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Taman pro gradu —tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, millaisia koulukoke-
muksia sijoitetuilla nuorilla on. Tavoitteena oli saada tietoa koulunkaynnin mer-
kityksesta sijoitetuille nuorille seka heidan koulunkayntiaan suojaavista ja kuor-
mittavista tekijoista. Lisaksi haluttiin tietdd, miten sijoitettuja lapsia ja nuoria tu-
lisi tukea koulussa.

Tutkimuksen lahestymistapana oli fenomenologia, silla tutkimuksen koh-
teena olivat kokemukset. Laadullinen tutkimusaineisto kerattiin kahdella fokus-
ryhméhaastattelulla. Niihin osallistui yhteensa seitseman alle 29-vuotiasta sijoi-
tettua nuorta, jotka olivat osallistuneet kokemusasiantuntijatoimintaan. Aineis-
ton analyysissa kaytettiin aineistolahtoista sisallonanalyysia.

Koulun aikuisten toiminnalla ja 1asndololla oli suuri merkitys sijoitettujen
nuorten koulunkaynnille. Koulu tarjosi emotionaalista, akateemista ja rakenteel-
lista tukea, joista etenkin emotionaalista tukea tarvittiin. Akateemistakin tukea
kaivattiin, silla koulusuoriutumiseen liittyen aineistosta nousi esille kokemuksia
oppimisen haasteista, motivaation puutteesta ja epaonnistumisista. Toisaalta
saatiin myos tuloksia onnistumisen kokemuksista ja koulumenestyksesta. Ver-
taissuhteilla oli tarked merkitys sijoitetuille nuorille. Kuormittavia tekijoita kou-
lunkaynnille olivat kayttaytymisen pulmat seka rakenteelliset haasteet.

Tulosten perusteella oppilaan kohtaaminen ja emotionaalisen tuen tarjoa-
minen ovat ensisijaisen tarkeitd. Sijoitetut oppilaat kuuluvat koulutukselliseen
riskiryhmaan, minka vuoksi heidan koulunkayntidan tulee tukea kokonaisval-

taisesti.

Asiasanat: lastensuojelu, sijaishuolto, sijoitetut lapset ja nuoret, koulukokemuk-

set, koulunkaynnin tukeminen



SISALTO

THVISTELMA

SISALTO

1 JOHDANTO ..t e e e e e sae e e e neees 5}

2 LAPSET JANUORET LASTENSUOJELUN SIJAISHUOLLOSSA............ 7
2.1 LaStENSUOJEIU ... .eeiiiiiiiiiie et 7
2.2 SHAISNUOITO ..o 9

3 SHOITETUT LAPSET JA NUORET KOULUSSA.......cooiieeiiieeiieees 14
3.1 Rakenteelliset NaaSteet...........cccvviiiiiiii 14
3.2 KOUIUSUOTTUTUIMINEN ...ttt 17
3.3 Kayttaytymisen haasteetl .........cccovuiiiiiiiiiiie e 20
3.4 VertaiSSUNTEET.......oueiiiiiiiieie e 23
3.5 Koulun aikuisten MerKityS........ccooieeiiiiiiiiieiiee e 26
3.6 Lasten ja nuorten tukeminen Koulussa...........ccccceeeviiiiic e, 28

4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYS ....ccccoooviiiiieeieeree, 31

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN ..o 32
5.1 Fenomenologinen lahestymistapa...........cccceveeiiiiiiieiiiiiiee e 32
5.2 Tutkimuksen osalliStujat ..o 33
5.3 AINEISTON KEBIUUL.......ooiiiiiiiiii e 35
5.4 AINEISTON ANAIYYSI....uviiiiiiiiiic e 36
5.5 Eettiset ratkaiSUL...........ccooviiiiiiiiiiie e 41

B TULOKSET ...ttt e e s r e e e e e nee e e e 43
6.1 Suhteet Koulun aikuUiSTiN............ccooviiiiiiic 43
6.2 Koulun antama tUKI ..........ccooeiiiiiiiiic e 51

6.3 KOUIUSUOTTUTUMINEN ...t e e 58



0.4 VEITAISSUNTEETL ... et 62

6.5 Rakenteelliset haasteet..........coovviiiiiiiiii e 66
T POHDINT A e e e e e e s s rr e e e e e e e 68
7.1 Tulosten tarkastelu ja JONtOPAALOKSEL..........covvvviiiiiiiiiiee e, 68
7.2 TUtKIMUKSEN TUOLETIAVUUS .......eveiiiiie e 76
7.3 Tulosten merkitys ja jatkotutkimusehdotukset...............ccccevvveiiinennnen. 80
A I 1= = 83

LITTTEET .o s 91



1 JOHDANTO

Vuonna 2015 sijoitettuja lapsia ja nuoria oli Suomessa 17 664, ja lastensuojelun
avohuollon asiakkaita oli 73 872 (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2016a, 1). Si-
joitettujen lasten seké laajemmin lastensuojelun asiakkaiden méaara heijastaa suo-
malaisen yhteiskunnan tilannetta, jossa perhemuodot ovat moninaistuneet ja eri-
laiset tuen tarpeet lapsiperheissa ovat ajankohtaisia (Jahnukainen, P3so, Kivi-
rauma & Heinonen 2012, 34). Sijoitettujen lasten ja nuorten maara on kasvanut
1990-luvun loppupuolelta lahtien (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2016a, 1).
Vuonna 2015 sijoitettuja lapsia ja nuoria oli kuitenkin kaksi prosenttia vahemman
kuin edellisend vuonna, mika voi liittyd varhaisen puuttumisen ja ennaltaeh-
kaisyn painottamiseen lastensuojelussa vuonna 2008 voimaan tulleen uuden las-
tensuojelulain myo6ta (Jahnukainen ym. 2012, 44).

Sijoitetuilla lapsilla ja nuorilla on usein taustalla monia elamanmuutoksia
(ks. Hiitola 2008; Heino 2010). Useat tutkimukset kuvaavat heidan kuuluvan
koulutukselliseen riskiryhmaan (esim. Hedin, Hojer & Brunnberg 2011; Ferguson
& Wolkow 2012). Sijoitus saattaa vaikuttaa lapsen koulunk&yntiin, mutta usein
koulunkdynnin pulmia on jo ennen sijoitusta (Heino & Oranen 2012, 220). Haas-
teita esiintyy esimerkiksi koulusuoriutumisessa (esim. Berlin, Vinnerljung &
Hjern 2011), kayttaytymisessa (esim. Fantuzzo & Perlman 2007) sek& vertaissuh-
teissa (esim. Zetlin ym. 2012). Lisaksi lastensuojelun sijaishuollossa olevat lapset
ja nuoret saattavat karsia rakenteellisten haasteiden aiheuttamista haitoista (Zet-
lin, Weinberg & Shea 2006b). Sijoitetut lapset ja nuoret tarvitsevat siis kokonais-
valtaista tukea koulunk&yntiinsa. Lapsi viettad suuren osan paivastaan koulussa,
minka vuoksi koulun aikuisilla on suuri mahdollisuus seka velvollisuus puuttua
lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen haasteisiin. Koulun tulisi tukea lapsen
kasvua ja kehitysta sosiaalisesti, emotionaalisesti sekd akateemisesti (Leonard &
Gudifio 2016, 823).

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittaa alle 29-vuotiaiden sijoitettujen

nuorten koulukokemuksia. Aiempaa laadullista tutkimustietoa sijoitettujen las-



ten ja nuorten koulukokemuksista on vield vahan, ja sijoitettujen oppilaiden kou-
lunkayntid on tutkittu padosin maarallisesti keskittyen koulusuoriutumiseen ja
kayttadytymisen haasteisiin (ks. esim. Scherr 2007). Viimeisten kymmenen vuo-
den ajalta on loydettavissa niukasti vertaisarvioituja tutkimuksia, jotka liittyvat
esimerkiksi koulun aikuisten toiminnan ja lasndolon merkitykseen sijoitettujen
oppilaiden koulunkéaynnin kannalta. Taman tutkimuksen aihe on ajankohtainen
ja merkittéava, koska suomalaisessa lastensuojelututkimuksessa lasten ja nuorten
omat kokemukset sek& heidan osallistamisensa ovat jadneet melko vahaiseksi
(Alvoittu 2012, 16). Tosin lahivuosina tutkimusaineistoa on keratty myos lasten
omasta ndkdkulmasta SISUKAS-tutkimusprojektin myota (ks. Oraluoma & Vali-
vaara 2017), mika on positiivinen suunta sijoitettujen lasten koulunkaynnin tut-
kimuksessa. Tassa tutkimuksessa nimenomaan sijoitettujen nuorten oma aani tu-
lee esiin, kun he tarkastelevat peruskoulukokemuksiaan kokonaisvaltaisesti.
Tutkimuksen nakokulma on siis tarkea osallisuuden kannalta, silla tutkimusai-
neisto koostuu sijoitetuille nuorille merkityksellisistd koulukokemuksista.
Tutkimusaihe on erityispedagogiikan ja kasvatustieteen nakdkulmasta
merkittava, koska se tuo esiin koulun vahvuuksia ja kehittdmiskohteita sijoitet-
tujen lasten ja nuorten kohtaamisessa, kasvatuksessa ja opetuksessa. Koulun ai-
kuisten on tarkeaa tiedostaa sijoitettujen oppilaiden tarpeet, jotta he voivat vah-
vistaa naiden lasten ja nuorten myonteisia koulukokemuksia. Koulukokemuk-
silla on suuri vaikutus itsetuntoon ja kokemuksiin omista kyvyista (Tilbury,
Creed, Buys, Osmond & Crawford 2014, 464), ja koulu voi tarjota suojaavia teki-
joita sijoitettujen oppilaiden koulupolulla. Opettajat ovat tassa tehtéavassa avain-
asemassa, minka vuoksi heidan tulee olla tietoisia sijoitettujen oppilaiden taus-
toista seka niiden heijastumista koulunkayntiin ja muihin elaméan osa-alueisiin.

Kohtaaminen, valittdminen ja tukeminen ovat tarkeita tyokaluja.



2 LAPSET JA NUORET LASTENSUOJELUN SIJAIS-
HUOLLOSSA

2.1 Lastensuojelu

Lastensuojelussa tarkeintd on lapsen etu, mika perustuu lastensuojelulain lisaksi
YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen 3. artiklaan (Kananoja, Lahteinen & Marja-
maki 2011, 176). Lapsen oikeuksien sopimuksen mukaan (Suomen UNICEF r.y.)
lapsen etu on otettava huomioon muun muassa kaikissa sosiaalihuollon ja hal-
lintoviranomaisten toimissa. Lapselle tulee myo6s taata hdnen hyvinvoinnilleen
valttamaton suojelu ja huolenpito.

Suomessa lastensuojelupalveluja maarittaa lastensuojelulaki (417/2007),
jonka tavoitteena on “turvata lapsen oikeus turvalliseen kasvuymparistoon, ta-
sapainoiseen ja monipuoliseen kehitykseen seka erityiseen suojeluun” (Lasten-
suojelulaki 417/2007, 1 §). Lasten pahoinvointi tai heidan laiminlydmisensa,
mika nayttaytyy moninaisina turvattomuuden kokemuksina, oireiluina ja ongel-
mina, johtaa lastensuojeluun. Lastensuojelun tarpeen syyt ovat usein vanhem-
pien mielenterveys- ja pdihdeongelmat, vuorovaikutuksen ja tunne-elaman haas-
teet, vaikeudet koulunk&aynnissg, psyykkiset ongelmat ja nuorten paihteiden
kayttdminen. (Kananoja ym. 2011, 173.) Lapsen kaltoinkohtelu on monitahoinen
sosiaalinen ongelma, johon liittyy huoltajien mielenterveydellisid vaikeuksia,
perhekonflikteja ja sosioekonomisia vastoinkdaymisia (Wulczyn, Smithgall &
Chen 2009, 41). Kananojan ym. (2011, 173) mukaan kuitenkaan yksiselitteista
syytd lastensuojelun tarpeeseen ei voida maarittaa, silla sithen vaikuttavat monet
tekijat. Lastensuojelussa onkin tarkeda maarittaa perheen kokonaistilanne.

Lastensuojelun palveluihin kuuluu lapsi- ja perhekohtainen lastensuojelu
sek& ehkaiseva lastensuojelu. Lapsi- ja perhekohtaiseen lastensuojeluun kuuluu
asiakassuunnitelman tekeminen, avohuollon tukitoimet, kiireellinen sijoitus,
huostaanotto, sijaishuollon jarjestaminen ja jalkihuolto. Naissa tapauksissa lap-
sella ja perheelld on lastensuojelun asiakkuus. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos

2016b.) Ehkaisevassa lastensuojelussa ei sen sijaan edellytetd, etta lapsi tai perhe



ovat lastensuojelun asiakkaita. Lasten kasvun, kehityksen ja hyvinvoinnin seka
vanhemmuuden tukeminen esimerkiksi opetuksessa, paivahoidossa seka aitiys-
ja lastenneuvolassa on ehkaisevaa lastensuojelua (Lastensuojelulaki 417/2007, 3
8).

Lapsi- ja perhekohtaisessa lastensuojelussa tuetaan vanhempia ja huoltajia
lapsen kasvatuksessa ja huolenpidossa. Lastensuojelussa on kuitenkin keskei-
sinta edistaa lapsen kehitysta ja hyvinvointia suotuisalla tavalla, mink& vuoksi
lapsen etua pidetadn aina ensisijaisena, kun arvioidaan lastensuojelun tarvetta ja
toteutetaan lastensuojelua. LahtOkohtaisesti lapselle taytyy lastensuojelulain
(417/2007, 4 8) mukaan turvata tasapainoinen kehitys ja hyvinvointi, laheiset ja
pysyvat ihmissuhteet, mahdollisuus saada ymmarrysta ja hellyyttd, ian ja kehi-
tystason mukainen valvonta ja huolenpito, turvallinen kasvuymparisto, ruumiil-
linen ja henkinen koskemattomuus, omia taipumuksia ja toivomuksia vastaava
koulutus, itsendistyminen ja vastuullisuuteen kasvaminen sekd mahdollisuus
osallistua ja vaikuttaa omiin asioihin. Naiden osa-alueiden turvaaminen toteute-
taan ensisijaisesti avohuollon tukitoimilla, mutta tarvittaessa myds sijaishuol-
lolla.

Lastensuojelun asiakkaina olevien perheiden taustoihin liittyy monenlaisia
kuormittavia tekijoita. Heinon (2007, 26) tutkimuksessa 63 prosenttia lapsista oli
kokenut muutoksia perheensa arjessa lastensuojelun asiakkuutta edeltavan vuo-
den aikana. Usein muutos koski muuttoa, ja monella my6s asuinkunta oli vaih-
tunut muuton yhteydessa. Muutoksella tarkoitettiin myos perhettd kohdannutta
kriisid, kuten perheenjasenen vakavaa sairautta tai kuolemaa. Osalla lapsista
muutos koski sisaruksen syntymaa. Yli puolet tutkimuksen lapsista eli eri tavoin
muuttuneessa perherakenteessa, kuten kuolema-, ero-, vuoroasumis-, uus- tai
muuttuvassa perheessa (Heino 2007, 32-33). Tutkimuksen lapsista 40 prosentilla
vanhempi kéavi toissa, ja 43 prosentilla lapsi eli perheessd, jossa vanhemmille ei
ollut kertynyt tydhistoriaa. Vanhempien koulutusta tarkasteltaessa huomattiin,
ettd valtaosalla koulutustaustana oli peruskoulu ja ammattikoulu tai ammatti-

kurssit. Taloudellinen tilanne oli useimmissa perheissa huono. (Heino 2007, 35-



37.) Lastensuojelutarpeen taustalla oli usein vanhemman tai vanhempien jaksa-
mattomuus. Muita vanhemmuuteen liittyvia syita olivat perheristiriidat, riitta-
maton vanhemmuus, vanhemman tai vanhempien avuttomuus ja osaamatto-
muus, mielenterveysongelmat tai paihteiden vaarinkayttd. Lapseen ja nuoreen
liittyvista tekijoista ristiriidat vanhempien kanssa ja koulunkdynnin vaikeudet
olivat keskeisimpid syita lastensuojelun tarpeelle. Muita seikkoja tarpeen taus-
talla olivat lapsen tai nuoren haasteet psyykkisesséa terveydessa, jatkuva sairas-
telu, fyysinen sairaus tai vammaisuus seké kehityksen viivastyma. (Heino 2007,
58-59.)

Vuonna 2015 tehtiin yhteensa 114 789 lastensuojeluilmoitusta, jotka koski-
vat 66 406 lasta. IImoitusten maara kasvoi seitseman prosenttia edellisvuodesta.
(Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2016a, 13.) Samana vuonna avohuollon asiak-
kaita oli 73 872. Maara oli ndennaisesti laskenut vuodesta 2014 (90 269 avohuol-
lon asiakasta), mihin luultavasti vaikutti vuonna 2015 voimaan tullut uusi sosi-
aalihuoltolaki, jossa muutettiin avohuollon asiakkaaksi tulon maaritelmaa. (Ter-
veyden ja hyvinvoinnin laitos 2016a, 1.) Uuden sosiaalihuoltolain mukaan avo-
huollon asiakkuus alkaa vasta lastensuojelupalvelujen tarpeen arvioinnin jal-
keen, mikali ne katsotaan tarpeellisiksi. Aikaisemmin avohuollon asiakkaaksi
tultiin jo silloin, kun lastensuojelun tarvetta alettiin selvittaa lastensuojeluasian

vireille tulon jalkeen. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2016a, 10.)

2.2 Sijaishuolto

Uusimmat vahvistetut tilastotiedot sijaishuollosta ovat vuodelta 2015. Vuonna
2015 lapsista ja nuorista 1,4 prosenttia oli sijoitettuna, mika lukumaarana tarkoitti
17 664:a lasta ja nuorta. Prosenttimaaraan oli laskettu seka lyhytaikaiset etta pit-
kakestoiset sijoitukset. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2016a, 1.) Sijoitettujen
maara vaheni 2,1 prosenttia vuodesta 2014. Yleisin sijoitusmuoto oli perhehoito.
(Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2016a, 6-7.) Sijoitettujen lasten ja nuorten

maara on vaihdellut 2010-luvulla 17 064-18 022 lapsen valilla. M&ara nousi vuo-
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sien 2010-2013 aikana, ja taman jalkeen kaantyi laskuun (Terveyden ja hyvin-
voinnin laitos 2011; 2012; 2013; 2014; 2015). Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen
tilastoissa ei kerrota sijoitettujen lasten ja nuorten ikdjakaumaa, mutta esimer-
kiksi Kestilan ym. (2012, 41) mukaan vuonna 1987 syntyneista lapsista sijoitusian
keskiarvo oli ensimmaisessa sijoituksessa 10,7 vuotta. Noin puolet sijoitetuista
sijoitettiin yli 13-vuotiaina. Myds Heinon, Hyryn, Ikdheimon, Kurosen ja Rajalan
(2016, 51-52) mukaan sijoitetuista lapsista noin puolet oli teini-ikaisia (13-17-
vuotiaita). Kouluikaisia (7-12-vuotiaita) oli viidennes lapsista ja alle kouluikaisia
(0-6-vuotiaita) yli neljannes.

Yksi lastensuojelun suurimmista haasteista on paatosten tekeminen huos-
taanottoprosessin aloittamisesta. Huostaanoton tarvetta arvioitaessa pohditaan
esimerkiksi huostaanoton ajoitusta, lapsen etua ja nuoren tai vanhemman suh-
tautumista huostaanottoon. (Kananojaym. 2011, 199.) Lapsi on otettava huostaan
sek& hanelle on jarjestettava sijaishuolto, mikali lapsen terveys tai kehitys on huo-
mattavasti vaarantunut lapsen huolenpidon puutteiden tai kasvuolosuhteiden
takia tai jos lapsi itse vaarantaa kayttaytymiselladn oman terveytensa ja kehityk-
sensd. Lapsen omasta toiminnasta johtuvia sijoituksen syitd ovat esimerkiksi
paihteiden kayttd tai rikollinen toiminta. (Lastensuojelulaki 417/2007, 40 8§.)
Huostaanotto ja sijaishuolto voidaan jarjestaa vain, jos avohuollon tukitoimet ei-
vat ole sopivia, mahdollisia tai riittavia, ja sijaishuolto on lapsen edun mukaista
(Raty 2012, 311).

Sijaishuolto on interventio, jonka tavoitteena on padasiassa suojella lasta
haitallisten perheolosuhteiden kokemiselta (McWey, Cui & Pazdera 2010, 1128).
Sijaishuollon muotoja ovat perhehoito, laitoshuolto tai jokin muu lapsen tarpei-
den mukainen jarjestely (Lastensuojelulaki 417/2007, 49 8). Perhehoitoa jarjeste-
téan perhekodissa, joka on aluehallintovirastolta tai kunnalta luvan saanut yksi-
tyiskoti (Raty 2012, 405), ja laitoshuoltoa jarjestetaan lastenkodeissa, kouluko-
deissa sekda muissa samankaltaisissa lastensuojelulaitoksissa (Lastensuojelulaki

417/2007, 57 8). Naista hoitomuodoista ensisijainen vaihtoehto on perhehoito
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(Lastensuojelulaki 417/2007, 50 8), jossa lapsen kehityst&, kiintymyssuhteen luo-
mista ja virikkeiden tarjoamista tuetaan paremmin kuin laitoshoidossa (Hiitola
2008, 33).

Sijoitusten taustalla olevat syyt ovat usein moninaisia. Hiitolan (2008, 23)
tutkimuksessa kartoitettiin huostaanotettujen ja sijoitettujen lasten perhetaus-
toja, ja siin@ muun muassa aitien tyottomyytta esiintyi enemman kuin Heinon
(2007) avohuollon asiakkaita koskevassa tutkimuksessa. Heinon ym. (2016, 60)
tutkimuksessa sijoitettujen lasten dideista 39 prosenttia ja isista 48 prosenttia kavi
toissa. Aideista 23 prosenttia ja isista 21 prosenttia oli ty6ttomia, ja monilla tyot-
tomyys oli pitkaaikaista. Erot tytssakaynnissa olivat huomattavat, kun sijoitet-
tujen lasten &iteja verrattiin koko vaeston naisiin. My®6s sijoitettujen lasten isien
ja koko vaestdon miesten valilla oli suuri ero.

Suurimpia syita huostaanottojen taustalla olivat riittdmatén vanhemmuus
ja vanhempien alkoholin tai ladkkeiden (seka)kayttd. Muita usein raportoituja
syita olivat lapsen mielenterveysongelmat, perheristiriidat, lapsen alkoholin tai
ladkkeiden (seka)kaytto, lapsen itsetuhoinen kayttaytyminen ja perhevékivalta.
Huostaanoton tarpeen taustalla olevista syistd painottuivat vakavat ongelmat
vanhemmuudessa, kun taas asumiseen ja tyohon liittyvid ongelmia oli vahan.
(Hiitola 2008, 26-27.) Myo6s Heinon ym. (2016, 68) mukaan lahes joka toisen sijoi-
tetun lapsen vanhempien toiminnan ohjauksessa oli haasteita, ja melkein kaikilla
vanhemmilla esiintyi uupumusta ja jaksamattomuutta (Heino ym. 2016, 70). Si-
joituksen taustalla 75 prosentilla lapsista oli vanhempien avuttomuus ja osaamat-
tomuus vastata lapsen tarpeisiin. Melkein 60 prosenttia sijoitetuista lapsista asui
perheessd, jossa vanhemmalla oli mielenterveysongelmia. Yli 40 prosenttia lap-
sista néki vanhemman alkoholink&ytt64, ja joka neljannen kohdalla vanhempien
alkoholinkaytto oli suurin syy sijoitukselle. (Heino ym. 2016, 68.) Kestilan ym.
(2012) seurantatutkimuksessa sijoituksen keskeisia riskitekijoita olivat “vanhem-
pien kouluttamattomuus, aidin mielenterveyden ongelmat, aidin yksinhuolta-

juus syntyman hetkelléd seka perheen taloudelliset vaikeudet” (Kestila ym. 2012,
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46-47). Perhetekijat vaikuttivat sijoitukseen eniten 0-6-vuotiailla lapsilla, ja nii-
den vaikutus véaheni lapsen varttuessa. Monesti huostaanottoon liittyvat tausta-
tekijat myos kasautuivat vanhemmilla (Hiitola 2008, 28).

Verrattaessa Heinon (2007) tutkimustuloksiin, Hiitola (2008, 29) selvittaa
avohuollon asiakkaiden ongelmien liittyvan suurelta osin arkeen, kun taas sijais-
huollon osalta vanhemmuuden vaikeudet eivat olleet yhteydessa taloudellisiin
tai asumisen ongelmiin. Kuitenkin Heinon ym. (2016, 66) mukaan sijoitetuista
lapsista noin joka toisen perheessa oli huono taloudellinen tilanne. Heino ym.
(2016, 67) selvittavat, ettd 26 prosentilla sijoitetuista lapsista sijoituksen taustalla
oli perheen taloudelliset vaikeudet. Berridgen (2007, 8) mukaan sijoitetuilla lap-
silla ja nuorilla on usein heikko sosioekonominen tausta.

Vaikka edelld mainitut tutkimustulokset painottavat perheolosuhteita sijoi-
tuksen taustatekij6ing, tuovat Heino ym. (2016, 72) esiin myds lasten ja nuorten
ongelmalliseen kayttaytymiseen liittyvia tekijoita. Psyykkista oireilua ja mielen-
terveysongelmia oli yli 60 prosentilla lapsista, ja vakivaltaista kayttaytymista
esiintyi yli 40 prosentilla. Alkoholin tai muiden péaihteiden kaytt6a esiintyi yllat-
tavan vahan. Lapsista 47 prosentilla oli paljon ongelmia koulunkéaynnissa, mika
on enemman kuin Hiitolan (2008) tutkimuksessa (Heino ym. 2016, 73).

Sijaishuollon onnistumiseen eniten vaikuttavina tekijoind néhtiin “sijais-
perheen aiti ja isd, heidan tukiverkostonsa seka sosiaalityontekija” (Hiitola 2008,
35). Kielteisesti sijaishuoltoon vaikuttivat biologiset vanhemmat, sisarukset, su-
kulaiset, ystavat ja tukiverkosto. Lisaksi myds lapsen senhetkisen ystavapiirin
nahtiin vaikuttaneen melko kielteisesti. Arviot laitoshoidosta olivat myds yllat-
tavan kielteisia. (Hiitola 2008, 35-36.) Tutkimukseen osallistuneista sosiaalityon-
tekijoista 85 prosenttia arvioi sijoitetun lapsen tilanteen parantuneen sijaishuol-
lon aikana, kun 12 prosenttia arvioi tilanteen pysyneen samanlaisena. (Hiitola
2008, 47.) Hiitolan (2008, 33-34) tutkimuksen osallistujien kokonaisméaaraan ver-
rattaessa sijaishuollon epéakohtia oli hyvin vahan. Osallistujista (106 lasta) kaksi
oli ollut sijaishuollossa fyysisen vékivallan kohteena, kaksi lasta oli kokenut emo-

tionaalista laiminlyontig, yhta oli kuritettu ruumiillisesti ja kahden kohdalla si-
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jaishuollon ongelmaksi oli mainittu jokin muu syy. Esimerkkeja olivat lapsen oi-
reilun pahentuminen ja nuoren lahteminen sijoituspaikasta taysi-ikaisena,
vaikka hoitoa olisi ollut hyva jatkaa. Fyysisen vakivallan ja ruumiillisen kurituk-
sen aiheuttajina olivat toiset lapset. Hiitolan (2008) tutkimuksen perusteella Suo-
messa sijaishuolto kuitenkin koetaan melko onnistuneeksi ja toimivaksi ratkai-

suksi lapsen kasvun ja kehityksen tukemisessa kriisitilanteissa.
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3 SIJOITETUT LAPSET JA NUORET KOULUSSA

3.1 Rakenteelliset haasteet

Joillakin lapsilla on suurempi riski jaada jalkeen koulussa, jos heidan koulutuk-
sellisia tarpeitaan ei huomioida. Opetuksen jarjestdjien tehtavana on kiinnittaa
enemman huomioita naihin lapsiin. Lastensuojelun asiakkaana olevan lapsen ko-
konaisvaltaisen hyvinvoinnin tukeminen on tarpeellista, silla kognitiivisten, so-
siaalisten ja kayttaytymisen pulmien esiintyvyys on ndilla lapsilla korkeampi
kuin muun véaeston. (Wulczyn ym. 2009, 35.) Myo6s Hedin ym. (2011, 44) toteavat,
ettd sijaishuollossa olevat lapset ovat koulutuksellisesti haavoittuvaisinta vaes-
toa. Sijoitetuilla lapsilla on hyvin vaihtelevia tarpeita ja he tarvitsevat monenlai-
sia palveluja, joista Hiitolan (2008, 46) tutkimuksessa painottuivat psykiatriset ja
terapeuttiset palvelut sek erityisopetus.

Koulujen ja lastensuojelujarjestelman valille tarvitaan parempaa yhteis-
tyota (Wulczyn ym. 2009, 35). Heino ja Oranen (2012, 219-220) selvittavat, etta
kuntaliiton tekeman kyselyn mukaan noin puolet siihen osallistuneista kunnista
ei mielestadn saanut tarpeeksi tietoa sijaishuollossa olevista lapsista, mika vai-
kutti opetuksen jarjestamiseen. Lisaksi kaikki kunnat eivat tienneet kuntaan si-
joitettujen lasten tarkkaa maaraa. Sijoitettujen lasten ja nuorten asioita hoitaa
yleensa useampi taho, joista kukin tietda lapsen tai nuoren asioista aina vahan,
muttei kokonaisuutta. Taman vuoksi etenkin laitoshoidossa olevilta lapsilta ja
nuorilta puuttuu yksi aikuinen, joka olisi vastuussa ja tietoinen kaikista lapsen
tai nuoren elamaé koskevista osa-alueista. (Zetlin ym. 2006b, 170.) Ammattilais-
ten mahdollisuus péasta kasiksi sijoitettujen lasten tietoihin muun muassa hei-
déan koulu- ja huoltohistoriastaan varmistaisi tuen saannin (O’Sullivan & Wester-

man 2007, 18). Zetlinin, MacLeodin ja Kimmin (2012, 7) tutkimustulosten mu-
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kaan 53 opettajasta vain nelja oli saanut tietdd oppilaansa sijoituksesta sosiaali-
tyontekijan kautta. Seka yleis- etta erityisopetuksen opettajat kuulivat oppilaan
kotitilanteesta yleensa oppilaalta itseltdan tai oppilaan huoltajalta usein epasuo-
ria reitteja pitkin. Tutkimuksen mukaan 40 prosenttia yleisopetuksen opettajista
ei tiennyt, miksi oppilas oli sijaishuollon piirissd, kun taas erityisopettajilla vas-
taava luku oli vain kuusi prosenttia. (Zetlin ym. 2012, 7-8.) Koulun, kodin ja so-
siaalitydon yhteistyota edistavadn suomalaiseen SISUKAS-toimintamalliin osal-
listuneet lapset kokivat hyvaksi aikuisten yhteisen keskustelun ja tunsivat, etta
aikuiset olivat keksineet keinoja heidan auttamisekseen. Lapset pitivat siita, etta
asioista puhuttiin yhdessa. He saivat kertoa mielta askarruttavista seikoista seka
kuulla myo6nteista palautetta omaan koulunkayntiin liittyen. (Oraluoma & Vali-
vaara 2017, 51-52.) Sijoitetut lapset hyotyisivatkin koulu- ja lastensuojelujarjes-
telman paremmasta yhteistyosta (Zorc ym. 2013, 830-831).

Sijoitetut lapset ja nuoret joutuvat usein kokemaan rakenteellisia haasteita
koulunkayntiinsa liittyen. Zetlinin ym. (2006b, 168) mukaan sijoituspaikkojen
vaihtuvuuden takia lasten ja nuorten kanssa tydskentelevat aikuiset, kuten opet-
tajat ja sosiaalityOntekijat, vaihtuvat usein nuoren ymparilla. Huoltajien mukaan
sijoitetuista lapsista 62 prosenttia oli joutunut vaihtamaan koulua suunnittele-
mattomasti kolme kertaa tai useammin (Fernandez 2008, 1286). Vaihtuvuus lisaa
turvattomuutta ja hankaloittaa tiedonsiirtoa sekd koulunkaynnin sujuvuutta,
mika myos vaikeuttaa kouluun kiinnittymista seka pitkakestoisten ystavyyssuh-
teiden luomista (Zetlin ym. 2006b, 168). Toisaalta Celesten (2011, 148) tutkimuk-
sessa kavi ilmi, ettd kaikki sijoitetut lapset eivat edes halunneet opettajansa tieta-
van sijoitustaustastaan. Kuitenkin, mikali opettaja ei tiennyt sijoitetun lapsen tar-
peista, hadn ei voinut vastata niihin, eikd vaikuttaa lapsen koulukokemuksiin
myonteisesti (Celeste 2011, 143). Hedin ym. (2011, 46) selvittavat, ettd suurimman
osan tutkittavista nuorista oli tdytynyt vaihtaa koulua sijoituksen mydta. Koulun
vaihtuminen saattaa saada aikaan suuria haasteita koulunkaynnille, ja ongelmat
voivat ilmeté kayttaytymisen pulmina tai jopa koulusta erottamisena (Berridge

2012, 1174). Epavakaat sijoituskokemukset lisasivat myods poissaolojen ja koulu-
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jen vaihtumisen maaraa. Nuorilla lapsilla poissaolot koulusta vaikuttavat kou-
luun kiinnittymiseen kielteisesti, milla voi olla kriittisia seurauksia koulumenes-
tykselle. (Zorc ym. 2013, 830.) Randlen (2013, 9-10) tutkimukseen osallistuneet
entiset sijoitetut lapset ja nuoret kokivat sijaishuoltoon siirtyessaan hylatyksi tu-
lemisen ja ulkopuolisuuden tunteita. Tama ei johtunut pelkastdan kodin vaihtu-
misesta vaan koko elinympériston muutoksesta, silla kodin lisdksi my6s koulu-
paikka, kaveripiiri ja muut tutut asiat elamassa muuttuivat.

Sijoitettujen lasten ja nuorten yli- ja aliedustus erityisopetuksessa on yksi
rakenteellisista ongelmista (Zetlin ym. 2006b, 169). Zetlin (2006, 162) toteaa, etta
melkein kolmasosa sijoitetuista lapsista ja nuorista saa erityisopetusta, kun ylei-
sesti maara on vain kymmenen prosenttia kaikista oppilaista. Iversenin, Hetlan-
din, Havikin ja Stormarkin (2010, 311) tutkimuksessa 61 prosenttia oppilaista,
jotka olivat lastensuojelun kanssa tekemisissa, kayttivat puheterapeutin ja kou-
lun erityispedagogisia tai kasvatuspsykologisia palveluita, kun vertaisista vain
13 prosenttia kaytti naita palveluita. Tutkimuksen mukaan 90 prosenttia lasten-
suojelun piirissa olevista lapsista, joilla oli kapea-alaisia oppimisen vaikeuksia
(esimerkiksi lukemisessa tai matematiikassa), sai ylimaaraista apua koulun pe-
dagogisista palveluista. Lastensuojelun piirissa olevista lapsista 44 prosenttia sai
my0s samankaltaista ylimaaraista tukea, vaikka heilla ei ollut tallaisia oppimis-
vaikeuksia. Voidaan siis sanoa, ettd lastensuojelun kanssa tekemisissa olevat lap-
set saavat enemman apua kuin vertaisensa, riippumatta oppimisvaikeuksista.
(lversen ym. 2010, 311.) Suomessa vastaavaa tilastollista tietoa erityisopetuksen
saajista el ole keratty.

Usein myds sijoituspaikkoihin liittyva byrokratia vaikuttaa sijoitetun lap-
sen tai nuoren erityisopetuksen saamiseen. Zetlin (2006, 163) vaittaa, etta sijais-
huollossa olevat saatetaan siirtaa rajoittavimpiin erityisopetusymparistoihin, ku-
ten erityiskouluihin, jotta heidat voidaan sijoittaa tiettyyn ryhmakotiin. Talla me-
nettelylla oppilaat myds usein leimataan emotionaalisesti hairiintyneiksi. Raken-
teelliset haasteet ilmenevat myds painvastoin, jolloin sijoitettujen nuorten tuki-

toimien saaminen hankaloituu. Sijoituspaikkojen, koulujen ja opettajien tihed
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vaihtuvuus vaikeuttaa oppilaan oppimisen ja mahdollisten oppimisen vaikeuk-
sien kirjaamista. Oppilaan henkilokohtainen oppimisen jarjestamista koskeva
suunnitelma (HOJKS) tai muu oppimissuunnitelma ei ole valttdmatta ajan tasalla
tai sellaista ei ole edes tehty (Zetlin 2006, 163). TAman vuoksi sijoitetut oppilaat
eivat valttamatta saa tarvitsemaansa tukea, esimerkiksi erityisopetusta. Huonon
tiedonsiirron vuoksi erés sijoitettu nuori kertoi kdyneensa saman kurssin kolme
kertaa eri kouluissa, eika tieto kurssin suoriutumisesta nakynyt vielakaan hanen
opintorekisterissdan (Zetlin ym. 2006b, 169).

Sijoituspaikkojen pysyvyyteen keskittyminen vaikuttaa merkittavasti myos
koulutukselliseen pysyvyyteen (Zorc ym. 2013, 830). Muuan muassa SkolFam®-
tutkimusprojektissa huomattiin, etta vakaalla sijoituspaikalla sekd sdannollisella
koulunkaynnilla oli positiivinen vaikutus lapsen kognitiivisiin kykyihin (Alde-
nius Isaksson, Hintze & Fastén 2009, 19). Myds Cashmoren, Paxmanin ja Town-
sendin (2007, 50) mukaan vakaalla ja turvallisella sijoituksella on myonteisia vai-
kutuksia sijoitettujen nuorten koulupolun jatkuvuuteen. Monesti toivotaan, etta
lastensuojelun asiakkaina olevat lapset ja nuoret voitaisiin sijoittaa oman lahi-
koulunsa asuinalueelle, jotta koulutuksen jatkuvuus sailyisi ja hairiot lasten ela-

masséa saataisiin minimoitua (Wulczyn ym. 2009, 35).

3.2 Koulusuoriutuminen

Opinnoissa epaonnistuminen sek& huonot arvosanat kuvataan oppilaiden kes-
kuudessa usein ahdistuksen ja huolen aiheuttajiksi. Vaikka oppilaat stressaavat
hyvien arvosanojen saamisesta, silti vain harva pitad ymmartamista ja oppimista
itsessdan tarkeina. (Pyhaltd, Soini & Pietarinen 2009, 216.) Ferguson ja Wolkow
(2012, 1143) toteavat, ettd sijoitetuilla lapsilla ja nuorilla on vakava riski koulussa
epaonnistumiseen, ja useat tutkimukset (esim. Fantuzzo & Perlman 2007; Berlin
ym. 2011) osoittavat, ettd sijoitettujen lasten koulumenestys ja kouluun kiinnitty-
minen on heikompaa. Kuitenkin osa sijoitetuista lapsista menestyy koulussa, jo-
ten sijoitettujen lasten ja nuorten epdonnistuminen koulussa ei ole yleistettavissa

(Ferguson & Wolkow 2012, 1148). Vaikka monella lastensuojelun piirissa olevalla
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lapsella on oppimisvaikeuksia, ndma lapset kuitenkin muodostavat heterogeeni-
sen ryhman, jolla on potentiaalia akateemisiin saavutuksiin (Iversen ym. 2010,
307). Harderin ym. (2014, 262) tutkimuksessa suurin osa opettajista luokitteli si-
joitettujen nuorten koulusuoriutumisen keskiverrosta hyvaan.

Sijoituksen ja heikon koulusuoriutumisen vélilla ei ole selvaa syy-seuraus-
suhdetta. Fontin ja Maguire-Jackin (2013, 860) mukaan kaltoinkohtelua kokeneet,
ja myéhemmin sijoitetut lapset sitoutuivat emotionaalisesti ja kognitiivisesti pa-
remmin kouluun kuin kaltoin kohdellut sijoittamattomat lapset, jotka jaivat asu-
maan biologisen perheensa kanssa. Sijoitettujen lasten parempi koulusuoriutu-
minen ja sitoutuminen kouluun saattoi olla yhteydessa siihen, ettd uusi koulu oli
laadukkaampi ja paremmassa naapurustossa seka siihen, etta vertaisilta saatiin
enemman myonteisid vaikutteita (Font & Maguire-Jack 2013, 861). Font ja Ma-
guire-Jack (2013, 860) jatkavat, ettd sijaishuollon statuksella ja kayttaytymisella
tai koulusuoriutumisella ei ollut merkittavaa yhteyttd. Myos lasten omasta mie-
lesta sijaishuollolla ei ollut haitallisia vaikutuksia koulusuoriutumiseen (Font &
Maguire-Jack 2013, 860). Berger, Cancian, Han, Noyes ja Rios-Salas (2015, 115)
toteavat, ettd sijoituksella ei ollut kausaalista suhdetta koulusaavutuksiin, mutta
sijoitetuilla lapsilla oli kuitenkin matalampi keskiarvo matematiikassa ja hei-
kompi lukutaito verrattuna muihin lapsiin. My6s Fantuzzon ja Perlmanin (2007,
956) mukaan nailla lapsilla oli suurempi riski heikkoon koulusuoriutumiseen.

Lapsen sijoittamista ei ehka voi itsessaan pitda syyna koulusuoriutumisen
haasteisiin, mutta sijoitettujen lasten heikkojen koulusaavutusten takana voivat
olla sijoitukseen johtaneet syyt ja heidan henkilokohtainen historiansa ennen si-
jaishuoltoa (Fantuzzo & Perlman 2007, 956). Berridgen (2007, 8) mukaan sijoitetut
lapset voisivat parjata koulutuksellisesti yhta hyvin kuin lapset, joilla on saman-
lainen sosioekonominen tausta, mutta jotka eivat ole sijaishuollon piirissa. Sijoi-
tetut lapset ja nuoret kuitenkin osoittavat heikompaa suoriutumista, mita voi-
daan selittdd heidan merkittavilla haasteillaan kayttaytymisessa sekd vanhem-
milla, joilta ei saa tarpeeksi tukea. Berridge (2007, 8) toteaa, etté sijaishuollon pii-

rissd olevat lapset tulevatkin sellaisista yhteiskunnan ryhmista, joille on tunnus-
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omaista nimenomaan rikkonaiset perheet, vanhempien koyhyys seka kaltoin-
kohtelu. Naiden seurauksena he ovat usein erityisopetuksen tarpeessa. Kaikki
tama voidaan linkittdd vahvasti heikkoihin koulusaavutuksiin.

Zetlinin ym. (2012, 8) tutkimuksessa vain muutama yleisopetuksen opetta-
jista korosti sijoitettujen oppilaiden olevan poikkeuksellisen hyvia tai hyvin mo-
tivoituneita oppimiseen. Useammat yleisopetuksen opettajat seka erityisopetta-
jat kuvailivat oppimisvaikeuksien ja emotionaalisten haasteiden erottavan sijoi-
tetut lapset muista oppilaista. Yleisopetuksen opettajat olivat huolissaan oppilai-
den akateemisista taidoista ja sopeutumisesta luokan rutiineihin. Lisaksi poissa-
olot lastensuojelullisten asioiden hoidon takia héiritsivat oppilaiden oppimista.
Mya0s erityisopettajat olivat huolissaan aukoista oppilaiden perustaidoissa, hei-
kosta motivaatiosta seka tarkkaavaisuuden pulmista. Erityisopettajat liittivat si-
joitettujen oppilaiden akateemiset haasteet toistuvaan koulun vaihtamiseen seka
sellaisiin sijaiskoteihin, joista oppilas ei saanut tukea koulunkayntiinsa. (Zetlin
ym. 2012, 8-9.) My0Os Harderin ym. (2014, 262) tutkimuksessa opettajat epailivat
sijoitettujen nuorten tulevaisuuden saavutuksia, mika johtui nuorten motivaa-
tion ja sinnikkyyden puuttumisesta koulua tai toita kohtaan. Opettajien mukaan
sijoitettujen nuorten ponnistelut koulua varten olivat heikkoja. Liséksi Fernande-
zin (2008, 1286) tutkimuksessa huoltajat raportoivat sijoitetuilla lapsilla ja nuo-
rilla olevan asenne- tai motivaatio-ongelmia seka heikkoa koulusuoriutumista.

Sijaishuollon pitk&aikaisasiakkaiden koulusuoriutumista tutkittaessa huo-
mattiin, ettd pojista 60 prosentilla ja tytdista 42 prosentilla ei ollut ollenkaan ar-
vosanoja tai heilla oli huonot arvosanat peruskoulusta, kun taas vertaisilla vas-
taavat maarat olivat 22 prosenttia ja 11 prosenttia (Berlin ym. 2011, 2494). Farrug-
gia, Greenberger, Chen ja Heckhausen (2006, 356) ovat linjassa naiden tulosten
kanssa osoittamalla, ettd sijoitetuilla nuorilla oli huonommat kouluarvosanat
kuin muilla samanikaisilla nuorilla, minka lisdksi heidan koulutukselliset pyrki-
myksensé ja odotuksensa olivat muita nuoria matalammat. Lisaksi Iversen ym.
(2010, 313) toteavat, ettd sijoitetuilla lapsilla oli enemméan oppimisvaikeuksia
kuin heidan ikatovereillaan. Lastensuojelun piirissa olevista lapsista 12 prosen-

tilla oli laaja-alaisia oppimisen vaikeuksia, kun heidan vertaisillaan niita oli vain
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0,4 prosentilla. Erityisid oppimisvaikeuksia, kuten dysleksiaa tai dyskalkuliaa, oli
31 prosentilla niistd oppilaista, jotka olivat tekemisissa lastensuojelun kanssa,
kun taas vertaisilla tdmé tulos oli 10 prosenttia. Kuitenkin on tarke4dd huomioida,
ettd noin 57 prosentilla lastensuojelun piirissa olevista lapsista ei ollut havaitta-
vissa suuria oppimisen vaikeuksia. Akateemista kyvykkyytta tutkittaessa havait-
tiin, etta lastensuojeluryhmassa kyvykkyys oli matalampi kuin vertaisten ryh-
massa, mutta kuitenkin 15 prosentilla lastensuojelun piirissa olevista lapsista
akateeminen kyvykkyys oli korkea. (Iversen ym. 2010, 310-313.) Heikko koulu-
suoriutuminen on yhteydessa sijoitettujen nuorten aikuisten psykososiaalisiin
ongelmiin. Uusien kognitiivisten ja opetuksellisten tukitoimien kehittamisella
huonosti koulussa parjaaville onkin siis merkittava tarve. (Berlin ym. 2011, 2493-
2494.)

3.3 Kayttaytymisen haasteet

Sijoitettujen lasten ja nuorten kayttaytymisen haasteita on tutkittu melko paljon,
mutta tutkimusten tulokset eroavat jonkin verran toisistaan. Simmelin, Barthin
ja Brooksin (2007, 345) mukaan sijoitetuilla nuorilla on enemman kayttaytymisen
ongelmia kuin vertaisilla. My6s Fantuzzo ja Perlman (2007, 956) osoittavat, etta
sijoitetuilla lapsilla ja nuorilla oli suurempi riski kayttaytymisen ongelmiin ja
koulusta erottamiseen. Sijoitetut nuoret eivat kuitenkaan eroa muista nuorista
ongelmakayttaytymisen, kuten paihteiden kayton tai rikollisen toiminnan osalta
(Farruggia ym. 2006, 356-357). Bernedon, Salaksen, Garcia-Martinin ja Fuentesin
(2012, 620) mukaan kayttaytymisen haasteisiin vaikuttaa se, onko lapseen koh-
distunut pahoinpitelya vai onko lapsen sijoituksen syynad huolenpidon laimin-
lyonti. Lapsilla, jotka ovat kokeneet fyysistd ja emotionaalista pahoinpitelya seka
kaltoinkohtelua, on enemman ahdistusta, masennusta ja sisdanpainkaantynei-
syytta kuin niilla lapsilla, joiden huolenpitoa on yleisesti laiminly6ty. Kayttayty-
misen ongelmista vain sisdédnpainkaantyneisyyden ongelmilla nahtiin olevan yh-

teys heikkoon koulusuoriutumiseen, miké antaa positiivisen kuvan sijoitettujen



21

lasten kyvystd sopeutua kouluun tilanteestaan ja henkilokohtaisesta historias-
taan huolimatta.

Sijaishuollon ja kayttadytymisen haasteiden valisesta yhteydestda on saatu
useita tutkimustuloksia, joiden mukaan sijaishuollolla on haitallinen vaikutus
kayttaytymiseen. Vanderfaeillien, Van Holenin, Vanschoonlandtin, Robbe-
rechtsin ja Stroobantsin (2013, 591) kahden vuoden pitkittaistutkimuksessa kayt-
taytymisen ongelmat lisdantyivat sijaishuollon aikana 37 prosentilla lapsista, ja
47 prosentilla kayttaytymisen ongelmat pysyivat samalla tasolla. VVain 16 prosen-
tilla kayttaytymisen ongelmat vahenivat. Tutkimuksen tulokset ovat ristiriidassa
sen kanssa, etta sijaishuollon olisi tarkoitus tukea lapsen kehittymistd, kuten
kayttaytymisen ongelmien vihenemista. Kayttadytymisen ongelmien nousuun
vaikuttivat eniten kielteiset vanhemmuuden strategiat, esimerkiksi kovat ran-
gaistukset ja negatiivinen kontrolli sekd myonteisen vanhemmuuden vahdainen
maara.

Sukupuolella saattaa olla merkitysta kayttadytymisen haasteiden esiintyvyy-
delle. Leven, Fisherin ja DeGarmon (2007, 566-567) mukaan sijoitetuilla tyt6illa
oli enemman kaytdsongelmia kuin vertaisilla, kun taas pojilla vastaavanlaista si-
jaishuollon merkittavaa vaikutusta kaytésongelmiin ei havaittu. Bernedon ym.
(2012, 619-620) tutkimustulokset ovat ristiriidassa edellda mainittujen tulosten
kanssa, silla heidan tutkimuksessaan opettajat havaitsivat nimenomaan sijais-
huollossa olevilla pojilla enemman ulkoisen kayttaytymisen ongelmia kuin ver-
taisilla. Ulkoisen kayttaytymisen ongelmilla tarkoitettiin aggressiivista ja saan-
t6ja rikkovaa kayttaytymista. Sijaishuollossa olevilla tytdilla ei sen sijaan havaittu
olevan enemman kayttaytymisen ongelmia kuin vertaisilla. McWeyn ym. (2010,
1137) tutkimuksessa sukupuolella ei ollut merkitysté ulkoisten tai sisaisten kayt-
taytymisen ongelmien tasolle.

Vaikka tutkimustuloksia sijaishuollon kielteisesta vaikutuksesta kayttayty-
miseen on paljon, osa tutkimuksista kuitenkin huomauttaa, etta sijoitus ei lisda
kayttaytymisen pulmia. Lawrencen, Carlsonin ja Egelandin (2006, 71) mukaan

sijoituksen pituudella, lapsen ialla ensimmaisen sijoituksen aikaan ja sijoitus-
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paikkojen lukumaaraan liittyvilla riskeilla ei ollut merkittavaa yhteytta kaytta-
misen ongelmien kehittymiseen. Lisaksi McWey ym. (2010, 1135) huomasivat,
ettd nuorten ulkoisen kayttaytymisen ongelmat vahenivét sijoituksen aikana.
Tama voi johtua siitd, ettd nuorten poistaminen epasuotuisista kotiolosuhteista
saattaa auttaa sopeutuvan toiminnan mahdollistamisessa.

Myo0s sijaishuollon muodon merkityksesta kayttaytymisen haasteisiin on
saatu ristiriitaisia tutkimustuloksia. Rosenthalin ja Curien (2006, 1391) mukaan
huoltajat havaitsivat enemman kayttsongelmia niilla lapsilla, jotka oli sijoitettu
muualle kuin sukulaisen luokse. Sen sijaan opettajat havaitsivat sukulaisen luona
sijaishuollossa olevilla lapsilla enemman kaytdshairidita kuin muissa sijoituspai-
koissa asuvilla lapsilla. Myds sijaishuoltajan ja lapsen vélisen vuorovaikutuksen
laadulla on yhteys lapsen kayttadytymisen ongelmiin. Mita korkealaatuisempaa
keskindinen vuorovaikutus on, sitd vdhemman lapsella ilmenee siséisia ja ulkoi-
sia ongelmia. (Dubois-Comtois ym. 2015, 1.)

Opettajien ja sijoitettujen oppilaiden kokemukset kayttaytymisen ongel-
mista saattavat erota toisistaan. Opettajat havaitsivat useammin kayttaytymisen
haasteita sijoitetuilla oppilailla kuin vertaisilla (Zetlin ym. 2012, 9). Myds Harder
ym. (2014, 264) puoltavat tata vaitettd, silla opettajien mukaan suurin osa nuo-
rista oli jouduttu poistamaan vahintaan kerran luokasta sijaishuollon aikana. Zet-
lin ym. (2012, 9) kuvailevat, etta usealla oppilaalla tunteet vaihtelivat daripaasta
toiseen, kuten aggressiivisesta ja rajahtelevasta kayttaytymisesta vetaytyvaan ja
ripustautuvaan kayttaytymiseen. Koulupaivistda maanantait koettiin kaikkein
vaikeimmiksi etenkin, jos oppilaat olivat edeltdvana viikonloppuna tavanneet
biologisia vanhempiaan tai jos he olivat kokeneet pettymyksen esimerkiksi ta-
paamisen peruuntuessa. Sijoitetut lapset eivat myo6skaan luottaneet helposti
opettajiin ja muihin aikuisiin, ja siirtyminen yhdesta aikuisesta toiseen oli vai-
keaa. Puolestaan Tilburyn ym. (2014, 462) tutkimuksessa suurin osa sijoitetuista
oppilaista kuvasi oman kayttadytymisensa koulussa olevan hyvaa. Kuitenkin
pieni osa tutkimukseen osallistuneista sijoitetuista oppilaista ei ollut kiinnostu-

nut koulusta, minka vuoksi heidan kayttaytymisensa oli huonoa.
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Syitéa sijaishuollon ja kayttadytymisen haasteiden yhteydelle on monia. Si-
jaishuolto interventiona saattaa altistaa vaikeuksille, silla siin& lapsi erotetaan en-
sisijaisista huoltajistaan ja sijoitetaan mahdollisesti ennestdan tuntemattomien ai-
kuisten hoitoon (Lawrence ym. 2006, 72). Toinen syy kaytdsongelmien liséanty-
miseen sijaishuollon seurauksena liittyy rakenteellisiin haasteisiin. Koulujen ja
sosiaalisten ymparistojen vaihtuvuus, psykologisten palvelujen heikko saata-
vuus ja sijaisvanhempien riittdmaton koulutus ja tukipalvelut voivat olla sijais-
huollosta johtuvien kayttaytymisen haasteiden kasvun takana. (Lawrence ym.
2006, 72.) Harder ym. (2014, 264) selittavat sijoitettujen nuorten kayttaytymisessa
ilmenevia ongelmia keskiméaaraista alhaisemmalla alykkyydellad ja koulumoti-
vaation puutteella. Tilbury ym. (2014, 462) tukevat tata havaintoa, silla heidan
tutkimuksessaan oppilaat pitivat hairitsevalle kayttaytymiselleen syyna koulun-
kaynnissa ilmenevien ongelmien suurta maaraa. Liséksi koulunkaynti miellettiin
negatiivisena asiana. Kayttaytymisen haasteiden taustalla saattaa myaos olla mie-
lenterveydellisia ongelmia, joita Fernandezin (2008, 1296) mukaan sijoitetuilla
lapsilla oli enemman kuin vertaisilla. Egelund ja Lausten (2009, 163) osoittavat,
etta sijoitetuista lapsista noin puolet luokiteltiin kayttaytymista kartoittavan
Vahvuudet ja vaikeudet (SDQ) -kyselyn mukaan mielenterveydeltadn keskiméaa-
raistda heikommiksi, ja viidesosalla naista lapsista oli varsinainen psykiatrinen
diagnoosi. Myo6s Leonard ja Gudifio (2016, 807) toteavat, etté sijoitetuilla nuorilla
oli merkittava mielenterveyden hairididen riski. Tarren-Sweeneyn (2008, 22) tut-
kimuksen mukaan sijoituspaikan turvallisuuden tai vakauden puute ennusti
mielenterveydellisid ongelmia sijoitetuilla varhaisnuorilla. Samassa tutkimuk-
sessa ilmeni, ettd aikaisella sijoituksella voitiin kuitenkin suojata toistuvasti kal-

toin kohdeltuja lapsia mielenterveydellisten ongelmien kehittymiselta.

3.4 Vertaissuhteet

Vertaissuhteet ovat kaikille oppilaille tarkeitd pedagogisen hyvinvoinnin kan-

nalta, ja koulu on tarked ymparisto sosiaalisten suhteiden kehittymiselle. Peda-
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gogisella hyvinvoinnilla tarkoitetaan oppilaiden ja opettajien autonomian, yh-
teenkuuluvuuden ja kyvykkyyden tunnetta tai ndiden puutetta koulun arjen
vuorovaikutustilanteissa. Oppilaiden kuvauksissa sekda mydnteiset etté Kielteiset
tapahtumat koulussa liittyvat usein sosiaalisiin suhteisiin vertaisten kanssa. Hy-
vat ystavat ja hyvantahtoinen luokkailmapiiri ovat merkittavia lahteita tyytyvai-
syydelle seké joukkoon kuulumisen tunteelle. Ystavyyssuhteiden puuttuminen
ja kiusaaminen puolestaan koetaan raskaana ja syyna ahdistuneisuudelle sek&
stressille. (Pyhalté ym. 2009, 209-214.)

Vertaissuhteilla on suuri merkitys sijoitetuille nuorille. Hedinin ym. (2011,
47) tutkimuksessa huomattiin, etté sijoitetut nuoret kokivat vertaissuhteet hyvin
tarkeiksi, ja he my0s luottivat luokkakavereihinsa paljon. Koulun jarjestama ryh-
matoiminta, esimerkiksi erilaiset kerhot, koettiin my6s merkityksellisiksi (Hedin
ym. 47-48). Mydnteiset suhteet vertaisiin lisdsivat Celesten (2011, 146) tutkimuk-
sessa sijoitettujen lasten sopeutumista, koulussa edistymistéd seké sosiaalista in-
tegraatiota. My0Os Farineau, Wojciak ja McWey (2013, 131) painottavat vertais-
suhteiden merkitysta sijoitetuille lapsille ja nuorille. Myonteiset ja vakaat ysta-
vyyssuhteet voivat jopa olla tarked suojaava tekija sijoitetun lapsen ja nuoren it-
setunnolle seka yleisesti kasvulle ja kehitykselle (Farineau ym. 2013, 134). Vertai-
silla voi olla my6s voimakas myonteinen vaikutus sijoitettujen lasten ja nuorten
koulusuoriutumiseen mallioppimisen keinoin (Strolin-Goltzman, Woodhouse,
Sture & Werrbach 2016, 33).

Sijoitetuilla lapsilla ja nuorilla voi olla haasteita vertaissuhteiden solmimi-
sessa ja yllapitamisessd, jos sijoitus- ja koulupaikka vaihtuvat usein (Tilbury ym.
2014, 464). Zetlinin ym. (2012, 9) tutkimuksessa opettajat kokivat sijoitetuilla op-
pilailla olleen paljon haasteita vertaissuhteissa, joista merkittdvimpéana haasteena
pidettiin fyysisia tappeluita vertaisten kanssa. Pulmat vertaissuhteissa saattoivat
johtua ujoudesta, vaikeudesta luoda ystavyyssuhteita, aggressiivisesta kayttay-
tymisestd, jakamisen ja luottamisen haasteista sekd vaikeuksista tulla toimeen
vertaisten kanssa. Leve ym. (2007, 570) tukevat edella mainittuja havaintoja sijoi-

tettujen lasten heikommista vertaissuhteista, mutta tarkentavat, etta heidan tut-
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kimuksessaan yhteys sijoitusstatuksen ja vertaissuhteiden valilla oli tunnus-
omaisempaa esikouluikaisille tytdille kuin samanikaisille pojille. Kaltoin kohdel-
luilla sijoitetuilla tyt6illa oli huonommat vertaissuhteet kuin muilla tytoilla, riip-
pumatta kaytdsongelmista. Mahdollisina syina tdhan ilmit6n voidaan pitaa pro-
sosiaalisten taitojen puutetta, kehityksellisia viivastymid sekd@ vajavaista tun-
nedlya, jotka saattavat tehda heidéat kehityksellisesti tai sosiaalisesti valmistautu-
mattomaksi saavuttamaan myonteisia yhteyksia vertaisiinsa. Prososiaaliset tai-
dot liittyvat prososiaaliseen kayttaytymiseen, joka on vapaaehtoista ja tarkoituk-
sellista toimintaa, joka tuottaa positiivisen tai hyodyllisen tuloksen vastaanotta-
jalle. Prososiaaliseksi kayttaytymiseksi luetaan auttaminen, jakaminen, ajattele-
vaisuus, huolehtiminen ja puolustaminen. (Grusec, Davidov & Lundell 2005,
458.) Heikkoihin prososiaalisiin taitoihin saattavat vaikuttaa sopivien prososiaa-
listen mallien puuttuminen, jatkuva koulu- ja kotiolosuhteiden muuttuminen
sekd turvattomuuden ja pysymattomyyden tunteet kotona. My6s opettajan ta-
holta tulevalla stigmatisaatiolla tai tapahtumilla, jotka korostavat sijoitetun tyton
erilaisuutta suhteessa vertaisiin, saattaa olla suoria kielteisia vaikutuksia taman
vertaissuhteisiin. Koska sijoitusstatuksen ei ndhdéa vaikuttavan poikien vertais-
suhteisiin, voidaan sukupuolta pitda téssa yhteydessa suojaavana tekijana. On
mahdollista, etta tytoilla havaitut vaikutukset ilmenevéat pojilla vasta mydhem-
masséa kehitysvaiheessa. (Leve ym. 2007, 570-571.)

Sijoitetut lapset ja nuoret saattavat kokea kiusaamista ja nimittely4 sijoitus-
taustansa vuoksi (Hedin ym. 2011, 47; Tilbury ym. 2014, 463). Kiusaaminen saat-
taa johtua esimerkiksi epdonnistuneesta sijoituspaikasta, jossa laiminlyddaan
lapsen perustarpeita, kuten henkilokohtaista hygieniaa, mika johtaa lapsen ni-
mittelyyn koulussa (Randle 2013, 12). Perustarpeiden laiminlydnnin sosiaaliset
seuraukset voivat ilmentya jopa niin, etta sijoitetun lapsen tai nuoren vertaisten
vanhemmat kieltdvat lastaan viettamasta aikaa sijoitetun lapsen tai nuoren
kanssa tdman huonon maineen vuoksi (Frederick & Goddard 2010, 25). Kielteiset
kokemukset vertaissuhteista voivat johtaa muun muassa heikompaan itsetun-

toon (Farineau ym. 2013, 135). My6s Mohapatra ym. (2010, 161) toteavat, etté las-
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tensuojelutaustalla on vaikutusta kiusaamiseen koulussa. Tytoillg, joilla oli his-
toriaa lastensuojelun kanssa, oli myds suurempi riski paatya seka kiusaajan etta
kiusatun rooliin kuin oppilailla, joilla ei samanlaista historiaa ollut. Pojilla taas
oli suurempi riski paatya kiusatuksi kuin kiusaajaksi. (Mohapatra ym. 2010, 161.)
Frederickin ja Goddardin (2010, 25) mukaan kokemukset hyvaksikaytosta ja lai-
minlydnnista saattavat myos olla syyna lasten ja nuorten huonoon itsetuntoon,

joka johtaa heihin kohdistuvaan kiusaamiseen koulussa.

3.5 Koulun aikuisten merkitys

Oppilaat eivat pida pedagogisen hyvinvointinsa kannalta kohtaamisia opettajan
kanssa yhta tarkeind kuin vuorovaikutusta vertaisten kanssa. Usein oppilaat
mieltdvat opettajan kanssa kaydyt vuorovaikutustapahtumat ahdistuksen ja
stressin aiheuttajina sen sijaan, etta ne koettaisiin tyytyvaisyyden ja voimaantu-
misen lahteiksi. (Pyhaltdé ym. 2009, 215.) Toisaalta sijoitetun nuoren ja opettajan
valisen suhteen laatu on Leonardin ja Gudifion (2016, 824) mukaan potentiaali-
nen suojaava tekija nuoren kehitykselle. Ylipaataan koulun henkildkunnalla on
suuri mahdollisuus vaikuttaa kotiolosuhteiden epavakautta kokevan lapsen hy-
vinvointiin (Leonard & Gudifio 2016, 823). Celesten (2011, 144) tutkimuksen mu-
kaan opettajat olivat avainasemassa havaitsemassa sijoitetun lapsen kotitaustasta
nousevia ongelmia ja auttamassa merkittavissa asioissa. Sijoitetut oppilaat myo6s
kokivat suhteensa opettajien kanssa olleen ongelmattomampi kuin heidan suh-
teensa lastensuojelun ammattilaisten kanssa (Driscoll 2011, 26). Koulun aikuisilla
on suuri merkitys sille, tunteeko sijoitettu lapsi kuuluvansa luokka- ja kouluyh-
teis66n (Sugden 2013, 378).

Tilburyn ym. (2014, 462) mukaan positiivisten opettajien vaikutus sijoitet-
tujen lasten koulunkayntiin oli hyvin merkittdva. Hyva suhde opettajan ja sijoi-
tetun oppilaan valilla lisasi luottamuksen tunteita oppilaissa. Liséksi opettajilla
oli suuri vaikutus sijoitettujen oppilaiden emotionaaliseen kiinnittymiseen. (Til-

bury ym. 2014, 462.) My0s Strolin-Goltzmanin tutkimuksessa (2016, 34) ilmeni,



27

etta sijoitetut oppilaat kokivat emotionaalisen tuen antamisen yhdeksi tarkeim-
maksi asiaksi heidan kuvaillessaan suhteitaan opettajiin, ja Happer, McCreadie
ja Aldgate (2006, 30) mainitsevat opettajien roolin sijoitettujen oppilaiden kan-
nustamisessa ja tukemisessa olleen merkittadva. Emotionaalisen tuen lisdksi myo6s
opettajilta saatu akateeminen tuki oli tarkedd. Sugdenin (2013, 374) tutkimuk-
sessa sijoitetut lapset pitivat opettajaa tdrkeimpana aikuisena, joka tuki heidan
koulutuksensa edistymista. Erityisesti opettajien antama suora tuki koettiin mer-
kityksellisen&. Strolin-Goltzmanin ym. (2016, 34) mukaan opettajat auttoivat si-
joitettuja oppilaita priorisoimaan koulutuksen etusijalle. Lapset ja nuoret olivat
kunnioittavia ja kiitollisia niitd opettajia kohtaan, jotka olivat auttaneet heita
enemman kuin opettajan rooliin olisi kuulunut (Driscoll 2011, 26).

Opettajan merkitys oppilaan koulunkaynnille voi olla myds kielteinen. Fer-
gusonin ja Wolkowin (2012, 1146) mukaan monet sijoitetut lapset ja nuoret huo-
masivat herkasti heihin kohdistuvat Kkielteiset ndakemykset. Usean sijoitetun op-
pilaan mielesté opettajat eivat ymmartaneet heidan olosuhteitaan, eika opettajilla
ollut juurikaan kasitysta sijaishuoltoon liittyvista haasteista. Osa Celesten (2011,
143) tutkimuksen sijoitetuista lapsista yhdisti opettajan epamiellyttaviin koke-
muksiin koulussa ja toivoi, etté opettaja olisi ymmartavaisempi seka helposti 1&-
hestyttdvampi. Opettajien tulisikin ymmartaa paremmin sijoitettujen oppilaiden
tilannetta auttaakseen heita (Happer ym. 2006, 50). Lapsen kielteinen suhde opet-
tajan kanssa on yhteydessa mielenterveydellisiin ongelmiin (Drugli, Klokner &
Larsson 2011, 248). Lapset, joilla on sisdisia tai ulkoisia ongelmia, ja jotka tarvit-
sevat tukemista kehitysprosessiinsa, ilmentavat suhdettaan opettajaansa konflik-
teina. Talloin on riski, ettéd suhde opettajaan kehittyy kielteiseksi. (Drugli, KI6k-
ner & Larsson 2011, 251.) Opettajat ja oppilaat voivat myos kokea keskindisen
suhteensa eri tavoin. Harderin ym. (2014, 264) tutkimuksessa huonosti koulussa
suoriutuvat nuoret pitivat suhdettaan opettajaan parempana kuin nuoret, jotka
suoriutuivat koulussa paremmin. Sen sijaan opettajat pitivat tilannetta painvas-
taisena, silla heidan mukaansa suhde koulussa hyvin suoriutuviin nuoriin oli pa-

rempi kuin huonosti suoriutuviin.
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3.6 Lasten ja nuorten tukeminen koulussa

Koulu on kontekstina keskeinen lasten tai nuorten elamalle, silla he viettavat
suuren osan paivastaan koulussa. Taman vuoksi kouluun liittyvilla tekijoilla on
suuri mahdollisuus tarjota ainutlaatuisia suojaavia tekijoita lapsille, joilla on
suuri riski mielenterveydellisiin ja akateemisiin vaikeuksiin. (Leonard & Gudifio
2016, 810-811.) Koulutekijoilla on vaikutus etenkin mielenterveydellisiin haas-
teisiin (Leonard & Gudifio 2016, 823).

Sijoitetut nuoret kuvailivat sijaisperheen tai ryhmékotien henkil6kunnan
valittdmisen ja tuen vaikuttavan heidan koulumotivaatioonsa ja -suoriutumi-
seensa. Heidan mukaansa tunteet liian vahaisesta valittamisesta tai kokemukset
puuttuvasta koulunkaynnin tuesta vaikuttivat kielteisesti myds suhtautumiseen
koulunkayntia kohtaan. (Zetlin ym. 2006, 168.) Suurin osa Frederickin ja Goddar-
din (2010, 26) haastattelemista vékivaltaa ja hyvaksikayttoa kohdanneista nuo-
rista ei kokenut saaneensa ongelmistaan huolimatta ylimaaraista apua koulussa.
Osa oli saanut tukea opettajalta, mutta se oli kohdistunut oppilashuollon sijaan
akateemisiin tarpeisiin. Cashmoren ym. (2007, 54) tutkimuksessa puolestaan il-
meni, ettd osa nuorista ei halunnut ottaa apua vastaan opettajilta, vaikka ndama
yrittivat parhaansa auttaakseen sijoitettua nuorta. Mendis (2015, 140) huomaut-
taa, ettd vaikka ulkoiset resurssit ovat tarkeita lapsen oppimisen kannalta, tay-
tyisi kuitenkin kiinnittdd huomiota myo6s lapsen emotionaalisiin tarpeisiin. Han
jatkaa toteamalla, ettd oppimiseen kaytettava kapasiteetti voi pienentya emotio-
naalisten ongelmien takia, minkd vuoksi lapsia tdytyy auttaa ymmartamaan
emotionaalisia haasteita seka selviytymaan niistd. Myo6s Schroeterin ym. (2015,
230-231) mukaan emotionaalinen tuki oli sijoitetuille nuorille tarkeintd koulun
tarjoamaa tukea.

Sijoitetuille lapsille ja nuorille taytyy tarjota tukea, ohjausta ja kannustusta.
Nailla lapsilla ja nuorilla ei valttamatta ole huoltajaa tai muuta tarkead aikuista
aikaisemmista ihmissuhteista tukemassa heitd, joten he tarvitsevat ymparoivasta
yhteisOsta jonkun huolehtivan aikuisen. (Mendis 2015, 140.) Celesten (2011, 143)

tutkimuksessa kavi ilmi, etta sijoitettujen lasten myonteisen palautteen tarve
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koulun henkilokunnalta oli ilmeinen, ja Schroeter ym. (2015, 230) painottavat ni-
menomaan kannustuksen ja korkeiden odotusten merkitysta sijoitettujen oppi-
laiden koulunkaynnille. Leonard ja Gudifio (2016, 823) vaittavat, etta sijoitetulle
lapselle tai nuorelle ei pahimmassa tapauksessa valttamatta voida koskaan taata
tasapainoista ja huolehtivaa kotiymparistéd. Koulut sen sijaan voivat toimia
mahdollisuutena pysyvyyteen ja turvallisuuteen kaikille lapsille. My6s Tilburyn
ym. (2014, 462) tutkimuksessa koulun rooli turvallisena, pysyvana ja luotetta-
vana ymparistona oli hyvin merkittava sijoitetuille lapsille ja nuorille. Koulujen
tulisi pyrkia tarjoamaan ymparisto, joka tukee lapsen kasvua ja kehitysta sosiaa-
lisesti, emotionaalisesti ja akateemisesti (Leonard & Gudifio 2016, 823). Aikuis-
ten, joilla on eettinen vastuu sijoitettujen lasten hyvinvoinnista, taytyy toimia esi-
merkkind positiivisista asenteista ja ajattelutavoista, silla lapset usein sisaistavat
optimismin tai sen puutteen heidan elamassaan lasné olevilta aikuisilta. Jopa jos-
tain syystad emotionaalisesti etdiset aikuiset voivat kiinnittaa erityistd huomiota
lasten oppimiseen esimerkiksi tarjoamalla resursseja siihen. (Mendis 2015, 141.)
Koulussa lapsen tukemiseen vaikuttaa suurelta osin opettaja, joka on lapsen
kanssa eniten tekemisissa koulupaivan aikana.

Sijoitettujen lasten koulutukseen ja oppimiseen vaikuttaa kielteisesti heidan
kokemansa kaltoinkohtelu tai pahoinpitely ennen sijaishuoltoon paasemista,
minka vuoksi heidan koulusuoriutumisensa taso sijaishuollon alkuvaiheessa on
yleisesti ottaen matalampi kansallisen standardin tasolla (Mendis 2015, 140). T&-
man vuoksi Mendis (2015, 140) ehdottaa, ettd heita taytyisi tukea yksilollisesti,
jotta heidan suoriutumisensa saavuttaisi yleisen tason. Sdannollinen ja tarkoituk-
senmukainen moniammatillinen yhteistyd tukee sijoitettujen lasten ja nuorten
koulunk&dyntid. Ruotsissa toteutetussa strukturoidussa SkolFam®-tutkimuspro-
jektissa kaytettiin systemaattista yhteistyémallia, jolla oli merkittavia myonteisia
vaikutuksia sijoitettujen lasten kognitiivisille kyvyille, koulusuoriutumiselle
sekd& sosiaalisille taidoille. (Aldenius Isaksson, Hintze & Fastén 2009, 7-8; 19.)
My0s vastaavassa suomalaisessa SISUKAS-toiminnassa havaittiin, ettd monialai-
sen yhteistyon seurauksena lasten akateemiset perustaidot kehittyivat (Ora-

luoma & Valivaara 2017, 50). Lisaksi Zetlinin, Weinbergin ja Shean (2006a, 271)
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tutkimuksessa toteutettu yhteistyémalli eri toimijoiden vélilla paransi sijoitettu-
jen nuorten matematiikan ja lukemisen testituloksia verrattuna niihin sijoitettui-
hin nuoriin, joiden kohdalla ei kaytetty yhteistydmallia. Tutkimuksen mukaan
koulujen ja lastensuojelun tydntekijoiden tuleekin kehittaa virallisia toimintata-
poja, joilla yhteistydssa tuetaan sijoitettujen nuorten koulutuksen toimivuutta.

SkolFam®-tutkimusprojektissa merkittavaksi kognitiivisten taitojen kehit-
tymisen syyksi mainittiin sijoitettujen lasten kohtelu samanlaisina ja yhta fik-
suina kuin muut lapset. Tutkimuksen lapsille oli merkittavaa, ettd he sulautuivat
joukkoon ja saivat olla ’normaaleja”. (Aldenius Isaksson ym. 2009, 19-20.) Men-
diksen (2015, 140) mukaan normaaliuden ja yhteenkuuluvuuden tunnetta lisaa-
vat myos lasta kiinnostavat vapaa-ajan aktiviteetit, esimerkiksi liikunta ja mu-
siikki. Naihin kannustaminen vaikuttaa myos lapsen itsevarmuuden, sisukkuu-
den ja sosiaalisten taitojen kehittymiseen (Mendis 2015, 140).

Tilburyn ym. (2014, 464) mukaan mydnteiset koulukokemukset vaikuttivat
vahvasti sijoitettujen lasten ja nuorten kokemuksiin itsetunnosta ja omista ky-
vyistda. Myos Hedin ym. (2011, 49) selvittavat, etta sijoituskodin tuen ja vakiintu-
misen my6ta parantuneen koulusuoriutumisen ansiosta nuorten asenne koulua
kohtaan muuttui positiivisemmaksi. Liséaksi koulussa menestyminen antoi nuo-
rille toivoa tulevaisuudesta ja teki heidat ylpeiksi suoriutumisestaan. Koulun tu-
lisi tukea sijoitettuja lapsia ja nuoria kehittdmaan itselleen tavoitteita, pyrkimyk-
sid ja toiveita koulutukseen liittyen sek& antaa syita kayttaa aikaa seka nahda vai-
vaa oppimiseen ja suoriutumiseen (Tilbury ym. 2014, 463). Happerin ym. (2006,
25) mukaan sijoitettuun lapseen tai nuoreen kohdistetut korkeat odotukset vai-

kuttivat positiivisesti koulusuoriutumiseen.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYS

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad, mitka koulunkayntiin liittyvat
tekijat ovat olleet merkityksellisid sijoitetuille nuorille, mitd koulunkaynti on
merkinnyt heille, ja miten koulu on vastannut heidan yksilollisiin tarpeisiinsa.
Tutkimuksen tavoitteena oli saada lisaa tietoa sijoitettujen nuorten koulunkayn-
tid suojaavista ja kuormittavista tekijoista. Lisaksi haluttiin ottaa selvaa, missa
osa-alueissa koulu on onnistunut, ja mita taytyy viela kehittaa.

Tutkimus keskittyi nuorten omiin kokemuksiin, koska aiempaa laadullista
tutkimusta sijoitettujen nuorten koulukokemuksista on vahan. Tutkimuskysy-
mysta ei haluttu rajata liikaa, jotta aineistoon saatiin kuvattua juuri niitd koke-
muksia, jotka nuoret kokivat merkityksellisimmiksi koulunkdyntinsd kannalta.
Talla haluttiin tuoda nuorten omaa aanta kuuluviin, mika on tarkeaa osallisuu-

den kannalta. Tutkimuskysymys muotoutui seuraavaksi:

Millaisia koulukokemuksia sijoitetuilla nuorilla on?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

51 Fenomenologinen lahestymistapa

Tutkimuksen lédhestymistapa on fenomenologinen, silléd siind keskityttiin ym-
martamaan ja tulkitsemaan nuorten koulunkaynnille antamia merkityksia. Feno-
menologisessa ihmiskéasityksessa paakasitteitd ovat kokemus, merkityksellisyys
ja yhteisollisyys. (Laine 2010, 28.) Fenomenologisessa tutkimuksessa keskeisinta
on ihmisen kokemuksen tutkiminen (Metsamuuronen 2006, 152). Kokemus syn-
tyy ihmisen omasta tavasta jasentdd kokemusta ja sen suhdetta omaan elamis-
maailmaan. Se, kuinka ihminen kuvailee, muistaa, tuntee tai puhuu ilmi6sta
muiden kanssa, ilmentdd kokemusta. (Patton 2002, 104.) Kokemus muotoutuu
ihmisen sille antamien merkitysten mukaan eli kokemusta voidaan kutsua mer-
kityssuhteeksi (Perttula 2006, 116). Laineen (2010, 29) mukaan nimenomaan mer-
kitykset ovat fenomenologisen tutkimuksen todellinen kohde. Fenomenologian
mukaan ithminen on lahtokohdiltaan yhteis6llinen. Merkitykset, joilla ihminen
jasentaa todellisuutta, eivat ole synnynnaisia, vaan lahtdisin yhteisosta. Talldin
ne ovat yhteison jasenia yhdistavia. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 34.)

Tutkimus toteutettiin laadullisena eli kvalitatiivisena tutkimuksena, silla
sen lahtokohtana oli todellisen elaman kuvaaminen seka ilmion tutkiminen mah-
dollisimman kokonaisvaltaisesti. Laadullinen tutkimus mahdollisti tutkimuk-
seen osallistuvien nuorten nakékulman tuomisen esille. (Hirsjarvi, Remes & Sa-
javaara 2009, 161, 164.) Laadullinen tutkimusote soveltui tdhan tutkimukseen
maarallista paremmin, silla tarkoituksena oli selvittéd nuorten subjektiivisia ko-
kemuksia koulunkdynnistéd. Laadullinen tutkimus oli tarkoituksenmukaisempi
tallaisten kokemusten tutkimiseen, koska tarkoituksena ei ollut saavuttaa syy-
seuraussuhteita vaan syvempaa ymmarrysta ilmiosta. Vaikka laadullisesta tutki-
muksesta ei voi tehda yleistettavia paatelmid, voi yhteiséllisyyden periaatteen
perusteella jokaisen yksilon kokemusten tutkiminen ilmentdd jotain yleista

(Laine 2010, 30).
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5.2 Tutkimuksen osallistujat

Fenomenologisessa tutkimuksessa haastatteluun valitaan henkilgita, joilla on
subjektiivisia kokemuksia tutkittavasta ilmidsta (Lehtomaa 2006, 167; Metsa-
muuronen 2006, 172). Lehtomaan (2006, 167) mukaan ihmist& tutkittaessa ei ole
tarkoituksenmukaista jaotella haastateltavia sukupuolen mukaan, eika tassakaan
tutkimuksessa sitd koettu tarkoituksenmukaiseksi. Tutkimuksessa kaytettiin
harkinnanvaraista otantaa, jossa tutkimuksen osallistujat valitaan tutkimuksen
tavoitteen mukaan (Patton 2002, 243). Taman tutkimuksen osallistujat olivat
kaikki lastensuojelun sijaishuollossa olleita taysi-ikaisid nuoria. Kaikki tutkimuk-
sen osallistujat olivat myo6s osallistuneet lastensuojelun kehittdmistoimintaan ko-
kemusasiantuntijoina. Useat kokemusasiantuntijat kutsuvat itsedan vertaisohjaa-
jiksi, mika kuvaa heidan rooliaan hyvin, silla he toimivat monissa eri tehtavissa
jarjestoissa seka palveluissa ryhmien ja yksiloiden kanssa tasa-arvoisessa ase-
massa. Kokemusasiantuntija voi toimia esimerkiksi kouluttajana ja kehittgjana
omien asiakkaidensa kanssa samankaltaisten kokemusten ja elaméanvaiheiden
pohjalta. (Hietala & Rissanen 2015, 19.) Tutkimuksen osallistujat tavoitettiin ole-
malla yhteydessa kahteen eri lastensuojelujarjeston edustajaan, jotka valittivat
haastattelukutsua eteenpain kokemusasiantuntijoille.

Tutkimuksen osallistujiksi valittiin peruskoulunsa jo paattaneet taysi-ikai-
set nuoret, jotta koulupolkua pystyttiin kasittelemaan retrospektiivisesti eli ta-
kautuvasti kokonaisuutena. Liséksi nuoret, jotka olivat kokemusasiantuntijatoi-
minnassa mukana, olivat myds todennakadisesti kasitelleet ja jasentdneet omia ko-
kemuksiaan jo aiemmin. Tama saattoi helpottaa vastaamista esitettyihin kysy-
myksiin. My0s tutkimuksen kohderyhman rajaus (sijoitustausta) oli arkaluontoi-
nen, minka vuoksi olisi mahdollisesti ollut epé&eettista tutkia alaikaisia, joilla si-
joitus on todennakdisesti talla hetkella kdynnissa. Talloin sijoitukseen liittyvéat
tunteet saattavat olla liian pinnalla. Tutkimuksessa osallistujista kdytetaan termia
nuori, koska esimerkiksi nuorisolaissa (128572016, 3 8) nuori maaritellaan alle 29-

vuotiaaksi. Tutkimuksen osallistujat olivat kaikki alle 29-vuotiaita.
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Haasteena fenomenologisessa tutkimuksessa on tehda paatdos haastatelta-
vien maarasta. Lopulliseen informanttien lukumaaraan vaikuttaa usein tutkijan
intressit seka resurssit yhdessa. (Lehtomaa 2006, 168-169.) Tahan tutkimukseen
osallistui yhteensa seitseman henkil6a, jotka jakautuivat kahteen eri fokusryh-
maan haastattelupaikkakunnan perusteella. Osallistujia kuvataan koodeilla (esi-
merkiksi osallistuja 1 tai O1) anonymiteetin sailyttamiseksi. Ensimmaisesséa fo-
kusryhmassa oli nelja osallistujaa, joita kuvataan tunnuksilla osallistuja 1 (O1),
osallistuja 2 (02), osallistuja 3 (O3) ja osallistuja 4 (O4). Osallistuja 1 oli 27-vuo-
tias, ja han oli aloittanut peruskoulun vuonna 1996. Han oli sijoituksen aikaan 11-
vuotias ja asui sijaisperheessa 19-vuotiaaksi asti. Osallistuja 2 oli 28-vuotias, ja
han oli aloittanut peruskoulun 1990-luvun alkupuolella. Han oli 7-vuotias sijoi-
tuksen alkaessa ja asui sijaisperheessa 22-vuotiaaksi asti. Osallistuja 3 oli 23-vuo-
tias, ja han oli aloittanut peruskoulun 2000-luvun alussa. Han oli sijoituksen ai-
kaan 14-vuotias, ja sijoitus laitoksessa kesti pari vuotta. Osallistuja 4 oli myds 23-
vuotias ja aloittanut peruskoulun 2000-luvun alussa. Hanet sijoitettiin 15-vuoti-
aana, ja sijoitus kesti taysi-ikdisyyteen saakka. Han ei kertonut sijoituspaikastaan
tarkemmin.

Toisessa fokusryhmaéssa oli kolme osallistujaa, joita kuvataan tunnuksilla
osallistuja 5 (O5), osallistuja 6 (O6) ja osallistuja 7 (O7). Taman fokusryhman osal-
listujat olivat 20-23-vuotiaita, ja kaikki olivat aloittaneet peruskoulunsa 2000-lu-
vun alussa. Osallistuja 5 oli 15-vuotias sijoituksen alkaessa, ja sijoitus paattyi 16-
vuotiaana, kun han muutti omilleen. Osallistuja 6 oli 14-vuotias ensimmaisen si-
joituksen aikaan, jolloin sijoitus kesti yhden kuukauden. 15-vuotiaana hanet si-
joitettiin pidempiaikaisesti taysi-ikaisyyteen asti. Osallistuja 7 sijoitettiin 12 vuo-
den i8ss4, ja sijoitus paattyi hdanen ollessaan 17-vuotias, kun han muutti omilleen.
Osallistuja 7 kertoi olleensa sijoitettuna laitoksessa. Muiden puheesta sijoitus-
muoto ei kaynyt ilmi.

Lehtomaan (2006, 169) mukaan tutkijan ei pida valmistautua tutkimuksesta
kieltaytyneen henkilon suostutteluun, silla han ei usko suhteen kehittyvan luon-

tevaksi, mikali haastateltava on painostettu mukaan tutkimukseen. TAma nake-
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mys poikkeaa Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 85) ohjeista, joiden mukaan haastat-
telijan tehtavana on suostutella henkild haastatteluun ystavallisesti ja sitkean asi-
allisesti. Tassa tutkimuksessa osallistujat saivat vapaasti paattaa osallistumises-
taan ilman suostuttelua. Taman ansiosta haastattelutilanteissa oli avoin ilmapiiri,

ja tutkijoiden seka tutkimuksen osallistujien valilla vallitsi luottamus.

5.3 Aineiston keruu

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin fokusryhmahaastatteluna, jota kutsu-
taan myos tasmaryhmahaastatteluksi (Hirsjarvi & Hurme 2001, 62). Fokusryh-
méahaastattelulla tarkoitetaan muutaman henkilén ryhmaékeskustelua, jota haas-
tattelija eli puheenjohtaja yllapitéaa, ja jossa on ennalta suunniteltu runko (Hirs-
jarvi & Hurme 2001, 62; Mantyranta & Kaila 2008, 1507). Ryhmalla on tarkasti
maadritelty tavoite, josta ryhman jasenet ovat myos tietoisia. Jasenet on valikoitu
harkiten, ja heidan mielipiteensa sekd kokemuksensa ovat merkityksellisia tut-
kittavan ilmion kannalta. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 62.) Fokusryhmé&haastattelu
valikoitui taman tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaksi, koska tutkimuksen
osallistujat kuuluivat jo etukateen homogeeniseen ryhmaan. Tutkittavat olivat
kaikki olleet lastensuojelun sijaishuollon asiakkaina, ja he olivat my6s mukana
lastensuojelun kehittamistoiminnassa kokemusasiantuntijoina. Liamputtong
(2016) toteaakin, etta tutkijat paatyvat yleensa tutkimaan homogeenisid ryhmia
fokusryhmatutkimuksessa, jossa on olennaista, ettd ryhman jasenilla on saman-
laisia sosiaalisia tai kulttuurisia taustatekijoita tai samanlaisia kokemuksia. My6s
Méntyranta ja Kaila (2008, 1509) puoltavat ryhmien homogeenisuutta eli foku-
soitumista.

Fokusryhmaéahaastattelun yksi vahvuus kasvatustieteellisessa tutkimuk-
sessa on se, ettd yksildita kutsutaan osallistumaan foorumiin, jossa toivotaan eri-
laisia mielipiteita ja ndkodkantoja (Vaughn, Schumm & Sinagub 1996, 15). Ryhméa-
haastattelu on ennen kaikkea keskustelua, jossa saattaa ilmetd tutkimusongel-
man kannalta merkityksellisid uusia teemoja (Mantyranta & Kaila 2008, 1510).

Lisaksi verrattaessa yksilohaastatteluun, ryhmahaastattelulla saadaan nopeasti
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tietoa usealta informantilta samanaikaisesti (Hirsjarvi & Hurme 2001, 63). Tallai-
sen haastattelun tavoitteena on saada konkreettinen ja yksityiskohtainen kuvaus
tutkittavan kokemuksista ja toiminnasta niin, etta se vastaa totuudenmukaisesti
sitd, mitd tutkittava on kokenut ja mita on tapahtunut (Giorgi 1997). Tassa tutki-
muksessa kaytettiin puolistrukturoitua fokusryhméhaastattelua, jossa oli kuusi
teemaa: koulupolku kokonaisuutena, tarked aikuinen koulussa, vertaissuhteet
koulussa, oma kokemus koulusuoriutumisesta, koulussa saatu tuki ja koulun-
kaynnin merkitys. Puolistrukturoidussa haastattelussa kaikille haastateltaville
esitetdadn samat kysymykset, mutta vastausvaihtoehtoja ei ole valmiina, jolloin
haastateltavat vastaavat kysymyksiin omin sanoin (Eskola & Suoranta 2008, 86).

Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd tutkittavan
suora, intuitiivinen kokemus. Taman vuoksi aineiston hankinnassa tutkijan tulee
vaikuttaa mahdollisimman vahéan tutkittavien esittamiin kokemuksiin. Koska ai-
neistonkeruumenetelmana oli yksi fenomenologisen metodin pé&asiallisista ai-
neiston hankintatavoista eli haastattelu, on tutkijoiden kiinnitettdvd huomiota
oman lasnaolonsa vaikutukseen haastattelutilanteessa. (Metsamuuronen 2006,
170.) Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 63) mukaan tutkijoiden tulee myds tarvitta-
essa ohjailla haastattelua niin, ettei yksi tai kaksi henkiloa paase dominoimaan
ryhmékeskustelua. Haastattelutilanteen ohjailua helpottaa, mikali mukana on
kaksi haastattelijaa. Tassa tutkimuksessa haastateltiin kahta fokusryhmaa, joista
ensimmaisessa oli neljaja toisessa kolme osallistujaa. Molemmat haastattelut kes-
tivat noin kaksi tuntia. Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin kirjalliseen muo-
toon aineiston analyysin helpottamiseksi ja tutkimuksen luotettavuuden lisaa-

miseksi.

54 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineiston laajuus oli 92 sivua fonttikoolla 12 rivivélin ollessa 1,5.
Aineiston analyysi toteutettiin aineistoléhtdisena sisallonanalyysina. Aineisto-
lahtdiselld analyysilla tarkoitetaan sité, etté aineistosta erotetaan merkitysyksikot

tutkimuskysymyksen mukaisesti, eivatka ne ole ennalta sovittuja. Aikaisemmat
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havainnot, tiedot tai teoriat eivat ohjaa analyysin toteuttamista tai lopputulosta.
(Tuomi & Sarajarvi 2011, 95.) Analyysi on induktiivista eli siind etsitddn malleja,
teemoja ja kategorioita, jotka nousevat aineistosta tutkijan ollessa vuorovaiku-
tuksessa sen kanssa (Patton 2002, 453). Aineistolahtdinen analyysi oli téssa tutki-
muksessa tarkoituksenmukaista, koska tavoitteena oli tuoda esille nuorten aitoja
kokemuksia ja tunteita koulunkaynnistd, jolloin tutkimuksen tulokset maaray-
tyivat nuorten kokemusten mukaan sen sijaan, etta tuloksia ohjaisi jokin teoria
tai aiemmat tutkimukset. Aineistosta kuitenkin nousi esiin jo ensimmaisen haas-
tattelukysymyksen vastauksissa niita ilmi6ita, joita my6s aiemmissa tutkimuk-
sissa oli tutkittu. Aineistoléahtdista analyysia pidetddn haastavana siksi, ettd mit-
kaan havainnot eivat todellisuudessa ole taysin objektiivisia, ja esimerkiksi tut-
kijan asettamat tutkimusmenetelmat ja kaytetyt kasitteet vaikuttavat myos tutki-
muksen tuloksiin (Tuomi & Sarajarvi 2011, 96). Jokaisessa analyysin vaiheessa
tavoitteena oli ymmartaa tutkimuksen osallistujia heiddn omasta nakékulmas-
taan (Tuomi & Sarajarvi 2011, 113).

Téassa tutkimuksessa aineisto purettiin aluksi kasiteltdvdan muotoon litte-
roimalla haastattelunauhat kirjalliseksi ainekseksi (Eskola & Suoranta 2008, 150).
Taman jalkeen pyrittiin muodostamaan kokonaiskasitys aineiston sisallosta. Sen
jalkeen edettiin aineistolahtbisen sisallonanalyysin ensimmaiseen vaiheeseen,
joka on redusointi eli pelkistaminen (Tuomi & Sarajarvi 2011, 108). Aineistosta
poimittiin kaikki tutkimustehtavan kannalta olennaiset ilmaukset koodaten niita
samalla erivarisilla kynilla. Poimitut ilmaukset koottiin yhteen tiedostoon vari-
koodien mukaan eli teemoittain. (Eskola 2010, 189-190.) Alkuperdaisista sitaa-

teista muodostettiin pelkistettyja ilmauksia (ks. taulukko 1).

TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston pelkistamisesta

Alkuperéinen ilmaus Pelkistetty ilmaus

-- oli ne turvalliset aikuset -- (O1) Turvalliset aikuiset

Mulla on ehké just sen takia et niinku oli turvallinen aikuinen joka Turvallinen aikuinen
niinku usko ja niinku kehu ja niinku oli tosi hyvét vélit -- (02)
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Alkuperéinen ilmaus

Pelkistetty ilmaus

-- ku hénet naki vaa siel koulukaytavil ni ties et mul on nyt vaan niiku
kaikki hyvin et toi ihminen on tos mun lahella edelleen ja se se ei pois-
tunu mihink&an et se on siin viel ja se tulee koulupaiva paatty ni se
tulee takas ja sillai. (O7)

-- se tieto siitd ettd ettd mul on mahollisuus menna sanomaan jollekkin
jos koulussa tulee semmonen tilanne etta et joku juttu puskee péaélle,
paalle ja ahistaa ja ndin. (O1)

-- se kenella ma oon eka kerra just vitosluokalla uskaltanu kertoo et
aiti ajo rattijuopumuksen -- (O5)

Ni se oli mulle vaan tosi tarkee ja oon, oon niinku ihan tosi kiitollinen,
kiitollinen siitda muutaman sekunnin hetkestd héanen kanssaan. (O1)

-- jos voi sanoo et kiitollinen et ollu se luotettava aikuinen ja nii ala-
asteella ku ylaasteellaki. Helkkarin hieno juttu ja ois varmaa ollu kou-
lupolku paljon hankalampi niiku ylaasteella sitte jos ei ois ton luokan-
valvojankaan kanssa toimeen — (O2)

Mulla oli mulla oli ykkés- viiva kolmosluokalla ja sit se sama opettaja
tuli vield vitos- kutosluokalle, nii nii hédnen ha- hanen kanssaan mulla
oli niinku- han oli semmonen siiné oikeestaa sen paitsi sen nelosluo-
kan nii sen koko ala-asteen semmonen térkee térkee aikuinen jo joka-
jonka puolee niinku pysty kédantymaan ja joho tuli sesmmone luotta-
mus -- (O4)

-- se nainen on ollu mulle tosi tarkee -- (O5)

-- siella oli niitd aikusia jotka on jaany niiku mielee jotka oikeesti kan-
tanu siin lapsuudessa -- (O4)

-- timmone avustaja luokan avustaja. Han oli aivan mahtava nainen ja
semmone oikee ditihahmo aina koulussa -- (O5)

-- sit se sano mulle se opettaja et tietkd et hédn on aatellu antaa sulle
ysin liikunnasta. Ihan vaan sen takia ettd ku s& yritat aina niin paljon.
Et ei 0o vélia osaako, mut et se ku sa yritat. Et sen takia et hén an-, han
niinku, sé tuut saamaan liikunnasta ysin. Ja se oli mulle niinku etta, et
ma. Ja sillo jos mulle ois latkasty joku niinku, min& kun olin se pieni ja
pyored, pyored sillon. Jos mulle ois latkasty sinne se kutonen ni ei var-
mana ois motivoinu. (O1)

-- se oli semmonen kannustava -- (O4)

-- se sillee usko, usko tota kykyihi ja mahollisuuksiin -- (O4)

-- osti mulle semmosen mulla on vieldki tallessa semmonen pikkunen
kirja jossa oli jotai rohkaisuja ja timmdsia niinku -- (O4)

-- se tuli jossai kohtaa paivéaa niiku taputtaa olal ja sanoo et et tsemppii
tai et hyvin se menee et han niiku tuki -- (O7)

Aikuinen pysyi

Huolista kertominen

Uskalsi kertoa

Kiitollisuus luotettavasta
aikuisesta
Kiitollisuus luotettavasta
aikuisesta

Tarked ja luotettava aikui-
nen

Tarkea aikuinen

Aikuiset, jotka kantaneet
lapsuudessa

Aitihahmo

Aikuinen kannusti
valla arvosanalla

hy-

Aikuinen kannusti

Aikuinen uskoi kykyihin

Aikuinen rohkaisi

Aikuinen tsemppasi
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Taman jalkeen siirryimme analyysin toiseen vaiheeseen, klusterointiin eli ryh-

mittelyyn (ks. taulukko 2). Pelkistetyt ilmaukset kaytiin 1api, ja niista etsittiin sa-

mankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, minka perusteella ilmaukset jaettiin eri

luokkiin. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 110.) Aineistosta siis etsittiin tutkimustehta-

vaa valaisevia teemoja (Eskola & Suoranta 2008, 174). Ryhmittelya jatkettiin pi-

demmalle niin, ettd ryhmien nimistd muodostettiin alaluokkia. Alaluokkien ni-

met muodostettiin ilmausten ydinmerkityksen seka tutkittavan ilmion piirteiden

perusteella (Tuomi & Sarajarvi 2011, 110).

TAULUKKO 2. Esimerkki aineiston ryhmittelysta

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Turvalliset aikuiset

Turvallinen aikuinen

Aikuinen pysyi

Huolista kertominen

Uskalsi kertoa

Kiitollisuus luotettavasta aikuisesta
Téarked ja luotettava aikuinen

Tarked aikuinen

Aikuiset, jotka kantaneet lapsuudessa
Aitihahmo

Luokanvalvojalla hyva huumorintaju
Hyvét valit luokanopettajaan

Huipputyyppi
Huippu erityisopettaja

Aikuinen kannusti hyvélla arvosanalla
Aikuinen kannusti

Aikuinen uskoi kykyihin

Aikuinen rohkaisi

Aikuinen tsemppasi

Aikuinen huomioi
Aikuinen kysyi kuulumisia
Aikuinen kysyi kotioloista
Aikuinen auttoi

Luottamuksellinen suhde turvallisen
aikuisen kanssa

Henkilokemioiden kohtaaminen

Kannustaminen

Yksilollinen huomioiminen
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TAULUKKO 2. Esimerkki aineiston ryhmittelysta

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

Aikuinen yritti parantaa oloa Puuttuminen oireiluun tai kotioloihin

Aikuinen puuttui kayttkseen

Viimeinen analyysin vaihe oli abstrahointi eli kasitteellistaminen, jossa alkupe-
raisilmauksista siirryttiin ryhmittelyn kautta teoreettisiin kéasitteisiin (Tuomi &
Sarajarvi 2011, 111). Kuviossa 1 havainnollistetaan alaluokkien yhdistamista yl&-

luokaksi.

Luottamuksellinen
suhde turvallisen
aikuisen kanssa

Henkildkemioiden ( )
kohtaaminen
Luotettava
Kannustaminen aikuinen
Yksil6llinen \ )

huomioiminen

g

Puuttuminen oireiluun
tai kotioloihin

KUVIO 1. Esimerkki ylaluokan muodostamisesta

Ylaluokkien perusteella muodostettiin viisi eri paaluokkaa: suhteet koulun aikui-
siin, koulun antama tuki, koulusuoriutuminen, vertaissuhteet ja rakenteelliset
haasteet. Paaluokista muodostettiin yhdistava luokka, jonka nimeksi annettiin si-
joitettujen nuorten koulukokemuksia. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 111-112.) Taulu-

kossa 3 kuvataan aineiston késitteellistamisprosessia.
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TAULUKKO 3. Aineiston kasitteellistiminen

Yléaluokka Paaluokka Yhdistéva luokka
Luotettava aikuinen Suhteet koulun aikuisiin Sijoitettujen nuorten koulu-
kokemuksia

Luotettavan aikuisen kaipuu
Pettymys aikuisiin
Konfliktit aikuisten kanssa

Toimiva tuki Koulun antama tuki
Tuen epéaonnistuminen

Onnistuminen Koulusuoriutuminen
Oppimisen haasteet

Motivaation puute

Epdonnistuminen

Tarkeét koulukaverit Vertaissuhteet
Kiusaaminen

Vertaisten suhtautuminen sijoitus-

taustaan

Muutot ja kouluvaihdokset Rakenteelliset haasteet

Opettajien vaihtuvuus
Poissaolot

Yhteisty6 koulun ja lastensuojelun
vélilla

Analyysin kasitteet muodostettiin aineistosta nousevien ydinteemojen perus-
teella (Kiviniemi 2010, 80).

55 Eettiset ratkaisut

Tuomi ja Sarajarvi (2011, 127) toteavat, etta tutkimuksen laadun takaa sen eetti-
syys. Tutkimuksen eettiset pohdinnat alkavat aiheen valinnasta, jolloin tutkijan
tulee perustella valitsemansa aihe seka tutkimuksen tarkoitus (Tuomi & Sarajarvi
2011, 129). Taman tutkimuksen yksi merkittavimmista eettisista ratkaisuista oli
aiheen valinta, silla tutkimuksen kohteena olivat sijaishuollossa olleiden nuorten
kokemukset koulunkéaynnista. Nain ollen tutkimuksessa ei keskitytty nuorten

perhetaustoihin, silla ne eivat olleet tutkimustehtavan kannalta oleellisia. Lisaksi
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tutkimuksessa pyrittiin kayttamaan korrekteja kasitteitd, jotka eivat loukkaa tut-
kimuksen osallistujia. Esimerkiksi kodin ulkopuolelle sijoitettu saatetaan kokea kéa-
sitteena vaaraksi, silla lastensuojelun sijaishuollossa olevat lapset ja nuoret usein
kokevat, ettd heidat on sijoitettu kotiin. TAma kasite saattaisi antaa vaaranlaisen
mielikuvan todellisuudesta.

Tutkijan tehtdvana on selventaa tutkittaville tutkimuksen tavoitteet, mene-
telmat, mahdolliset riskitekijat seké tutkittavan oikeudet. Tutkimukseen osallis-
tumisen on oltava vapaaehtoista, ja siihen osallistumisen voi peruuttaa milloin
tahansa. (Eskola & Suoranta 2008, 56; Tuomi & Sarajarvi 2011, 131.) Kaikki tdmén
tutkimuksen osallistujat olivat taysi-ikaisig, joten tutkittavat saivat itse paattaa
tutkimukseen osallistumisesta. Osallistujille kerrottiin tutkimustehtévasta ja
kaytettavistd menetelmistd. Tutkimukseen osallistuminen oli taysin vapaaeh-
toista, ja osallistujia muistutettiin heidan oikeudestaan keskeyttaa tutkimukseen
osallistuminen missa vaiheessa tahansa. Eskola ja Suoranta (2008, 57) sek&a Tuomi
ja Sarajarvi (2011, 131) muistuttavat, etté tutkimuksessa ilmenevien tietojen on
oltava luottamuksellisia eik& niitd saa luovuttaa ulkopuolisille, etenkin kun nain
on tutkimuksen osallistujille luvattu. Taman tutkimuksen osallistujien nimet ja
muut henkildtiedot pysyvat salassa eika heitéa voi tunnistaa aineistosta. Tutki-
muksen osallistujilta pyydettiin kirjallinen lupa kayttaa haastattelussa saatavaa
aineistoa tdhan tutkimukseen sek& nauhoittaa haastattelut. Tutkimuksen valmis-

tumisen ja arvioinnin jalkeen aineisto havitettiin asianmukaisella tavalla.
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6 TULOKSET

6.1 Suhteet koulun aikuisiin

Suhteet koulun aikuisiin nousivat kaikkien tutkimuksen osallistujien puheesta
yhdeksi selkeimmaksi merkitysryhmaéksi. Osallistujat kuvasivat monessa koh-
dassa suhteitaan koulun aikuisiin seka niiden merkitysta heidan koulunkaynnil-
leen kokonaisvaltaisesti. Kahdella osallistujalla (O1 ja O2) koulun aikuisten mer-
kitys oli pddosin myonteista ja suhteet koulun aikuisiin olivat todella tarkeita. He
nimesivat koulun aikuiset heti yhdeksi tarkeimmaksi tekijaksi omalle koulun-
kaynnilleen. Myds O3:lla ja O4:114 oli paljon myonteisia kokemuksia koulun ai-
kuisista, mutta he toivat esille myds kielteisia puolia koulun aikuisten toimin-
nasta ja vuorovaikutuksesta heidan kanssaan. Toisen haastattelun osallistujien
(O5-07) kokemukset koulun aikuisista painottuivat kielteisten kokemusten puo-
lelle, vaikka hekin nimesivat myos yksittaisia luotettavia aikuisia koulupolul-
taan. Viisi osallistujaa (O3-06) kertoi myds konkreettisista konflikteista koulun
aikuisten kanssa. Suhteet koulun aikuisiin -padluokka jakautui neljaan eri yla-
luokkaan, jotka olivat luotettava aikuinen, luotettavan aikuisen kaipuu, petty-

mys aikuisiin ja konfliktit aikuisten kanssa (ks. kuvio 2).

( N[ ~

L uotettavan Pettymys

aikuisen kaipuu koulun
aikuisiin
\ )
f N
Luotettava I;i(I)(TinISI’I;etrI‘]t
aikuinen
Suhteet kanssa

\ koulun )

aikuisiin

KUVIO 2. Suhteet koulun aikuisiin
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Jokainen osallistuja nosti puheessaan esille jonkun tietyn henkilén koulun hen-
kilokunnasta, joka oli jaanyt erityisen hyvin mieleen turvallisena, luotettavana
tai kannustavana aikuisena. Suurin osa nimesi luotettavaksi aikuiseksi luokan-
opettajan, mutta mainintoja tuli myds erityisopettajasta, kouluavustajasta, kou-
lun siivoojasta, terveydenhoitajasta, rehtorista, ylakoulun luokanvalvojasta ja ai-
neenopettajasta.

Osallistuja 1 ja osallistuja 4 toivat esille luottamuksellisen suhteen merki-
tyksen. Osallistuja 4 koki luotettavan aikuisen auttaneen jaksamaan vaikeiden
aikojen yli ja han koki koulun aikuiset turvallisiksi, vaikka hanelld olikin konflik-

teja heidan kanssaan.

-- se mite se oli ne turvalliset aikuset ja se siella oli niité aikusia jotka on jaany niiku mielee
jotka oikeesti kantanu siiné lapsuudessa -- (O4)

Osallistuja 6:11a oli luotettava suhde koulun siivoojaan, joka oli hanelle ennestaan
tuttu. Hanen oli helpompi kertoa kotiasioistaan koulun aikuiselle, joka tiesi niista
jo etukateen. Han kertoi myo6s kyseisen aikuisen osanneen keskustella néisté asi-
oista hanen kanssaan erityisella tavalla. My6s O5 kertoi aikuisesta, jolle oli uskal-

tanut kertoa edes vahan kotioloistaan.

-- se kenelle méa oon eka kerra just vitosluokalla uskaltanu kertoo et &iti ajo rattijuopumuk-
sen -- (O5)

Osallistuja 1:lle pelkastaan tieto siita, ettd turvallinen ja luotettava aikuinen oli
olemassa, auttoi jaksamaan. Myds O4:n ja O7:n puheesta ilmeni, etta pelkka tar-

keadn aikuisen lasnaolo tai ndkeminen koulussa sai aikaan turvallisen olon.

(kertoo viidennen luokan opettajastaan ja tarkeésta hetkesté heidan vélillaan, jolloin opet-
taja oli ilmaissut, ettd hanelle voi tulla milloin vaan juttelemaan) -- se tieto siitd etté etta
mul on mahollisuus menn& sanomaan jollekkin jos koulussa tulee ssmmonen tilanne etta
et joku juttu puskee péaalle, paalle ja ahistaa ja nain. Ni se oli mulle vaan tosi tarkee ja oon,
oon niinku ihan tosi kiitollinen, Kiitollinen siitd muutaman sekunnin hetkestd hdnen kans-
saan. (0O1)

-- tuli koulukaytavil vastaan ja jos oli aamul ollu hankala aamu ni sit se tuli jossai kohtaa
paivaa niiku taputtaa olal ja sanoo et et tsemppii tai et hyvin se menee et han niiku tuki,
mut silti meil oli se selkee rajajako, mut ku hanet néki vaa siel koulukaytéavil ni ties et mul
on nyt vaan niiku kaikki hyvin et toi ihminen on tos mun lahell& edelleen ja se se ei pois-
tunu mihinkaén et se onsiin viel ja se tulee koulupéiva paatty ni se tulee takas ja sillai. (O7)
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Nelja osallistujaa (O1-04) kertoi kannustavasta opettajasta tai luokanvalvojasta.
Osallistuja 1:n ja osallistuja 3:n puheesta erityisesti kavi ilmi kannustavan aikui-
sen merkitys koulumotivaatiolle. Osallistuja 1 kertoi, ettei kokenut olevansa lii-
kunnassa hyva, mutta koska opettaja antoi hanelle hyvan numeron kovasta yrit-
tamisestd, motivoi se hanta entistd enemman. Osallistuja 3:n kokemus kannusta-
vasta aikuisesta puolestaan liittyi didinkielenopettajaan, joka oli kehunut taméan
kirjoitustaitoja. Aiemmin O3 oli ajatellut, ettei hanella ole mitaan erityista osaa-
misaluetta, mutta opettajan palaute sai hanet uskomaan omiin kykyihinsa. My6s
02 ja O4 arvostivat turvallisessa aikuisessa sita, ettd tama uskoi heihin, ja O2 toi

puheessaan esille kehujen merkityksen.

Mulla on ehka just sen takia et niinku oli turvallinen aikuinen joka niinku usko ja niinku
kehu -- (0O2)

-- se oli sesmmonen kannustava -- (O4)

-- osti mulle semmosen mulla on vieldki tallessa ssmmonen pikkunen Kirja jossa oli jotai
rohkaisuja -- (04)

Kolme osallistujaa (02, O4 ja O7) mainitsi puheessaan huomioimisen ja huoma-
tuksi tulemisen. Osallistuja 2 koki, ettd hdnen opettajansa oli osannut huomioida

hanet yksilona ja ottaa hanen vaikeat taustansa huomioon.

-- mut sillee tosi ammattimainen ja- kaveri, ja varmaa mun taustoja tieski etta niinku osas
mut ottaa naméa huomioon. Etta silti niinku piti tosi hyvana tyyppina ja oltii hyvissa va-
leissa vaikka valilla oli hankalaa -- (02)

Osallistuja 4 piti myonteisenda kokemuksena koulun aikuisten kautta huoma-
tuksi tulemista. Osallistuja 7 puolestaan kertoi rehtorista, joka oli ottanut hanet
ja muut laitoksesta tulleet opiskelijat hienosti huomioon ja osaksi kouluyhteisoa.

Opettajan ja oppilaan henkilokemioiden kohtaaminen nahtiin myds tarke-
aksi. Osallistuja 2 koki hyvan oppilas-opettajasuhteen helpottavan koulunkayn-
tid. Han piti erityisen myonteisend kokemuksena sitd, kun luokanvalvojalla oli
samanlainen huumorintaju, ja O2 piti hanta huipputyyppind. Myo6s O7 kuvaili
yhta erityisopettajaansa samoilla sanoilla.

Luotettavaan aikuiseen liitettiin myds oireiluun tai kotioloihin puuttumi-

nen. Osallistuja 4 piti hyvana asiana sitd, ettd aikuinen puuttui asioihin, joita han
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ei itse osannut selvittdd. Osallistuja 5 kertoi kouluavustajasta, joka oli yrittanyt
auttaa hanta ottamalla tAman kotitilanteen vakavasti. Vaikka kouluavustaja ei lo-
pulta onnistunutkaan auttamaan O5:t4, tdma piti kuitenkin avustajan toimintaa
tarkeana. Myos O3 koki tarkedksi sen, ettd opettaja yritti auttaa hanta, vaikka ei

siinad onnistunutkaan.

-- tarttu niihin tilanteisiin mihin mihi ehka vaadittiinkin ettd niinkun aikuisien ois pitany
et semmone totaa... tota tota niinkuu justiisa et esimerkiks siihen muuttuneeseen kaytok-
seen ja tammadseen et se sitte pysty havaitsemaan niita. (O4)

-- mut se nainen on ollu mulle tosi térkee vaikkakin se asia levis taysin kasista sitte loppu-
peleissa -- (O5)

Ma sanon varmaan kanssa mun vitosluokan opettajan tai, just se kun en ma sillon osannu
ajatella etta yhtdan et joku opettaja ois mulle tarkee tai et ma valittasin siité tai et siité ois
mulle- tai ois ollu mulle jotain niinku niin sanotusti hyotyéa tai merkitystd mut nyt ku jal-
keenpain miettii ni se oli kyl ehk& niinku ainoa opettaja joka niinku jotenki ees jotenki ees
ymmars mua, et ma sillon ehké reagoin kaikist pahiten. niinku just sillon kakstoist kolme-
kakstoista vuotiaana. nii niin tota... nii niin han yritti kaikkensa, tosi tosi paljon kaikkea
eri keinoja milla niinkun mun oloa vois parantaa ja.. oli aktiivisesti yhteydessa mun van-
hempiin ja siis teki teki tosi p- tai yritti, el onnistunu mut yritti. (O3)

Kaikkien sijoitettujen nuorten puheesta kavi ilmi, ettd heilla oli ollut jollain ta-

valla erityinen suhde johonkin koulun aikuiseen, vaikka yleinen kokemus kou-

lun aikuisista ei ollutkaan kaikilla myonteinen.

Luotettavan aikuisen kaipuu tuli esiin neljalla eri haastateltavalla (O1 ja
0O5-07). Osallistuja 1 kertoi ensin kohdanneensa koulupolkunsa aikana monta
luotettavaa aikuista, joilla oli suuri merkitys hanen koulukokemuksilleen. Opet-
tajien vaihtuvuus oli kuitenkin asia, joka oli tietylla tapaa riskitekija hanen kou-

lupolullaan.

Mulla oli ala-asteella joka- joka luokalla eri opettaja. M& oon kans ollu kolmessa koulussa
mutta tota noinni joka vuos et mulla oli aina niinku vareh- tai rehtori oli opettajana ja sit
sen piti sillee.. sit meill& oli aina joku sijainen ja muuta ni sit aina siiné oli et -- (O1)

-- sit meille kutosluokalle taas vaihtu opettaja et siind ma oisin niinku toivonu et se joka
meilld oli sillo vitosluokalla opettajana et hén ois voinu opettaa sen kutosluokan vieléd
koska se oli niin, niin tarkee sitte jotenki itelle se. Sen sijotti siihen sijotuksen aikaan se, et
siin ois ollu se pysyva aikuinen, aikuinen sitte. (O1)

Kolmella muulla edelld mainitulla osallistujalla luotettavan aikuisen kaipuu oli
merkittava. Heille kokemus siitg, ettei koulussa ollut ketdan luotettavaa tai tar-

keda aikuista, jolle kertoa asioista, oli hyvin vahva. Osallistuja 5 koki, ettei han
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voinut luottaa kehenkaan koulun aikuiseen. Han myads olisi koulu-uransa aikana
kaivannut turvallista aikuista, jolle olisi voinut kertoa kotitilanteista, ja joka olisi
puuttunut kotioloihin ja vienyt asioita eteenpdain esimerkiksi lastensuojelun tie-
toon. Vaikka aiemmin O5 kertoi kouluavustajasta, jolle oli kertonut kotitilantees-
taan, ei tilannetta kuitenkaan osattu kasitella oikealla tavalla. Osallistuja 6 ja 7
molemmat totesivat, ettei missdan koulussa ollut ketdan luotettavaa aikuista, ja
etenkin O7 toi useasti ilmi, ettd han olisi nimenomaan kaivannut sellaisen aikui-
sen, kehen olisi voinut luottaa, ja kuka olisi tukenut ja kannustanut eteenpain.

Viisi osallistujaa (02, O3 ja O5-07) toi esiin kokemuksia, joista kavi ilmi
jonkinlainen pettymys koulun aikuisiin. Osallistuja 2:n pettymys liittyi tilantee-
seen, jossa opettaja ei ymmartanyt hanen ndkemaansa vaivaa koulutehtavien
eteen. Kyseinen osallistuja oli tehnyt kaikki muut laksyt yhta tehtavaa lukuun
ottamatta, koska han ei ollut osannut sitd. Opettaja oli silti laittanut hanelle mer-
kinnan laksyunohduksesta. Tama tilanne sai O2:n lopettamaan tavoitteellisen
tydskentelyn kyseisen opettajan tunneilla, silla han koki, ettd yrittamatta saa sa-
man lopputuloksen kuin yrittamalla.

Osallistuja 3 oli kokenut pettymyksia monen eri aikuisen kohdalla. Han
mainitsi pettymyksen kohteiksi etenkin opinto-ohjaajan, rehtorin, luokanvalvo-
jan ja kotitalouden opettajan sekd puhui my0s yleisesti ottaen monesta opetta-

jasta. Kotitalouden opettajan tuottamaa pettymysta han kuvaili seuraavasti:

Niin sano mulle ihan suoraan et sun taidot on kympin luokkaa et sa oot, et s& oot todella
taitava, mut ma en voi antaa sulle kymppia sen takia koska sa haiset tupakalta tunneilla.
(03)

Pettymys aikuisia kohtaan liittyi O3:n kohdalla monesti siihen, ettd koulun aikui-
set eivat ymmartaneet hanen sijoitustaustaansa, ja toimivat vaarin hanta kohtaan.
Osallistuja 3 mainitsi usein kaivanneensa ymmarrysta koulun aikuisilta, ja myos
tietynlaista tilannetajua.

Kolme osallistujaa (O5-07) oli kokenut koulun aikuisten huijaavan heitg, ja
he olivat hyvin pettyneité eri rooleissa toimivien aikuisten toimintaan. Sek& O5:n

ettd O6:n kohdalla oli kaynyt niin, ettd koulukuraattorin, rehtorin tai luokanopet-
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tajan saadessa tietédd heidan vaikeista kotioloistaan, eivat he olleet puuttuneet ti-
lanteeseen esimerkiksi tekemalla lastensuojeluilmoitusta, vaan he olivat ottaneet

yhteytta huoltajiin, jotka pahoinpitelivat tai kohtelivat lapsiaan kaltoin.

(puhuu kuraattorista) miksei se ihminen soittanu mihinkaan, se oli aikuinen ihminen, ma
avauduin sille oikeesti et mita siella tapahtuu. ni jotenki sellasta ihmista ois kaivannu etta
ottaa harkaa sarvista ettéd nyt riittaa -- (O5)

-- mut sitte han niiku tajus sen et ei siel oo kaikki hyvin siella kotona, nii ni toi mua vaha
ihmetytti se ettd han oli menny meian ditille soittamaa mutta ei soittanu mihikaa muualle.
Tottakai ma sain sitte koton uudestaa selkdsaunan ko mé olin menny mukamas puhumaa
jotai sille rehtorille. (O6)

Myo6s O7 toi usein ilmi pettymyksensa ja aikuisten epaluotettavuuden. Han ei
kertonut selvasti, miten aikuiset olivat menetténeet hanen luottamuksensa lu-
kuun ottamatta yhta tilannetta, jossa hanet huijattiin koulukuraattorille. Siella
hanelta udeltiin perheasioista, mink& johdosta hanet myds otettiin huostaan. Muu-
ten O7 hyvin vankasti kertoi, ettei hanella ollut ketdan tarkeaa aikuista koulussa,

ja etté kaikki aikuiset huijasivat hanta.

Ala-asteel en kans muista ketaan, kaikki viilas linssiin. (O7)

Ala-asteel ma kavin sil koulukuraattoril mitd ma en tienny et se on koulukuraattori mika..
kusetti mua. (O7)

Vaikka O7:11a oli hyvin negatiiviset kokemukset koulun aikuisista, ja hdnen yleis-
kasityksensa oli erittéin Kielteinen, toi han kuitenkin puheessaan parissa kohtaa
ilmi myonteisid kokemuksia aikuisista, mita kéasiteltiin aiemmin. Mahdollisesti
kielteisia kokemuksia oli ollut enemman, ja ne olivat olleet merkityksellisempi4,
minké johdosta hanen kokonaisvaltainen kokemuksensa suhteesta koulun aikui-
siin oli niin Kielteinen.

Kolme nuorta (01, O3 ja O7) toi puheessaan esille aikuisten suhtautumisen
heid&n sijoitustaustaansa. Kahdella heistd (O3 ja O7) oli suurimmaksi osaksi kiel-
teisia kokemuksia aikuisten suhtautumisesta heidan taustoihinsa. Osallistuja
1:114 ei ollut kielteisia kokemuksia vaan han kertoi, etta aikuiset eivat olleet kos-

kaan stigmatisoineet hanta.
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Sekd O3:n ettd O7:n puheesta kavi ilmi, ettd sijoituksesta saatu leima oli saa-
nut jotkut koulun aikuiset suhtautumaan heihin kielteisesti. Osallistuja 3 huo-
maultti, ettd opettajien tulisi antaa rangaistus kaytoksesta, eika siita, etta on sijoi-
tettu. Osallistuja 7 puolestaan kertoi, ettd ammattikoulussa opettaja oli 1ahtokoh-

taisesti pitanyt sijoitettuja nuoria ongelmatapauksina.

yl- tai sit ammattikoulus taas ma ajattelin et et kukaan ei tiedd must mitdan ja mé saan olla

ketd ma oon ni sit sieltd sesmmonen keté opetti varhaiskasvatust ja lastensuojeluu ni sano

et taal ei tdha kouluu ei voi hakee sellaset keté on ollu sijotettun. et ku ne on niin ongelma-

tapauksii et ne ei parjaa taalla -- (07)
Osallistuja 3 arveli leimautumisen syyna olleen pieni paikkakunta, jossa kaikki
tunsivat toisensa. Lisaksi han kertoi koulussa olleen hénen lisdkseen kaksi muuta
samanikaista sijoitettua nuorta, joten sijoitettujen vahaisen maaran takia aikuis-
ten oli helpompi erottaa sijoitetut joukosta. Opettajilta puuttui hdnen sanojensa
mukaan ymmarrys hanta kohtaan. Ymmarryksen puutetta han selitti myds pie-
nesta paikkakunnasta johtuvana ilmiona.

Seka O3 ettd O7 kertoivat koulun aikuisten puuttuneen heidan kaverisuh-
teisiinsa sijoitustaustan vuoksi. Puuttumisen lisaksi aikuiset myds saattoivat

heita huonoon valoon muiden oppilaiden silmissa. Osallistuja 3:n mukaan reh-

tori ei puuttunut tilanteeseen mitenkaan.

-- viimesen vuoden luokanopettaja tai se ryhméanohjaaja ni ni yritti kdédntdd mun kaverit
mua vastaan ko ma olin sijotettu ja semmosta ni, se jai vahan hampaankoloo noist kou-
luista. (O7)

-- meil oli esimerkiks varsinki opinnonohjaaja ni se oli ihan siis, tdstd mentiin rehtorille asti
niinku puheille siité et se mustamaalas mua ihmisille. Etta se niinku esimerkiks mun hy-
ville ystaville oli sillee et teidn ei kannattas niinku viettdd O3:n kans aikaa ja ettd han on
sijotettu ja ettd niinku hanen hénenlaiselle on omat kaverit et te ootte niinkun liian hyvia
hanelle ja blaéblaablaa. Ja han niinku tunnusti tdn, ma menin rehtorille sanoo siita ja.. mut
rehtori seiso jotenki hanen puolellaa ja se se ei niinku se ei tuntunu yhtaa hyvalta -- (03)

Kokonaisuudessaan aikuisten suhtautumisesta sijoitustaustaan ei siis maininnut
kuin kolme osallistujaa seitsemastd, ja yksi heista (O1) erikseen kertoi, ettei ha-
nelld ollut lainkaan kokemuksia aikuisten kielteisesta suhtautumisesta. Huomat-
tavaa on kuitenkin se, ettéd kahdella muulla (O3 ja O7) oli voimakkaan Kielteisia

kokemuksia.
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Nelja osallistujaa (0O3-06) kertoi konflikteistaan koulun aikuisten kanssa.
Osallistuja 3:n ja 5:n puheessa ilmeni selkeasti koulun sdéntdjen hyvaksymisen
vaikeus, mika nakyi periaatteellisena taisteluna auktoriteetteja vastaan. Osallis-
tuja 3:n kertomuksia koskien hanen kayttaytymistaan koulussa kuvaa osuvasti
ilmaus taistelukenttd, jolla han kuvasi koko koulupolkuaan. Han kertoi, etté héa-
nelle oli vaikeaa hyvaksya opettajia auktoriteetiksi ja joutui tdman vuoksi usein
jalki-istuntoon ja jopa erotetuksi koulusta. Myo6s O5:114 oli samankaltaisia koke-
muksia. Han kuvasi koulupolkuaan nimell&d anarkistin arkea, mika kertoi héanen

vaikeuksistaan hyvaksya koulun saannot.

-- et on ollu semmone niiku kapinallinen. Kaikkee mahollista mité sa voit vaan vastustaa
ni sa vastustat ja sanot siitd opettajille ja haluut oikee istuu jélki-istuntoo et, et tai jotenki
niiku se nayttamisen halu. (O3)

-- ma laitoin vaan kaikki jotenki vastaa kaikki must tuntu et oli vaa semmosta hatahuutoa
- (05)

-- ja sitte mul oli tosi hankalaa koulussa se et oli sdantoja ja jotekii -- (O5)

Osallistuja 3 kertoi taipumuksestaan puuttua huomaamiinsa epakohtiin etenkin
opettajien toiminnassa ja myos osallistuja 5 totesi olleensa usein vastakkain kou-
lun aikuisten kanssa. Molemmat kuvasivat haastavan kayttaytymisen taustalla
olleen oikeudenmukaisen kohtelun tavoittelu. Osallistuja 3 kuvasi kayttaytymi-
sensa olleen vihaista, ja osallistuja 5:n puheesta kavi ilmi pettymyksesta alkanut

vihaisuus koulua kohtaan.

(kertoo opettajan pettaneen lupauksensa) -- ja sitte siit vaa lahti semmone niin hirvee raivo

vaan paalle kaikkiin ja lintsauksia yléaasteella ihan jarkyttavan paljon -- (O5)
Osallistujat 4 ja 6 eivat puolestaan tuoneet puheessaan ilmi, ettd konfliktit opet-
tajien kanssa olisivat suoranaisesti olleet seurausta vaikeuksista hyvaksya aukto-
riteetteja tai sdant6ja. Heidan haasteensa kayttaytymisessa kuitenkin ilmenivat

hyvin samankaltaisena kaytoksena kuin O3:n ja O5:n.

-- no ylaasteella sitte myds myos ehkéa senki takia et ettd ylaasteella mun kaytés muuttu
sitte ihan péinvastaseksi et sitte meni n- niinkuu totaa tosi tosi voimakkaasti aloin sitte
niinku kayttaytymaan niinku télleen.. e-en 00 e- siis aggressiivisesti mutta sillee etté etté
olin hyvin vaikee oppilas ni niinii sitte my6s se ehké ettd mé kévin semmoset kovimmat
taistelut niinku sitte niitd aikusia vastaan siella koulussa -- (04)
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-- vaik no luokas ma sit taas oon erilainen, et ma oon aina ollu se p61ottaja siella ja uskaltanu
niin sanotusti piilovittuilla opettajille ja sillai niiku pistaa hanttiin, et ma oon ollu semmone
aika paha suustani luokassa ja et semmone -- (O6)

Konfliktit aikuisten kanssa voisi myds nimeta ulkoisen kayttadytymisen haas-
teiksi, ja niiden taustalla oli monenlaisia syita. Konflikteja oli koulun aikuisista

eniten opettajien kanssa.

6.2 Koulun antama tuki

Tutkimuksen osallistujilta kysyttiin seka erityisopetuksen etta muiden tukimuo-
tojen ja palveluiden kokemuksista. Neljalla haastateltavalla oli kokemuksia eri-
tyisopetuksesta. Osallistuja 2 muisteli olleensa sairaalakoulussa noin puolen
vuoden ajan, mutta ei kertonut muista erityisopetuskokemuksista. Osallistuja 3
kertoi saaneensa alakoulussa osa-aikaista erityisopetusta matematiikasta. Lisaksi
han kertoi olleensa ylakoulussa valilla erityisopetuksessa haastavan kayttayty-
misensa vuoksi eli silloin, kun hanen ei koettu pystyvan opiskelemaan isossa luo-
kassa. Han oli myds opiskellut sijoituksen alussa kotikoulussa noin 5-6 kuukau-
den ajan. Osallistuja 4 kertoi kdyneensa erityisopetuksen pienryhmassa englan-
nin tunneilla. Osallistuja 6:1la oli erilaisia kokemuksia eri kouluista: erdalla ala-
koululla han oli saanut vain tukiopetusta, kun taas koulun vaihduttua han oli
saanut kielissa erityisopetusta. Han kertoi kdyneensad myds ylakoulussa erityis-
opetuksessa ja ammattikoulussa oppipajalla eritoten kielten tunneilla. Kolme osal-
listujaa (O1, O5 ja O7) ei ollut saanut koskaan erityisopetusta, tosin O5 muisti
olleensa erityisopettajan luokassa koulukiusaamistapauksen vuoksi muutaman
tunnin ajan muiden osapuolten kanssa.

Erityisopetuksen lisdksi melkein kaikki haastateltavat mainitsivat myos
muita tukimuotoja. Osallistuja 2 kertoi lapsena kdyneensa puheterapiassa seka
lastenpsykologilla, mutta ei ollut varma, saiko han naité tukipalveluja alle kou-
luikaisena vai koululaisena. Ylakoulun aikana han kertoi kdyneensa nuorisopsy-
kologilla, mutta tuen tarve ei liittynyt suoranaisesti koulunkayntiin vaan sisarus-

suhteisiin. Osallistuja 3 kertoi, ettd hanta vietiin joka paikassa. Han kuitenkin toi
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tarkemmin esille vain koulukuraattorilla kdymisen. Koulukuraattorin palvelui-
den kayton mainitsivat myds O5, O6 ja O7. Osallistuja 5 oli lisdksi saanut koulu-
psykologin tukea toisen asteen opinnoissa. Osallistuja 6 kertoi kdyneensa puhe-
terapiassa ja saaneensa tukea peruskoulun terveydenhoitajalta. My6s O7 mai-
nitsi puheterapeutin palvelut. Osallistuja 1 kertoi, ettei han ollut peruskoulunsa
aikana tarvinnut erityisopetusta tai muita tukipalveluita. H&n mainitsi kay-
neensa alle kouluikéaisena puheterapeutilla seka perheterapiassa.

Osallistujilla oli vaihtelevia kokemuksia erilaisista tukimuodoista. Haasta-
teltavat nostivat esiin koulun antaman tuen joko kokemuksina tuen toimivuu-
desta tai epaonnistumisesta. Koulun antama tuki -paaluokka jaettiin siis kahteen
ylaluokkaan, joita olivat toimiva tuki ja tuen epdonnistuminen. Toimiva tuki ja-
kautui akateemiseen, emotionaaliseen ja rakenteelliseen tukeen. Tuen epaonnis-
tumiseen liitettiin kokemukset hyddyttomastd, puuttuvasta tai leimaavasta tu-

esta. Tulosten luokittelua havainnollistetaan kuviolla 3.

Akateeminen

tuki
Emotionaalinen
o ] tuki
Toimiva tuki
Rakenteellinen
Koulun tuki
antama
tuki Hyodyton
Tuen tuki
epaonnistuminen PLUUttUVa
tuki
Leimaava
tuki

KUVIO 3. Koulun antama tuki
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Kaikki haastateltavat kertoivat jonkin esimerkin toimivasta tuesta. Akateemi-
sesta tuesta kertoi kuitenkin vain yksi osallistuja (O6). Han oli saanut akateemista
tukea erityisopetuksessa, ja hdnen puheessaan tuli ilmi monia eri merkityksié eri-
tyisopetuksen tarjoaman akateemisen tuen toimivuuden kannalta, joista eniten
korostui tuen toimivuus oman osaamisen ja oppimisen nakékulmasta. Han ker-
toi saaneensa onnistumisen kokemuksia erityisopetuksessa, silla siella sai ja us-
kalsi kysya opettajalta apua silloin, kun tarvitsi lisdneuvoja tai -ohjeistusta. Osal-
listuja 6:n mukaan isossa ryhmassa han ei uskaltanut samalla tavalla kysya ja
pyytad apua. Han kuvaili erityisopetuksen olleen hyodyllista yksilollisen etene-
mistahdin ansiosta. Lisaksi pienessa ryhmassa tukea sai enemman. Positiiviseen
kokemukseen erityisopetuksesta vaikutti myos se, etta erityisopetuksesta kaytet-

tiin muuta nimityst4, jolloin O6 ei kokenut sita niin leimaavana.

(puhuu siitd, kun koulun luokkien ja tilojen nimet oli vaihdettu) -- Et m& meen klinikan
luokkaa nyt opiskemaa et en mé mee erityisluokalle nyt et se oli jotenki ssmmonen hyva
kokemus mun mielest. (O6)

Kolme osallistujaa (01, O2, ja O4) toi esille koulussa saadun emotionaalisen tuen
tarkeyden. Osallistuja 2 toi esille sairaalakouluopetuksen tehneen hanelle hyvaa
paaasiassa kotiolosuhteiden eikd niinkdan koulumenestyksen nakokulmasta.
Hanelld siis oli tarkedd emotionaalisen tuen saaminen erityisopetuksessa akatee-
misen tuen sijaan. Osallistuja 4:n kokemusten mukaan merkittava emotionaali-
sen tuen tarjoaja oli koulukuraattori, silla han kuunteli O4:n ja héanen siskonsa

huolia kotioloihin liittyen ja vei asioita eteenpain.

Jos mé& aattelen mun niinku, elaman, siis kokonaistilanteeseen, niinni mulla mé en ite
kayny, en mitekaa saannollisesti kdyny koulukuraat-, kuraattorilla mut sitte, mut sitte
niinku mun siskon, siskon kanssa ma kavin mun, tuolla koulukuraattorilla, h&nen asioit-
tensa suhteen, ja sit se siind niiku, siind yhteydessé se niinku oikeestaan tarttu, tarttu sitte
enemmanki niinku etta koulun puolelta sitte lahettiin niinku viem&an myaos sita lastensuo-
jeluasiaa eteenpain ettd. Et siihen sijotuksen kannalta se oli merkillinen se, se, koulukuraat-
torin rooli ja se ettd se, se sitte niinku tarttu, tarttu sillo ylaasteella niihi asioihin ni, niinni
tuotaa, se oli siing, siind kylla merkillinen et. (O4)

Emotionaalisen tuen kokemukset tulivat haastateltavien puheessa esille my6s
kokonaisvaltaisemmin kuin pelkastaan erityisopetukseen tai muihin tukitoimiin
liittyen. Etenkin O1, O2 ja O4 korostivat koulun kokonaisuutena olleen heille

pako- ja turvapaikka, jonne he pakenivat vaikeita kotioloja seka epasaannollista
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ja turvatonta arkea. Koulu koettiin ainoana pysyvana elementtind. Koulunkayn-

nin suurta merkitysta ja tarkeytta kuvattiin monen esimerkin kautta.

Siis varmaan, varmaan se jotenki, mitd ma siihen, mikska pakopaikaks kutsunkaa, kutsun-
kaa sitd ehka sitd mun koulutaivalta. Vaik koulu ei sindnsa tehnyt mitdan niinkun, jarjes-
téanyt minulle mitédéan tukea ja apua mutta itsessaan se koulunkaynti oli mulle, voisin sanoo
et aika terapeuttista. Se ettd. Et sai keskittya vaan siihen. Niinniin tota. Niin siind mielessa.
Siind mielessa se autto jaksamaan siind ihan arjessa péivittain. (O1)

Osallistuja 1:1le koulu oli paikka, jossa sai purkaa energiaa ja menestya. Omien
sanojensa mukaan koulu piti hant& pinnalla ennen kuin han pystyi kasittelemaan
kotiasioitaan. Han piti koulua hanen selviytymiskeinonaan omassa arjessa, ja
koulu auttoi jaksamaan paivittain. Han myads koki, etté ilman koulua héan ei olisi
oppinut ja oivaltanut omia vahvuuksiaan. Koulunkdynnin avulla O1 kertoi myds
ymmartaneensa sijoituksen myonteisen merkityksen, silla han naki konkreetti-
sesti, miten turvallinen asuinpaikka vaikutti hanen koulumenestykseenséa posi-
titvisesti. Koulunkaynti antoi hanelle my0s toivoa tulevaisuuden suhteen. Osal-
listuja 2:1le ja 4:lle koulu oli myo6s pakopaikka, jossa oli turvallisia ihmissuhteita, ja

jonne paasi pakoon kotiolosuhteita.

Kylla mulla varmaan ainaki sillo kun ma viela asuin niinku, biologisen mutsini luona ni,
aika iso ja tarkea asia oli et méa péaasin pois sieltd. Tai niinku, nain niinku jarella pelkastaan
ajateltuna etté kun ne olot oli mita oli, niin ehottomasti tosi hyva juttu. (O2)
Osallistuja 3:lle koulun tarjoama emotionaalinen tuki liittyi normaaliuden koke-
miseen. Koulu oli paikka, jossa han sai kuulua joukkoon ja olla niin kuin muut

vertaiset.

-- kumminki halus niinku halus olla normaali sen ajan mitéd oli koulussa, et ihan niinku
muutki mun luokkalaiset, vaikka mun koti ei niinku, vaikka ma palasinki sielta bussilla
niinku laitokseen enk& niinku muut meni kotii. (O3)

Kolmas toimivaan tukeen kuuluva merkitys oli rakenteellinen tuki, mika tar-
koitti koulun antamaa tukea liittyen arjen rutiineihin tai toimivaan yhteisty6hon
koulun ja lastensuojelun valilla. Osallistuja 3 painotti koulun merkitysta arjen tu-
kemisen ja rytmityksen ndkokulmasta. Myo6s O5 totesi koulun tuoneen hénelle

rutiineja. Osallistuja 3 piti koulua tarkeana laitostumisen ehkaisemisen nakokul-
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masta. Han kuvaili koulun olleen pakopaikka laitoksesta, ja koki sen rytmitta-
neen héanen laitosarkeaan, jota han kuvaili kuplassa elamisend. Kotikouluun ver-
rattuna O3 piti niin sanottua normaalia koulua paljon parempana ja miellytta-
vampana juuri sen vuoksi, etta sinne paasi laitosta pakoon.

Osallistuja 7 mainitsi yhden kokemuksen tuen toimivuudesta, ja se liittyi
nimenomaan koulun ja sijoituspaikan yhteistydhon. Han kuvasi koulun olleen
paivittain yhteisty0ossa lastensuojelulaitoksen ohjaajien kanssa, ja lisaksi yksi
tuttu aikuinen tyoskenteli yhtaaikaisesti seka koululla erityisopettajana etta sijoi-
tuspaikassa ohjaajana. Osallistuja 7 kertoi yhteistyon olleen hyvin tiivista, minka
ansiosta tama ajanjakso hanen elamassaan oli rauhallista.

Suurin osa haastateltavista (O3-07) koki koulussa saadun tuen epaonnis-
tuneen jossain vaiheessa opinpolkua. Tuki oli epdonnistunutta silloin, kun se oli
ollut hyddytontd, se oli puuttunut kokonaan tai se oli leimaavaa. Nelja osallistu-
jaa (O3-06) toi puheessaan esille tuen hyddyttomyyden. Tuki koettiin hyddytto-
maksi, jos tuen tavoitteet eivat tayttyneet, tuen toteutus ei ollut toimiva tai tuki
ei ollut tarpeen. Nelja osallistujaa (O4-07) koki jadneensa kokonaan vaille tukea
joko akateemisiin tai emotionaalisiin haasteisiin liittyen.

Hyo6dyton tuki ilmeni osallistujien puheessa usein nimenomaan erityisope-
tuksen hyodyttomyytend. Osallistuja 3 kertoi kayneensa kotikoulua, mutta lo-
pulta hanet oli siirretty takaisin normaaliin kouluun, koska han oli saanut liian
hyvia arvosanoja kdaydakseen kotikoulua. Puolestaan O4 koki englannin opiske-
lun erityisopetuksen pienryhmassa olleen hanelle hy6dytonta, silla opetusryhma
oli litan levoton. Erityisopetus ei siis tukenut hanen englannin kielen oppimis-
taan ryhman toimimattomuuden vuoksi. Osallistuja 6 oli saanut puheterapeutin

tukea artikulaatiovirheen korjaamiseksi, mika ei tuottanut haluttua lopputulosta.

Se oli tosi levoton tda meidn pienryhmé, niinni, itessdan sen englannin opiskelun kanssa
niin méa koin ettd, en maa siina niinku yhtadan sen paremmin kuitenkaan sita kielta, kielta
oppinu etta tuota. Se ei, siihen se ei hyodyttény -- (04)

No mé oon kayny puheterapeutil tost mun arraviasta mut siit ei 0o ikin ollu hyotyy mulle
et ma en oo ikin oppinu sitd sanomaa. (O6)
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Osallistuja 5:n kokemus hyddyttomasta tuesta liittyi oppimisen sijaan kiusaamis-

tilanteeseen.

Ma en oo iking, ikina ollu missad. O6.. paitsi mun kiusaajien kanssa sillon kakkosluokalla
niin laitettiin erityisopettajan luokkaan ja taidettiin olla muutamat tunnit siella niiden
kanssa. En tieda auttoko se. Ei varmaan auttanu. (O5)

Useat eri tukimuodotkaan eivat aina taanneet tuen onnistumista. Osallistuja 3
kuvaili saaneensa tukea monilta eri toimijoilta, mutta hanen kokemuksensa mu-
kaan niisté ei ollut mitdan apua. Alla oleva aineistopoiminta on rajuin esimerkki
03:n hyodyttoman tuen kokemuksista. Aineistoesimerkissa tuki oli hyodytonta,

koska toimintatapa oli vaara ja jopa tuen tarvitsijaa vahingoittava.

M& muistan esimerkiksi semmosen kerran ku ma uskalsin kertoa kuraattorille et mun &iti
on pahoinpidelly mut ja, ja sitte se soitti samana paivana meian aitille ja meian &iti pahoin-
piteli mut uudestaan niin. Ni eihan se toimi. Et el ollu mulle niinku ainakaan mitdan apua.
(03)

Eniten koulusta kaivattiin emotionaalista tukea koulun aikuisilta. Osallistuja 4
olisi kaivannut opettajilta lisdd ymmarrysta. Han toivoi, etta asioiden taakse olisi
osattu ndhda enemman. Osallistuja 7:n puheessa puolestaan korostui vahvasti
toive hyvaksynnasta ja rakkaudesta, mita han ei ollut kotioloissa saanut. Sek& O5
ettd O7 olisivat kaivanneet aikuisilta tukea ja kannustusta, mika olisi rohkaissut
heitéd uskomaan omiin kykyihinsa. Osallistuja 7 uskoi, etta puuttuva tuki vaikut-

taa haneen vield nykypaivanakin.

Et jotenki et kun ei saanut sité tukee ja sitéd uskomust sillon, ja sit ku sen luovuttaa jo ala-
asteella. (O7)

Mut mul on niiku jotenki tommone matematiikka ja néé on ollu huo- heikkoo mut se tulee
siitd. Ettd méa oon jotenki lapsesta asti uskonu siihen ettd musta ei 0o siihen. (O5)

Kolme osallistujaa (O5-07) kertoi kaivanneensa lisda akateemista tukea eri op-
piaineissa. Osallistuja 5 olisi tarvinnut tukea matematiikassa. Osallistuja 6 puo-
lestaan mainitsi kielten opiskelun olleen hanelle haasteellista. Myds O7 kertoi tar-
vinneensa tukea kielten opiskeluun, mutta ei ollut pyynndistd huolimatta sita
saanut. Han ei ollut kotoa saanut tukea opiskeluun, mink& vuoksi han olisi eri-
tyisesti kaivannut sitd koulusta. Tuen puuttumisen vuoksi han oli joutunut op-

pimaan paljon asioita yksin.
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Kaksi osallistujaa (O5 ja O6) korosti opettajan opetustyylin olleen itselleen
vaaranlainen, mista tuen tarve heidan mukaansa luultavasti johtui. Osallistuja 5
kertoi, etta olisi tarvinnut liséa yksilollisyytta matematiikan opetukseen. Osallis-
tuja 6 taas uskoi, etta olisi parjannyt kouluaineissa paljon paremmin, mikali opet-
taminen ja oppiminen olisi tapahtunut eri tavalla. Vaikka O6:lla oli myonteisia
kokemuksia erityisopetuksesta, han kuitenkin koki, ettei hanta tuettu tarpeeksi

koulussa.

-- mut ehka se tapa milla kou- tavallisis kouluis opetetaan ei 0o sopinu mun kaltaselle op-
pijalle. (O6)

Et enemmaén ois tarvinnu niiko sitd, sitd niinko, et mua olis kasketty puhumaan niiku siel
erityisopetuksessakii et olis pitdny puhuu enemman sité englantii et nyt uskaltais. (O6)

Toisessa fokusryhmahaastattelussa erityis- tai tukiopetuksen leimaavuus
nousi vahvasti esille, kun taas ensimmaisessa haastattelussa siita ei puhuttu lain-
kaan. Kaikki toisen fokusryhmaéahaastattelun osallistujat (O5-O7) pitivét erityis-
ja tukiopetusta leimaavana.

Osallistuja 5 kertoi erityisopetuksen luokassa kaymisen tehneen héanesta
huonolla tavalla erityisen, minka han oli kokenut ahdistavana. Osallistuja 7 puo-
lestaan koki, etté vaikka han olisi tarvinnut erityisopetusta, oli toisaalta itsetun-
non kannalta parempi, ettd han sai opiskella yleisopetuksen ryhmaéssa niin kuin

muut oppilaat.

Siitd koulusta etta siité tuotiin joku semmonen myytti ettd.. semmonen etta.. erityisopetta-
jan luokka ja erityiskoulu ja s& oot niin erityinen. (O5)

Mut et se, my®s sit se et jos ma olisin ollut (erityisopetuksessa) ni mé olisin ollut tdyspaska.
Et ma oon viel jotenki niiko selvinny siit et méa oon ollu normaaliopetuksessa. (O7)

Kaksi osallistujaa (O5 ja O6) koki erityisopetuksen ja koulun sosiaalitydn palve-
luiden saavan aikaan tunteita epanormaaliudesta. Osallistuja 5 kertoi vahvasta
tarpeestaan olla normaali ja samanlainen kuin muut, mutta erityisopetus tai kou-
lukuraattorilla kdyminen eivéat tukeneet tata tarvetta. Taman vuoksi han oli ko-
kenut hapeéaa erilaisista kayttamistaan tuen muodoista eika ollut halukas otta-
maan esimerkiksi erityisopetuksen tarjoamaa tukea vastaan. Osallistuja 6 yhdisti

erityisopetukseen mielikuvan vammaisuudesta.
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Mutta mulla oli ehka jo sillon jopa niin pienesta ettd 66 tda on noloo méa en oo normaali. Ni
et niiku et havettaa, miks mut laitetaan tdnne ja 66 ndin. Ni sitte 60 se oli aika aika pitkaanki
itseasiassa silleen et apua et vdhan noloo ma meen kuraattorille juttelee vahan noloo méa
oon sossussa ja vahan noloo et.. 66 hyi. Mikd ma, ma oon joku tammdonen outo ja néin. (O5)

Ja sen takii mé& oon ite vaha niinku.. sillo ylaasteella pelanny sité erityisopetusta periaattees
et oonks mé niiku vammane jos méa oon siella. (O6)

Kaikilla toisen fokusryhméahaastattelun osallistujista olisi ollut jonkinlaista tar-
vetta tuelle jossain vaiheessa koulupolkua. He olisivat saattaneet kokea tuen hyo-
dylliseksi oppimisen kannalta, mutta leimautuminen ja pelko leimautumisesta
aiheuttivat sen, ettd tuki nahtiin kokonaisuudessaan kielteisena asiana.

Kaiken kaikkiaan viisi seitsemasta osallistujasta oli sitd mielta, etta jokin
koulusta saatu tuki oli hyddytonta tai oikeanlaista tukea ei ollut lainkaan tarjolla.
Esimerkiksi O6:n mukaan ainut asia, johon koulusta sai tukea, oli paivarytmi.
Tama oli kuitenkin ristiriidassa hanen erityisopetukseen liittyvien myonteisten

kokemustensa kanssa.

6.3 Koulusuoriutuminen

Koulusuoriutuminen nousi aineistosta esiin hyvin monitahoisena teemana.
Haastateltavat kertoivat onnistumisen ja epaonnistumisen kokemuksista, jotka
liittyivat vahvasti tiettyihin oppiaineisiin tai koulussa saatuihin arvosanoihin. He
my0s selittivat koulusuoriutumisen haasteita erilaisten taustatekijéiden kautta.
Koulusuoriutuminen jakautui neljaan eri ylaluokkaan, jotka olivat onnistumi-

nen, oppimisen haasteet, motivaation puute ja epaonnistuminen (ks. kuvio 4).
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KUVIO 4. Koulusuoriutuminen

Kaikki osallistujat nimesivat joitakin onnistumisen kokemuksia koulupolkunsa
ajalta. Osalla onnistumisen kokemukset liittyivat selkeasti tiettyihin oppiainei-
siin ja niissa menestymiseen. Menestymisen mittarina mainittiin usein kokeet ja

hyvét arvosanat sekd oppimistavoitteiden saavuttaminen etuajassa.

Mulla oli kans matikka. Ma jo ennen niinku ykkdsluokkaa laskin kakkosluokan matikan
kirjoja. (O1)

-- et se vaikee matikka mika siella [ylaasteella] oli ni se oli iha jarjettdbmén ihanaa et ma sain
olla siind meian luokalla paras. ma sain niinku tosi hyvii numeroit kokeist vaikka mé en
ysiluokalla kdyny ees matikan tunneilla -- (O6)

Myo0s opettajilta saadut kehut ja reilu pelisilm& arvioinnissa olivat merkittavia

asioita onnistumisten kokemiselle.

(puhuu 9. luokan englanninopettajastaan) -- ni se sano et sé& oot omalla tasolla hyva ja ma
sain seiskan. (O7)

Onnistumisen kokemukset nayttivat muokanneen osallistujien nakemyksia
omista vahvuuksistaan. Esimerkiksi osallistuja 3 mainitsi kielellisen lahjakkuu-

den olleen hdnen vahvuutensa peruskoulussa perustuen onnistumisiin talla sa-
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ralla. Tarkedna onnistumisen kokemuksena pidettiin myds sitd, ettd omaa kes-
kiarvoa saatiin nostettua niin, ettéa paastiin ammattikouluun tai lukioon perus-
koulun jalkeen.

Oppiaineiden liséksi osallistujat nimesivat muita onnistumisen kokemuk-
sia, jotka liittyivat koulussa tapahtuvaan muuhun toimintaan, oman harrastunei-
suuden ilmaisuun koulussa tai omien vahvuuksien tai ominaisuuksien hyodyn-
tamiseen koulussa. Onnistumisen kokemuksiin liittyivat musiikillisuus ja mu-
siikkiluokan bandiviritykset (O2), erilaiset urheilukilpailut, luovat tehtavat, hyvat
kaveritaidot seka oppilaskunta- ja tukioppilastoiminta.

Kaksi osallistujaa (O6 ja O7) kertoi ensin, etta heilla ei ollut juurikaan on-
nistumisen kokemuksia. Kuitenkin onnistumisista keskusteltaessa molemmilta
osallistujilta tuli useampi esimerkki omista onnistumisen kokemuksista. Nailla
osallistujilla siis yleiskuva onnistumisen kokemuksista oli negatiivinen, vaikka
heilla oli myds onnistumisen kokemuksia koulu-urallaan. Osallistuja 6 kuvasi
onnistumisen kokemustensa olleen yksittaisia asioita.

Suoranaisia oppimisen haasteisiin liittyvia kokemuksia oli neljalla osallis-
tujalla (01, O3, O6 ja O7). Kaksi osallistujaa (O1 ja O7) toi esiin vieraisiin kieliin
liittyvia ja yksi (O3) matemaattisiin aineisiin liittyvid haasteita. Osallistuja 6 mai-
nitsi useamman aineen kohdalla haasteita. Osallistuja 3:1la haasteet tietyn aineen
oppimisessa vaikuttivat myds motivaatioon, mika nakyi poissaoloina oppitun-
neilta. My6s O1 ja O7 kertoivat oppimisen haasteiden vaikuttaneen asenteeseen
oppiainetta kohtaan. Vaikka oppimisen haasteita oli joissakin oppiaineissa, eivat
ne kuitenkaan nayttaneet vaikuttavan kielteisesti ndkemykseen koulusuoriutu-

misesta kokonaisuutena.

Mul on tiettyja vaikeuksia matematiikassa ja kemiassa ja ndin mut ma en ikin ollu silti
huono koulussa. (O6)

Myo6s muiden haastateltavien vastauksissa tuli ilmi oppiaineita, joissa he kokivat
olleensa heikompia, mutta oppimisen haasteiden sijaan selittdvana syyna painot-
tui motivaation puute. Kahden osallistujan (O2 ja O5) kokemuksissa motivaation

puute nakyi valinpitamattomyytena oppiaineiden arvosanoja kohtaan.
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Ei mulla koulusta kauheesti. Tai naa kokeet on niité epdonnistumisia. Niinku jos maa jostai
ruotsin numero huono tai ei tullu valttamatta hyvaa jostai ni en méaa sit kokenu et voi vittu.
Menipas nyt huonosti. Ei mulla, mulla ei oikeen ollu semmosta mielenkiintoo siihen. (O2)

Osallistuja 3:n kohdalla motivaation puute johti siihen, etta vaikka taidot olisivat
oman ndkemyksen mukaan riittaneet erityisen hyvin ruotsin opiskeluun, vai-
kutti kielteinen asenne oppimiseen. Osallistuja 4:n kohdalla englannin opiske-
luun oli jo alusta alkaen ollut heikko motivaatio, mika johti siihen, ettd hanelta
jai englanti niin sanotusti opiskelematta.

Motivaation puute oli ylaluokkana hyvin monitahoinen, silla toisinaan mo-
tivaation puute oli l1dhtékohta, joka vaikutti jonkin osa-alueen oppimiseen, ja jos-
kus motivaation puute oli seurausta esimerkiksi epareiluna koetusta opettajasta,
vanhempien asenteista tai epdonnistumisen kokemuksista. Motivaation puute
liittyi siis monella tapaa kokemukseen vaikeasta koulupolusta, joko selittdvana
tekijana tai seurauksena muista kielteisistd koulukokemuksista.

Epéaonnistumisen kokemukset nousivat selkeasti esiin aineistosta. Haasta-
teltavat kuvasivat monia epaonnistumisen kokemuksia, joihin liittyi vahvoja tun-

teita, jotka nakyivat myds kaytetyissa ilmauksissa.

Et se oli jotenki semmone et ma en ollu laittanu ees sita siihen listaan ja mut heitetaén
opiskelee ranskaa ni se oli jotenki semmone ndyryyttdva kokemus periaatteessa et ku
kaikki ties et m& oon erityisopetuksessa englannis tai ruotsista ni sit mut heitetaén jotai
ranskaa lukemaan -- (O6)

-- Ni, ni kielet on siis ihan siis pakokauhu. (0O7)

Pahimmiksi epaonnistumisen kokemuksiksi koettiin julkiset ja ndyryyttavat ti-
lanteet. Epdonnistumisen kokemuksista mainittiin jatkuvat hylatyt suoritukset
tietyn oppiaineen kohdalla, huonot arvosanat, heikompi suoriutuminen vertai-
siin verrattuna ja itsensd nolaaminen muiden nadhden. Tunteet epdonnistumi-
sesta olivat usein lahtoisin omista vaatimuksista itselle eli kohdistuivat omaan
suoriutumiseen, mutta kahdella haastateltavalla epdonnistumisen kokemukseen
vaikutti myds opettajien toiminta. Epaonnistumisen kokemukset vaikuttivat mo-
tivaatioon sek& koulusuoriutumiseen ainakin naiden oppiaineiden kohdalla kiel-
teisesti. Osallistuja 6:1la tosin oli koko koulupolun ajalta jadnyt kokemus siita, etta

epaonnistumisia oli enemman kuin onnistumisia.
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Kyl niit varmaa on paljon mut ei ne oo jadny mieleen. Ne epdonnistumiset. Et must tuntuu
et paljo enemmi on epaonnistumisii ku onnistumisii. (O6)

Kaiken kaikkiaan koulusuoriutumiseen liittyi monia eri merkityksid: onnistumi-
nen, oppimisen haasteet, motivaation puute seka epaonnistuminen. Osalla on-
nistumisen kokemuksia oli paljon, mika vaikutti myds koulunkaynnin kokemi-
seen myonteisend. Osalla taas onnistumisen kokemukset olivat aika yksittaisia
tai ne jaivat vahvojen epaonnistumisten varjoon. Joillakin osallistujilla heikko
koulusuoriutuminen oli selkeésti syyna koulunkaynnin kielteisend kokemiseen,
mutta toisilla koulusuoriutumisen merkitys ei ollut niin suuri. Tutkimuksen osal-
listujien puheesta ei kaynyt ilmi sijoituksen merkitysta heikolle koulusuoriutu-
miselle, kun taas Ol1:n kokemuksen mukaan sijoituksella oli positiivinen merki-

tys koulusuoriutumiselle.

6.4 Vertaissuhteet

Vertaissuhteilla oli monenlaisia merkityksia sijoitettujen nuorten koulunkayn-
nille. Osalla osallistujista koulukaverit olivat tarkeassa roolissa koulunkaynnin
myoOnteisten kokemusten muodostumisessa. Toisilla taas kielteiset kokemukset
vertaissuhteista, kuten kiusaaminen, vaikuttivat vahvasti kielteiseen kuvaan
koulusta. Aineistossa oli my0s esilla sijoitukseen liittyva leima vertaissuhteissa.
Vertaissuhteiden merkitys jaettiin kolmeen ylaluokkaan, jotka olivat tarkeéat kou-
lukaverit, kiusaaminen ja vertaisten suhtautuminen sijoitustaustaan (ks. kuvio

5).
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KUVIO 5. Vertaissuhteet

Etenkin O2 ja O3 kokivat koulukaverit hyvin tarkeiksi. Koulunkdynnin merki-
tyksista puhuttaessa molemmat osallistujat nostivat nimenomaan vertaissuhteet
yhdeksi selvéksi positiiviseksi tekijaksi. Koulukaverit mainittiin syyksi siihen,
ettd kouluun oli mukava menng, ja suhteet koulukavereihin olivat sdilyneet myos
myOhemmin elamassa. Molemmat osallistujat kokivat koulunkaynnin olleen tar-

keada etenkin koulukavereiden vuoksi.

-- varsinki sillo ku mé olin siis nuorempi ni oli oli ehka se ettd mulla oli aika usein niiku
yks semmone kenen kans me niiku oltii niiku ndin. Mut sitte ku tuli vanhemmaks ni sitte
just esimerkiks just sillo ku ma niiku laitoksesta kavin koulua nii se oli niiku mun henki-
reikd et mul oli nii hyvii ystavia niiku luokalla -- (O3)

Osallistuja 3 kertoi myos, ettéd han koki suhteet koulukavereihin toimivimmiksi
ja turvallisemmiksi kuin suhteet lastensuojelulaitokseen sijoitettuihin nuoriin.
Han kuvasi kouluun paasemisen olleen vapauttavaa, koska sielld oli oikeita ysté-
vid ja turvallisia ystavid. Myos muiden osallistujien puheesta (O1 ja O4) kavi ilmi,
ettd koulussa oli ollut kavereita, mutta heidan merkityksensa koulunkaynnille ei
noussut erityisesti ilmi. Osallistuja 7 mainitsi ylakoulun olleen seesteista aikaa ha-

nen koulupolullaan, ja yhtena selittdvana syyna oli kavereiden olemassaolo.
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Koulukiusaaminen nousi aineistosta esiin yhtena selkedna ilmiona vertais-
suhteisiin liittyen. Kiusaamiseen liittyvia syita ei tullut esille kuin O3:n puheessa,
ja han kertoi kiusaamiseen liittyvan ylipainoon. Osallistuja 3 ei kuitenkaan koke-
nut olleensa kunnolla koulukiusattu, vaan koki vertaisten toiminnan nalvimisena.
Han kuitenkin kertoi sairastuneensa alakoulussa sydomishairioon, koska hanta oli
haukuttu niin paljon. Kolme osallistujaa (O5-O7) kertoi olleensa koulukiusattuja,

ja silla oli suuri merkitys koulupolun kokemiselle epamiellyttavana tai vaikeana.

-- mua on kans kiusattu tosi pahasti sillon ku ma oli ykkdskakkosluokalla. M& en muista
niistd ajoista hirveesti muuta ku sen pakokauhun et se oli tosi pelottavaa. Pojat kiusas mua.
(05)

-- koko ajan oli sité koulukiusaamist kuitenki ollu sielt ku muutettiin ni sielt l&htie iha yl&-
astee ysiluokkaa lahtie oli sitd koulukiusaamista, ni se oli se oli tosi rankkaa -- (O6)

Se on hirveen tarkeet mut en ma tieda oliks sinne niin kiva, kiva menna ku ei.. ku siel
kiusattii ja sillai -- (O7)

Kahden haastateltavan (O3 ja O4) puheesta kavi ilmi, etté he olivat itse kiusan-
neet koulussa muita. Roolina kiusaamisessa oli joko sivusta seuraaminen tai mui-
den yllyttaminen kiusaamiseen. Osallistuja 3 oli kokenut olevansa oikeutettu
kiusaamaan muita, koska hanta oli myds kiusattu. Osallistuja 4 kuvasi kiusaami-
sen liittyvan kaiken kaikkiaan kielteiseen muutokseen omassa kayttaytymises-
saan.

Mut sit méa oon sen niiku jotenki ottanu oikeutuksena et no miné kiusaan muita ja ollu just

niiku O4 sano et niiku kans siind véha niiku.. en ehka suoranaisesti ite just varsinaisesti et..
mut yllyttdny muita ja niiku ja niiku kattonu vieresta ja naureskellu. (O3)

-- saatoin tdmmosee kiusaamiseen yllyttad, koulukiusaamiseen muita ja olla ite mukana
siiné kiu- kiusaamassa niiku jotai muuta oppilasta -- (O4)

Vaikka paaasiassa O3 kertoi kiusanneensa henkisin keinoin, toi han ilmi myés
yksittaisen fyysisen kiusaamistilanteen, jossa han oli pahoinpidellyt toisen oppi-
laan. Osallistuja 2 kertoi olleensa ala- ja ylakouluissa tappeluissa, mutta ei kerto-
nut tarkemmin, oliko kyse yksittaisista konflikteista vertaisten kanssa vai kiusaa-

misesta.
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Neljan osallistujaa (O1-04) kertoi vertaisten suhtautumisesta heidan sijoi-
tustaustaansa. Suurin osa (O1, O2 ja O4) ei maininnut kavereidensa suhtautu-
neen kielteisesti heihin. Kaksi osallistujaa (O3 ja O4) kertoi kavereiden erityisen
myonteisestd suhtautumisesta heidan sijoitustaustaansa. Kaksi muuta osallistu-
jaa (03 ja O7) toi esille sijoitustaustan leimanneen heitd koko kouluyhteisdssa,
erittelemattd vertaisten ja aikuisten suhtautumista.

Kahden osallistujan (O1 ja O2) mielestéa sijoitustausta ei ollut vaikuttanut
vertaisten suhtautumiseen heitd kohtaan. Molemmat kertoivat olleensa luonteel-
taan avoimia, mika oli enkd saastanyt heidat leimautumiselta. Lisaksi O1 kertoi
kyladkoulujen sulkemisen ja oman sijoituksensa ajoittuneen hyvin. Han oli paas-
syt ikdan kuin muiden uusien oppilaiden varjolla aloittamaan uuden koulun il-
man, ettd kukaan koulun oppilaista olisi kiinnittanyt erityistd huomiota héanen
taustoihinsa.

Mydskaan O4:l114 ei ollut kielteisia kokemuksia vertaisten suhtautumisesta,
mutta O1:std ja O2:sta poiketen, hanen kavereidensa keskuudessa laitoksessa

asumista pidettiin jopa suotavana.

Meilla oli sillee sillon ku sijotus tuli ni nii nii totaa olin semmosessa koulussa missé se oli
oikeestaa tai meian siina kaveripiirissd missa maa olin nii siind oli oikeesti semmone muoti-
ilmio olla joutua laitokseen ni nii se tota (nauraen), oli useampi joka oli sitte ni ku la- lai-
toksessa ni sitte tuota se oli enemmanki normaalia et s& nyt sit olit siell& -- (O4)

Vaikka O3 koki olleensa kouluyhteisssaan leimattu, kertoi han saaneensa ver-
taisilta jonkinlaista kunnioitusta laitoksessa asumisen vuoksi. Vertaiset olivat
my0s kiinnostuneita kuulemaan, millaista elama laitoksessa oli. Kaiken kaikki-
aan kokemukset vertaisten suhtautumisesta sijoitustaustaan olivat siis neutraa-

leja tai jopa myonteisia.
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6.5 Rakenteelliset haasteet

Nuorten keskustelusta kavi ilmi muutamia rakenteellisia haasteita koulunkayn-
nille, mitk& vaikuttivat etenkin vertaissuhteisiin. Rakenteelliset haasteet jakau-
tuivat neljdén ylaluokkaan, jotka olivat muutot ja kouluvaihdokset, opettajien

vaihtuvuus, poissaolot seka yhteisty6 lastensuojelun ja koulun vélilla (kuvio 6).

\
Opettajien .
vaihtuvuus Poissaolot
J
-
i ) Yhtei
' teistyo
Muutot_Ja koulun)ga
kog(l)i\s/sgh- lastensuojelun
: valilla
~ J Rakenteelliset

haasteet

KUVIO 6. Rakenteelliset haasteet

Osallistuja 2 toi esille pitkan valimatkan sijoituskodin ja koulun valilla, mika vai-
kutti siihen, ettd kyseisen koulun vertaisista ei saanut laheisia ystavia. Osallistuja
3:lla jatkuva vaihtuvuus asuinpaikoissa ja kouluissa vaikutti kielteisesti koulu-
polkuun, ja han toi sen esille useasti eri kohdissa keskustelua. Useat muutot ja
kouluvaihdokset vaikuttivat muun muassa vertaissuhteiden pysyvyyteen, ja jat-

kuvasti uuden oppilaan roolissa oleminen nakyi myds O3:n k&yttaytymisessa.

-- aina se sopeutuminen niinku uutee luokkaa ja aina uutena oppilaana ja se oli kans ehka
sillee my0s mika vaikeultti sitd... ku mul on ollu aina semmonen nayttamisen halu ni sit s-
tuli myos ehka se ettd, ettd sit ku meni uutee luokkaa ja uut- tutustu uusiin kavereihi ni
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halus nayttaa etta ettd, ettd ma oonki niinku kova muija ja téllee ni sitte sekin oli ehka se
ettd miks se oli nii sesmmosta védhan hankalaa valilla. (O3)

Osallistuja 6 mainitsi my6s muuttamisen ja koulun vaihtumisen tuottaneen haas-
teita hanen koulupolullaan. Han kuvaili uuden oppilaan roolin ja koulun vaih-
tumisen vaikuttaneen hanen kayttaytymiseensa ja kokemukseensa ulkopuoli-

suudesta.

(kertoo tulostaan uuteen kouluun) -- sit jotenki tuli sellane ulkopuoline olo ja emmaé kuu-
lunu enad siihe porukkaa, ja ylaasteel ma oon yrittany olla véha semmone kovis mut en
kuitekaa ollu et kyl méa aika pehmo sielki olin. (O6)

Mut sit ku vaihtu koulu ni jotenki must tuli niinku erilaine sillai et meil oli tosi iso luokka
siel ja siihe oli joteki tosi vaikee paasta ensi sisélle -- (O6)

Muutoista aiheutuva koulupaikan vaihtuminen vaikutti luonnollisesti myo6s
opettajien vaihtuvuuteen. Opettajien vaihtuminen saattoi myos johtua muista te-
kijoista. Osallistuja 1 kertoi, ettd hanelld oli alakoulun aikana joka vuosi uusi
opettaja, mika johtui koulun sisdisista rakenteellisista haasteista. Han piti tar-
keang, etta hanella olisi pysynyt sama opettaja etenkin alakoulussa, jonka aikana
sijoitus tapahtui.

Osallistuja 5 toi ilmi lukuisten poissaolojen kielteisen vaikutuksen omaan
koulupolkuunsa. Poissaolot eivat kuitenkaan ilmeisesti johtuneet koulun tai
asuinpaikan vaihdoksista, mutta lukuisilla poissaoloilla oli vaikutusta esimer-
kiksi koulusuoriutumiseen.

Rakenteelliset haasteet liittyivat sijoituspaikan sijaintiin seka tiheadn muut-
tamiseen, jotka vaikuttivat koulun ja asuinpaikan vaihtuvuuteen. Myos opetta-
jien vaihtuvuus sekd lukuisat poissaolot tuotiin esille yhtena rakenteellisena
haasteena. Rakenteellisten haasteiden syyksi ei kuitenkaan suoranaisesti nimetty
sijaishuoltoa. Sen sijaan esimerkiksi muuttojen aiheuttamat haasteet tapahtuivat
biologisessa perheessd ennen sijoitusta, ja Ol:n tapauksessa opettajien vaihtu-
vuus johtui koulun omista rakenteellista haasteista. Rakenteellisiin haasteisiin
liittyen mainittiin my6s yksi myonteinen kokemus. Osallistuja 7 kertoi toimi-
vasta yhteisty6sta lastensuojelun ja ylakoulun valilla. Han kertoi ylakoulunsa ol-

leen pieni kylékoulu, ja yhteistyon laitoksen kanssa olleen melkein paivittaista.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tama tutkimus tuo esille sijoitettujen nuorten kokemuksia heidan koulunkayn-
nistaan. Tutkimuksen tulokset kertovat, milla koulunkayntiin liittyvilla osa-alu-
eilla on ollut suuri merkitys nuorten koulunkaynnille, ja millaisista merkityksista
heidan koulukokemuksensa muodostuvat. Tutkimustuloksista kdy ilmi, etta
koulun aikuisilla on erittain suuri merkitys sijoitettujen lasten ja nuorten koulun-
kaynnille. Kaikki osallistujat korostivat koulun aikuisten vaikuttavan vahvasti
kokemuksiin koulupolun mydnteisyydesta tai kielteisyydesta, mika on ristirii-
dassa Pyhallon ym. (2009) tutkimustulosten kanssa. Niiden mukaan kohtaamiset
vertaisten kanssa ovat oppilaille tarkedmpia kuin kohtaamiset opettajan kanssa,
kun taas tassa tutkimuksessa koulun aikuisten merkitys painottui vertaissuhtei-
den merkitysta vahvemmin.

Nuorilla, joilla oli ollut koulupolun aikana luotettavia aikuisia ja toimivia
oppilas-opettajasuhteita, oli my6s myodnteinen kuva koulunkaynnista ja sen mer-
kityksestd heidan elamalleen. Taméa on linjassa Leonardin ja Gudifion (2016)
kanssa, silla heiddan mukaansa hyva oppilas-opettajasuhde voi suojata sijoitetun
nuoren kehitystd. My6s Tilburyn ym. (2014) seka Happerin ym. (2006) mukaan
myOnteisten opettajien vaikutus sijoitustaustaisten oppilaiden koulunkayntiin
oli merkittava. Aikaisemmissa tutkimustuloksissa (ks. esim. Sugden 2013) paino-
tettiin sek& opettajan toiminnan positiivista ettd negatiivista merkitysta sijoitet-
tujen nuorten koulunkaynnille, mika voi osittain johtua siité, etta opettajat viet-
tavat oppilaiden kanssa eniten aikaa koulupéivasta verrattuna muihin koulun
aikuisiin. Tassakin tutkimuksessa opettajien toiminnan merkitys painottui,

mutta myds muilla aikuisilla, kuten koulukuraattorilla ja rehtorilla, oli suuri rooli
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koulukokemusten muodostumisessa. Huomionarvoista on, ettd luokanopetta-
jilla oli selvasti suurempi merkitys nuorten koulunkaynnille kuin erityisopetta-
jilla.

Puolestaan nuorilla, joille koulun aikuiset olivat tuottaneet pettymyksia tai
joilla jostain syysta ei ollut kokemuksia luotettavasta aikuisesta koulussa, oli
melko kielteinen kuva peruskoulusta. Pettymys aikuisiin johtui tilanteista, joissa
tutkittavat kokivat, ettei heitd ymmarretty tai aikuinen oli toiminut epéluotta-
musta herattavasti. Tassa tutkimuksessa oli kokemuksia tilanteista, joissa koulun
aikuinen oli toiminut epaluotettavasti ja jopa epéeettisesti. Esimerkiksi luokan-
opettaja ja koulukuraattori eivat olleet uskoneet oppilaiden kertomuksia koti-
oloista, ja olivat sen perusteella jattaneet tekemattéd lastensuojeluilmoituksen ja
ilmoittaneet huoltajille, mité oppilaat olivat kertoneet. Tama saattoi pahentaa en-
tisestadn lapsen tilannetta kotona ja vaikuttaa koulun kokemiseen kielteisena.
Nama tulokset olivat yllattavia, silla aiemmissa tutkimuksissa ei vastaavia koke-
muksia kaynyt ilmi. Sen sijaan niissa (mm. Happer 2006; Celeste 2011; Ferguson
& Wolkow 2012) korostui ymmartavaisen ja helposti lahestyttdvan opettajan
tarve. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd nuorten koulukokemuksista on aikaa. VVoi-
daan siis toivoa, ettd kouluissa on nykydan enemman tietoa ja opettajat ovat val-
veutuneempia lastensuojelun saralla.

Kielteisiin kokemuksiin koulun aikuisista liittyi my6s aikuisten suhtautu-
minen nuorten sijoitustaustaan seka suoranainen leimaaminen. Kahdella tutki-
muksen osallistujalla oli tallaisia kokemuksia. Opettajien aiheuttamalla leimaa-
misella voi olla kielteinen vaikutus myads sijoitetun lapsen tai nuoren vertaissuh-
teisiin (Leve ym. 2007). Tassa tutkimuksessa aikuisten aiheuttama leimaaminen
ei jaanyt pelkastaan asenneilmapiirin tasolle, vaan heijastui my6s heidan toimin-
nassaan esimerkiksi oppilaan mustamaalaamisena muille oppilaille ja vertais-
suhteiden manipuloimisena. Vaikka vain kahdella osallistujalla oli kokemuksia
koulun aikuisten taholta tulleesta leimaamisesta, olivat nAma kokemukset &ari-
esimerkkeja siitd, miten opettajan ei tulisi toimia. Aikaisemmissa tutkimuksissa

aikuisten aiheuttama leimaaminen ei juurikaan tullut esille.
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Sijoitettujen oppilaiden suhteisiin koulun aikuisten kanssa saattavat vaikut-
taa erilaiset kayttadytymisen haasteet. Aikaisempien tutkimusten mukaan sijoite-
tuilla nuorilla on enemman kayttaytymisen haasteita kuin muilla (esim. Simmel
ym. 2007), ja osa tutkimuksista myds osoittaa sijaishuollolla olevan kielteinen
vaikutus kayttaytymiseen (mm. Vanderfaeillie ym. 2013). Kuitenkin osa tutki-
muksista toteaa sijaishuollon vaikuttaneen positiivisesti kayttaytymiseen (esim.
McWey ym. 2010). Taman tutkimuksen osallistujista yli puolet kertoi haastavasta
kayttaytymisesta, joka nadkyi nimenomaan konflikteina aikuisten kanssa. Haas-
tava kayttadytyminen ilmeni kapinointina auktoriteetteja ja sdantgja vastaan.
Kayttaytymisen haasteet johtivat tunnilta poistamiseen, jalki-istuntoihin seka
koulusta erottamiseen. Osalla kayttaytymisen haasteet olivat yhteydessé biologi-
sen perheen olosuhteisiin, ja toisilla niitd ilmeni myds sijoituksen aikana. Yhdella
osallistujista kayttaytymisen haasteet alkoivat niihin aikoihin, kun sijoitus tuli
ajankohtaiseksi. Toinen kuvaili oireilleensa kayttaytymisellaan vaikeaa kotitilan-
nettaan koko koulupolun ajan jo sijoitusta edeltdvana aikana. Haastava kayttay-
tyminen ei siis suoranaisesti johdu sijaishuollosta, vaan liittyy sijoituksen taus-
talla oleviin syihin.

Koulun antama tuki erottuu tuloksista hyvin vahvana osa-alueena sijoitet-
tujen nuorten koulukokemuksissa niin positiivisissa kuin negatiivisissa merki-
tyksissa. Tutkimustulosten mukaan emotionaalista ja rakenteellista tukea pidet-
tiin tarkeampana kuin akateemista tukea. Tuloksissa korostui koulunkaynnin
merkitys turvallisena pakopaikkana, paivittaisen arjen pyorittajana ja rutiinien
yllapitajanad. Tama on linjassa esimerkiksi Leonardin ja Gudifion (2016) tutki-
muksen kanssa, silla heiddn mukaansa koulu saattaa olla ainoa mahdollisuus py-
syvaan ja turvalliseen arkeen sijoitettujen lasten ja nuorten elamassa.

Suurin osa haastateltavista koki tuen epaonnistuneen jossain vaiheessa pe-
ruskoulua. Tutkimustuloksissa korostui emotionaalisen tuen tarve akateemisen
tuen tarpeen ohessa. Osallistujista moni kaipasi koululta emotionaalista tai aka-

teemista tukea, eika kukaan tuonut ilmi haluttomuuttaan ottaa minkaanlaista tu-
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kea vastaan, mika on ristiriidassa Cashmoren ym. (2007) kanssa. Heidan tutki-
musaineistossaan kaikki sijoitetut nuoret eivat halunneet ottaa tukea vastaan
apua tarjoavilta opettajilta. Kokemukset puuttuvasta tuesta saattavat olla syyna
kielteiseen suhtautumiseen koulunkayntia kohtaan (ks. Zetlin ym. 2006). Ne
haastateltavat, joilla oli hyvin kielteisia kokemuksia peruskoulusta, kertoivat
my06s puuttuvan tuen kokemuksista.

Akateemiseen tukeen liitetdan usein erityisopetus. Tutkimustulokset eivéat
kuitenkaan esita sitéd kovin suotuisalla tavalla, silla vain kaksi osallistujaa mai-
nitsi erityisopetuksen toimivana ja tarkeana tukimuotona. Kokemuksia akatee-
misesta tuesta oli vahan, miké& on ristiriidassa esimerkiksi Frederickin ja Goddar-
din (2010) tulosten kanssa. Heidan mukaansa sijoitetuille oppilaille oli tarjottu
lahinnd akateemista tukea, kun he olisivat kaivanneet enemman emotionaalista
tukea. Taman tutkimuksen tulokset akateemisen tuen vahaisyydesta ja toimimat-
tomuudesta herattavat kysymyksen siitd, miten esimerkiksi erityisopetusta voi-
taisiin kehittad, jotta se olisi toimivampaa ja merkityksellisempaa. Osallistujien
kuvaamissa tilanteissa varhainen puuttuminen ja tuen tarpeen huomioiminen ei-
vat ole onnistuneet. Taman liséksi puuttuvaan akateemiseen tukeen ovat voineet
vaikuttaa vahaiset resurssit, esimerkiksi suuri oppilasmaara yhta erityisopettajaa
kohden tai puuttuvat tiedot oppilaiden oppimisesta ja osaamisesta koulua vaih-
taessa. Nama seikat ovat voineet viivastyttaa tuen tarpeiden huomaamista uu-
dessa koulussa. Myds Zetlin ym. (2006) kertovat tiedonsiirron ongelmien vaikut-
tavan sijoitettujen oppilaiden aliedustukseen erityisopetuksessa. Kuitenkin useat
tutkimukset (esim. Iversen ym. 2010) raportoivat sijoitettujen nuorten yliedus-
tuksesta erityisopetuksessa tai muissa pedagogisissa palveluissa verrattuna
muuhun vaestoon.

Huomioitavaa on, ettd kolmiportainen tuki otettiin kaytt66n vasta vuonna
2011 (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010). Kolmiportaisessa tuessa
tuki jakautuu kolmeen eri tasoon, jotka ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki.

Aiemmin perusopetus oli jaettu vain yleis- ja erityisopetukseen. (Opetusalan
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Ammattijarjestot 2017.) Tutkimuksen osallistujat olivat kdyneet peruskoulun en-
nen kolmiportaisen tuen kayttdonottoa, joten tulokset eivat kerro akateemisen
tuen toimivuuden tdmanhetkisesta tilanteesta. Selvaa kuitenkin on, etta sijoitetut
nuoret tarvitsevat sekd akateemista ettd emotionaalista tukea, joten siihen tulisi
kiinnittaa erityistda huomiota. Tutkimustuloksiin tuen riittdvyydesta ja saatavuu-
desta on voinut vaikuttaa miesosallistujien vahaisyys. Pojat ovat usein yliedus-
tettuina erityisopetuksen ryhmissa (esim. Hibel, Farkas & Morgan 2010) verrat-
tuna tyttoihin. Saattaa olla, etté tulokset olisivat toisenlaisia, jos tutkimuksen
osallistujien sukupuolijakauma olisi tasaisempi.

Erityisopetuksen toimimattomuuden lisdksi toisen ryhmahaastattelun osal-
listujat nostivat esille erityisopetuksen antaman leiman, kun taas aiemmissa tut-
kimuksissa sijoitettujen nuorten koulunkaynnisté ja koulukokemuksista erityis-
opetuksen leimaavuus ei noussut esille. Tassa tutkimuksessa erityisopetuksen
koettiin korostavan epanormaaliutta ja aiheuttavan ahdistusta ja hapeaa. Erityis-
opetuksessa ei kayty vapaaehtoisesti, eika sinne haluttu menna. Osallistujien mu-
kaan jo erityisopetus kasitteena oli leimaava, ja yksi osallistujista korosti koulun
tilojen, mukaan lukien erityisopetuksen luokan, uudelleen nimeamisen tar-
keytta. Erityisopetuksen tiloja oli kutsuttu klinikaksi ja oppipajaksi, jotka miel-
lettiin positiivisempina nimityksina.

Usein opetus- ja kasvatusalan ammattilaisten seké@ opettajankoulutuksen
nakokulmasta nykypaivan erityisopetus ei ole enda niin leimaavaa, silla tuki tuo-
daan lapsen lahelle lasta osallistaen ja lapsen etu huomioiden. Erityisopetuksen
imago on muuttunut viimeisen kymmenen vuoden aikana arvostetummaksi ja
myoOnteisemmaksi (Jahnukainen ym. 2012, 24). Erityisluokkia kutsutaan pien-
ryhmiksi, ja erityiskoulujen maara on vahentynyt vuosien mittaan, jolloin pien-
ryhmat ovat isojen ryhmien kanssa samoissa rakennuksissa ja kouluyhteisoissa.
Esimerkiksi vuosina 2015-2016 erityiskoulujen maara oli vahentynyt 24:11a kou-
lulla, joista lakkautettuja kouluja oli 12 (Tilastokeskus 2016; 2017). Vastaavasti

erityisoppilaiden maara yleisopetuksen oppimisymparistoissa on kasvanut huo-
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mattavasti 2000-luvun aikana (Jahnukainen ym. 2012, 25). Nykyaan my0s suosi-
taan erityisopetuksen toteuttamista samanaikaisopetuksena. Talldin erityisopet-
taja opettaa yhdessa luokanopettajan kanssa isoa ryhmaa. Tama myds mahdol-
listaa inkluusioajattelun mukaisen opetuksen, jossa erityista tukea tarvitsevat op-
pilaat opiskelevat isossa ryhmassa erityisopetuksen pienryhman sijaan. Tutki-
muksen tuloksissa ei noussut esille kokemuksia samanaikaisopettajuudesta,
vaan erityisopetus tapahtui aina erillisessa tilassa, mika saattoi vaikuttaa leiman
muodostumiseen. Silloin, kun haastateltavat kavivat peruskoulun, ei samanai-
kaisopetus ollut vielda vahva trendi. Tutkimustulokset herattavat kysymyksen
siitd, kuinka paljon oppilaiden ja opettajien kokemukset erityisopetuksen leimaa-
vuudesta eroavat nykypdaivana eli kokevatko oppilaat erityisopetuksen edelleen
leimaavana, vaikka kaytanteet ja opetuksen trendit ovat muuttuneet inkluusiota
edistaviksi.

Yleisesti ottaen taméan tutkimuksen kuva koulusuoriutumisesta oli positii-
visempi kuin aiempien tutkimuksien, jotka tuovat ilmi sijoitettujen lasten hei-
komman koulusuoriutumisen verrattuna muuhun vaestoon, ja joissa sijoitetut
oppilaat kuvataan koulutuksellisena riskiryhmana (esim. Mendis 2015). Tassa
tutkimuksessa suurimmalla osalla nuorista oli mydnteinen kokonaiskuva koulu-
suoriutumisestaan, ja yksi osallistujista kuvasi menestyneensa opinnoissaan
koko koulu-urallaan. Lisaksi haastatteluissa kavi ilmi, etta kaikki osallistujat oli-
vat paasseet peruskoulun jalkeen jatko-opintoihin. Vaikka osa taméan tutkimuk-
sen nuorista tarvitsi tukea joissakin oppiaineissa, oli heilla myds kokemuksia hy-
vasta koulusuoriutumisesta joissain muissa oppiaineissa. Tutkimuksen osallistu-
jien onnistumisen ja epdonnistumisen kokemukset olivat sellaisia, joita kella ta-
hansa oppilaalla voisi olla. Esimerkiksi epaonnistumisiksi luokiteltiin huonot ar-
vosanat tai itsensa nolaaminen vertaisten edessé, joita kuka tahansa voi kokea
koulupolullaan. Lisaksi tutkittavien kokemukset motivaation puutteesta voisivat

olla my®s yleisen vaeston kokemuksia.
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Nuoret eivat yhdistaneet sijoitustaan heikkoon koulusuoriutumiseen. Sen
sijaan pari osallistujaa kertoi oppimisen haasteiden liittyvan kotiolosuhteisiin en-
nen sijoitusta. Sijoitettujen oppilaiden haasteet koulusuoriutumisessa johtuvat
siis luultavasti sijoituksen taustalla olevista syistd, kuten vanhemmuuden ongel-
mista, eivatka sijaishuollosta. TAma on linjassa myds Fantuzzon ja Perlmanin
(2007) tutkimuksen kanssa. Pohdittavaksi jaa, poikkeaako sijoitettujen oppilai-
den koulusuoriutuminen esimerkiksi samanlaisista sosioekonomisista taustoista
tulevien ei-sijoitettujen oppilaiden koulusuoriutumisesta.

Onnistumisen ja epdonnistumisen kokemuksilla oli suuri merkitys koke-
mukselle koulupolusta kokonaisuutena. Osallistujilla, joilla oli vahvoja kielteisia
epaonnistumisen kokemuksia, oli my6s vahva kielteinen kokonaiskuva heidan
koulupolustaan. Nama osallistujat kertoivat onnistumisia olleen hyvin vahan,
vaikka haastattelun aikana he kuitenkin kertoivat monista onnistumisen koke-
muksistaan. Vaikka onnistumisen ja epaonnistumisen kokemuksia olisi maaral-
lisesti yht& paljon, niin tietyt epdonnistumisen kokemukset saattavat vaikuttaa
koko koulupolun kokemiseen hyvin Kielteisesti.

Koulunkaynnilla oli tarked merkitys tutkimukseen osallistuneille nuorille
vertaissuhteiden mahdollistajana, mik&d on linjassa myo6s aiempien tutkimusten
(ks. esim. Hedin ym. 2011) kanssa. Nuoret, jotka kertoivat myoOnteisista vertais-
suhteistaan, korostivat niiden merkitysta koko heidan koulupolkunsa kannalta.
Tama linkittyy myos tuloksiin rakenteellisesta tuesta, missa koulu instituutiona
itsessdan antaa tukea lapselle tai nuorelle. Tassa tapauksessa instituutio toimii
hyvien kaverisuhteiden luomisen ja yllapitamisen mahdollistajana, mika on
eriarvoisen tarkeaa kaikille lapsille ja nuorille, mutta etenkin sijoitetuille oppi-
laille, joiden kasvu tai kehitys on vaarassa.

Vertaissuhteisiin koulussa liitetdan usein kiusaaminen, ja se nousi tassakin
tutkimuksessa esille neljan osallistujan kohdalla. Koulukiusaaminen oli vaikut-
tanut kielteisesti heidan kokonaisvaltaiseen suhtautumiseensa kouluun. Aiem-
mat tutkimukset (esim. Mohapatra ym. 2010; Tilbury ym. 2014) toteavat lasten-

suojelutaustan lisdavan riskida koulukiusaamiselle joko kiusatun tai kiusaajan
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roolissa. Esimerkiksi yhdella osallistujalla mahdollisesti kotioloista johtuviin
kayttaytymisen haasteisiin liittyi toisten kiusaaminen. Sijoitustaustan merkitys
koulukiusaamiselle ei kuitenkaan noussut muuten esille tutkimusaineistosta.
Huomattavaa on myos, ettd tutkimuksen osallistujat kertoivat kokemuksista,
joissa vertaisten suhtautuminen heidén sijoitustaustaansa oli neutraali tai myon-
teinen, eika kielteinen.

Tutkimuksessa nousi esille muutamia sijoitukseen liittyvia rakenteellisia
haasteita, jotka vaikuttivat myos koulunkayntiin. Ne ilmenivat enimmaéakseen
vertaissuhteissa. Pitk&kestoisten ystavyyssuhteiden luomisen hankaloituminen
onkin yksi koulun vaihtuvuuden aiheuttamista tekijoista (Zetlin ym. 2006b). Yksi
nuori kertoi kokemastaan ulkopuolisuuden tunteesta, joka linkittyi myos koulun
vaihtumiseen ja uuden oppilaan rooliin luokassa. Randle (2013) on saanut sa-
mankaltaisia tuloksia. Koulun vaihtuminen ja siit seurauksena oleva uuden op-
pilaan rooli vaikutti tdssa tutkimuksessa kahden nuoren kayttaytymiseen, mika
on linjassa Berridgen (2012) tutkimuksen kanssa.

Tiedon puute on huomattava haaste tuen antamiselle koulun nakokul-
masta. Aiemmissa tutkimuksissa (mm. O’Sullivan & Westerman 2007) on kaynyt
ilmi, ettd esimerkiksi opettajien mahdollisuus saada tietoa oppilaan kouluhisto-
riasta helpottaisi tuen saantia. Tassa tutkimuksessa ei kaynyt ilmi, tiesivatko
opettajat tai koulun muu henkil6kunta nuorten sijoitustaustoista. Suurin osa
nuorista kuitenkin koki, etta tuki oli epdonnistunut jossain vaiheessa koulutai-
valta. On siis mahdollista, ettd puuttuvan tiedon vaikutus tuen epaonnistumi-
seen on olemassa. Opettajien puuttuvan tiedon sijasta osallistujat nostivat esiin
puutteet opettajien toimintatavoissa heidéan saadessaan tietoa tutkittavien perhe-
olosuhteista. Muutamalla osallistujalla oli kokemuksia opettajien puuttumatto-
muudesta perhetilanteisiin, mika ilmeni esimerkiksi lastensuojeluilmoituksen te-
kematta jattamisend. Opettajien tulisi saada liséd koulutusta lastensuojeluilmoi-
tusvelvollisuudesta, ilmoituksen tekemisesta sekd lastensuojelun prosesseista,

jotta ilmoituksen tekemiseen olisi matala kynnys.
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Myonteisend seikkana liittyen rakenteellisiin tekijéihin nousi yhden nuoren
kokemus erittéin toimivasta yhteistydsta koulun ja lastensuojelun valilla. Tama
on ristiriidassa aiempien tutkimusten (mm. Wulczyn ym. 2009) kanssa, joiden
mukaan koulun ja lastensuojelun yhteistyd ei ole riittdvaa. Toimivasta yhteis-
tyostéa kertoi kuitenkin vain yksi osallistuja, joten taman tutkimuksen perusteella
ei pystyta tarkastelemaan kokonaisvaltaisesti koulun ja lastensuojelun valisen
yhteistyon laatua Suomessa.

Rakenteelliset haasteet, kuten lastensuojelun tapaamisista johtuvat poissa-
olot, koulujen vaihtuminen ja tiedonsiirron puutteet, nousivat amerikkalaisissa
tutkimuksissa (Zetlin 2006; Zetlin ym. 2006a; Zetlin ym. 2006b; Zorc ym. 2013)
yhdeksi isoksi teemaksi sijoitettujen oppilaiden koulupolkuun liittyen. Kuitenkin
tassa tutkimuksessa rakenteellisiin haasteisiin liittyvia kokemuksia oli melko va-
han tai ne eivat olleet niin merkittavassa roolissa. Tama herattdd kysymyksen
siitd, onko Suomessa sijoitetuilla lapsilla ja nuorilla parempi tilanne rakenteellis-

ten haasteiden osalta kuin Yhdysvalloissa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijat ovat avainasemassa. Vaikka pyrkimyksena
on tarkastella tutkittavaa ilmiotad mahdollisimman objektiivisesti, taytyy laadul-
lisessa tutkimuksessa kuitenkin hyvaksya jokaisen tutkijan subjektiviteetin mer-
kitys. Luotettavuutta arvioidessa kiinnitetddn huomio tutkijoihin sek& koko tut-
kimusprosessiin. (Eskola & Suoranta 2008, 210.) Tassa tutkimuksessa oli kaksi
tutkijaa, mika lisda tutkimuksen luotettavuutta, silla koko tutkimusprosessin ai-
kana kaytiin dialogia kahden tutkijan kesken, ja tutkimuksen valintoja oli arvioi-
massa kaksi henkil6a yhden sijaan (ks. Metsamuuronen 2006, 203). Tutkijoilla it-
sellaédn ei ollut omakohtaisia kokemuksia lastensuojelusta tai sijaishuollosta,

mika lisaa tutkijoiden objektiivisuutta.
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Tutkimuksen ja sen tulosten taytyy olla uskottavia, silla uskottavuus on
yksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin Kriteereista. Tassa tutki-
muksessa uskottavuutta vahvistettiin keskustelemalla tutkimuksen toteuttami-
sesta ja tuloksista muiden samaa aihetta tutkivien opiskelijoiden kanssa. (Ks.
Kylméa & Juvakka 2007, 128.) Lisaksi tutkimussuunnitelma ja -raportti opponoi-
tiin tutkielmaseminaariryhmassa. Tutkittavan ilmion kanssa oltiin myds vuoden
verran tekemisissg, mika vahvistaa Kylman ja Juvakan (2007, 128) mukaan tutki-
muksen uskottavuutta.

Luotettavuutta arvioitaessa tutkimusprosessin johdonmukaisuus on myos
tarkea kriteeri. Tutkittavan ilmion, teoreettisen taustan, aineistonkeruutavan,
analyysimenetelman ja raportoinnin valilla taytyy olla looginen yhteys. (Metsa-
muuronen 2006, 202.) Tasséa tutkimuksessa selvitettiin sijoitettujen nuorten kou-
lukokemuksia, mink& vuoksi haastattelu oli tarkoituksenmukainen aineiston
hankintatapa, silla tutkimuksen kiinnostuksen kohteena olivat subjektiiviset ko-
kemukset. Haastattelu antoi tutkittaville mahdollisuuden kertoa itseddn koske-
vista asioista aktiivisemmin, vapaammin ja tarkemmin kuin esimerkiksi kysely-
lomake, ja tutkijoille mahdollisuuden syventaa saatavia tietoja esittamalla lisaky-
symyksia (ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 34-35). Aineistolahtdinen sisdllonanalyysi
oli johdonmukainen valinta analyysimenetelméksi, koska tutkimuksen tavoit-
teena oli tuoda esille sijoitettujen nuorten omasta puheesta nousevia merkityk-
sellisia koulukokemuksia ilman ohjaavaa teoriataustaa. My6s Metsamuurosen
(2006, 202) mukaan laadullisessa aineistossa on tarkeda edeta aineisto edella.
Huomioitavaa on, ettd aineistosta kuitenkin nousi esille samoja teemoja kuin
aiemmissa tutkimuksissa.

Aineistosta tehtyihin tulkintoihin saatiin tukea teoreettisesta taustasta ja
aiemmista tutkimuksista, mika lisda vahvistettavuutta (Eskola & Suoranta 2008,
212). Aineiston analyysissa kasitteellistykset ja tulkinnat muodostettiin niin, etta
ne vastaavat mahdollisimman hyvin tutkittavien kasityksia (Eskola & Suoranta

2008, 211). Koko tutkimusprosessi raportoitiin huolellisesti, jotta lukijalle valittyy
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mahdollisimman todenmukainen kasitys tutkimuksen etenemisesta ja tutkijoi-
den tekemist& valinnoista. Luotettavuutta lisdéa raportoinnissa kaytetyt havain-
nollistavat taulukot ja kuviot aineiston analyysiprosessista seka aineistoesimerkit
tulosluvussa.

Taman tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa keskeisesséa asemassa on
fokusryhmahaastattelu aineiston hankintatapana. Kyseinen haastattelumuoto li-
sasi tutkimuksen luotettavuutta, koska tutkimuksen osallistujat kavivat vuoro-
puhelua keskendan, ja ilmapiiri haastatteluissa oli avoin ja hyvaksyva. Tama voi
johtua siitg, etta osallistujat olivat luultavasti aiemmin keskustelleet kokemuksis-
taan esimerkiksi kokemusasiantuntijatoiminnassa. Kaikki tutkimuksen osallistu-
jat osallistuivat aktiivisesti keskusteluun, ja tutkijoiden rooli haastatteluissa oli
hyvin neutraali. Koska ryhmahaastattelussa tutkittavat kuulivat samalla muiden
kokemuksista, saattoivat he muistaa my0s itse kertoa samankaltaisista kokemuk-
sista, joita he eivat valttdmatta olisi muistaneet mainita yksildhaastatteluissa. Li-
saksi ryhmasté sai tukea vaikeiden kokemusten kertomiseen, kun muilla oli sa-
manlaisia kokemuksia. Ryhméhaastattelu mahdollisti my6s luontevan vertailun
ja vastakkainasettelun haastateltavien kokemusten valilla.

Ryhmaéhaastatteluihin liittyy samanaikaisesti haasteita, joilla saattaa olla
kielteisia vaikutuksia tutkimuksen luotettavuuteen. Hirsjarvi ja Hurme (2001, 35)
huomauttavat, ettd haastattelun luotettavuuteen voi vaikuttaa taipumus sosiaa-
lisesti hyvéksyttavien vastausten antamiseen. Ryhmahaastattelussa tama voi il-
meta sokeutena omille kokemuksille, jolloin saattaa yhtyd muiden kokemuksiin,
vaikka omat kokemukset olisivat jollain tapaa eriavia. On vaikeaa arvioida, oliko
talla vaikutusta tutkimusaineistoon.

Tutkimuksen luotettavuutta lisaa tutkittavien fokusointi kokemusasiantun-
tijoihin. Kaikilla tutkimuksen osallistujilla oli kokemusta lastensuojelun sijais-
huollosta seka toimimisesta lastensuojelujarjesttssa vertaistukijana ja asiantunti-
jana omien sijoituskokemustensa pohjalta. Tama on merkittavaa luotettavuuden

kannalta, koska tutkimuksen tieto tulee suoraan asianomaisilta eli tiedonantajina
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ovat ne henkildt, joiden koulukokemuksista ollaan kiinnostuneita. Lisaksi koke-
musasiantuntijat ovat luultavasti keskustelleet sijoituskokemuksistaan jo aiem-
min. Tallin haastatteluun osallistuminen on helpompaa, eika se toimi niin vah-
vasti terapeuttisena keskusteluna. Toisaalta on pohdittava sitd, valikoituuko ko-
kemusasiantuntijatoimintaan tietynlaisia ihmisig, jolloin tutkimuksen osallistujat
saattoivat olla lilan homogeeninen ryhma. Esimerkiksi taméan tutkimuksen osal-
listujat olivat kaikki paasseet peruskoulun jalkeen jatko-opintoihin, kun taas jois-
sakin aiemmissa tutkimuksissa on noussut ilmi sijoitettujen lasten ja nuorten ma-
tala koulutustaso (esim. Kestild, Vaisanen, Paananen, Heino & Gissler 2012).

Tutkimuksen siirrettdvyydelld tarkoitetaan tutkimustulosten siirretta-
vyyttd muuhun vastaavan kontekstiin (Kylméa & Juvakka 2007, 129). Taman tut-
kimuksen tulokset eivat kuvaa kaikkien sijoitettujen lasten ja nuorten kouluko-
kemuksia, koska jokaisella yksilolld on omat subjektiiviset kokemuksensa. Tu-
lokset kuitenkin kuvaavat tutkittavaa ilmio6ta eli sijoitettujen nuorten koulukoke-
muksia, ja antavat uutta tietoa sijoitettujen nuorten koulunkayntid suojaavista ja
kuormittavista tekijoistd. My0s Eskola ja Suoranta (2008, 211-212) toteavat, etta
siirrettdvyys on mahdollista tietyin ehdoin, eivatka yleistykset ole mahdollisia
’sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuudesta johtuen™.

Tutkimuksen aiheena oli sijoitettujen nuorten koulukokemukset, ja tutkit-
tavat kertoivat suurimmaksi osaksi peruskoulukokemuksistaan. Haastattelussa
ei erikseen rajattu koulukokemuksia pelkastdan sijaishuollon ajalle, minka
vuoksi koulukokemukset saattoivat osittain sijoittua myds sijoitusta edeltavalle
ajalle silloin, jos sijoitus oli tapahtunut esimerkiksi vasta ylakouluikéaisena. Sijoi-
tettujen oppilaiden koulunkaynnille merkityksellistd on sijaishuollon lisaksi
my0s sijoitukseen johtaneet syyt, jotka usein vaikuttavat koulunkayntiin jo en-
nen sijoituksen tapahtumista. Sijoitettujen lasten ja nuorten koulukokemuksia
tutkittaessa arvokasta tietoa saadaan siis myds sijoitusta edeltavista koulukoke-
muksista, jolloin lapsen tai nuoren eldmassa on ollut epasuotuisia tai kuormitta-

via tekijoita.
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7.3 Tulosten merkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimustulokset lisdavat tietoa siitd, miten sijoitettujen lasten ja nuorten kou-
lunkayntid voidaan tukea sekd miten koulunkayntiin liittyviin haasteisiin voi-
daan vastata. Tutkimustuloksista on hyodtyd koulussa tydskenteleville henki-
16ille, kuten luokanopettajille, erityisopettajille, aineenopettajille, koulunkayn-
ninohjaajille, rehtoreille ja koulukuraattoreille, seka opettajaopiskelijoille, jotka
tulevaisuudessa mahdollisesti kohtaavat sijoitettuja oppilaita koulussa. Tulosten
mukaan koulun aikuisilla oli suuri merkitys sijoitettujen oppilaiden koulunkayn-
nille, minka vuoksi koulun opettajien ja muun henkilékunnan tulee olla tietoisia
sijoitettujen oppilaiden koulunkayntid suojaavista ja kuormittavista tekijoista.
Emotionaalinen tuki nayttaytyi tassa tutkimuksessa akateemista tukea tarkedm-
pana, mik& osoittaa oppilaan kohtaamisen tarkeyden koulussa. Opettajankoulu-
tuksen tulisi lisaté tulevien opettajien valmiuksia sijoitettujen oppilaiden kohtaa-
miseen, ohjaamiseen ja tukemiseen.

Varhaisen puuttumisen merkitys kavi myos ilmi tutkimustuloksista. Yllat-
tavan monella tutkittavalla oli kokemuksia koulun aikuisten puuttumattomuu-
desta kotiolosuhteisiin, vaikka aikuisilla oli niista tietoa. Lastensuojelulain
(41772007, 25 §) mukaan muun muassa opetuksen tai koulutuksen jarjestgjalla
on ilmoitusvelvollisuus lastensuojeluilmoituksen tekemiseen. Myo®s aiemmassa
lastensuojelulaissa (68371983, 40 8) maarattiin koulutoimen palveluksessa ole-
van henkilon ilmoitusvelvollisuudesta, mutta nykyisessa lastensuojelulaissa
(417/2007) ilmoitusvelvollisuutta on laajennettu, se on kuvattu tarkemmin, ja il-
moituksen tekemisen kynnystd on madallettu. Koulun henkilokunnalla tulisi olla
matala kynnys lastensuojeluilmoitusten tekemiseen, jotta lasten ja nuorten kas-
vun ja kehityksen vaarantaviin tekijoihin puututtaisiin varhain, ja perheet saisi-
vat tukea ajoissa. Tassakin asiassa koulun henkilokunnan koulutusta voisi lisata,
ja kouluyhteison jasenten pitaisi tukea toisiaan lastensuojeluilmoitusten tekemi-
seen liittyen.

Koulukokemusten retrospektiivinen tarkastelu rajaa tutkimusta, koska

koulukokemukset eivat ole tAmanhetkisid kokemuksia, vaan sijoittuvat 1990- ja
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2000-lukujen kouluihin, jolloin esimerkiksi erityisopetuksen jarjestaminen oli eri-
laista. My0s lastensuojelu- seké sosiaalihuoltolaki, opetussuunnitelma ja opetta-
jankoulutus ovat muuttuneet tai kehittyneet. Ei voi sanoa varmaksi, miten nama
muutokset vaikuttaisivat sijoitettujen nuorten koulukokemuksiin, jos tutkimus
toteutettaisiin haastattelemalla télla hetkella peruskoulua kayvia sijoitettuja lap-
sia tai nuoria. Jatkotutkimuksen kannalta olisi siis merkittavaa tutkia lapsia tai
nuoria, joilla sijoitus ja peruskoulun kdyminen ovat ajankohtaisia. Tama on toi-
saalta eettisesti haastava tutkimusasetelma.

Koulun aikuisten merkitysta sijoitettujen oppilaiden koulunkaynnille tulisi
tutkia lisaa, silla se nousi selvasti yhdeksi tarkeimmaksi teemaksi tassa tutkimuk-
sessa, ja siité on toistaiseksi melko vahan tutkimustietoa. Tutkimusaiheena voisi
esimerkiksi olla sijoitettujen oppilaiden oppilas-opettajasuhteet seka oppilaiden
ettd opettajien ndkdkulmasta. Lisdksi mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi
erityis- tai luokanopettajan ja koulupsykologin roolit sijoitettujen oppilaiden
koulunkaynnin tukemisessa. Taman tutkimuksen liséksi myds aiemmissa tutki-
muksissa (ks. Mendis 2015; Schroeter ym. 2015) korostuu opettajien merkitys
emotionaalisen tuen tarjoajina, vaikka opettajat lahtokohtaisesti ovat pedagogii-
kan eivatka psykologian ammattilaisia. Tasta herda kysymys siitd, kasautuuko
opettajille sellaisia tehtavia, joihin heilld ei valttamatta ole riittavasti tietoja ja tai-
toja. Toisaalta opettajat ovat paivittaisessa vuorovaikutuksessa oppilaiden
kanssa verrattuna koulupsykologeihin, minka vuoksi on luonnollista, etta opet-
tajien odotetaan antavan enemman emotionaalista tukea.

Sijoitettujen lasten ja nuorten koulunkaynnin tukemiseksi tulisi kehittaa li-
saé konkreettisia tutkimukseen perustuvia tukitoimia. Pohjoismaissa on 2010-lu-
vulla kehitetty ja tutkittu interventioita liittyen moniammatilliseen yhteistyohon
(Ruotsin SkolFam®-malli ja Suomen SISUKAS-malli), mutta lisatutkimukselle on
tarvetta. Ylipaataan tutkimusta olisi eriarvoisen tarkeaa kohdistaa suomalaisiin
kouluihin, jotta saataisiin siirrettavaa tutkimustietoa suomalaiseen koulukon-

tekstiin.
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Kaiken kaikkiaan sijoitetuista lapsista ja nuorista puhuttaessa kaytetaan
usein melko kielteisia ilmauksia liittyen heidan lahtokohtiinsa ja tulevaisuu-
teensa. Sijaishuollon piirissd olevien oppilaiden koulusuoriutumista pidetdan
usein heikompana kuin muiden oppilaiden, ja heilld kuvataan olevan monenlai-
sia kayttaytymisen haasteita. TAma tutkimus osoittaa sijoitettujen nuorten olevan
kuitenkin heterogeeninen ryhma koulunkayntiin liittyen, vaikka heidan taustois-
saan on paljon samankaltaisuuksia. Sijoitustausta ei siis suoraan kerro, miten op-
pilas tulee selviytymaan koulussa, vaan siihen voidaan vaikuttaa monilla suojaa-
villa tekijoilla, kuten positiivisella opettaja-oppilassuhteella, onnistumisen koke-
muksilla, varhaisella puuttumisella ja tukemisella sek& myonteisilla vertaissuh-
teilla. Tiedonkulku koulun ja lastensuojelun vaélilla on tasta syysta tarkeaa, jotta
koulun aikuiset olisivat tietoisia oppilaiden taustoista, jolloin he voivat tukea ja

vahvistaa myonteisen koulupolun muodostumista mahdollisimman varhain.
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LIITTEET

Liite 1. Saatekirje tutkimukseen suostumiseksi

Heil

Teemme erityis- ja luokanopettajaopintoihimme kuuluvaa opinnaytteeksi tarkoi-
tettua tutkimusta, jonka tavoitteena on tutkia koulukokemuksia lastensuojelun
sijaishuollon piirissa olleiden nuorten ja nuorten aikuisten ndkdkulmasta. Tutki-
mukseen osallistuminen on taysin vapaaehtoista. Opinnaytetytn tutkimusai-
neisto kerataan lukuvuoden 2016-2017 aikana, ja kaikki tutkimuksen aikana ke-
rattavat tiedot kasitelladn luottamuksellisina ilman nimia tai muita henkil6tie-
toja. Tutkimukseen osallistuvia henkildita ei voida siis tunnistaa aineiston perus-
teella.

Tutkimus toteutetaan ryhmakeskusteluna/-haastatteluna. Haastattelussa
kysytadn koulun merkityksesta ja koulukokemuksista. Tutkimuksen luotetta-
vuuden takaamiseksi haluaisimme myds teidan luvallanne nauhoittaa ryhma-
keskustelut/-haastattelut. Nauhoitteet kasitelladn taysin luottamuksellisesti,
eikd niitd luovuteta ulkopuolisten kayttoon. Kun tutkimus on valmistunut ja
opinnaytety6 on arvioitu, aineisto havitetaan.

Lisatietoja tutkimuksen toteuttamisesta saa opinnaytetyon tekijoilta:

Heidi Rautiainen ja Petra Simonen

O Annan luvan kayttaa haastatteluani anonyymisti opinndytetyon tutkimusai-

neistossa. Annan myds luvan nauhoittaa haastattelun.

O En anna tutkimuslupaa.
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Allekirjoitus, nimenselvennys ja paivays
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Liite 2. Haastattelurunko

Taustakysymykset

1. Miten paadyit mukaan kokemusasiantuntijatoimintaan ja miten maarittelet

kokemusasiantuntijuuden?

2. Minka ikainen olet?

3. Min& vuonna aloitit peruskoulun?

4. Minka ikainen olit, kun sinut sijoitettiin?

5. Kuinka kauan sijoitus kesti?

Teema 1: Koulupolku kokonaisuutena

1. Milla nimell& kutsuisit tai kuvailisit koulupolkuasi kokonaisuutena? Mika olisi

koulutarinasi nimi?

2. Miksi tarinallasi on tallainen nimi?

3. Haluaisitko muuttaa tarinaa jotenkin?

Teema 2: Tarked aikuinen koulussa

1. Kuka koulun aikuinen oli sinulle laheisin tai tarkein? Miksi?

2. Koetko tarkedaksi, etta sinulla oli tai olisi ollut 1dheinen aikuinen koulussa?

Miksi/Zmiksi ei?

3. Millainen merkitys koulun aikuisilla oli koulunkayntisi kannalta?

4. Mita olisit toivonut koulun aikuisilta?
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Teema 3: Vertaissuhteet koulussa

1. Millaiseksi koit oman roolisi luokassa?

2. Millaiset suhteet sinulla oli luokkakavereihisi?

3. Oletko kokenut kiusaamista koulussa?

Teema 4: Oma kokemus koulusuoriutumisesta

1. Missé olit omasta mielestasi hyva koulussa ja miksi?

2. Mitka asiat koit koulussa haastaviksi?

3. Mitd onnistumisen kokemuksia muistat kouluajoilta?

4. Entd mita epaonnistumisen kokemuksia?

Teema 5: Koulussa saatu tuki

1. Saitko erityisopetusta? Olitko pienryhmassa/erityisluokassa vai kavitko eri-

tyisopettajan luona?

2. Koitko erityisopetuksen tarkeéksi tai hyodylliseksi? Miksi/miksi ei?

3. Mitd muuta tukea olet saanut koulunkayntiisi? (esimerkiksi koulupsykologi,

koulukuraattori, toimintaterapia, puheterapia)

4. Millaista tukea koulu antoi paivittaiseen elamaasi, vai antoiko ollenkaan? Ko-

etko koulun tukeneen omaa arkeasi?

Teema 6: Koulunkaynnin merkitys (kokoava teema)

1. Mika merkitys koulunkaynnilla on sinulle ollut?



2. Oliko kouluun mukava menna?

3. Oliko koulunkayntisi tarkeaa? Miksi/miksi ei?
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