvatuksen
emotionaalisen laadun, jollaista hyvan opettajan tulisi tavoitella. (Kontoniemi
2003; Vuorikoski, Tormé & Viskari 2003, 27.) He kannustavat oppilasta yrit-
tamaan, rohkaisevat uskaltamaan ja erehtymaankin; vaarin tekeminen ei ole
vaarallista, on lupa yrittdd uudenlaista ratkaisua. Opettajilla on mydnteinen,
konstruktiivinen kasitys alisuoriutujasta, valtaosalla ihmiskasitys on lahem-
panéd humanistista kuin teknokraattista ihmiskéasitystd. Nakyvissa on myods
enemman laheinen kuin etdinen ulottuvuus. Kuten Kontoniemi (2003, 144)
toteaa, opettajan tyd on kuitenkin enemman tapahtuviin asioihin reagoimista
kuin suunnittelun toteuttamista. Suunnittelullakin on paikkansa jotta voimme
luoda turvallisen ja ennustettavan oppimisymparistdn. Massiivisen suunnitte-
lun tiell& ihmissuhdetydsta on vaarana tulla ihmisteknologiaa. Jos prosessin
lopputulos voidaan jo ennalta tietdd on luovuus ehka unohtunut matkan var-
relle (Kontoniemi 2003).
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4. TUTKIMUSTEHTAVA

Lastensuojelun toimenpiteena oli 2003 huostaan otettu 14 392 suomalaista
alle 17-vuotiasta lasta. Naista perhehoidossa asui 5 751 (noin 40 %). On ar-
vioitu, ettd huostaanottojen lisdantyva suuntaus jatkuu myés tulevina vuosi-
na. Ohjattua, valvottua ja ammatillista perhehoitoa on toteutettu noin kaksi-
kymmenté vuotta, mutta perhehoidon tutkimusta on vasta varsin niukasti.
Lastensuojelun kentélld on meneilldan useita laadunkehittamisprojekteja,
johon osana kuuluu lapsen kuunteleminen ja lasten oikeuksien yha parempi
laadunvalvonta. Tutkimustehtava on linjassa ajankohtaisten kehittamishank-
keiden kanssa. Tutkimuksessa kysytdan lapsilta itseltddn heidan kokemuk-
siaan koulusta, tulosten toivotaan osaltaan tuovan esille lasten itsensa tar-

kein& pitamia kehittamisnakokohtia.

4.1 Perhehoitolasten koulukokemuksia

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella perhehoitolapsen kouluko-
kemuksia lapsen omasta nékdkulmasta. Perhehoitajien ja lasten kokemuk-
sia perhehoidosta seké sijoituksesta on tutkittu etenkin sosiaalityén yksikéis-
sé. Kasvatustieteellisestd nakokulmasta tamaé tutkimus pyrkii etsimaan vas-
tauksia kysymykseen; mitd mahdollisuuksia perhehoitolasten mielesté opet-
tajalla on tukea oppilasta rakentamaan tervetta ja vahvaa itsetuntoa. Tutki-
muksen paétehtavéksi nousee siten kysymys: Millainen on hyva opettaja

perhehoitolapsen mielesta?

4.2 Hyva vuorovaikutus

Tutkimukseni l1ahtdkohta on lapsen oma kokemus siita, mitéd han kokee kou-
lussa. Keskeisella sijalla on oppilaan ja opettajan vuorovaikutus. Tutkimuk-
sen alatehtédvéksi muodostui siten tarkastelu siitd, millaista vuorovaikutusta

lapset pitavat thrkedna perhehoitolapsen ja opettajan valilla?
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Laadukasta kohtaamista tavoitteleva opettaja miettii myés sité, millaista vuo-

rovaikutusta hén toteuttaa luokassaan. Siten tutkimus myés palvelee opetta-

jaa, joka pyséhtyy pohtimaan omaa kayttéteoriaansa ja opetuksessa toteut-

tamaansa arvofilosofiaa,




5. AINEISTO JA SEN HANKKIMINEN

5.1 Tutkimusaineiston hankkiminen

Perhehoitolapsen henkildkohtaista koulukokemusta tavoitellessani oli mie-
lesséni lahinna kaksi vaihtoehtoista aineistonkeruumenetelméa: haastattelu
tai kirjoitelma-aineisto. Haastattelemalla lapsia ja nuoria minulla olisi ollut
mahdollisuus tarkentaa kysymyksia ja tehda vastauksista myds muita tilan-
teessa esiintyvia p&atelmid. Menetelmén hankaluutena nain lasten ja nuor-
ten tavoittamisen, suotuisan ja luottamuksellisen ilmapiirin luomisen seké
riittavén sisélléllisen aineiston saamisen. Paadyin tavoittelemaan kirjoitelma-
aineistoa, silld uskoin siten saavani sisaltérikkaamman aineiston. Kun lapsi
tai nuori saa rauhassa, itselleen sopivana aikana pohtia koulukokemuksiin
liittyvia kysymyksia hén kertoo laajemmin ja monisanaisemmin, ehka totuu-
denmukaisemminkin, ajatuksistaan kuin vieraan aikuisen haastattelussa.
Minulla oli aavistus, etta kirjoitelma-aineiston hankkiminen saattaa osoittau-

tua hankalaksi, tama aavistus kavi toteen.

Ensimmaiset aineistonkeruupyrkimykseni tein syksylla 2003. Olin yhteydes-
sa Perhehoitoliiton nuorisotyéntekija Jaakko Vaismaahan ja tiedustelin
mahdollisuutta julkaista kirjoitelmapyyntd sijaiskotinuorten Sinut - julkaisus-
sa. Sain tietdd, ettd aikaisemmat vastaavanlaiset pyynnét eivat ole tuotta-

neet tulosta, tutkija ei ole saanut juuri ensimmaistakaan kirjoitusta.

Seuraavaksi ldhestyin Perhehoitoliitosta saamani ohjeen mukaisesti Etela-
Pohjanmaan sijaishuoltoyksikén sosiaalitydntekija Pirjo Vahamaata. Keskus-
telussa nousi esille erilaisia aineistonkeruuvaihtoehtoja. Perhekotilasten
suora lahestyminen kirjeitse olisi edellyttanyt yliopiston tutkimusluvan hyvék-
symista jokaisen sijoittajakunnan sosiaalilautakunnan asialistalla. Lasten ni-
mien saaminen olisi ollut tydlasta, silla kyseisella sosiaalityontekijélla oli ni-
met vain oman kunnan sijoitetuista lapsista. Halusin kuitenkin yleistettavyy-
den vuoksi kirjoitelma-aineistoa useamman kuin yhden kunnan alueelta.
Esille nousi mahdollisuus julkaista kirjoitelma-aineistopyynté Etel-

Pohjanmaan sijaisvanhemmat ry:n jasentiedotteessa. Joulukuun numerossa
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2003 kirjoitelmapyyntdni julkaistiin. Osoitin pyynnén alkuosan sijaisvan-
hemmille, joille kerroin itsesténi ja tutkimuksestani sekd ohjeista. Varsinai-
sen kirjoitelmapyynnén osoitin lapsille ja nuorille itselleen. Kerroin vanhem-
mille, ettd he yhdessa lasten kanssa kavisivat kysymykset lapi ja auttaisivat
tarvittaessa pienempid. Hieman odotetusti, en saanut ensimmaistakaan kir-
joitelmaa tammikuun 2004 loppuun asettamaani paivamaaraan mennessa.
En halunnut kuitenkaan viel& luopua kirjoitelma-aineiston hankinnasta, vaan

pé&atin pohtia uusia mahdollisuuksia.

Keskusteluissa sijaisvanhempien kanssa syksylld 2004 nousi esille realisti-
nen mahdollisuus saada kotipaikkakunnaltani henkildkohtaisesti pyytamalla
5 kirjoitelmaa. Kuitenkin pohdin, kuinka rehellisesti lapset vastaavat, kun ky-
symys on tutusta tutkijasta ja tutkijallekin tutusta kouluympéristésté. Tutkiel-
maseminaarissamme muistutettiin yleistettavyyden ja kiinnostavuuden na-
kOkulman merkityksesta. (Perttula 1996.) Ollessani yhteydessa Perhehoito-
littoon sain vahvistusta ajatukselle, etta kirjoitelmat olisi hyva hankkia laa-
jemmalta alueelta. P4adyin siten ratkaisuun, jossa sijaisvanhempien verkos-

tojani kayttéen lahestyin puhelimitse kymmenta sijaisvanhempaa.

Esittelyn jélkeen kerroin tutkimukseni taustan ja tarkoituksen. Sain kaikissa
puhelinkontakteissa mydnteisen palautteen. Eraéssa tapauksessa sijoitus oli
purkautunut ja lapset olivat toistaiseksi, huostaanoton purkautumatta, kokei-
lemassa biologisten vanhempien luona asumista. Koska he eivat juuri talla
hetkella ole perhehoidossa, en katsonut aiheelliseksi yrittéé tavoittaa heita.
Joissakin tapauksissa sijaisvanhemmat arvioivat perhehoitolasten erityisvai-
keudet niin suuriksi, ettd he eivat kykene kirjoitelman tuottamiseen. Kolme
sijaisaitia sitoutuivat puhelinkeskustelun perusteella avustamaan kirjoitelma-
aineiston hankinnassa. He lupautuivat keskustelemaan lasten kanssa ja

avustamaan seka ohjaamaan kirjoitelman tuottamisessa.

Sijaiséidit olivat hyvin kiinnostuneita tutkimuksen aiheesta. Sain kokea ole-
vani tarkeélla asialla ja minulle tuli tunne, etté sijaisvanhemmat kokivat sa-
malla my6s arvostusta perhehoitotydstaan. Monet 4idit juttelivat puhelimes-

sa pitkéan erilaisista kokemuksistaan perhehoitolasten koulunkaynnin suh-
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teen. Huomasin, ettd lapsen oman mielipiteen ilmaiseminen on perhehoi-
dossa kehittdmishaaste ja kulttuuri silla alueella on vield nuorta. Monelle si-
jaisaidille tdhdensin, ettd haluan kysya tutkimuksessa nimenomaan lapsen

kokemusta ja mielipidetta.

Hankin jokaiselle viidelle lapselle oman, ikédkauteen ja sukupuoleen mieles-
tani sopivan kierrevihon. Kirjoitin omakatisesti tervehdyksen ja ohjeet en-
simmaiselle sivulle. Kerroin myds, etta he voivat kirjoittaa vapaasti mieleen
tulevia asioita, mutta jokaiselle sivulle kirjoitin myds teeman kysymysmuo-
toon. Nain halusin varmistaa, etta lapset kertovat ainakin tutkimustehtévaani
siséltyvista aiheista. Ajattelin teemojen myds auttavan lasta alkuun aiheen
kasittelyssd, osa lapsista oli aivan pienia, osa jo murrosikaisia. (Perttula
1996.) Yhden kirjoitelman vein itse perheeseen ja hain sen sovitun ajan ku-
luttua pois. Nain halusin testata teemakysymysten soveltuvuutta tutkimus-
tehtavan suhteen. Samalla sain testattua ohjeiden riittavyytta ja teemakysy-
mysten ymmarrettdvyyttd. Tama kirjoitelma vaikutti oikein antoisalta ja lu-
paavalta, joten en tehnyt kysymysrunkoon mitddn muutoksia. Myds tama
ensimmainen kirjoitelma on mukana tutkimusaineistossa. Aineistosta tar-

kemmin kappaleessa 5.2. Kirjoitelmapyynté ja teemakysymykset liite 1.

Liitin mukaan erilaisia kiitostarrakokoelmia sekd omalla osoitteellani varuste-
tun palautuskuoren. Aikaa kirjoitelman Kirjoittamiseen annoin kaksi viikkoa.
Maaliskuun aurinko pilkisti kevattalven taivalla, aikaa ensimmaisistd aineis-
tohankinnan yrityksistéd oli kulunut vuosi. Nyt jain jannittyneend odottele-

maan mita postinkantaja minulle toisi parin viikon kuluttua.

5.2 Kirjoitelma-aineisto

Aineisto koostuu viiden eri-ikdisen perhehoitolapsen kirjoitelmasta. Kirjoitta-
jista kaksi on kahdeksanvuotiasta tyttda, yksi 9-vuotias tyttd, yksi 10-vuotias
poika ja yksi 16-vuotias tyttd. Kirjoittajat ovat kahdelta eri paikkakunnalta
Etela-Pohjanmaalta. Taustoiltaan he ovat hyvin heterogeenisia. En ole nah-
nyt tarpeelliseksi tassa yhteydessa tuoda esille sijoituksen kestoa tai muita

taustamuuttujia, niilla ei ole mielestani yleistettdvda merkitystd vuorovaiku-
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tuksen suhdetta tarkasteltaessa. Kirjoitelman kirjoittajien yksildllinen merki-
tyssuhde olisi silloin merkittdvampi kuin sen yleistettavyys suhteessa perhe-
hoitolasten kokonaismaaraén. Sijoituksen nykyinen kesto kuitenkin kaikilla
on toistaiseksi, eli pysyvé sijoitus ajatuksella, etta lapsi on perheessa aikui-
seksi saakka. Yhteista lapsille on, ettd he ovat yleisopetuksen luokkaryhmis-
sa. Koulunkayntiin 3/5 saa erityistd tukea joko osa-aikaisesta erityisopetuk-
sesta, henkildkohtaisen avustajan valityksellda tai muilla henkildkohtaisilla

toimenpiteilla.

Jokainen kirjoitelma on asiallinen ja syvallinen. Kirjoitelmissa lapset kertovat
kokemuksiaan ja tuntemuksiaan hyvin monipuolisesti. Pienimmatkin ovat
ensin kirjoittaneet itse ja sitten, kuten ohjeessa sijaisvanhempia pyysin te-
kemé&an, vastausten loppuosalle aikuinen on toiminut kirjaajana. Kuitenkin,
kuten jéliempana sanavalintojen perusteella esimerkeissakin on huomatta-

vissa, tekstissa on sdilynyt lapsen oma aéni.

Kolmessa kirjoitelmassa oli lopussa viela erityinen maininta siita, etté oli ollut
mukava kirjoittaa ja kertoa asioista. Mukana oli my6s piirustuksia ja yksi ru-
no.
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6. METODOLOGISET VALINNAT

6.1 Tieteenfilosofiset lahtokohdat

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tulee muodostaa oma nakemyksensa
suhteestaan aineistoon ja siita tulkittavissa olevaan tietoon. Seka aineisto,
etta tulkinta syntyvat tietylla hetkella ja kulloinkin kasilla olevista lahtdkohdis-
ta ja tilanteista, siten ne ovat vaajaamatta aina luonteeltaan subjektiivisia.
Tutkija vaikuttaa tulkinnoillaan ja nakoékulmillaan aineiston keruuseen ja ke-
raantyvan aineiston luonteeseen. Laadullisen tutkimuksen analyysiproses-
sissa kehotetaan tutkijaa selvittdmaan itselleen jo tutkimuksen alkumetreilla
erityisesti valitsemansa tieteenfilosofiset lahtokohdat. On merkittavaa ym-
martaa, etta lukijalle todellisuus valittyy tutkija ja lukijan subjektiivisen tulkin-
nan kautta. Vasta néiden ratkaisujen jalkeen olen valmis aineistoanalyysin
tekoon. (Innanen 2001, 33.)

Tutkimusta tehdesséni on pohdittava aivan ensiksi tutkimuksen epistemolo-
gista ratkaisua eli ndkemystéa tuotetun tiedon luonteesta. Fenomenologisen
ajattelun mukaan kokemuksella on tutkimuksessa keskeinen merkitys. Varto
(1996, 86) toteaa, ettd fenomenologiassa on kyseessa filosofinen tarkastelu,
jonka avulla pyritddn erottamaan toisistaan se, mika iimidssa on tietimisen
edellytysta ja liittyy vain tutkijaan, ja se, mikéa ilmiéssé on aidosti sitd, mita
tutkitaan. Ymmaérrén, ettd Varto erottaa tulosten varsinaisen merkityksen
niista tutkijan omista sidoksista, jotka tutkija liittaa asiantilaan. Tutkin perhe-
hoitoon sijoitettujen lasten koulukokemuksia ja perheesséni on perhehoitoon
sijoitettu alle kouluikdinen lapsi. Pyrin tutkimuksen eri vaiheissa reflektoi-
maan omia ennakkokésityksiéni ja metakognitioitani ja tiedostamisen jalkeen
tarvittaessa peilaamaan tutkittavaan aineistoon tai sitten, mahdollisuuksien
mukaan, tulkinnan niin vaatiessa sulkeistamaan kéasityksiani tutkimuksen

edetessa.

Fenomenologisen metodin mukaan tutkija havainnoi kohdetta ikdan kuin
kohtaisi sen ensimmaisen kerran ja siten siirtdd mielesséan sivuun luonnolli-

sen asenteensa, eli sulkeistaa asenteensa. Kyseessé on ankaran analyysin
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vaatimusten mukaisesti tavoitteena vapautua, emansipoitua, ennakkokasi-
tysten rajoituksista ja samalla sukeltaa kohti tutkittavan aitoa kokemusta.
(Perttula 1995.)

Sulkeistamisen ongelmaa ja tarvetta pohtiessani nousee Kontoniemen
(2003) vaitoskirjasta rohkaiseva viesti. Hanell itsell&én on ollut laaja ja mo-
nipuolinen nékemys tutkimaansa aiheeseen, jonka han kokee rikkautena.
Tutkiessaan opettajien kokemuksia alisuoriutujista hanelld itsellaan on ko-
kemusta luokanopettajana ja erityisopettajana, tyttarena, sisarena ja aitina
alisuoriutujan kohtaamisesta. (2003, 14.) Tama myo6s valittyy vieden lukijan
mukaan aiheen syvélliseen ja monipuoliseen tarkasteluun. Tutkija voi am-
mentaa lukijalle paljon kaytannén kokemuksen tulkintoja teoreettiseen tie-
toon nojautuen. Kuitenkin lukijalle valittyy myos ajoittainen ahdistus ja pro-
sessi jota tutkija on kaynyt lapi henkilokohtaisen ja syvéllisesti koskettava
aiheen kasittelyn tuomien riittamattdmyyden tunteiden tulkinnoissaan. (Kon-
toniemi 2003.) Tama lienee ristiriita, jolta itsek&én en tutkimusprosessissa
voi valttya, vaikka en viela ole paassyt jakamaan perhehoitolapsen kouluko-

kemusta koulu- tai kotiolosuhteissa.

On my6s tarkeda tehda lukijalle tiettdvaksi tutkijan oma arvofilosofinen na-
kemys kasvattajan eettisestd vastuusta. Hermeneuttisen tulkinnan mukai-
sesti tutkimuksen myété kysyn, mitké tekijat opettajan persoonassa ja am-
mattitaidossa vahvistavat ja tukevat lapsen kasvua hyvan itsetunnon raken-
tamisessa. Tutkittavien kertomuksia tulkitsemalla pyrin ymmartamaan, mita
he tarkoittavat hyvélla vuorovaikutuksella opettajan ja oppilaan valilld. Opet-
taja on lapsen ja nuoren elamassa vaikuttaja. Tassa valossa opettajan eetti-
syys merkitsee sitoutumista ja vastuun kantamista, auttamista ja toisten ih-

misten seka kaiken eldmén kunnioittamista. (Aaltola 2003, 24.)

Vastuullinen opettaja tavoittelee kohti eettisyyden syvaa vaatimusta, toisen
ihmisen tukemista ja kunnioittamista. Ajattelussani yhdyn Skinnarin (2004,
75, 80, 170) ndkemykseen, ettd ihmisen ainutlaatuisuuden kunnioittaminen
ja toteuttaminen itsessa ja toisissa on pedagogisen rakkauden ydin. lhminen

ei ole perimansa ja ymparistonsa vanki, vaikka sen vaikutus sosiaalisen to-
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dellisuuden rakentumiseen on merkittava. Sokraattisen katilén tehtavas-
saan, auttaessaan kasvatettavan ihmisyyteen syntymisté, kasvattaja auttaa
kasvavaa mybs minuutensa synnytyksessa, kasvavaan siséltyvien potenti-

aalien esiin auttamisessa.

6.2 Laadullisen tutkimuksen lahtokohdat

Halusin l&hted kysymaan nimenomaan lasten omia kokemuksia ja saada
lapset itse kertomaan kasityksistdan siitd, mitd koulumaailmassa on tapah-
tunut ja tapahtuu. Tutkimukseni on siten lahtokohtaisesti laadullinen. Koke-
muksen iimi6éta ei voi tutkia méaarallisin keinoin, silla tutkittavan merkitykset
ja merkityksiin kietoutuneisuus ilmenevat laatuina. Laadullista tutkimusme-
todologiaa kéyttden ihmista tutkitaan merkityssisaltdjen avulla kokonaisuu-
tena, hyvén laadullisen tutkimuksen tavoitteena on sailyttas yksilén ja hanen
toimintansa ainutkertaisuus. lhmista tutkivissa tieteissa ei esineellisteta eika
ohenneta tutkimuskohdetta niin, ettd tutkimuskohteeseen kuuluva merkitys-
ten kokonaisuus tuhoutuu. Tutkimustulosten tulee liittyd suoraan kokemus-
todellisuuteen ja niiden on oltava eettisesti hyvaksyttavié, jotta tutkimusta
voidaan pitdé kelvollisena. (Varto 1996, 8-9, 14-15.)

Tutkijana osallistuva suhtautumiseni eldamaén ja kysyva suhteeni tutkimuk-
seeni edustaa Varton (1996, 15 -16) luokittelun mukaan ankaran tieteenfilo-
sofian ideaalia. Koulukokemuksia kysyva tutkimukseni on kietoutunut ela-
mankaytantéihin ja kysymykset nousevat tasta kontekstista. Tutkimuksen eri
vaiheissa, alkutilanteesta loppumetreille ja vield mahdollisia jatkotutkimuksia
kyseltédessé, pohditaan tutkimuksen merkitystd perhehoitolapsen ja kasvat-
tajan elamalle, niin omalle eldmalleni opettajana kehittymisesséa kuin sijais-
vanhempana perhehoitolasta tukien. Tutkimuksen tavoite on lisitd laatua
hyvaan opettajuuteen ja hyvaan perhehoitoon ja naiden avulla pyrkia tar-
joamaan parempia eldmén evéita perhehoitolapselle eldmansé matkalle. Si-
ten naen tutkimuksella olevan mahdollinen merkitys myos yleensa inhimilli-

sille kaytanndille.
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Tutkimuksessani vien suurennuslasin alle vuorovaikutuksen koulussa olevi-
en ihmisten vélilla, erityisesti opettajan ja perhehoitolapsen koulupaivén ai-
kana tapahtuvan kohtaamisen. Asetan luonnolliset kohtaamistilanteet tark-
kailun alle, jolloin lapset saavat antaa niille omakohtaisia merkityksia. Naista
rakennan analyysivaiheessa tutkimustehtavan mukaiset yleiset merkitysra-
kenteet. Opetustapahtuma koululuokassa on perusluonteeltaan usein ideo-
logiaa tai ideologista tietoisuutta valittava instituutio. Ongelma on siina, etta
opetuksessa luotu- tai sen taustalla oleva- todellisuuskuva on eraanlainen

itsestaén selvyys, jota ei useinkaan pohdita. (Siljander 1988, 363.)

Tutkija tulee rehellisesti avata lukijalle oma inmiskéasityksensa niin hyvin kuin
se on mahdollista. Harjaantunut lukija joka tapauksessa tekee johtopaatdk-
sid tutkijan valitsemien teorioiden ja metodien sekd analyysin ja tulosten
pohjalta. Tutkijan ihmiskasitys on luettavissa, tiedostipa tutkija sita itse tai ei.
(Perttula 1995, 14.) Selvitan tutkimusprosessin kuluessa (6.1) lukijalle omaa
tieteenfilosofista arvopohjaani, ihmiskasitystani ja arvoja joiden perusteella
ymmarran tutkimukseni tosiasioita. Pyrin myds avaamaan lukijalle omaa
maailmankasitystani ja maailmakuvani rakentumista ja néin ontologisesti
(olemassaolotavan mukaisesti) erittelemaén tutkimukseni alkuasetelmaa,
ihmiskuvaa. Tutkimusta tehdessani paaméaaréni on rikastaa inhimillista ole-

massaoloa.

Perehtyesséni mahdollisimman monipuolisesti aihepiirin teoreettiseen viite-
kehykseen ja viimeaikaisiin tutkimustuloksiin olen lisannyt omaa ymmaérrys-
téni lapsen itsetunnon rakentumisesta ja opettajan vaikutusmahdollisuuksis-
ta perhehoitolapsen tasapainoiseen, ennaltaehkaisevaan ja korjaavaan kas-

vuun kohti eheda minuutta.

6.2.1 Ihminen tutkimuksen kohteena ja tutkijana

Kaikki laadullinen tutkimus tapahtuu elamismaailmassa, joten tutkija on osa

sitd merkitysyhteyttd, jota han tutkii. Tutkijan tulee ymmartaa elamismaail-

ma, ne kysymykset, joita han tutkii. Tassa piilee myds sudenkuoppa jonka
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vélttdminen onnistuu sulkeistamisen mahdollisimman hyvalla hallinnalla.
Tutkija elad omassa eldmismaailmassaan, eikd kokonaan voi, eika pidakaan
asettua tilanteen ulkopuolelle vain ulkoiseksi tarkkailijaksi ja raportoijaksi.
Silloin tutkimus ei enéa olisi laadullista tutkimusta, vaan lahestyttaisiin luon-

nontieteellista, maarallista tutkimusta. (Varto 1996, 26 —27.)

Perttula (1995, 10, 116) ohjaa, kuinka tasta luonnollisesta asenteesta ilmiéta
kohtaan on mahdollista pyrkia irrottautumaan. Fenomenologisen metodin
mukaan tutkija havainnoi kohdetta ikdan kuin kohtaisi sen ensimmaisen ker-
ran, ja siten siirtda mielessaan sivuun luonnollisen asenteensa, eli sulkeistaa
asenteensa. Kyseesséa on ankaran analyysin vaatimusten mukaisesti tavoit-
teena vapautua, emansipoitua, ennakkokésitysten rajoituksista ja samalla

sukeltaa kohti tutkittavan aitoa kokemusta.

Tutkija ei koskaan voi paastd ymmantdmaan taysin toisen ihmisen koke-
musmaailmaa, silld jokainen ihmisen antaa asioille ja tapahtumille oman,
sen hetkisen kulttuurihistoriallisen perinteensd mukaisen merkityksen. Holis-
tisen, kokonaisvaltaisen ihmiskasityksen mukaan ihminen todellistuu tajun-
nallisesti, kehollisesti ja situationaalisesti. Silloin ihminen on mahdollista
kohdata niiden merkitysten kautta joilla tAméa kokonaisuus on muodostunut.
(Varto 1996, 46-48.) Perttulan avaama situationaalisuus -kasite tulee lahelle
Aaltolan (2005) kuvaamaa tieteenfilosofista kasitystd ihmisesta kulttuurise-
na, sosiaalisista yhteyksisté, psyko-fyysisyyden lisdksi koostuvana kokonai-
suutena. Mita laajempi kosketuspinta tutkijalla on tutkittavan maailmaan en-
nakkokasitysten, tiedon ja empatiakyvyn kautta, sitd suurempi mahdollisuus
tutkijalla on tavoittaa vastauksia tutkimustehtavansé mukaisiin kysymyksiin.
(Perttula 1995, 17-23.)

Metodologisen eli menetelmallisen viitekehyksen rakentaminen on ihmisen
kompleksisuudesta, moninaisuudesta johtuen valttamatonta. Tarvitaan ensin
kasitejarjestelma, jotta olisi mahdollista muotoilla tutkimuksen kysymys, tut-
kia ja kuvata tutkittavaa sen oman problematiikkatyypin sisalla. (Varto 1996,
50.) Oman tutkimukseni aarella pohdin erilaisten ontologisten erittelyiden

vaihtoehtoja laadullisen tutkimukseni tarkasteluun. Tematisointi tulisi kysy-
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mykseen, sillé kirjoitelma-aineistot olisi mahdollista jakaa teemoihin joiden
perusteella etsitdén vastauksia kaytdnnéllista mielenkiintoa heréattaviin ky-
symyksiin, kuten esimerkiksi itsetunnon rakentumista vahvistaviin tai haa-
voittaviin tekijoihin. Kuitenkin, koska aineistoni koostuu viidesta syvillisesta
kirjoitelmasta on mielestani jarkevampaa pyrkia tunkeutumaan sisdlle ai-
neistoon. Valitsemalla tematisoinnin, vaarana olisi tutkittavien aanen ohen-
taminen ja tutkijan esiymmarryksen liika ohjaaminen teemojen maarittelyssa.
(Varto 1996, 53.) Aineistosta on uskoakseni mahdollista nostaa esille

enemman merkityksia kuin tematisoinnin avulla kykenisin niitd saamaan.

Ajankohtaisina tutkimusaiheina tarkastellaan nakokulmia ihmissuhteista ja
elamanpiireista seka perheiden tukemisesta esimerkiksi koulussa ilmenevis-
sa vaikeuksissa. (Ronkéd & Kinnunen 2002.) Tutkimusmetodina on uuden-
lainen paivakirjamenetelmien kayttd eli experience samplig —menetelma.
Metodi tuottaa tietoa arjen paivittaisesta ja viikoittaisesta rytmista, ajankay-
ton ja tunteiden siitymisesta tutkijoiden nahtavéksi. Tassa tutkimuksessa
tutkittavat kirjoittivat koulukokemuksiaan, joista valittyy nakékulmia koulun

ihmissuhteista ja elamanpiireista, myos tunteista ja ajatuksista.

Tutkimuskohteesta saadaan laatu esille silloin, kun tutkija saa sen merkityk-
sen selville. Kun tutkija viela kykenee maarittelemaan, tarkentamaan ja ra-
portoimaan sen ymmarrettdvaan muotoon, on lukijalla mahdollisuus kasittaa
mista tutkimuksessa on kysymys. Merkityssuhteiden ymmartamisessa pyri-
taan tavoittelemaan tutkittavan mielen ymmartamista. (Varton 1996, 56.)
Téamaéan mielen, eli noeman voin saavuttaa ohjauksessa edelld kuvatun sul-
keistamisen avulla. (Perttula 1995, 10.) Historiallis-hermeneuttinen analyysi
ei ole vain ymmartavéa ja tulkitsevaa, vaan viime kadessé jopa emansipato-
risesti vapauttavaa. Ymmarryksen lisdantyessd osaamme myds nahda his-
torian vaikutuksen ilmién muotoutumiseen ja merkitykseen eri ihmisille mah-
dollisesti viela eri aikakausina. Merkitys on jotakin yksildpsykologista, tiedos-
tavan subjektin kokemaa tai konstruoimaa, siséista ja tajunnallista. (Siljander
1988, 357 —358, 378.)
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Kielelliset kommunikointivalmiudet ovat tutkittavilla niin eritasoisia, etta kie-
lelle ei ole mahdollista antaa merkityksia, eika sill& Varton (1996, 56-57) mu-
kaan saa olla merkityssuhteiden tavoittelemisen kannalta keskeista sitovuut-
takaan. Pyrin pd&dsemé&an tekstien sisélle siitd huolimatta, etta pienella kou-
lulaisella on erilaiset kirjoittamisen taidot kuin isommalla. Olen myds huomi-
oinut asian siten, ettd ohjeessa olen kertonut vanhemmalle ja lapselle, etta
mikali pienesta lapsesta tuntuu hankalalta ja ty6l&alta kirjoittaa ajatuksiaan
paperille, vanhempi voi toimia kirjaajana. Kaikkien pienten lasten kirjoitukset
ovatkin sellaisia, ettd lapsi on ensin kirjoittanut jonkin verran pinnalle nous-
seita ajatuksiaan itse, loppuosa on aikuisen késialalla kirjoitettua tekstia,
mutta sisaltd on selkedsti lapsen omaa kieltd. Aikuinen on toiminut lapsen

ajatusten kirjaajana.

6.2.2 Hermeneutiikka

Kaytanndn ensisijaisuutta tdhdentava hermeneuttinen suuntaus pyrkii teke-
maan kaytannon kasvatustoimintaa tietoisemmaksi historiallisesta maaray-
tyneisyydestaén ja yhteiskunnallisista ehdoistaan. Tieteen tehtavana on luo-
da valaistua praktista, eli tiedostettua kéaytantéa. (Siljander 1991, 29.)

Tutkijana voin johtaa tutkimustani varten oman tulkinnan menetelman, sen

tulee kuitenkin sisaltaa seuraavat kriteerit:

1.) tulkinta ja ymmartaminen noudattaa menetelmaéllista kulkua.

2.) ndma koskevat tematisoitua kohdetta

3.) naissé on mahdollista erottaa tutkimuskohdetta koskeva tutkijaa kos-
kevasta. (Varto 1996,58.)

Ongelmallista tulkinnasta tulee, kun tarjoamme tietden tai tietamattamme
omaa "totalisoivaa” maailmankuvaamme ymmarryksen kriteeriksi. Tutkijana
minun tulee tiedostaa mahdollisimman hyvin oma tapani lukea ja tulkita il-
mittd, mutta samalla muistaa, ettd tekstia lukiessani luen toisen ihmisen

elamaa, en omaani. Hermeneuttisen tulkinnan mukaan ymmarran, ettd en
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voi koskaan saavuttaa toisen taydellista ymmartamista ja siten myés tulkin-

nassa on muistettava ndma mahdollisuuksien rajat.

Varto (1996, 60) antaa ohjeita lukutavasta, jossa pysytddn mahdollisimman
lahella tutkittavan antamia merkityksia ilman, etté tutkija itse tai hanen sidos-
ryhménsa tai valitsemansa teoreettinen viitekehys paésee vaaristamaan tut-
kimustulosta. Tutkittavaa ei pida tutkia irrallisina osina, tutkittavan elamis-
maailma on aina ymmaértamiskokonaisuus, jossa jokaisella osalla on merki-
tys itse merkityskokonaisuudessa. Oma kasityskykyni on myés rajallinen.
Se, mité olen siihen mennessé kokemisen ja oppimisen kautta tullut ymmar-
tamaan, on se todellinen viitekehys, jossa tulkintaani suoritan. Olemassa
olevien taitojeni mukaan pystyn yhdistamaan aiemmin tutkittua tietoa ja
saamaan uutta tietoa esille ja siten lisidmaén omaa ymmarrystani ja yleista

ymmarrysta tutkittavasta aiheesta.

Empiiristé ihmistutkimusta tehdessé tutkija joutuu painimaan monenlaisten
tulkintaongelmien kanssa. Han joutuu luottamaan intuitioon ja siten tavoitte-
lemaan merkityssuhteita. Pohdinnan tulee edeta tulkinnasta ymmartamiseen
kokonaisuuden saavuttamiseksi. Ymmartamalla pyritdan tavoittamaan tutki-
muskohteen "mieli” ja luomaan tutkimuskohde tematisoimalla aivan uusi ko-
konaisuus. Minun tulee muistaa, ettd tdman kaiken joudun tekeméaan talla
olemassa olevalla ymmarrykselléni, tdssa hetkessa ja néilla taidoilla ja siten
tutkimuksen tematiikka ja tutkimustulos myés on tutkijan nakéinen. (Perttula
1995.)

Pyrkiesséni paljastamaan mik& on minun lukutavassani syntynyt minun an-
netusta maailmastani ja minun jo -valmiista maailmankuvastani huomasin,
etta minulle oli syntynyt jo aivan aluksi virheellinen lukutapa tulkitessani las-
tensuojelun historiaa. Nykytilastot kertovat (tarkemmin kappaleessa 3.4), et-
ta kotimainen adoptio on melko harvinaista ja kuitenkin huostaanotot ja siten
lastensuojelun sijoitukset lisdantyvat vuosittain. Perhehoidon historia on noin
kaksikymmenvuotias. Historia kertoo, etta lastensuojelun tarve on ollut en-
nen perhehoitoakin. Tilastojen lukemisesta minulle syntyi kasitys, etta las-

tensuojelussa ollaan siirrytty suosimaan adoption sijasta sijoitusta, jotta lap-
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sen suhde biologisiin vanhempiinsa sailyy. Oma todellisuuden rakentumiseni
on saanut taman suuntaisia aineksia myés muualla kaytavasta perhehoidon
keskustelusta ja uskon, ettd se on ollut myds vaikuttamassa lukutapani
muodostumiseen. Mikali olisin ryhtynyt tekemaan tutkimusta vain taman lu-
kutapani perusteella, uskon sen vaikuttaneen tutkimuksen kulkuun viimeis-
taan tulkintaosiossa. Nyt kuitenkin l&hdin kysyméaan lukutapani yhtenevyytta
historiassa tapahtuneisiin tosiasioihin ja tdhdn minua askarruttavaan kysy-

mykseen.

Lastensuojelussa pyritdan entistd enemman pitaméaan kiinni lasten oikeu-
desta biologisiin vanhempiinsa silloin, kun se lapsen kasvun ja kehityksen
turvaamiseksi ja sen hairiintyméattd on mielekasta. Historiallista todellisuus-
pohjaa ei 10ydy ajatukselle, etta lastensuojelussa olisi aikaisemmin varsinai-
sesti suosittu adoptiokdytantda. Taustalta I6ytyi kaytanto, jossa kuntien las-
tensuojeluviranomaiset eivat valttdmatta ole esitelleet sijaisvanhemmille
kaikkia erilaisia vaihtoehtoja lapsen huoltajuuden ratkaisemiseksi. Silloin on
ollut vaarana, ettd viranomainen on turvautunut "halvimpaan”, kuntaa vahi-
ten rasittavaan ratkaisuun ja tarjonnut huoltajuutta kokonaan uusille van-
hemmille. N&in kunta on valttynyt mahdollisista eteen tulevista vastuista ja
kustannuksista, ikdan kuin "pessyt katensd” vetaytyessaan kasvatusvas-
tuusta. Nykyisin Perhehoitoliitossa ndhdaéan erityisen tarkeéna kuntien vel-
vollisuus huolehtia lastensuojelullisten toimenpiteiden kohteena olevien las-
ten kasvun ja kehityksen turvaamisesta heidén lapsuus- ja nuoruusvuosi-
naan ja vield taysi-ikdisyyden ylittymisenkin jalkeen, 21 ikdvuoteen saakka,
erityisilla jélkihuoltotoimenpiteilla. (Keskustelu18.4.2005Perhehoitoliiton toi-

minnanjohtaja Jari Ketolan kanssa.)

Edella kuvaamani esimerkin avulla onnistuin mielesténi kerimaan auki ne te-
kijat, jotka erottivat eri lukutavat toisistaan. Tasséa tapauksessa paljastus on-
nistui, paasin taas askeleen lahemmaksi tutkittavan asian mieltd. Oman
ymmarrykseni lisddmiseksi tieteenfilosofian maaritteiden mukaisesti on metr-
kityksellisté, ettd ymmarran lastensuojelun historiallisen kehityksen niin to-

denmukaisesti kuin se on mahdollista valittya
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Hermeneutiikan asema tutkimuksessani vahvistuu, kun Varto (1996, 69) sel-
vittdd hermeneuttisen kehan spiraalimaista luonnetta aineiston lukemisen
edetessa. Lukiessani kirjoitelma-aineistoja useaan kertaan paasen yha la-
hemmaksi lukijan valittdmaa sisallollista merkitysta ja siten oma, ensimmai-
nen intuitiivinen tematisoiva, lahinna itsestani kertova lukutapani vaistyy.
Useampia kertoja lukiessani tekstia paasen lahemmaksi tutkittavan mielt,
samalla myds oma itseymmarrykseni syvenee. Téllaisena hermeneuttisen fi-
losofian projektina toteutuva laadullinen tutkimus vie tutkimustani kohti olen-
naisten tutkimustehtévien todellisia vastauksia, johon haluan pyrkiakin. Sil-
janderin mainitsemat (1988, 363) konkreettiset pedagogisessa todellisuu-
dessa vaikuttavat kasvu- ja sivistysprosessin estivat tekijatkin saattavat sil-

loin nousta esiin.

Hermeneuttisen spiraalin innostamana kiinnostukseni aineistoa kohtaan li-
saantyi suunnattomasti. Aineistoni kertoi minulle paljon jo parin ensimmai-
sen lukukerran vélityksella. Kuitenkin tiedan nyt, etta aineistossa on varmasti
sisélla viela paljon minua ja yleisestikin kiinnostavaa tietoa. Kuinka osaan-
kaan tematisoida aiheet niin, etta yksildiden déni padsee mahdollisimman
laajasti esille. Tulkinnan yksinkertaisen ajatuksena kokemuksen tutkimises-
sa on oletus, ettd tutkittavat iimi6t ovat sellaisenaan lasna elamismaailmas-
sa, mutta sellaisessa muodossa, joka ei avaudu lukijan ymmarrykselle suo-
raan. ( Varto 1996, 70.) Tutkijan rooliksi j4a toimia tulkkina valittaess&aan
yleisen laadullisen lukijan nahtavaksi. Hermeneuttinen analyysi ei rajoitu il-
mididen ainutkertaisuuteen tai tutkimuskohteen yksiléllisten erityispiirteiden

tulkitsemiseen pyrkimatta yleiseen tietoon. (Siljander 1988, 358.)

6.2.3 Yleistettavyys omassa tutkimuksessani

Tutkimusjoukkoni koostuu viidesta henkilésta. Maassamme lastensuojelu-
lapsia oli 2003 sijoituksissa seuraavasti: 5 751 lasta perhehoidossa, 8 641
laitoksissa  ja  muuhun  kodin  ulkopuoliseen hoitoon  sijoitettuna
(http://www.stakes.info/2/2/2,2,1asp). Yhteensa lastensuojelun tarpeessa oli
siten 14 392 lasta, 1 % alle 17-vuotiaista suomalaislapsista. Perhehoitolap-

sia voidaan siten pitad marginaaliryhména suomalaisessa koulukontekstis-
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sa. Koska tutkimuksen kohteena oleva iimié koskettaa pienta osaa kaikista
suomalaisista lapsista, on aineistoa pidettava tutkimuksen tarkoitukseen riit-

tavana.

Tutkimusaineiston saaminen ei ollut aivan helppoa. Tydskentelin monin eri
tavoin lahes vuoden ajan kunnes onnistuin saamaan nama viisi kirjoitusta,
siten piddn saamaani aineistoa erittdin arvokkaana. Aineiston hankintaa
olen selvittdnyt tutkimuksessani tarkemmin kappaleessa 5.1 Tutkimusaineis-

ton hankkiminen.

Edelld kuvatun perusteella aineistoni ei mitenkaan tavoittele maéarallisen
yleistettdvyyden kriteerid. Tutkimukseni ei myoskaan ole tapaustutkimus, sil-
l& tutkimusjoukkoni koostuu useammasta ihmisesta ja ilmiékokonaisuuksis-
ta. Vaikka tutkittava on ainutlaatuinen ja tutkimus ainutkertainen tapahtuma,
tutkija kykenee usein I6ytamaan samankaltaisuuksia kokemusmaailmasta,
silla ihmisella on kyky ajatelia yleiskasiteiden avulla. (Varto 1996, 76.) Ob-
jektiivisen hermeneutiikan mukaan sosiaalinen tiedostamaton, eréanlainen
“kollektiivinen piilotajunta” saéatelee kaikkea inhimillistd vuorovaikutusta.
Tassé piilotajunnan kasite nayttaytyy Freudilaisen persoonallisuusteorian
piirteiden ja latentin, eli piilevan merkitysstruktuurin kaltaisesti. Yksilé oppii
sosiaalistamisen kautta sosiaalisen kielipelin, jota kulttuurissa kaytetaan (Sil-
jander 1991, 379-385). Hermeneutiikan avulla voidaan siten tehda sosiaalis-
ta tulkintaa, tavoitella yleisempia merkitystasoja ja viimekadessé universaa-

lia tiedostamatonta.

Siljianderin (1991, 35) ajatuksia mukaillen, kiinnostavampi ja tarkeampi on si-
ten taakse kétkeytyva, yleisempi sosiaalisen interaktion merkitysstruktuuri.
Tamén perusteella on mahdollista, ettd tutkimusta analysoidessani eteeni
ilmenee kirjoitelmista piirteitd ja kokemuksia joista on mahdollista muodos-
taa ymmarrettavia ja tutkimuksen etiikkaan sopivia yleiskasitteita. Laadulli-
nen yleistettavyys todennékdisesti nayttaytyy tematisoinnin avulla merkityk-
siné, jossa laatu saa mielen. Yleispatevyyden laadullista peruskriteeria pyrin

vaalimaan olemalla mahdollisimman totuudenmukainen tematisoinnissa ja
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tulkinnoissa seké aineistouskollinen. En ole sitoutunut mihinkaan taustavai-

kuttajaan niin, ettd se maaraavasti ohjaisi tutkimustuloksiani.

6.2.4 Fenomenologinen menetelmé

Tutkimukseeni soveltuu hyvin fenomenologinen menetelma, jossa ennakko-
luulottomasti ja etukateisteorioiden vaikutusten ulottumattomissa havainnoi-
malla paastéan ilmiéiden merkitysten tulkintaan. Fenomenologisesti painot-
tuneessa hermeneuttisessa kvalitatiivisen tutkimuksen suuntauksessa yksi-
tyisen ja yleisen, ainutkertaisen ja yleispatevan suhde otetaan tarkasteluun.
Keskeista on subjektiivisesti koetun "sisdisessé elamyksessa annetun” ym-
martaminen. Siljander (1991, 379.) Tutkimuksessani lapset ja nuoret ovat
kirjoittaneet kirjoitelmia omista koulukokemuksistaan. Olisin voinut kirjoittaa
vain kirjoitelmapyynnén otsikoksi koulukokemuksiani, mutta saadakseni kat-
tavamman kasityksen lapsen suhteesta opettajaan, hdnen toiveistaan ja
murheistaan, hanen kasityksestaan itsestaéan oppijana ja ihmisena, tulin sii-
hen tulokseen, ettd minun on parasta antaa joitakin apulauseita, joita pitkin
kirjoittaja avaa kokemusmaailmaansa tutkimuskysymysteni vastausten
suuntaan. Oletukseni oli, ett4 tulen saamaan laajempia ja pidempié kirjoitel-

mia kirjoittamalla joitakin, ik&&n kuin véliotsikkoja.

Oivaltavaan havainnointiin pyrkimalla ilman ennakkokésitysten vaikutusta
toivottavasti paljastuu ilmiésta sellaista, mita en ole tullut aikaisemmin ajatel-
leeksikaan. Tdman ja ennakkoasetukseni perusteella muotoutuu kuvaus il-
midstéa, jonka jélkeen voin pohtia yleistdmisen mahdollisuutta, jossa kuiten-
kin laadut ndkyvét. Nyt vuorossa on merkitysten metsastys. Mielikuvituksen
saa paastaa valloilleen, joskaan ei aivan fantasiointiin tule heittaytya. (Pert-
tula 1995.) Kun edellinen on onnistuneesti lapikayty taytyy miettia ja ymmar-
taa, kuinka tutkittava ilmié rakentuu merkityssuhteisiinsa. Myés lausumat-
tomat tai havainnoimattomat merkitykset tulee tulkita. Ei pida kuvitella sel-
laista mité ei ole, mutta on suhtauduttava vakavasti eteen tuleviin, aineistos-
ta nouseviin merkityksiin, silld nekin saattavat olla tulkinnan kannalta merki-
tyksellisia. (Varto 1996, 87.)
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Kasitteiden reifikaation ongelmasta kertoessaan Varto (1996, 94) tuntui ve-
tavan tutkimukseltani mattoa alta. Han kirjoittaa, etta reifioituneet kasitteet
elavat omaa elaméaénsa, vaikka niilla ei ole tieteellista todellisuuspohjaa, joi-
den tarkkaa vastaavuutta todellisuuden kanssa ei tunneta tai kasitteilla ei ole
selvaa tunnistettavuutta. lhmistutkimuksesta hdn mainitsee tallaisiksi poh-
dinnan jalkeen yhtena esimerkkina vuorovaikutuksen, jonka toteaa olevan

tallainen jahmettynyt kéasite.

Omassa tutkimuksessani vuorovaikutus on oleellisesti esilla. Kysyn, mita
perhehoitolapsi pitdd hyvana vuorovaikutuksena itsensé ja opettajan valilla.
Jos tama siis on jahmettynyt kasite, pitaisikd minun jattaa lapsen oma suhde
ja toiminta opettajaan tutkimatta ja etsid merkitysta mit4 on lapsen mielesta
hyvé suhde opettajasta lapseen. Ymmarran, ettd sana vuorovaikutus on niin
monivivahteinen, etta sille on vaikea maarittaa yleisia kriteereja. Kuitenkin
tarkemmin ajateltuna kokemusmaailmasta on vaikea erottaa kahden ihmisen

valisesta suhteesta vain toisen osapuolen suhtautumista toiseen.

Kasvatustieteen hermeneutikassa tatd kuvataan pedagogiseksi suhteeksi,
kasvattajan ja kasvavan valiseksi suhteeksi. Erdana kasvatustieteellisen
hermeneuttis-kriittisena erityismuotona pidetadn "kommunikatiivista pedago-
gilkkaa”. (Siljander 1991, 31.) Nykyisin kasvatustieteessa kaytetaan tavalli-
sesti kasitettd "vuorovaikutussuhde”. Iimauksen etymologia, kielikuva luo
kuitenkin mielikuvia, joita pedagogiseen suhteeseen ei tulisi liittda. On vaa-
rassa syntya mielikuva, jossa kasvattaja ja kasvatettava vuorotellen vaikut-
tavat toisiinsa toteuttaakseen omat intetentionsa. (Siljander 1991, 34.) Ta-
man kuvauksen perusteella ymmarrykseni lisdéntyy oleellisesti ja joudunkin

pohtimaan tarkasti tutkimukseni kulkua vuorovaikutusta tarkastellessani.

Varmastikin tutkimuksen analysointi etenee paapiirteissaan siten, etté iimio-
ta tarkastellaan lapsen kokemusmaailmasta, kuinka opettaja suhtautuu hé-
neen. Viimeistaén raportointivaiheessa tulee esille molemminpuolinen suh-
de. Ajattelen tassa tutkimuksen hyotyndkdkulmaa lapsen mahdollisimman
hyvésta koulukokemuksesta tulevaisuudessa ja siten mahdollisimman hy-

vasta itsetunnon rakentumisesta. HyGtya uskon olevan itselleni opettajana ja
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sijaisvanhempana seka yleisesti etenkin perhehoitolasten opettajille. Opetta-
jankoulutuksen kehittymisnakokulma, tdydennyskoulutuksen tarve ja sijais-
vanhempien tietoisuuden lisdaminen on useaan otteeseen tarkastelun koh-

teena.

Hyvé vuorovaikutus taytyy olla tavoite, vaikuttaminen ei saa olla omiin tavoit-
teisiin pyrkivda. (Siljander 1991, 31.) Haastetta tutkimukseen tuo se, etta
ihmistutkimuksessa on merkitysten vuoksi vaikea todistaa, onko asioilla
vastaavuutta vai ei. (Varto 1996, 93.) Perttula (1995, 26) osallistuu keskus-
teluun antamalla ohjeen; jos halutaan tutkia sosiaalisia, esimerkiksi vuoro-
vaikutuksellisia ilmiéité, taytyy niita lahestya kiertoteitse joko toisten ihmisten
tai omien merkityssuhteiden vélityksellé. Teoria on télléin  hyva olla pohjalla.
Olenkin lukenut paljon vuorovaikutuksesta seka itsetunnon ja sosiaalisen
paaoman rakentumisesta kertovaa teoriakirjallisuutta. Nyt Perttula avaa mi-
nulle mitd Varto ja Siljanderkin yrittivat kertoa. Vuorovaikutuksen sosiaalista
ilmiéta ei sinallaan ole olemassa, vaan ihminen, mina tutkijana mukaan luki-
en, muodostan sen omassa toiminnassani. Onkin tarpeen erottaa sosiaali-
nen ja tajunnallinen todellisuus. limi6 elaa liian helposti teorian ja omien ko-
kemusteni kautta, ja tutkittavien kokemuksilla on siten vaara "toteuttaa” naita
kahta ulottuvuutta.

6.2.5 Menetelmien luominen

Opiskelijat usein pitavat menetelmia ikaan kuin separaatoreina, joita uskolli-
sesti, kohta kohdalta toteuttamalla p&astdan halutunlaiseen tulokseen. T3-
ma ei vield ollut mitenkaan yllattavaa, onhan meita opiskelijoita opintojen al-
kumetreiltd hienotunteisesti valistettu, etta tieteellisessa tutkimuksessa tut-
kimustulos on sivuseikka. Paaasia on, ettd kaikki tutkimuksen osatekijat
noudattavat tieteelliselle tutkimukselle asetettuja lakeja, ehtoja ja valittuja
menetelmia on noudatettu orjallisesti ja oikein. Olemme ”rivien vélistd ym-
martaneet”, ettd kukaan ei ole valttamatta oikeasti kiinnostunut tutkimuksen
tuloksista, arvosanat muotoutuvat muotoseikkojen ja &lykkaasti valittujen

teorioiden ja menetelmien mukaisesti. (Varto 1996, 98 —99.)
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Nyt Varto (1996, 105) potkaisee meité laadullisen tutkimuksen tekijoita liik-
keelle oman ajatusmaailman kayttdmiseen pelottelemalla meita jo valmiiksi
polyttyneistd ja luutuneista tutkimustuloksistamme. Osallistuvan filosofian
menetelma4 kayttéen tutkijana voin ja minun tulee elaa tutkijan roolissa tut-
kimuksen mukana yhdessa tutkittavien kanssa, kuitenkaan putoamatta tut-
kittavien kokemusmaailmaan. Minun tulee korjata ja tdydentaa merkityksien
mukana tulevan tiedon perusteella menetelmaa niin, ettd se mahdollisimman
uskollisesti ja totuudellisesti valittaa tutkittavien elamyksellista tietoa. Tahan
olen kykeneva vain, mikali reflektoin omaa tiedonkarttumistani ja aikaisem-

pia sekd tdman hetkisia kokemuksiani.
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7. TUTKIMUKSEN KULKU

Luin jokaisen kirjoitelman Iapi heti sen kéasiin saatuani. Kun olin saanut kaikki
kirjoitelmat luin ne kaikki kahteen kertaan lapi, tutustuen néin aineistoon ja
sen erilaisuuteen. Jo kysymysteemoja suunnitellessani olin pohtinut omaa
suhdettani tutkittavaan ilmiéén. Vield ennen analyysin ryhtymistéa kasittelin
omia ennakkokésityksiani ja kokemuksiani koulusta ja perhehoitolapsesta.
Nuo kokemukseni ovat koulusta vuosien takaa pienena seka nyt aikuisopis-
kelijana oppilaan ja tydelamaésta opettajan roolissa, perhehoitolapsesta si-
jaisaidin roolissa. Vertasin mielessani kirjoitelman kirjoittajien kokemuksia eri
roolien kautta saamiini kokemuksiin. Elaméankokemukseni eri rooleissa ovat

0sa minua, joilla on omat vaikutuksensa tassé tutkimuksessa.

7.1 Aineiston kasittely ja analysointi

Kevaéan kuluessa, noin viikon - kahden vélein, luin aineiston lapi. Samanai-
kaisesti perehdyin vaihtoehtoisiin tutkimusmetodeihin. Peilasin lukemaani ja
ajatuksiani analyysimenetelmien teoriaan, havaitsin kykenevani ndkemaén
asioita uudella tavalla. Huomasin itsesséni tapahtuvan (Varto 1996, 69)
hermeneuttisen kehén spiraalimaista kehitysta aineiston lukemisen edetes-
sa. Lukiessani kirjoitelma-aineistoja useaan kertaan koin paasevéni yha l&-
hemméksi lukijan valittamaa sisallollista merkitysta ja siten oma, ensimmai-
nen intuitiivinen tematisoiva, lahinnd oman kokemusmaailmani kautta tapah-
tuva lukutapani véistyi. Useampia kertoja lukiessani tekstid paésin lahem-
maksi tutkittavan mieltd, samalla myds oma itseymmarrykseni syveni. Sisél-
I6n analyysin induktiivista, eli aineistolahtbista analyysimenetelmaéa kayttaen
erottelin kunkin kirjoitelman siséltéalueet. Pyrin luomaan sanallisen ja selke-
an kuvauksen tutkittavasta ilmiosta, pitden mielesséani kaiken aikaa tavoit-
teen siséllén informaation vaalimisesta. N&in muodostin koko tutkimusta ja-
sentavéat teemat. (Perttula 1995, 27; Tuomi & Sarajarvi 2002, 111.)
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7.1.1 Yksilokohtainen merkitysverkosto

Hajotin aineiston osiin kirjoittamalla jokaisen kirjoitelman merkitysverkoston
kysymysteemoista erilliselle paperille. Kirjasin kaikki viisi kirjoitelmaa arkeil-
le, yhteensa késinkirjoitettuna 7 A4-arkkia. Samalla myos yksilon kokemus
suuntautui kohti yleisté, sill4 vaihdoin aktiivi-lmauksen passiiviin ("olen on-
nistunut kokeissa - kun onnistuu kokeissa”). Tekstia voidaan redusoida, eli
pelkistaa yleistettdvyyteen pyrittdessa. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 112.) Pel-
kistdessani en jattanyt mitdén kirjoitelman merkityssuhteista pois, vaikka ne
eivéat tuntuneet suoraan vastaavan tutkimustehtavan kysymyksiin, annoin ai-
neistolle vield mahdollisuuden kertoa minulle jotakin muuta myéhemmin, mi-

ta minulla ei tdssa vaiheessa ollut mahdollisuus havaita.

7.1.2 Yleinen merkitysverkosto

Sisdllbn analyysissd kaytetdan yleensa induktiivista, yksityisesta yleiseen
etenevaa otetta. Tutkija tarkastelee aineistoa niin, ettd han pyrkii paljasta-
maan uusia ja tuntemattomia tekijoita. Aineistosta nousevat seikat voivat yl-
lattaa tutkijan ja tutkija 16ytaékin jotakin sellaista, mita ei olettanut Ioytavan-
sa. Tutkija katselee yksityiskohtaisia merkitysverkostoja ja nakee niissa ylei-
sen muodostumassa olevan kuvan &ariviivoja ja piirteita (Perttula 1995; Kon-
toniemi 2003, 75; Varto 1996, 87.)

Erittelemisténi yksityiskohtaisista merkityssuhdeverkostoista muotoutuu ku-
vaus ilmiésté, jonka jalkeen pohdin yleistamisen mahdollisuutta, jossa kui-
tenkin laadut nakyvat. Pyrin paastdmaan mielikuvitukseni valloilleen. Kaiken
aikaa pidin mielesséni myds lausumattomat tai havainnoimattomat merkityk-
set. Tutkija ei saa kuvitella sellaista mité ei ole, mutta on suhtauduttava va-
kavasti eteen tuleviin, aineistosta nouseviin merkityksiin, silléa nekin saattavat

olla tulkinnan kannalta merkityksellisia. (Varto 1996, 87.)

Aineistoa tutkiessani otin yhden askelen eteen ja kaksi taakse. Edettyani

mielestani yhteen kokonaisuuteen, palasin jélleen siséltéalue-ehdotelmien
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kautta takaisin merkityssuhdeverkostoon, jonka olin antanut yksilén omalle
kokemukselle. Peilasin ja sovitin, muuntelin ja muokkasin. Huomasin, kuinka
vaikeaa on Ioytaa yleista, kattavaa tietoa. Sanoilla on eri ihmisille erilainen
merkitys. Pohdinkin, onko valitsemani tulkinta sellainen, etta sen sanamuoto
olisi mahdollisimman véhan tulkinnanvarainen. Mitd enemman luin kirjoitel-
ma-aineistoja, sitd vakuuttuneemmaksi tulin siita, etta jokainen on niin erilai-

nen, etta sille pitéisi luoda oma tyyppi.

Aineistoa klusteroidessani eli ryhmitellessani kavin lapi koodatut aineiston
alkuperaisilmaisut (esim. "mind osaan...”) ja etsin samankaltaisuuksia ja / tai
eroavaisuuksia kuvaavia kasitteitd (esim. "olen hyvd...”, "on vaikeaa... *).
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 112.) Ryhmittelin samaa asiaa tarkoittavat kasit-

teet, yhdistin ne luokaksi ja nimesin luokan sisaltoa kuvaavalla kéasitteella.

Luokitteluvaiheessa aineisto tiivistyi niin, etta kasinkirjoitettuna minulla oli nyt
yksi keltainen A4-paperiarkki. Luokat hahmottuivat kolmesta koulukontekstin
vuorovaikutussuhteesta: Mina, opettaja ja kaverit. Tutkimustehtavani kysy-
mykset keskittyvat miné — opettaja -vuorovaikutussuhteen tarkasteluun. Ky-
symykset olivat asettuneet oikein, eli kirjoitelmat késittelivat mina — opettaja -
suhdetta. Jokaisessa kirjoitelmassa esiintyi vahintaan yksi maininta vertais-

ryhmaésté eli kavereista, joten muodostin sille myés oman luokan.

Abstrahointivaihessa eli kasitteellistimisessa erotetaan tutkimuksen kannal-
ta olennainen tieto ja valikoidun tiedon perusteella muodostetaan teoreetti-
sia kasitteitd. Luokituksia yhdistetdan niin kauan kuin se aineiston sisélldn
nakokulmasta on mahdollista. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 114.) Yhdistamalla

luokituksia p&adyin seuraavaan luokitukseen:

59



Yleinen merkitysverkosto:

Alaluokka Yldluokka Pééaluokka

1.Mina 1.1 oma osaaminen A itsetunto
1.2 oma epavarmuus
1.3 hyvaksyminen
1.4 hylkddminen

2.0Opettaja 2.1 turvallisuus B1valittaminen
2.2 hyvéksynta B2 persoona
2.3 huomaaminen
2.4 tasapainoisuus

2.5 aijto valittaminen

3.Kaverit 3.1 hyvéksyminen C1 itsetunto
3.2 hylkdaminen C2 viihtyvyys
3.3 turvallisuus

3.4 pysyvyys

Abstrahointiprosessin aikana pyrin muodostamaan vyleiskasitteiden avulla
kuvauksen perhehoitolasten koulukokemuksista. Tutkimustulosten pohdin-
nassa pyrin ymmaéartdméan tutkittavan omasta nékokulmasta kasin mita 16y-

tamani asiat tutkittaville merkitsevat.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Kun tutkimustulos vastaa hyvin tutkimukselle asetettuja paadmaaria ja tutki-
muskohdetta, tutkimus on pateva (Varto 1996, 103). Tutkimuksen tuloksen
tulee vastata tematisoinnissa asetettuihin kysymyksiin. [hmistieteellisessa
tutkimustavassa tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun lahtékohta on tutkit-
tavan ilmién perusrakenteen ja tutkimusmenetelman vastaavuus. Perttula

(1995, 97.) Laaduliisella tutkimuksella on eettinen vastuu, silla elaméankay-
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tannoista kertova tutkimus saattaa muuttaa elamismaailmaa. lhmiset usko-
vat mieluusti tutkimustuloksia, vaikka ne kuulostaisivat kummallisilta tai pe-
rati jonkin ajan kuluttua saattaisivat osoittautua virheellisiksi. Kuitenkin ne

voivat jdada elamismaailmaan elamaa.

Tutkimuksen on oltava luotettava, johdonmukainen ja teorianmuodostuksen
yhteydessa on esitettdva ne perusteet, joilla tutkimus katsotaan luotettavak-
si. Luotettavuus on tall6in vapautta satunnaisista ja epdolennaisista tekijois-
ta. lhmisen kompleksisuudesta ja kokonaisvaltaisuudesta johtuen teoriat-
kaan eivat voi lapiselittda tutkimusta. Teorianmuodostuksessa tulee toteu-
tua my0s eettinen vaatimus seké vastuu pitaytya aineistossa ja tutkittavien
kontekstissé. Tutkijan tulee tuoda esille kohteen eri tasot ja néiden tasojen
seké@ mahdollisen kompleksisuuden laatu niin, etta lukija voi vakuuttua tutki-
muksen luotettavuudesta. Teoria ikdan kuin rakentuu tutkittavasta aineistos-
ta. Tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus tulee tuoda lukijalle
luettavaan muotoon. (Varto 1996, 106, 108; Perttula 1995, 102 -103). Tu-
loksia ei tule tulkita tiukasti ennalta asetettujen teoreettisten hypoteesien
suunnassa, vaan suhtautuminen tulee olla kriittistd. Teoreettiset viitteet
saattavat muutoin ohjata kasvatustieteen tutkimustuloksia. (Siljander1988,
361.)

Tutkimuksen vyleistd luotettavuutta kuvaavat reliabiliteetti ja validiteetti-
késitteet eli toistettavuus ja patevyys (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 2004,
216). N&ma kasitteet voidaan laadullisessa tutkimuksessa korvata uskotta-
vuuden, vahvistettavuuden, kayttévarmuuden ja siirrettadvyyden kasitteilld
(Kontoniemi 2003, 160.) Tutkimuksen kuluessa olen kuvannut mahdollisim-
man tarkasti henkilét, paikat ja tapahtumat, seka selostanut johdonmukai-
sesti tutkimuksen toteutuksen.

Aineiston hankintasuunnitelmassa oli myds vaihtoehto haastattelun lisaami-
sestéa joihinkin kirjoitelmiin. Olin kovin kiitollinen tutkittaville heidan lupautu-
essaan lahettdmaan minulle kirjoitelman, joten en halunnut enaa vaivata
heitd pyytdmalla lisdhaastattelua. Mietin mahdollisuutta, kuinka tutkittavat

voisivat tarkastaa tutkimusraportin. Jotta tutkittavat (8-16- vuoden ikaisia)
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voisivat yksiselitteisesti kertoa kokemustensa soveltuvuuden luokkiin, edel-
lyttéisi se mielestéani, etta voisin itse olla lasnd avaamassa luokittelun tulkin-
toja ja niistéd johdettuja késitemaarittelyja. Jouduin luopumaan tasta ajatuk-
sesta, silla se olisi edellyttanyt matkustamista ja aikataulujen yhteensovitta-
mista, joka ei ollut mahdollista. Koko tutkimuksen ajan olen pyrkinyt teke-
méan tulkinnat ja esitykset niin, etta ne vastaavat tutkittavien ndkdkulmaa ja

siten uskottavuuden ehto toteutuu.

Olen kirjoittanut esimerkkeja luokittelun etenemisesté. Vahvistettavuus, joka
voidaan ilmaista myds toistettavuutena, on siten lukijan arvioitavana. Tutki-
mustulosten raportoinnissa lukija tutustuu tutkimustehtavan kannalta keskei-
siin autenttisiin lainauksiin. Olen anonyymisti lainannut alkuperaistekstia ja

siten kunnioittanut kirjoittajille lupaamaani luottamuksellisuutta.

Kayttévarmuuden kriteerin toteutumiseksi olen kuvannut lukijalle tutkimuk-
sen kehityskulkua mahdollisimman tarkasti. Luokittelun kuvaamissa on vai-
kea siirtdad mielikuvissa tapahtuvaa muuntelua lukijan néhtavaksi. Valmiissa

luokittelussa koko prosessin kulku jaa lukijalle siten vaistamatta vieraaksi.

Siirrettdvyydessa tavoitellaan tutkittavan ilmién suhteuttamista uuteen tar-
kasteltavaan ilmitén. Siirrettavyys tutkimuksessani toteutuu, kun lukija pohtii
tutkimustuloksia ja paatelmia peilaten niitd omiin ennakkokasityksiinsa ja
metakognitioonsa. Siirrettavyyden tavoite, oivallus, synnyttaa siten lukijassa

oman toiminnan ja kéytanteiden pohtimista. (Kontoniemi 2003, 162.)

Tutkittavan nékékulman mielessa pitdminen on ollut muistutettava seikka
koko tutkimusprosessin ajan. Viela tutkimustulosten pohdinnassa on vaara-
na siitdd nakékulman painotus itselleni tuttuun opettajan rooliin. Kirjoitel-
missa lapset kertoivat arkipaivan ndkemyksidan opettajan tydsta ja roolista.
Tutkimustehtavani on tarkastella perhehoitolapsen kokemusta siita, millai-
nen on hyvé opettaja sekd mitd on hyva vuorovaikutus perhehoitolapsen ja
opettajan valillad. Talldin painopiste tulee pitdd lapsen kokemuksessa, mi-
néssé (luokka 1.), sekéd vuorovaikutussuhteiden tarkastelun tasapaino mina

— opettaja-valilla.
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8. TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimustuloksissa kerron lukijalle tutkittavien taustamuuttujista tutkimuksen
kannalta oleellisen tiedon. Tutkimustulokset siséltavat kolme luokkaa, jotka
kirjoitelmista selkeimmin nousivat esille. Tiivistan alun perin nelja luokkaa
kolmeen, silld hermeneuttisesti tulkitsemalla ymmarran kolmannen ja nel-
jannen luokan sisaltavan merkityksiltdan yhdenmukaisen siséllén. Nain sel-
kiytan lukijalle tutkimustulosten luettavuutta. Tutkimustulokset sisaltavat se-
littdvia pohdintoja niin, ettd lukija tulee tietoiseksi tulosten prosessoinnista.
Varsinainen tulosten pohdinta teoreettisessa viitekehyksesséén seuraa dis-

kussio-luvussa.

Tutkimustulosten elavéittamiseksi ja lukijan arviointimahdollisuuden tueksi
olen siséllyttanyt lainauksia tutkittavien kirjoitelmista. Jotkut lainaukset saat-
tavat pyséhdyttaa lukijan ja toivon, ettd ne heréattavat myés lukijan omaa

prosessointia siirrettdvyyden laadullisuutta tavoitellessani (7.2).

Kirjoitelman kirjoittajista on tytt6ja nelja ja yksi poika. Tytoistéa kaksi on 8
vuoden, yksi 9 vuoden, yksi 16 vuoden ikdinen. Poika on 10 vuoden ikéi-
nen. Lapset ovat yleisopetuksen oppilaita, joillakin on koulussa tukena kou-
lunkéayntiavustaja. He kaikki ovat perhehoitolapsina sijaisperheessé. Neljalla
lapsella on perheessé sisaruksia, joko sijoitettuja tai biologisia. Yksi lapsi
asuu sijaisperheessé ainoana lapsena. Kaikilla lapsilla on joko biologisia tai
muita kuin biologisia sisaruksia. Kaikilla lapsilla on taustallaan joku muu ai-
kaisempi lastensuojelullinen tukitoimenpide. Joku lapsi on tullut sijaisper-
heeseen oltuaan ensin toisessa tukiperheessa lyhyen ajanjakson, joku toi-
nen on tukiperhejaksojen ja lastenkodin kautta asettunut asumaan nykyi-

seen sijaisperheeseen.

Jokainen lapsi on ollut nykyisessa sijaisperheesséén useamman vuoden ja
nykyinen sijoituspaikka on pysyva, eli huoltosuunnitelman mukaisesti he
asuvat perheesséd tdysi-ikdisyyteen saakka. Lapset ovat Etela-

Pohjanmaalta, kahdesta noin 10 000 asukkaan maaseutukaupungista. Si-
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joittajakuntataustoiltaan he vaihtelevat niin, ettd osalla sijoittajana on iso

kaupunki osalla pieni kaupunki.

Jokaisella lapsella on siten pitkdhkd lastensuojeluhistoria takanaan, he ovat
joutuneet kokemaan vaihtelevuutta ihmissuhteissa ja hylkdamiskokemuksia.
Heidan sosiaalisen padoman (Pulkkinen 2002, 46) kehityksessaan on ollut

jo monia riski- seka haavoittavuustekijoita.

8.1 Opettaja hyvaksyy ja valittaa

Kirjoitelma-aineistot huokuivat tietoa siitd, millainen on perhehoitolapsen
mielestd hyva opettaja. Teemojen pohjalta laatimani kysymykset sisélsivat
usein vastauksessaan myds mainintoja opettajasta ja opettajan persoonas-

ta, vaikka néissé teemoissa ei siitd pyydetty kertomaan.

"En pid4 erityisesti ndistd oppiaineista (mistd) silla...
... joskus liikunta ja matikka. kun liikan ope on vihainen..- joskus on ollu.”

*Jos tehtdvét ovat vaikeita.... Kysyn opettajalta ja pysyn open luona niin kauan kun-
nes opin mitd menin kysyméén.”

"Joskus minua koulussa pelottaa kun.. en osaa ja opettaja huutaa. En pysy mukana.
En tied4d missd menndan ja opettaja huomaa...”

"Silloin olen iloinen koulussa kun... opettaja kehuu.”

Kemppinen on tutkimuksissaan todennut, etta lastensuojelulapset ovat usein
tunne-eldmaltdan turvattomia, pelokkaita ja epavarmoja (Kemppinen 2000,
3). Kirjoitelmia lukiessa nousee esille samansuuntaisia ajatuksia. Lapset ker-
toivat, ettd joutuvat odottamaan saadakseen opettajan huomion ja opetuk-
sen. Positiivisia palautteita oli saatu vain niukasti, mutta ne vahaiset olivat
oppilaille sitékin arvokkaampia. Jopa pelkka opettajan hymy oli koettu posi-
tiiviseksi palautteeksi. Pelkoa koulussa aiheutti enemmén opettajan persoo-
na ja ennalta arvaamaton tunnetila kuin esimerkiksi kaverit tai isommat oppi-

laat.
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Kontoniemen tutkimuksessa (2003) opettajat kertoivat suhtautumisestaan

alisuoriutujaan. Oppilaiden omat kuvaukset itsestdan tukivat Kontoniemen

tutkimuksen tietoa opettajien kuvaamista alisuoriutujaoppilaista.

"Jos tehtdvdt ovat vaikeita mind... ajattelen jotain muuta. Joskus tuskastun. Joskus
alan héiritd, kun en osaa. Yritdn pyyldé opettajalta apua. Yritdn pyytda avustajaltani
apua’.

”... En pidd mistdén oppiaineista”.

"Jos tehtédvét ovat vaikeila, mind en jaksa pinnistdd, luovutan, keskittymiseni herpaan-
tuu’”.

Opettajan hyvéksynta ja turvallisuuden kokeminen olivat monissa Kkirjoitel-

missa keskeisina seikkoina. Seka hyvan opettajan etta oppilaan ja opettajan

valiseen vuorovaikutusten merkitysverkostoihin kertyi monia mainintoja, jot-

ka sisaltyivat kasitteisiin: turvallisuus, hyvaksyntd, henkilokohtainen huo-

maaminen, tasapainoisuus, aito valittdminen.

Seuraavat otteet kirjoitelmista kuvaavat mitéd parhaimmin Kontoniemen tut-

kimuksen (2003) myonteisesti ajattelevaa opettajatyyppia, joka vaalii ty0s-

séan dialogisen kasvatuksen emotionaalista laatua.(Siljaner 1991, 34.)

"Opettaja on mukava silloin kun... se ei huuda oppilaille. Se hymyilee — oma ope hy-
myilee usein”,

"Olen iloinen koulussa kun... koulussa on hyvé olla ja se ei ole rasittavaa”.

"Opettaja on mukava silloin kun... se ymmaénaa. Se on hyvdlld pdélld. Puhuu jotain
muuta kun kouluasioita”.

*Kerro vield, millainen on mielestdsi hyvd opettaja? Kiva, ymmartévainen, humoristi-
nen, ystaviéllinen, pitdd kurin, arvostaa oppilasta”.

Sosiaalinen kentta on aistittavissa todellisena, mutta nakymattémana tilana

ihmisten vélilla. Se on sanallisten ja sanattomien viestien muodostama
psyykkinen tila ihmisten valilla. (Dunderfelt 2001, 14-15.)




8.2 Koulun tarjoamat oppimiskokemukset

Kirjoitelma-aineistot antoivat runsaasti tietoa siitd millaisia oppimiskokemuk-
sia koulu tarjoaa. Lapset toivat esille omaan osaamiseen tai osaamattomuu-
teen liittyvia kokemuksia. Luokitellessani yksildkohtaisia merkitysverkostoja
teksteistd, nousi ndiden pohjalta keskeisesti kaksi suhde-verkostoa: oma
osaaminen tai osaamattomuus, hyvaksyminen ja hylkddminen. Kirjoitelmista
on nahtavissa koulukokemusten itsetuntoa vahvistavia ja haavoittavia vies-
teja.

"Opettaja on mukava kun... han (opettaja) laittaa (minut) tekemdén avorivistén liikun-

tatunnilla”.

"On kivaa olla mina itse koska... Hmm, enpé tiedd. Olen nopea tehtdvien teossa.
Luokan viisain ja dlykkdin. Hyvé likunnassa (pdihitdn 3.lk pojatkin)”.

"Pidéan kovasti ...matematiikasta koska se on haasteellista ja kivaa.”

"En pid4 didinkielen salaisesta kerhosta koska se on rasittavaa”.

"Pidédn kovasti... matematiikka, ettd oppii laskemaan yhteen ja vdhentdmdéan...”.
"En erityisemmin pid4... liikunta, pitdd pukea ja riisua se ei ole kivaa...”.

"Jos tehtavét ovat vaikeita... kotona ldksyt joskus rasittaa ja huudan, kun en heti
osaa”.

*Silloin olen iloinen koulussa kun... opettaja kehuu, saan tyén tehtyd loppuun, kaveri
kehuu”,

*En erityisemmin pid4... matematiikka, vaikea ajatella monta asiaa yht4 aikaa...”.
*Jos tehtavét ovat vaikeita... en jaksa pinnistéd, luovuta, keskittymiseni herpaantuu”.

"Olen iloinen koulussa kun... olen onnistunut kokeissa, ope ymmartdd, on kavereilta,
jaksan tehda”,

Onnistumisen kokemus syntyy yhtd hyvin omasta osaamisesta kuin opetta-
jan hyvédksymisesta ja huomaamisesta. Keltikankangas-Jarvisen tutkimuk-
sissa (1994) todetaan, ettd onnistumisen kokemukset jaavéat koulussa perin
vahaisiksi, joten monen lapsen koulunkayntid savyttda pysyvéa tunne epéaon-
nistumisesta. Viitteitd edelld mainitusta néyttaytyy myds tassa tutkimukses-
sa. Etenkin toistuva epédvarmuus opettajan kayttaytymisestd ja opettajan
osoittama epaluottamus oppilasta kohtaa nakertaa lapsen intoa ponnistella

kohti parempia suorituksia.
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Eraista kirjoitelmista syntyi vaikutelma, etta oppilas on ikdén kuin luovuttanut
pyrkimyksen toteuttaa itsedan ja innostua oppimisesta. Heille koulun sosiaa-
linen verkosto tarjoaa enemman positiivisia kokemuksia péaivan aikana kuin
itse oppiminen. Opettaja tuottaa hyvié kokemuksia, kun hén antaa myénteis-

ta palautetta.

Jokaisessa kirjoitelmassa mainittiin myds opettajan pelottava tai ikdvé kéayt-
taytyminen (huutaminen, suuttuminen, ymmantamaéattomyys, epéluottamus).
Namé tulkitsen lapselle epédonnistumisen ja hylkdamisen kokemuksiksi.
Pa&osin kirjoitelmien yleissévy ei ollut ahdistava tai tuskainen, lapset toivat
pikemminkin kriittisen nékemyksensé kielteiseksi havaitsemiinsa olosuhtei-
siin. Kaikki olivat kokeneet saaneensa myds onnistumisen kokemuksia. N&i-
ta toivat opettajan ymmartévéa ja arvostava suhtautuminen, myonteiset op-
pimistulokset ja ennen kaikkea véhaisetkin positiiviset, elein ja sanoin anne-

tut palautteet.

8.3. Hyva vuorovaikutus — pedagogiseen dialogiin pyrkiminen

Tarkastelin kirjoitelmia myds siitd nékokulmasta, millaista vuorovaikutusta
perhehoitolapset pitavat tarkedna oppilaan ja opettajan valilla. Turvallisuu-
teen ja hyvéksyntaan liittyvat tekijat olivat usein esilld. Henkildkohtainen
huomaaminen, vaikkapa vain hymy lapselle, oli maininnan arvoinen. Vuoro-
vaikutuksessa lapset toivoivat opettajalta aitoa vélittamista siten, etta opetta-
ja pitdé lapsista ja on valmis kuuntelemaan lasta ja tarvittaessa muuttamaan
asennettaan. Ymmaérsin, etta lapset toivoivat opettajalta lasta kunnioittavaa

ja huomioon ottavaa paivittaista kohtaamista.

Tulokset tukevat viimeaikaisia tutkimuksia, jossa kohtaamisilta koulussa
edellytetdan laadullisuutta, pedagogiseen dialogiin pyrkimista. Myds lapset
toivovat kohtaamisilta laadullisuutta. Kaiken dialogin perusta on avoin léhes-
tyminen, toisen ihmisen kunnioittaminen, asioiden avoin kasittely ja muu-

tosmahdollisuuteen sitoutuminen. (Skinnari 2004.)
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Seuraavassa luettavaksi lasten kokemia huonoja ja hyvia kohtaamisia.

"On ikdvéd jos opettaja... on vihainen siité jos on jéttdnyt omat tyot tekematta”,

"Koulussa on mielesténi ikdvé4a silloin kun... opettaja syyttdd, huutaa, ei usko. Opettaja
syyttdd aiheettomasti”,

"Opettaja on mukava silloin kun... se ei syyta. Se uskoo kun sille sanoo”.

Vaikka opettajaan suhtauduttiin kriittisesti, kuitenkin opettajasta haettiin tur-
vaa ja jokainen piti tarkednd, ettd oma opettaja on koulussa lasna. Tadmaén
suuntaiset kommentit liitin turvallisuuden tai turvattomuuden kokemukseen,

joista seuraavassa kolme naytetta.

"On ikévéd jos opettaja... on sairas ja ei pddse kouluun opettamaan se on Tylsda”.
"Koulussa on mielestdni mukavaa silloin kun... kaikki ovat koulussa”,

"On ikévéé jos opettaja... on pois koulusta tai suuttuu kun muut ei kuuntele”.

Lapsilla, joilla oli my&nteinen asenne koulua, oppimista ja omaa itsedén koh-
taan oli myés padosin hyvid opettajakokemuksia. Heilld tuntui olevan luot-
tamus omaan osaamiseen. Kirjoitelmista huokui, ettd he uskoivat mahdolli-

suuksiinsa ja taitoihinsa.

"Pidén kovasti matematiikasta koska se on haasteellista ja kivaa”.

"On hyédyllistéd kéydé koulua silld...sielld oppii asioita ja on hyvin harvinaista jossain
on kdyda koulua”,

"On kivaa olla miné itse koska...olen voimakas”.

"On kiva olla mind itse koska...ketdén toista minun laistani lasta ei ole olemassa’.

Moni lapsi koki myés paljon kielteisia asioita itsestaan. Naiden lasten kirjoi-
telmissa koulukokemukset sisélsivat paljon epavarmuuden ja vaikeuksien
tunteita. Omasta osaamisesta ei oltu vakuuttuneita. Namé lapset mainitsivat
useasti kielteisia kokemuksia opettajan tavasta kayttaytya koulussa oppilas-

ta kohtaan.

"On kivaa olla miné itse koska...en tykkdd itsesténill! Minulla on nyt huono aika”.

"Joskus minua koulussa pelottaa kun...olen huonolla pdélla, opettaja huutaa”.




"On kivaa olla mind itse koska...Hmm enpd tiedd”.

Turvattomuuden tunnetta voi aiheuttaa epéaily omin voimin selviytymisesta

koulun arjessa. Silloin vanhemmat koettiin turvaksi.

"Olen onnellinen kun...minusta pidetddn huolta”.

“Olen onnellinen kun ...vanhemmat valittda ja pitdd puolia”.

Koulun vuorovaikutustilanteessa haasteellista on se, ettd osapuolina on ai-
kuinen ja lapsi. Aikuinen on tilanteessa persoonallisine ominaisuuksineen,
aikuisena ja ammattiroolissaan. Lapsi on kohtaamisessa oppilaana ja ainut-
laatuisena yksilona. Ihmisina he ovat kuitenkin tasavertaisia. Kohtaamistilan-
teessa aikuisen pitda pyrkia olemaan aktiivinen osapuoli, koska se kuuluu
aikuisen vastuuseen. (Kvist, J. & Vuorenmaa, S - L. 2005, 29.)

Tutkimustulokset kertovat siten myds tavoitteita hyvélle opettajuudelle. Suo-
jaavan tekijan (Pulkkinen 2002) mahdollisuutta toteuttaessaan opettaja kayt-
ta4 arkipéivan keinoja lapsen sosiaalisen pddoman rakentamiseen ja siten
hyvén itsetunnon saavuttamiseen. Pedagogisen rakkauden ilmapiirissa lap-

sen kokonaisvaltainen kasvu on mahdollista.

"Opettaja on mukava sifloin kun... se ymmdrtdd. Se on hyvélla pdélld. Puhuu jotain
muuta kun kouluasioita”.

"Kerro vield, millainen on mielestdsi hyva opettaja? Kiva, ymmdrtévéinen, humoristi-
nen, ystavéllinen, pitdd kurin, arvostaa oppilasta”.
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8. DISKUSSIO

Opiskelijoiden tekemat tutkielmat ovat parhaimmillaan tiedostamisen harjoit-
telua ja perustelua. Skinnari (2004, 189.) Oma tutkielmani oli mita parhaiten
juuri sitéd. Moni asia, joita kdytdnndssa, niin opettajana kuin oppilaana olin
kohdannut, sai teoriasta luurangon ja lasten kertomien kokemusten myota

lihaa tuon luurangon ymparille.

Bruner (1996) ja Keltikangas-Jarvinen (1994) ravistelevat koululaitosta sen
vastuuttomuudesta tukea lapsen itsetuntoa. Kasittelemani tutkimustulokset
tukevat tdman suuntaista iimi6ta. Néiden kirjoitelmien perusteella nousee
esille opettajan maardévaa merkitys. Kykeneekd opettaja luomaan lapselle
myOnteisia oppimiskokemuksia vai sisdistaako lapsi ajatuksen itsestaan kel-
paamattomana ja riittaméattdmané, ei kyllin hyvané, jopa huonona ja mitat-
tdbméana ihmisena? Erityisen keskeisesti ndma kirjoitelmat kertoivat, etta ta-
man kokemuksen syntymiseen ja siten itsetunnon rakentamiseen vaikuttaa
opettaja-persoona, henkildkohtainen vuorovaikutus lapsen kanssa ja myon-
teinen, valittdva suhtautuminen. Itsetuntoa toki rakentaa myds myodnteiset
oppimiskokemukset, onnistuminen ja osaaminen. Kuitenkin opettaja nayttai-
si kytkeytyvat tavalla tai toisella naihinkin kokemuksiin. Kun opettaja on em-
paattinen ja vuorovaikutus toimiva, oppilas kokee todennékéisemmin myon-
teisid oppimiskokemuksia ja siten myds kokee oppivansa ja osaavansa op-
piainetta. Tassa tapauksessa myds oppiaine itse koettiin mukavana, oli se
sitten helppoa tai haasteellista.

Golemanin (1997) ja Skinnarin (2004) opettajille asettama tunnealy-
vaatimus tulisikin ottaa vakavasti huomioon opettajankoulutusta kehitettaes-
sd. Olen muodostanut vaikutelman, ettd pedagogiselle rakkauskésitteelle
saatetaan hyméahtaa jopa kasvatustieteen tiedepiireissa. Onko meilla tdhan
kuitenkaan varaa? Kansainvélinen kilpailu on vaarassa ohjata koulutustam-
me yhé teoreettisempaan suuntaan. Miten koulutusputkesta ulosputkahtava
lapsi on sitten rakentanut sosiaalisen padomansa, myonteisen minakuvan,
vahvan terveen itsetunnon ja identiteetin jota kansainvalistyva yhteiskun-

tamme korostaa?
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Tunneély on eras tavoiteltava lahjakkuuden laji. (Uusikyla 1994.) Kykya
toimia mielekké&éasti sosiaalisissa tilanteissa ja ratkaista emotionaalisia ja
alykkyytta vaativia kysymyksia joustavasti ja mielekkaalla tavalla tarvitaan
erityisesti nyky-yhteiskunnassa, jossa tieto- ja teknologiakeskeisyys on ollut
vallalla pitkdan. Opettajankoulutuksen siséllésta vastaavien on otettava kan-
taa myds tdhan kysymykseen. Osataksemme kasvattaa lapsia tunnealyk-
kaiksi kehottaa Skinnari (2004) lisddmaan opettajankoulutukseen empatia-
taitoja sek& huumorin viljelemisen harjoittelua vaikkapa elaytymisharjoitus-
ten avulla. Téman tutkimus, lapsen omalla &anella kerrottuna, perdankuulut-
taa juuri naita taitoja. Lapsilta tuleva viesti toteaa hyvan opettajuuden olevan
(ks. Skinnari 1996) toisen ainutlaatuisuutta kunnioittavaa seké rakastavaa

lasnéoloa ja toimintaa.

Vaikka perhehoitolasten tutkimusryhmani edustaa marginaalista ryhmaa,
noin 1 % kaikista alle 17 vuotiaista lapsista, antaa se viitteita lasten kouluko-
kemuksista ja etenkin lasten tdrkedna nakemista asioista. Siten tutkimuksen
vaikuttavuutta ja yleistettdvyyttd voidaan tarkastella laajemmin ja pohtia
etenkin kehittAmistarpeita. Perhehoitolasten maara tulee lisdantymaan.
Opettaja kohtaa yha useammin luokassaan myds perhehoitolapsen. Siten
on tarkeaa, etta opettajien tietoisuus siita, mitd on perhehoito ja miten minun
tulisi suhtautua luokassani olevaan perhehoitolapseen. Opettajankoulutuk-
sessa tuskin on mahdollisuus naihin erityiskysymyksiin paneutua, mutta soi-
sin taman ja vastaavien tutkimusten vélittdvan tutkimustietoa etenkin opetta-
jille, joilla on perhehoitolapsi luokassaan. Myds sijaisvanhemmat hyotyvét
tutkitusta tiedosta, silla panostamalla sijoitetun lapsen koulutukseen voidaan
ennaltaehkaistd monia kielteisia elaménpolkuja ja lisdtd hyvan eldaman evai-
ta. (Vinnerljung 2005.) Tutkimuksellani julkisuuteen saatu tieto tuo nékyvéksi
perhehoitolapsen perheelle miten lapsi kokee koulukontekstin, néin sijais-
vanhemmat lisdavat tietoisuuttaan koulun tunneilmastosta. Sijaisvanhemmat
voivat siten kokonaisvaltaisemmin osallistua kodin ja koulun yhteistydhon.

Avoimen vuorovaikutuksen mahdollisuus kasvaa.
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Vaikuttavimmat tutkimustulokset nousivat lasten peloista. Kun lapsi kertoo,
ettd pelottavaa on silloin kun opettaja suuttuu ja huutaa, jaé vékisinkin ih-
mettelemaén mité pedagogista padmaaraa opettaja tavoittelee néin kayttay-
tyessaan. Tulevaisuudessa pitaisikin hyvaa opettajuutta kehittad niin, etta
persoonallista, avointa ja aitoa lasnédoloa tdhdennetédan, mutta opettajan ta-
sapainoisuutta ja aikuisen konfliktinratkaisutaitoja korostetaan. Etenkin las-
tensuojelulapset ovat kokeneet elamésséén monia hylkdémis- ja kaltoinkoh-
telu tilanteita, koulussa naitd ei saa en&a tulla. Koulun pitéisi péin vastoin
tarjota Pulkkisen (2002) maarittelemiéd voimavaratekijoitéd. Opettaja on suo-
jaava tekija lapselle kun hén nakee vastuunsa vaikuttajana lapsen elamas-
sd. Lasten hallitsemat taidot ja kyvykkyyden osoitukset (opettajan vahvista-
mat) vahvistavat lasten itsetuntoa ja itsearvostusta ja edistévat myos suo-

jaavaa prossessia (Viittala 2001, 252).

Keltikangas—Jéarvinen (1994) miettii, onko nolaaminen jaényt kasvatuskult-
tuuriimme. Aiheeton opettajan aggressio, ndyryyttaminen ja nolaaminen ka-
saa riskitekijéiden omaavan lapsen haavoittuvuustekijéitid. Voimavaratekija
tukee (Pulkkinen 2002) lapsen myonteista kehitysta riskiolosuhteissa riskite-
kijdista huolimatta. Kun opettaja huomaa lapsen kyvyt ja taidot seka kannus-
taa niiden kehittdmiseen voi lapsi l6ytaa elamalleen suojaavan tekijén. Vain
opettajan aito kiinnostus ja pyrkimys oppilaantuntemukseen selvittaa opetta-
jalle sen mit& oppilaasta voisi suotuisassa tapauksessa kehkeyty4, ja jalleen
paastaan Pulkkisen (2002) ja Skinnarin (2004) pedagogisen rakkauden ta-
voittelun jaljille.

Kasvatustiede, kuten kasvatustuskin, kohdistuu myds ja erityisesti potentiaa-
liseen, piilevaan, tavallaan yliaistiseen. Tavoitteena on saada ihmisyyteen
sisdltyvat hyvat idut kasvamaan. Nain yliaistisesta voi tulla aistittavaa. Puo-
limatka (1999, 12) rohkaisee omien kasvatusfilosofisten ideoiden ja kritiikki-
en luomiseen, vaikka ne aluksi tuntuvat kdmpelommiltéd kuin ammattifilosofi-
en loppuun hiotut lauseet. Hieman yli vuosi sitten, kevatjuhlassa sain itse ol-
la lahettdmassad yhdeksasluokkalaisia matkaan. Nuo ajatukset nousevat
mieleeni jalleen kun kiteytdn taman tutkimuksen tuloksia pedagogisen rak-

kauden teoreettiseen viitekehykseen.
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"Teidén puunne juuria on peruskoulussa muovannut osaltaan kasvuympéris-
tétekijat. Tiedolla ja tunteella, ldmmdlla ja tukikeppien asettelulla, vélilla lem-
pedmmin Vdlilld napakammin tuota kasvua on pyritty ohjaamaan valoon
pdin, niin ettd sinun eldménpuusi saisi vahvistua ja rakentua juuri niin kau-
niiksi ja terveeksi kuin sen on mahdollista. Ettd voisit saavuttaa hyvén itse-

tunnon, olla iloinen siité etté olet juuri siné etkéd kukaan muu.”

*Toivon, ettéd ldhdet maailmalle vahvoin siivin. Mistd voisi syntyd vahvat sii-
vet? Ajattelen, ettd nuo siivet ovat toivon ndkékulma. Se on luottamus ela-
mdén, ettd eldma on itsessddn lahja. Mind osaan ja pystyn, ettd mind olen
tdydellinen kaikkine vahvuuksineni ja heikkouksineni. Se on juuri oman
heikkouden ndkemistd niin, ettd me ihmiset tarvitsemme toisiamme. Meilla
jokaisella on omat erityiset lahjamme, joilla voimme tehdéd itsemme ja la-
heisemme onnellisemmiksi. Toivon, ettéd I6ydét nuo lahjat itsessédsi ja saisit

voimaa ottaa ne kayttéon ldhimmadistesi palvelemiseksi.”

Filosofinen tutkimus pyrkii ymmarrykseen ja tulkintaa, joten sitd voidaan pi-
tdd hermeneuttisen kehén kaltaisena (Puolimatka 1999, 21). Olen kéaynyt
tutkimusprosessin aikana dialogia omien ennakkokésitysteni, teorioiden ja
tutkimustulosten kanssa. Edella esittdmani, omien ajatusteni esiymmarrys

on tdman prosessin kuluessa tasmentynyt.

Opettajan mielenlaatu on keskeinen tekija opettamisessa (Skinnari 2004,
203). Opetus ei ole tiukkapipoista, mutta jamakan maéréatietoista. Edesmen-
nyt mummoni tapasi sanoa: Maailman sivut ovat pitkat. Niin, emme koskaan
tieda, minka asian, ihmisen tai paikan jatdmme taaksemme lopullisesti, ke-
net vield kohtaamme ja missa tilanteessa. Tuo viisas mummoni tapasi jat-
kaa, ikdan kuin selventda sanontaansa; Al& koskaan halveksu tai aliarvioi
ketdan ihmista, et koskaan voi tietdd missa hanet viela kohtaat. Voit tarvita
hanen apuaan, han voi olla jonain paivdna sinua mahtavampi, silloin suh-
teenne punnitaan. Ala pokkuroi dlaké ndyristele ketaéan inmista tittelin tai ar-
vonimen vuoksi, kunnioita kaikkia ihmisia, mutta etenkin lapsia. Siksi on &a-

rettdbman tarkead kayttaytya kaikkia ihmisid kohtaan tasa-arvoisesti ja olla



rehellinen. — Maailman sivut ovat pitkat — tuon ajatuksen sisaistan lasten kir-
joitelmien perusteella nykypaivan vastuulliseen ja aikaansa seuraavaan hy-
vaan opettajuuteen kun han kykenee nakemaan oman roolinsa historian ai-
kajanalla ja vastuunsa lapsen elamankaarella. Kun kysyin oppilailta millai-
nen on hyvé opettaja, hé saivat vapaasti kirjoitella kaikkia hyvan opettajan
piirteitd. Kuitenkin jokaisessa kirjoitelmassa paapaino oli opettajan henkild-
kohtaisilla ominaisuuksilla ja luonteella. Vain yhdessa kirjoitelmassa viitattiin

didaktisiin taitoihin: "opettaa hyvin".

Teoreettinen viitekehys tuo vahvasti esille, ettéd opettajankoulutukseen seké
tdydennyskoulutukseen olisi tarvetta. Tutkimustulokset antavat tukensa ta-
man suuntaiselle kehitykselle. Pedagoginen etiikka on opettajankoulutuksen
haasteena (Atjonen 2004, 138). Naen, ettd Chydenius-instituutin luokan-
opettajien aikuiskoulutuksessa tarjotaan aineksia opetuksen kasvatusfiloso-
fiseen rakentamiseen. Tama toteutuu paitsi erillisilla kasvatusfilosofian opin-
tojaksoilla, myds lapaisyperiaatteella opetettavien aineiden opetuksessa. Ai-
kuisopiskelijoilla on jo runsaasti tydelaménkokemusta opetustydsta. Opiske-
lijoiden valisiss& keskusteluissa erittdin antoisiksi on koettu ryhmatyét, joissa
teoreettisessa viitekehyksessa on tarkasteltu arjen tilanteita. Naissa keskus-
teluissa mukana on luontevasti ollut myds kasvatusfilosofinen nékdkulma.
Téaman suuntauksen toivoisi yha vahvistuvan luokanopettajaksi opiskelevien

koulutuksessa laajemminkin.

Jatkossa olisi varmastikin aiheellista tutkia myds minka tyyppistéa kasvatusfi-
losofista ja eettistéd tdydennyskoulutusta kentalla olevat opettajat toivovat ja
toisaalta mihin he olisivat valmiita sitoutumaan. Erittdin mielenkiintoista olisi
myos tutkia mita seké tydssa olevat opettajat, ettd varsinkin juuri opettajan-
koulutusta aloittelevat opiskelijat tietdvat perhehoidosta, perhehoitolapsista
ja lastensuojelun toimenpiteiden kohteena olevien lapsista. Kohtasin yllatta-
van paljon ennakkoluuloja ja tietdmattdmyytta keskustellessani tutkimusai-
heestani opettajaksi opiskelevien ja opettajankoulutuksessa toimivien opet-
tajien kanssa. Perhehoitolapsista puhuessani mielikuvat yhdistyivat perhe-

paivahoitolapsista koulukotilapsiin ja kaikkea silta valilta.
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Tutkimuksesta kavi ilmi, ettd joillakin oppilailla oli itsetuntoa haavoittavia
koulukokemuksia. Epavarmuus omiin kykyihin ja selviytymiseen koulun ar-
jessa oli ilmeista. Vierauden ja osattomuuden tunne voi olla matka kohti syr-
jaytymista. Siten olisi tarkeaa tutkia, milld keinoin kadonnut luottamus omiin

kykyihin oppijana olisi mahdollista palauttaa.

Mikéli vuorovaikutus toimii ja oppilas-aikuinen-suhteesta muodostuu luotta-
muksellinen, kohtaamisen oppilaalle tuoma apu kerrannaisvaikutuksineen
saattaa riittda ja oppilas tulee autetuksi jo omassa koulussaan (Kvist, J. &
Vuorenmaa, S-R. 2005,31). Nain ollen tutkimuksen kohteeksi olisi kiinnosta-
vaa ottaa koulun "kohtaamiskulttuuri”. Moniammatillisessa ja tehokkaassa
koulukulttuurissa kohdistetaan usein kaikki muutostarve vain oppilaaseen.
Kuinka koulu kykenee keskustelemaan omasta kohtaamiskulttuuristaan, na-
kemé&an sen vahvuudet ja etenkin heikkoudet ja tarvittaessa muuttamaan

myos omia toimintamallejaan.
Taman tutkimuksen toteuttamisella ja aihevalinnalla otin Skinnarin haasteen
(2004, 189) vastaan ja osallistun keskusteluun siita, ettd rakkauden peda-

gogiikka on tulevaisuuden opettajien didaktiikkaa.

"Mita mieluisampi tyd, sitd vihemman kutsuu sita tydksi”. (Richard Bach).
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LITTEET
1. Kirjoitelmapyynté ja teemakysymykset
Hei,

Pyydan, etta jatkat aloittamiani lauseita. Voit myds kirjoittaa lopuksi mita

muuta haluaisit kertoa koulusta ja opiskelusta.

Kiitokset sinulle,

t. Paivi

Nimed ei tarvitse laittaa. Kerro kuitenkin oletko tytté/poika ja ikasi?

Viereisella sivulla olevat tarrat ovat sinulle kiitokseksi. Ole hyva.

Koulussa on mielestani mukavaa silloin kun. ...

Koulussa on mielestani ikavaa se, etta...

Opettaja on mukava silloin kun...

On ikavaa jos opettaja...

Pidan kovasti néista oppiaineista (misté), koska...

En erityisemmin pid& naisté oppiaineista (mista), silla...

On hyédyllista kayda koulua, koska...

Jos tehtavat ovat vaikeita, mina. ..



Joskus minua koulussa pelottaa kun...

Silloin olen iloinen koulussa kun...

On kiva olla mina itse, koska...

Olen onnellinen, kun...

Kerro vielad millainen on mielestasi hyva opettaja?

Kiitos,
tdma kKirjoituksesi j&a vain minun luettavakseni. Olet ollut mukana antamas-

sa arvokasta tietoa tutkimukseeni.

Terveisin Paivi

Saatekirje vanhemmille

Hei,

tassdpa nama kirjoitelmapyynnét joista puhelimitse sovittiin. Toivon, etta
kaytte yhdessa lapi lasten kanssa kysymykset ja keskustelette niin, etté lapsi
ymmartaa kysymyksen. Jos lapsella on mielessa enemman asioita kuin han
jaksaa kirjoittaa, aikuinen voi auttaa ajatuksen siirtdmisessa paperille ja toi-
mia kirjaajana. Késittelen kirjoitelmia luottamuksella, joitakin katkelmia voin
liittd& lopulliseen tydhén, mutta kirjoittajaa ei voi ndissa yhteyksissa tunnis-
taa. Olen todella kiitollinen vaivannadstanne. Vihkon voit l1ahettda palautus-

kuoressa kun kirjoitelma on valmis, kuitenkin viimeistaan 15.4.2005.

Ystavéllisin terveisin

Paéivi
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