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MERJA PIKKARAINEN' — JUHA T. HAKALA — VIRPI-LIISA KYKYRI

”Ulkopuolisuuden olo” — Tapaustutkimus peruskoulun keskeyttaneiden

romaninaisten koulukokemuksista

Pikkarainen, Merja — Hakala, Juha T. — Kykyri, Virpi-Liisa. 2019. "ULKOPUOLISUUDEN
OLO” - TAPAUSTUTKIMUS PERUSKOULUN KESKEYTTANEIDEN
ROMANINAISTEN KOULUKOKEMUKSISTA. Kasvatus 50 (2), XXX—XXX.

Artikkelissa tarkastellaan kolmen peruskoulun keskeyttdneen, vapausrangaistusta suorittavan
romaninaisen kertomuksia koulukokemuksistaan. Tutkimusta varten toteutettiin jokaisen
osallistujan kanssa kertomushaastattelu, johon sisaltyi kolme tapaamiskertaa. Haastattelija
kirjoitti kertomusluonnokset, joiden sisélldisté keskusteltiin osallistujien kanssa.
Kertomuksista etsittiin haastateltavien nimedmia koulun keskeyttdmisen syité seké néaiden
tekijoiden yhteisvaikutuksia intersektionaalisuuden ndkdkulmasta. Lisaksi tarkasteltiin
yhteenkuuluvuuden kokemuksia seka tapoja, joilla osallistujat asemoivat itsedan koululaisina.
Koulun keskeytymisen osasyiksi osallistujat nimesivat muiden muassa syrjivan kohtelun,
yksin jaddmisen koulun vertaisryhméssé ja omien vanhempien puutteellisen tuen
koulunk&ynnille. Osallistujat asemoivat itsensa koululaisina ulkopuolisiksi, mutta samalla
kouluyhteison hyvéksyntad ja yhteenkuuluvuutta tavoitteleviksi. Koulun oppilaana olemiseen

liittyi tasapainoilua aktiivisen osallisuuden ja ulkopuolisuuden kokemuksen valilla.

Asiasanat: ennakkoluulot, koulupudokkaat, intersektionaalisuus, eriarvoisuus, romanit,

sosioekonominen asema

Johdanto

Koulu-uran katkeaminen on merkittava syrjaytymisen riskitekijé, jonka taustalta on
tunnistettu useiden yksilollisten ja yhteisollisten haavoittuvuustekijoiden ketjuuntumista ja
kasautumista. Koulupudokkuutta aiheuttavien tekijoiden yhteisvaikutuksia tunnetaan
kuitenkin vield puutteellisesti etenkin haavoittuvimmissa asemissa olevien ryhmien

nakokulmasta. Etnisistd vdhemmistoistd Suomen romanien koulutustilanne on jaanyt néisséa



keskusteluissa véhalle huomiolle. VVaikka suomalainen romanikulttuuri on séilynyt
elinvoimaisena sulauttamispyrkimyksisté ja jopa suoranaisesta syrjinnasté huolimatta,
kielteisia asenteita ja romanikulttuuriin kohdistuvaa tietdméattomyyttd ilmenee edelleen eri
elamanalueilla. (Anttonen 2009; Erilaisena arjessa: Selvitys romanien
syrjintakokemuksista2014; Friman-Korpela 2014; Pulma 2005; Viljanen 2012.)
Tutkimuksellisesti romanit ovat haastava kohde, sill4 didinkieleltdan suomen- tai
ruotsinkielising he eivat erotu Suomen virallisissa tilastoissa. Esimerkiksi heidén
kouluttautumisastettaan ja tyollisyystilannettaan ei voida kattavasti selvittdd nykyisista
tilastoista (Nieminen 2013). Myosk&an romaneihin kohdistetuissa haastatteluselvityksissa
kaikkein huono-osaisimmat eivat ole useinkaan valikoituneet mukaan tutkimusjoukkoon

(Rajala, Salonen, Blomerus & Nissila 2011).

Y leisesti yhteiskunnassa ilmenevat, huono-osaistumiseen liittyvat mekanismit vaikuttavat
my0s romaniyhteisdssa. Ryhman siséiset samanlaisuuden, erilaisuuden ja eriarvoisuuden
dynaamiset jannitteet nayttaytyvat myos taman tutkimuksen kontekstissa: osallistujat
edustavat Romanin (2018) nimeamié kulttuurien valiin jaavia ryhmid, koska he ovat olleet
kasvuvuosinaan osittain irrallaan laajemman romaniyhteison valittdmésta yhteydesta joko
perheen valintojen tai lastensuojelun toimien seurauksena. Leimaaville ja syrjayttaville
prosesseille erityisen alttiilta ihmisryhmiltd voidaan olettaa saatavan tarkeda, aiemmin vahélle
huomiolle ja&nytta tietoa. Tama artikkeli valottaa peruskoulun keskeytymiseen liittyvia
tekijoita ja niiden yhteisvaikutuksia kolmen vapausrangaistusta suorittavan romaninaisen

kertomuksen avulla.

Suomalaiset romanit ja koulutus

Suomalaisia romaneja arvioidaan olevan noin kymmenentuhatta. Romanien historia
maassamme on kulkenut karkotusuhasta irtolaisuuden, eriasteisen syrjinnan ja
sulauttamispyrkimysten kautta oikeuksien tiedostamiseen ja aktiiviseen yhteiskunnalliseen
toimintaan. (Friman-Korpela 2014; Pulma 2005.) Yhteiskunnan ja ympéaréivan yhteison
romaneihin kohdistama kielteisyys on vuosisatojen aikana saanut aikaan romaniyhteisén
sulkeutumista, mutta myds suoranaista epéluuloa valtiollisia instituutioita, my6s koulua,
kohtaan (Gronfors 1979, 1981; Syrja & Valtakari 2008). Y hteiskunnan muutos on kuitenkin
vaikuttanut my6s romanien elintapoihin ja toimeentulon keinoihin (Tervonen 2012; Viljanen

2012). Samalla integroituminen ja toisaalta erottautuminen paakulttuurista on tuottanut uusia,



my0s yksilollisia ratkaisuja korostavia toimintatapoja, jotka hakevat muotojaan kulttuurien
valisessd tilassa, esimerkiksi romanien suhteessa koulutukseen ja ammatinvalintaan (Roman
2018).

Opetushallitus on todennut koulutuksen arvostuksen romanien parissa viime vuosina
nousseen (Opetushallitus 2016). Huolimatta asenteiden muutoksesta ja romanien
koulutustason kohentumisesta koulu keskeytyy romaninuorilla yha selvésti muuta vaestoa
useammin: 18-24-vuotiaista romaneista ilman perusopetuksen péattotodistusta on edelleen
noin 16 prosenttia, kun vastaava osuus koko vaestostéd jaa alle yhden prosentin (Rajala &
Blomerus 2016; Suomen virallinen tilasto 2014). Rajala ja Blomerus (2016) seka Jeskanen
(2014) ovat esittaneet romanien koulun keskeyttdmisen syiksi muiden muassa
ulkopuolisuuden tunteen, kokemukset syrjinnasta, kdyhyyden, muutot, varhaisen perheen

perustamisen ja — edelleen — epdilyn koulutuksen hyodyttomyydesta.

Kuten yleisemminkin rikoskayttaytymisen yhteydessd, vankilaan joutuneilla romaninaisilla
huono-osaisuuden tekijat nayttavat kasautuvan ja ketjuuntuvan (Kivivuori 2013). Berlin
(2015Db) tuo esiin myods eron koko romaniyhteison ja syrjaytymisriskissa olevien romanien
valilla. Syrja ja Valtakari (2008) pohtivat romanivaeston selviytymista ja syrjaytymisté seka
paakulttuuriin ettd omaan vdhemmistokulttuuriin integroitumisen ndkdkulmista.
Padkulttuuriin vahvasti integroituneita, hyvin menestyvid romaneja leimaavat mukanaolo
tyoelamassé ja lasten koulutuksen pitdminen valttamattomand, toisaalta myoés vahva
integroituminen omaan kulttuuriin suojaa syrjaytymiseltd. Haavoittuvimpaan asemaan jadvat
Syrjan ja Valtakarin (2008, 37) mukaan ne romaniperheet, jotka jadvat erilleen omasta
kulttuuristaan, eivatka myoské&én integroidu paavéeston kulttuuriin. Paakulttuuriin
integroitumisessa ja kouluttautumisessa romanit ovat siis jakautuneet hyvin ja heikosti
menestyviin. Iso-Britannian sekd Keski- ja Etela-Euroopan romanien parissa on havaittu
saman suuntaista eri tekijoiden yhteisvaikutuksena syntyvad eriarvoistumista muun muassa
kulttuurissa, koulutuksessa, terveydenhoidossa ja naisten oikeuksissa (Hamilton 2018; Schultz
2012). Kansainvalista tutkimusta Suomen romanien kouluttautumisesta ei ole saatavilla. Koko
Euroopassa on kuitenkin todettu tarve selvittdd romanien omaa kokemusta koulutuksesta
(esim. Bhabha ym. 2017; Lauritzen & Nodeland 2018).

Yhteenkuuluvuus ja erilaisuus romanityttdjen koulumaisemassa



Tama tutkimus asemoituu itsemaaradmisen teorian (Self Determination Theory, SDT)
viitekehykseen (Deci & Ryan 1985, 2012). Tulkinnassa sovelletaan mallia psyykKkisista
perustarpeista ja keskitytaan erityisesti yhteenkuuluvuuden kokemuksen merkitykseen.
Menetelmaltadén laadullisena ja narratiivisena tamé tutkimus poikkeaa kuitenkin SDT:n
viitekehyksessa yleisimmin toteutetusta tutkimuksesta, joka on p&&osin maaréllisté (Stroet,
Opdenakker & Minnaert 2013). Toisena tulkinnallisena viitekehyksend toimii
intersektionaalisuus, jonka laajasta merkitysalueesta tarkasteluun on valittu erityisesti seka
ryhmien vélinen ettd ryhman sisélld muodostuva eriarvoistuminen (Cho, Crenshaw & McCall
2013, 785-787; Collins 2015). Intersektionaalisuuden avulla jasennetddn samanlaisuuden,

erilaisuuden ja eriarvoisuuden kokemusten dynamiikkaa.

Y hteenkuuluvuuden kokeminen kouluyhteisdssé on tarkeéa erityisesti niille lapsille ja
nuorille, jotka taustansa vuoksi kohtaavat ennakkoluuloja. Ryan ja Deci (2000a) seké
Vansteenkiste ja Ryan (2013) ovatkin todenneet, ettd jos yhteenkuuluvuuden kokeminen
tietyssd ymparistossa tuntuu epavarmalta tai jopa estyy, yhteenkuuluvuuden kokemusta
suuntaudutaan etsiméén muista elaménpiireistd. Costa, Ntoumanis ja Bartholomew (2014)
havaitsivat, ettd tarkoitukselliseksi koettu poissulkeminen, jota myos kulttuuritaustaan
perustuva syrjintd on, aiheuttaa vetadytymista sosiaalisesta kanssakdymisesta. Cousikin (2015)
mukaan opettajan osoittama kiinnostus oppilaan erilaisuutta kohtaan seka opettajan tapa
puhua muista kulttuureista vaikuttivat oppilaiden asenteisiin. Jussim ja Harber (2005) ovatkin
esittdneet, ettd opettajan oppilaaseen kohdistamat odotukset voivat toimia itseddn toteuttavien
ennustusten tavoin. Erityisen vahvasti ne vaikuttivat kielteisesti leimautuneisiin ryhmiin

kuuluviin oppilaisiin.

Romanikulttuurissa yhteisollisyys ja suvun eldmadsséd mukana oleminen ovat aina olleet
tarkeé&ssé roolissa (ks. Gronfors 1979; Viljanen 2012). Etnisesti muista erottuviin ryhmiin
kuuluvat ottavat kuitenkin vaikutteita sek& perheensd kulttuurista ettd valtakulttuurin piirista
(Benjamin 2014). Romanilapset kasvavat tietoisuuteen oman perheensd, sukunsa ja
kulttuurinsa tavoista olemalla mukana suvun arjessa, mutta myos juhlissa, esimerkiksi
hautajaisissa. Samalla he elavét osallisina ymparoivassé kulttuurissa ja tutustuvat siihen,
kohdaten my6s heihin itseensé romaneina kohdistuvat ennakkoluulot. Romanityttdjen portti
aikuisuuteen on perinteisesti ollut romaninaisen vaatetuksen kayttoon ottaminen. P&attdessaan
kayttdad romanivaatetusta nuori valitsee tietoisesti ja ndkyvasti romani-identiteetin ja sen
mukanaan tuomat vahvuudet, kuten yhteisollisyyden, mutta toisaalta myds ympériston



ennakkoluuloihin liittyvan haavoittuvuuden. (Huttu 2009; Markkanen 2003; Roman 2018;
Stenroos 2012; Viljanen 2012.)

Romanikulttuuriin liittyy myds ihmiskehon, ruokatavaroiden ja astioiden symboliseen
puhtauteen liittyvié arvoja ja merkityksig, jotka ohjaavat romanien arjen rakentumista muun
muassa terveydenhoidossa, synnytyksissg, ruokailussa ja asumisessa (esim. Berlin 20154,
2015b; Niemenmaa & Suomilammi 2009; Roman 2018; Viljanen 2012). Markkanen (2003,
108-111) kuvailee romaniperinteiden mukaisten tapojen oppimista arjessa aikuisten toimintaa
seuraten seka tyonjakoa, jossa naisten ja tyttojen tehtdvat sijoittuvat kodin piiriin. Suuri osa
romanioppilaista on koulujensa ainoita romaneja (Rajala ym. 2011). Tdmé voi osaltaan
aiheuttaa kulttuurista yksinéisyyttd ja korostaa tarvetta kuulua omaan sukuun ja
kulttuurirynmé&an. Intersektionaalisuuden ndkokulmasta voidaan havaita, etta
yhteenkuuluvuutta ja hyvaksynta4 etsiessdédn romaniperheiden tyt6t kohtaavat haasteita seké
yleiselld tasolla ilmenevien ennakkoluulojen vuoksi ettd I&hiyhteison ja koulun
vuorovaikutustilanteissa. Perheiden eléméanhallinnan ongelmat voivat edelleen vaikeuttaa
yhteenkuuluvuutta tarjoavan ryhman 10ytymista ja vieda erilleen sekd koulusta etté

romaniyhteisosta.

Tassé artikkelissa tarkastellaan kolmen peruskoulun keskeytténeen, vapausrangaistusta
suorittavan romaninaisen koulukokemuksia. Heidan kertomuksensa lisdavat ymmarrysté
romanien, mutta myds muiden syrjintd4 kohtaavien lasten koulun keskeytymisen syista.
Aiemman tutkimuksen perusteella voidaan olettaa, ettd romaneihin kohdistuvat yleiset
ennakkoluulot ja perhekohtainen huono-osaisuus voivat altistaa koulutuksesta syrjaytymiselle.

Artikkelissa vastataan seuraaviin kysymyksiin:
1. Miten tutkimukseen haastatellut nuoret naiset asemoivat itseadn koululaisina?
2. Millaisia tekijoita haastateltavat tunnistavat ja nimedvat koulun keskeytymisen syiksi?

3. Millaisia eri tekijoiden yhteisvaikutuksia koulun keskeytymiselle aineistosta voidaan

tunnistaa?

Tutkimusmenetelma ja aineisto

Taman tutkimus noudattaa fenomenologis-hermeneuttista traditiota ja sen aineiston keruussa

keskityttiin tutkittavien kokemuksiin. Kokemus ndhdéan tassa tutkimuksessa alun perin



Deweyn (1997, 2004) ja my6éhemmin Clandininin (2013) muotoilemalla tavalla jatkumona,
jota reflektoiminen ja uudet kokemukset muuntavat. Kokemukset kiinnittyvét ja saavat
kielellisen muotonsa kerronnan kautta. Kertomuksen hermeneuttinen tulkinta puolestaan
edellyttdd, kuten Bruner (1996) ja Polkinghorne (1988) ovat esittaneet, kertomuksen
kokonaisuuden ja sen merkityksia kantavien osien vuorovaikutusta. Aineiston analysoinnissa
tutkija voi kayttaé kerronnallista l1&hestymistapaa, mutta myos itse kertomusten tulkintaa.
Tutkija voi siis tarkastella esimerkiksi asiasiséltdja ja merkitysten suhteita sen
tunnistamiseksi, miten kertoja asemoi itsensé kertomuksen muihin elementteihin ndhden.
(Heikkinen 2002; Hyvarinen 2010.)

Aineiston keruun menetelména on ollut kertomushaastattelu (engl. narrative interview), jossa
korostuu tutkijan ja kertojan keskusteleva yhteisty6 (Clandinin 2013; Hyvérinen 2017).
Syrjala, Estola, Uitto ja Kaunisto (2006) muistuttavat, ettd tutkijan ja kertojan valinen
valtasuhde ei kuitenkaan ole yhteistydohon perustuvissakaan tutkimuksissa tasa-arvoinen, vaan
tutkijalla on aina kertojaa aktiivisempi rooli tulosten esille tuojana. Haavoittuvassa
elaméntilanteessa olevien ihmisten tutkimisessa on erityisen tarkead tiedostaa ja huomioida
luottamuksellisuus, kerrottujen asioiden mahdollinen sensitiivisyys, anonyymiys ja tilanteen
tutkijalle tarjoama valta (Josselson 2007). Crimmins (2015) esittaékin, ettd valtasuhteen
tasapainottamiseksi tutkimusprosessi olisi rakennettava niin, ettd tutkija puhuu osallistujan
kanssa, ei hédnen puolestaan tai hanestd. Tutkijalla on myo6s tekstin Kirjoittajan rooli, jolloin

han vélittad keskustelussa reflektoitua kokemusta lukijalle (Josselson 2007).

Kertomushaastattelun yhtend elementtind on myos haastateltavan elaméntilanne. Kertomisen
hetki elaménkulussa vaikuttaa paikan ja inhimillisen tutkimussuhteen liséksi kertomuksen
sisaltoon. (Hyvarinen 2017, 175.) Vapausrangaistusta suorittavat on katsottu otolliseksi
tutkimuksen kohderyhmaéksi, koska heilld voidaan olettaa olevan koulun keskeytymiseen
liittyneiden syiden selvittamisen kannalta tarkedd kerrottavaa. Vankilassa oleminen irrottaa
normaaliarjesta, joten se tarjoaa henkista tilaa reflektoida omaa elaméa ja tehtyjé valintoja
erityisesti syrjaytymisen ndkokulmasta, johon koulun keskeytyminen liittyy (Granfelt 2017).
Vaikka vankila sindnséd muodostaa askeettisena ja ahdistavanakin ympéristona haasteen
tutkimushaastattelulle, tdssa tutkimuksessa kiinnitettiin haastattelujen toteutuksessa erityista
huomiota sellaisen tilan loytdmiseen, jossa kokemuksia voi turvallisesti jakaa. Tutkimuksen
osallistujat kommentoivat haastattelukokemustaan positiivisena mahdollisuutena purkaa

ajatuksiaan, jopa terapeuttisena keskusteluna. Tama4 artikkeli nostaa esille kertojan



nakokulman. Jotta myo6s lukija voi peilata esille nostettuja asioita haastateltujen elamén
kontekstiin, kertomuksista on tuotu esille my6s kokonaisuutta valottavat tiivistelméat seka
merkityssiséltdja kantavia suoria lainauksia haastatteluista.

Haastattelut ja aineiston analysointi

Taman artikkelin tutkimusaineisto on osa laajempaa, neljantoista koulu-uransa keskeyttaneen
henkilon haastatteluaineistoa. Haastatteluja varten haettiin Rikosseuraamuslaitokselta
tutkimuslupa. Osallistujat ilmoittautuivat mukaan koulun keskeyttaneiden koulukokemuksia
tarkastelevaan tutkimukseemme vankilan nimedmén yhteyshenkilon heille valittdmén,
tutkimuksen kohdentumista lyhyesti avanneen informaation perusteella. Isompaan aineistoon

kuuluu kantasuomalaisia naisia ja miehid sekd romanimiehié.

Aineistosta valittiin tarkasteluun kolme peruskoulun keskeyttanyttd romaninaista, Saara,
Johanna ja Ritva (nimet muutettu) kertomuksineen. Haastateltavat olivat 20-30-vuotiaita,
joten he olivat k&yneet peruskoulua 1990-luvun lopussa ja 2000-luvun alkupuolella.
Haastatteluhetkelld he olivat suorittamassa lyhyehko& vapausrangaistusta. Artikkeliin valitut
haastateltavat edustavat koko aineistossa keskendén toisiaan vastaavinta ikdryhmaa seké
koulun keskeytymisen ajankohtaa, ja he ovat aineiston ainoat romaninaiset. Heidéan
kohdallaan myd6s haastattelujen toteutus oli kesken&an yhtenevéinen, kolmen tapaamisen
kokonaisuus. Sen sijaan osalla haastatelluista romanimiehisté voitiin toteuttaa vain yksi tai
kaksi tapaamista osan heista paastya koevapauteen kesken haastatteluprosessin. Laajemman
aineiston késittely artikkelissa vaatisi toisenlaisen, yksittéista kertomusta suppeammin esille
tuovan esitystavan, joka ei mielestdmme olisi tehnyt oikeutta romaninaisten kertomuksille ja

niissa havaituille ilmidille.

Kertomushaastattelut toteutti tdméan artikkelin ensimmaéinen kirjoittaja, 25 vuotta alakoulussa
tyoskennellyt tutkiva erityisopettaja. Haastattelut tehtiin vuoden 2016 aikana siten, etté
haastattelija tapasi jokaisen osallistujan vankilan osoittamissa tiloissa kolme kertaa,
muutaman viikon vélein. Kukin haastattelu kesti noin tunnin. Haastatellut antoivat seka
suullisesti etta kirjallisesti suostumuksensa aineiston k&yttoon. Heille myos kerrottiin
aineiston késittelyn tavoista, ja he saivat katsottavakseen aineiston kasittelyyn liittyvien
kertomusluonnosten tekstit. Anonymiteetin varmistamiseksi henkiloiden nimien liséksi myds
paikkakuntien nimet on muutettu. Osa yksityiskohdista on haivytetty muuttamalla kuvauksien

sanamuotoa yleisemmaélle tasolle.



Tutkimussuhteen eettisessé tarkastelussa korostui vélittdmisen etiikka: kunnioittava
suhtautuminen ja ihmissuhteisiin yleisesti sovellettavat periaatteet. Herkkyys reagoida
kertojan tunnetiloihin ja mahdolliseen tarpeeseen vetdytyé osallistumisestaan tutkimukseen oli
tarpeen luottamuksellisen tutkimussuhteen onnistumiseksi. Eettisen tarkkaavaisuuden tarkeys
ei rajoittunut vain tilanteisiin, joissa tutkija ja osallistujat kohtasivat toisensa ihmising, vaan
eettisyys oli 1&snd koko prosessissa. Y leisten eettisten periaatteiden ohella huomioitiin
kertojan ndkokulman esille tuominen seka se, ettei julkaistulla tekstill4 aiheuteta haittaa
osallistujille, heidan ihmissuhteilleen eikd ryhmille, joita he edustavat. (Ks. Clandinin 2013;
Josselson 2007; Syrjala ym. 2006.)

Haastattelut toteutettiin siten, ettd ensimmaisessa tapaamisessa kerronta oli vapaata. Toisessa
ja kolmannessa tapaamisessa keskustelun pohjana oli haastattelijan litteroimastaan
nauhoituksesta tyostdma kertomusluonnos, joka oli molempien keskustelijoiden nahtavilla ja
ulottuvilla. Haastattelija otti esille kertomusluonnoksista ilmenneitd aiheita, avoimeksi
jaaneitd kysymyksié seka tarkennuksia. Jokaisella haastattelukerralla annettiin tietoisesti tilaa
kertojan esiin nostamille uusille aiheille. Haastateltavien kertomat asiat kaytiin lapi
viimeisell& tapaamiskerralla tutkijan laatimien kertomusluonnosten muodossa.

Haastateltaville tarjottiin myds mahdollisuus muuttaa tai poistaa asioita tekstisté.

Kerronnallinen tyoskentely jatkui siten, ettd tutkija tiivisti kertomukset lukijalle esitettavaan
muotoon. Kertomusten analysoinnissa merkityksia kantavia yksikkoja etsittiin aineistosta
luokittelemalla ja nimeaméll& keskusteluista 10ytyvia asiasisaltoja. Erityisesti nostettiin esille
asioita ja aiheita, jotka kertojat itse nimesivéat keskeisiksi koulun keskeytymisen syiksi.
Liséksi tarkasteltiin, miten haastateltavat kuvailivat suhdettaan koulumaailman ihmisiin ja
ihmisryhmiin sek& romaneihin ja romanikulttuuriin. Aineiston hallinnan tyokaluna kéytettiin
manuaalisten merkintdjen lisdksi ATLAS.ti-ohjelmiston versiota 7. Aihepiirid koskevan
alemman tutkimuksen vahaisyyden vuoksi romanikulttuuriin liittyvana teoreettisena
viitekehyksend kaytettiin myds opinnéytetoita ja selvityksid, joissa romanikirjoittajat
kuvailevat kulttuurinsa tapoja.

Yhteiset kontekstit ja kertomusten tiivistelméat

Tassd artikkelissa laajempaa taustamaisemaa edustavat suomalainen romanikulttuuri seka
institutionaalisena kontekstina suomalainen perusopetus ja koulujen kaytannot. Kaikki
haastateltavat olivat peruskoulun keskeytténeité ja kaikilla oli my6s omia lapsia, kahdella



alakouluikaisid. Haastateltavat kertoivat sekd omista etté lastensa koulukokemuksista. Lisaksi
haastateltaville oli yhteista vapausrangaistus seké se, ettei heill& ollut kouluajaltaan omia
kokemuksia oppimisvaikeuksista. Jokainen haastateltava oli myds paattanyt toimia siten, etta
heid&dn omat lapsensa suorittaisivat koulunsa loppuun. Kaikkien taustaan liittyi myos
romaniyhteisosta irrottavia tekijoitd, kuten sijoittumista lastensuojelun laitoksiin tai sukujen

pidattaytymistéd yhteydenpidosta haastateltavan ydinperheeseen. Seuraavaksi esitellaan

Ensimmaisen kertomuksen p&&henkild Saaran tarinassa korostui lapsuudessa koettu
ulkopuolisuuden tunne: ”Ulkopuolisuuden olo oli aika ratkaiseva mun lapsuudessa”. Saara
muutti didin ja sisarustensa kanssa kuusivuotiaana kaupungista maalle, satojen kilometrien
paahan. Uudella kotipaikkakunnalla ei asunut muita romaneja, joskin siella asui muuhun
kielivdhemmistoon kuuluvia perheitd suomenkielisen vaeston liséksi. Saara tuli usein
ensimmaisen luokan aikana kotiin kesken koulupdivan ja paatyi kertaamaan ykkosluokan.
Alkuvaiheessa Saaralla oli ollut hankaluuksia kavereiden saamisessa romaneihin
kohdistuneiden ennakkoluulojen vuoksi. Kiusaaminen oli loppunut isompien sisarusten
puolustettua Saaraa. H&n kertoi myos itse olleensa aktiivinen ja sosiaalinen ja saaneensa

itseensd kohdistuvan torjuvan suhtautumisen loppumaan nopeasti.

Kun Saara oli kdynyt alakoulun, perhe muutti takaisin kaupunkiin. Koulunkaynti ei
kiinnostanut endd Saaraa. Han alkoi liikkua paivisin romaninuorten porukassa, jonka
koulunkaynti oli epaséanndllistd. Saaralla oli murrosidssé vahvaa uhmaa, eikd mikaan
sellainen kiinnostanut, mihin han koki pakkoa. Saaralla oli kavereita my6s koulussa, mutta
elamé koulun ulkopuolella vei kuitenkin voiton kiinnostavuudessa. Saara kertoi itsell&dén
menneen “niin lujaa”, ettd hanet otettiin huostaan. Saara kavi kolmessa eri koulukodissa

peruskoulun l&hes loppuun, mutta taysi-ikéiseksi tultuaan hén lopetti koulunkaynnin.

Toisen kertomuksen paahenkilé Johanna kuvasi lapsuudessa kokemansa yksindisyyden
vaikutusta koulunkayntiinsé: ”Olin mustalainen ... ei ollu kavereita sen takia.” Johannan
lapsuudessa perhe asui paikkakunnalla, jossa ei asunut muita romaneja. Perhe piti
poikkeuksellisen véhén yhteyttd muihin romaneihin; edes suvun hautajaisissa ei kéyty.
Johanna aloitti koulunsa kyladkoulun 1.-2.-yhdysluokalla. Kahden ensimmaisen vuoden
opettajansa Johanna muistaa lampimana aikuisena, joka piti huolta siité, ettd Johannakin sai
puheenvuoron. Ensimmaisen ja toisen luokan aikana Johannalla oli useita kavereita.

Kolmannen ja neljannen luokan opettajasta Johannalle oli jaanyt ikdva muistikuva. Han ei



pitdnyt opettajan tavasta vitsailla romaneista ja kommentoida poissaoloja tai tekemattomia
ldksyja romaneille tyypillisiksi tavoiksi. Koulukaverit sanoivat, etteivat he saa leikkia
Johannan kanssa, koska tdmd oli romani. Johanna olikin vélitunneilla yksin. Kolmannella
luokalla Johanna alkoi jattaytya pois koulusta. Han ei muistanut, ettd koulussa olisi kyselty
hanen poissaoloistaan, vaan selitykset “kipe&nd olemisesta” riittivat opettajalle. Neljannen
luokan kuluessa Johanna jai kotiin tekemaan kotit6ité ja huolehtimaan pienemmista
sisaruksista. Han kertoi, ettei muista neljannesta luokasta paljonkaan. Viidennella ja

kuudennella luokalla Johanna kertoi kdyneensa koulussa ehka muutaman paivan.

Kolmannen kertomuksen pa&henkild Ritva korosti perheen vaikutusta koulunkaynnin
keskeytymiseen: "Rupes sielld kotitydt olemaan jo, meijan kulttuurissa”. Ritva kavi aluksi
pientd maalaiskoulua, jossa oli muitakin romanilapsia. Hanella oli kavereita eika han kertonut
tulleensa syrjityksi romanitaustansa vuoksi. Kaikki koulun oppilaat leikkivat yhdessa.
Kolmannella luokalla Ritva alkoi olla yha useammin pois koulusta. Han kertoi, ettd heidan
perheessaan noudatettu “vanhoillinen” ndkemys edellytti h&dnen osallistumistaan kotit6ihin.
Han kertoi vastustaneensa kodin séantdja lapsena ja kokeneensa koulussa olonsa
vapaammaksi tiukoista kulttuurisista sddnndista. Ritva kertoi valinneensa romanikulttuurin
mukaisen eldaméntavan kapinavaiheensa jalkeen, noin 13-vuotiaana. Ritvan kouluvuosien

aikana perhe muutti paikkakunnalta toiselle useita kertoja.

Neljannelld luokalla Ritva siirrettiin erityisluokalle. Erityisopetukseen siirtdmisen syiksi hén
kertoi keskittymisvaikeudet ja sen, ettei tullut muiden oppilaiden kanssa toimeen. Ritva oli
erityisluokan ainoa romanioppilas. Erityisluokassa vallitsi hyva yhteishenki. Ritva kuvaili
itsedén villiksi nuoreksi. Hanet otettiin huostaan 13-vuotiaana. Han sai suorittaa tenttimalla
ala-asteen oppimé&éran, josta selviytyikin muutamassa kuukaudessa. Ritva asui
pienryhmékodissa ja kertoi "kaiken” lopahtaneen hanen alettuaan odottaa lasta 16-vuotiaana.
Ritva kertoi miettineensd, onko hénesté suorittamaan peruskoulua loppuun aikuisena ja

paéattaneensd, ettd hanesté on siihen.

Haastateltujen kokemuksia koulussa

Seuraavassa esitellaan yksityiskohtaisemmin haastateltujen kertomia tapahtumia ja
kokemuksia koulunkdynnistdan. Haastatellut korostivat eri asioita koulukokemuksistaan,
mutta my6s samanlaisia kokemuksia nousi esiin. Jokainen haastateltava mainitsi omat

sisaruksensa. Koulussa sisarukset olivat tukiverkostona, kavereina ja puolustajina. Kotona



korostui sisarusten vélinen huolenpito. Seuraavaksi haastateltujen koulukokemuksia ja niiden
yhteisvaikutuksia tarkastellaan kulttuuriseen véhemmistéon kuulumisen, kasautuvan huono-

osaisuuden seka syrjinnén kohtaamisen nakokulmista.

Haastatellut kertoivat olleensa jo koulun alkaessa tietoisia kuulumisestaan kulttuuriseen
vahemmist6on, romaneihin. Erillisyys paakulttuurista tuli esille myos toisten lasten
lausumista rajauksista. Johanna kertoi, ettd kaverisuhteet katkesivat kolmannella luokalla:
...kaverit rupes olee sillee et he ei oikee voi olla mustalaisten kans ja vanhemmat ei antanu
olla.” Alakoulun kavereiden vanhemmat olivat suhtautuneet torjuvasti mygs Saaraan: ”... oli
ennakkoluuloja, mustalaiset varastaa ja mustalaisilla on puukko ja tdammosta...” Tietoisuus
kuulumisesta muista erilliseen ryhméén ilmeni myds toteamuksina siitd, miten
ennakkoluuloista oli selvitty joko oman sosiaalisuuden tai sisarusten tuen avulla. Ritvan
vertaisryhméan kuului myds muita romanilapsia, ja han kertoi koulun kaikkien oppilaiden
leikkineen yhdessd. Kysymykseen syrjivista asenteista han vastasi kuvaillen selviytymistaéan

niista: “Ei... se on kayny aika nopeesti, ennakkoluulot on l&hteny.”

Kaikki haastatellut kokivat romanikulttuurin ja koulun toisistaan erillisiksi elamanalueiksi.
Koulu ei ollut haastateltujen perheissé tarkeysjarjestyksessé keskeisella sijalla, vaan se jai
arjessa sivurooliin. Saara kertoi: ”...mulle tehtiin vaha pakon omaiseksi se koulu, ettd ku maa
oon itse romani, niin sei 00 ollu niin tarkeetd se koulunk&ynti niink&&n.” Muutto uudelle
paikkakunnalle aiheutti omat haasteensa koulun alkuvaiheessa. Saara kertoo: "Mulla oli se
ettd ku mé& olin ainut romani sielld koulussa, se ei oikee sujunut hyvin, etta jain ensimmaiselle
luokalle... ma lintsasin niin paljo... et sitte ku tutustuin niihin muihin lapsiin, niin sit se alko
mennd paremmin. Se oli niin semmosts uutta ja sit ku sielld ei asunu ketd&n muita mustalaisia,
nii se oli ehka se alku vah& semmonen.” Saaran tapauksessa syrjayttavien tekijoiden
yhteisvaikutus nékyy seka kulttuurisena yksindisyytend ettd uuteen vertaisryhmaan mukaan
paésyn haasteina.

My®os perheen kouluperinteen ohuus vaikutti koulunk@ynnin sujumiseen. Johannan &iti oli
toivonut lapsensa menevan kouluun, mutta asia ei ollut perheessa erityisen merkittava: "Kylla
aiti yritti ja halus ettd ma oisin menny kouluun, mutta ma en suostunu meneen sinne, ei se ollu
silla tavalla hirveesti tapetilla, koulu.” Ritva kertoi, etté tyttdjen osallistuminen kodin t6ihin
kouluun menemisen sijasta oli tavanomaista. Suvun aikuiset eivét reagoineet tilanteeseen
erityisemmin: ”Se oli jotenki niin tavanomaista ... se oli ihan tapa.” Suhtautuminen

koulunk&yntiin oli positiivista, mutta koulun kdymista ei kuitenkaan pidetty niin tarkeéna, etta



saannollista lasndoloa olisi vaadittu. Kuten Markkanen (2003) kuvailee, tyttaren

osallistuminen kodin toihin kuului luonnollisena osana perheiden arkeen.

Haastatellut kertoivat myds asioista, jotka liittyivat romanikulttuurin puhtauskasitykseen ja
erityiseen tarkkuuteen astioiden kasittelyssa. Saara kuvaili tilanteita kotitaloustunnilla: ... ku
ois joku ihminen ket voi selittaa ja sitte ei tulis semmaosta ulkopuolisuutta, oloa, ettd en haluu
menné& tuonne ku ne ei ymmarra mua.” Romanikulttuurissa vallitseva havelidisyys tietyista
aihepiireistd puhumisessa oli aiheuttanut koulutehtévien salailua kotona. Saara kertoi: ...
jotkut asiat on meille tabuja, et sillon voi olla tosi vaivautunu olo, ihmisen anatomia ja naa.”
Saara toivol, ettd koulussa kasiteltaisiin myds asioita, joista ei kotona omien vanhempien

kanssa voi keskustella.

Osa haastateltujen ja heidan lastensa poissaoloista liittyi romaniyhteisdéssa mukana elamiseen,
esimerkiksi hautajaisten yhteydessa. Johannan miehen suvussa useita ikaihmisia oli kuollut
saman talven aikana. Johanna kuvaili, miten toiset koululaiset olivat reagoineet hanen
lapsensa poissaoloihin, jotka olivat perheen ndkokulmasta valttamattomia: ... meilla
mustalaisilla on hirveen tarkeetd olla aina hautajaisissa ...se on meijan kulttuuris tosi iso juttu.
Nyth&n me oltii sit sield ja h&n oli paljo pois koulusta ...et ongelma tuli siindki ku han oli pois

ja sit siind ku lapset oli héntd ruvennu haukkuu mustalaiseks, ...ma4 tiedd, tai manneks.”

Oman perheen erilaisuus kavereiden perheisiin verrattuna oli aiheuttanut myds hapean
tunnetta. Ritva kertoi tasapainoilustaan kaveripiirin ja kodin valilla: ”Siing 10, 11, 12 i&ssa,
k&yny sen oman kapinan lapi, havettéa kaverit, et kehtaa sanoa ettd oot mustalainen... et
kehtaa tuoda kavereita kotii, ku se kulttuuri, se ero, on nii erilainen ndkyma.” Tilanteessa,
jossa perheen yhteys romanisukulaisiin oli poikki, painottuivat muiden aikuisten, erityisesti
opettajien julkituomat kasitykset romaneista (vrt. Cousik 2015; Jussim & Harber 2005).
Johanna kuvailikin tutustuneensa romanikulttuuriin suurelta osin sen perusteella, mita han
kuuli romaneista puhuttavan. Koulussa ja l&hiyhteistssa kohdattu torjuva kayttdytyminen ja
irrallisuus laajemmasta romaniyhteisosta kietoutuivat ndin yhteen aiheuttaen kasautuvaa
ulkopuolisuuden kokemusta, jossa seka lahiyhteisdé6n ettd romaniyhteisdon integroituminen
oli hyvin vaikeaa tai jopa mahdotonta.

Kasautuvaa huono-osaisuutta



Haastateltavat kuuluivat paitsi suomalaiseen kulttuurivahemmistdon myés ihmisryhmaéan, jota
yleisesti pidetddn huono-osaisena: ongelmia oli kasautunut heidan ajauduttuaan rikoksiin.
Haastateltavien lapsuus- ja nuoruusajan tukiverkosto oli puutteellinen, koska he elivat erillaan
romaniyhteisosta joko asumiseen liittyvien ratkaisujen tai lastensuojeluun liittyvien sijoitusten
sijoittelujen vuoksi. Seuraavat lainaukset ilmentévat syrjayttavien tekijoiden yhteisvaikutusten
monikerroksisuutta, eli niiden kasautumista ja ketjuuntumista haastateltavien

elamantilanteissa (Collins 2015).

Haastateltavat toivat esille, etta rikollisuus tai varastaminen ei kuulu romanikulttuuriin.
Johanna kertoi: ”...se ei 00 kulttuuri, et se on ihan vééarin... nykyadn se on meijan
kulttuurissa, se on jotain noloa, ne on vaha alkukantasia ne ketk& varastaa.” Johanna kuvaili
my0s elamantilanteen heijastumista lapsiin ja heidan koulunk&yntiinsa: ... mun rikollinen
tausta ...totta kai se vaikuttaa, kun itekki oot vaha hakoteilld, ni lapsetki on.” Jokapaivéiset
rahahuolet veivét perheiden huomiota pois koulunk&ynnista seka osallistujien omassa
lapsuudessa ettéd heidén aikuistuttuaan. Samalla kdyhyys nayttaytyi lasten kouluelaméan
vaikuttavana tekijané. Johanna kuvaili varusteiden puuttumista: ”... omat sukset, tai
luistimet... meillei koskaa ollu varaa semmosii.” Johanna liitti valineiden puutteen myos
ulkopuolisuuden tunteisiin: ”Ni et se (lapsi) saa olla sielld, ku muillaki on, ni hanellaki on,
ettei 00 semmonen erkaantunu olo, et ma oon ainut kellei oo sisapelikenki&.” Johannan
kohdalla my6s perheen kdyhyys kietoutui yhteen edellisessa luvussa mainittujen yhteisoista
syrjayttavien tekijoiden kanssa. Edellisten lisdnd oli vaikuttamassa kodin melko salliva
suhtautuminen koulusta pois j@@miseen ja sen my6ta mahdollisuus saada yhteenkuuluvuuden

ja arvostuksen kokemuksia koulueldman ulkopuolella.

Oppivelvollisuusian loppupuolella itsendistyminen ja oman eldmaén aloitus toivat
haastateltaville mukanaan vastuuta ja haasteita. Koulun tukitoimilla ja lastensuojelulla oli
pyritty vaikuttamaan osallistujien tilanteeseen, mutta peruskoulun loppuun saattaminen ja
ammattiin opiskelu eivét olleet toteutuneet. Ritva kuvaili omaa aikuistumistaan: ” Ma olin
tommoses pienryhmékodissa itse ja mé olin aika villi nuori... sit ku ma aloin oottaa nii mulla
oli niinku kaikki menny,... lopahti siihen.” Ritva oli irrallaan perheen ja suvun tuesta ja koki,
ettei saanut tukea lapsen kanssa eldmiseen my6skaan pienryhmakodin henkilokunnalta.
Kulttuuritaustasta rijppumaton huono-osaisuus nayttaytyy Johannan ja Ritvan arjessa
selviytymisen lisdhaasteena etniseen rynmaan kuulumiseen Kkiinnittyvien ympériston
paineiden lisaksi. Lapsesta huolehtiminen romaniéitind korosti sisarusten antaman tuen tai sen

puutteen merkitystg, ja kulttuuritavat rajasivat 1&hinté tukiverkostoa synnytykseen liittyvien



havelidisyyskasitysten vuoksi (ks. Niemenmaa & Suomilammi 2009).

Kamppailua yhteenkuuluvuudesta

IImaisu ”ko mad oon romani” toistui usein haastateltujen kertoessa kouluajastaan. Perheen
tapakulttuurin liséksi ilmaisu liittyi tilanteisiin, joissa haastateltuihin tai heidan lapsiinsa oli
kohdistunut nimittelyé tai sulkemista pois vertaisryhmasta. Ulkopuolisuuden tunteeseen liittyi
my0s kokemus, ettei koulussa tiedetty romanikulttuurista. Saara kertoi pohtineensa
identiteettiddn suhteessa paikkakunnalla asuneisiin muihin ryhmiin: ... siellei ollu mitaan
tietoo, sielldhan oli toinen vahemmistoryhmd ...sit4 k&y miettiin et mihin m& kuulun et... se
ulkopuolisuuden olo on aika ratkaiseva omasta lapsuudesta.” Muuttaminen uudelle

paikkakunnalle vaikeutti oman paikan I0ytdmista koulun vertaisryhmassa.

Romanikavereiden merkitys yhteenkuuluvuuden tunteen lahteend oli 1asnd haastateltujen
kertomuksissa. Omat sisarukset koettiin tarkein kavereina, mutta myds muiden romanilasten
lasndolo ryhmassé vahensi Kielteisten ennakkoasenteiden vaikutusta. Ainoana erilaisena
olemien koettiin haastavaksi. Saara toi esille ulkopuolisuuden kokemuksen jouduttuaan
erotetuksi romanikaveristaan: ”...jos koulussa on muita romaneja niin samalle luokalle, ettei
erotettais niitd ...etta just se on se ulkopuolisuuden olo, et sais olla sen toisen kanssa,
yhteenkuuluvuuutta siihen, ettei ois vaa ainut.” Ylakouluun siirtymisen vaiheessa Saaran
perhe muutti uudelleen. Saara kertoi elamén rakentumisesta murrosidssa: ”Piti sit solmia uusia
(kaverisuhteita) ja sit ku sielldh&dn on romaaneit enemman, mun kaveripiiri oli enemmanki
heid&n kanssaan ja... sit se koulu vah niinku jai. Mut sit, sithén sen jalkeen ku ... mulla meni

niin lujaa, nii mut huostaanotettii ja maa jouvui koulukotii.”

Johanna liitti koulun keskeytymisen selkeimmin kaverisuhteiden puuttumiseen: ”Se oli mun
koulunk&ynnin este, koska ma olin mustalainen, ja mulla ei ollu kavereita sen takia.” Johanna
kuvaili lapsena kokemaansa héapeéa yksin olemisesta: "Havettaaki se et s& oot yksin, mut sit
s& yritat vaan niinku nayttéé siltd et sulla ei 0o yksinéista ja sitte sa oikeesti oot ihan yksin,
kuitenki.” Johanna kertoi yksittéisestd uudesta oppilaasta, josta han oli saanut kaverin.
Yhteisleikki loppui, kun kaveri oli saanut tiet&d, ettd Johanna on romani: ”Ma sit kdvin kouluu
innoissani ku maa tiesin et se oli mun kaveri. Sit se yhtend paivana sanoki mulle, ettd emma
saa leikkii sun kans, mun aiti sano et ma en saa leikkii mustalaisten kans ... sit ma vaa, loppu
seki into.” Yhteyksia romanikulttuurin ulkopuolisiin ikatovereihin ei mainittu kertomuksissa

koulun keskeytymisen jalkeen.



Johannan kokemus 1.-2.-luokkien opettajasta oli myonteinen, ja han oli kokenut saaneensa
osakseen huolenpitoa. Tuohon ajankohtaan sijoittuivat myds muistot yhteisista leikeista ja
toisten lasten hyvéksynnéstd. Johannan kuva 3.—4.-luokkien opettajasta oli kielteisesti
varittynyt. Johanna muisteli omia tuntemuksiaan ja opettajan toimintaa seka sen vaikutuksia
omaan koulunk&yntiinsa:
Hé&n oli mulle jotenki semmonen ... vastenmielinen aikuinen, ...se hanen
puhetyylinsd mua kohtaan... ettd eihén teilld muutenkaan kédya hirveesti koulua
eikd opetella mitad ja eihd teilla nyt muutenkaan teha laksyja. Jossain vaiheessa
ma jdin ite koulusta pois ... mun vanhemmat ei ees tienny ettd ma en k&y koulua

ja ma olin vast kuitenki kolmasluokkalainen. Ma j&in johonki sit vaan istuu sen
aikaa, menin sit sen jalkee vasta kotii, koulu ku ois pitany paattya.

Poissaoloja alkoi kertyd, mutta kodissa tai koulussa ei tehty riittavia toimenpiteitd Johannan
koulunk&ynnin jatkumiseksi. Poissaoloihin liittyi myos jaddminen jélkeen opetetuista asioista.
Johanna kertoi koulukavereiden huomautuksista, joissa poissaoloista johtuva osaamattomuus
liitettiin romaneihin ihmisryhména: Sitte ei 00 end& mielenkiintookaa ees, et se etté ku sitte
muut: eksé totakaa osaa... no ei tietenkad ku se on mustalaine.” Sek& Saara ettd Johanna
hakeutuivat ymparistoon, jossa he 10ysivét koulua paremmin vastetta yhteenkuuluvuuden
tarpeelleen (vrt. Ryan & Deci 2000a; Vansteenkiste & Ryan 2013). Kumpikin myos vetaytyi
epatyydyttavastd vuorovaikutuksesta (vrt. Costa ym. 2014). Erityisesti Johannan
haastatteluissa tuli esiin usean syrjayttavan tekijan yhteisvaikutus: seka kodin ettd koulun
toimet jaivat puutteellisiksi hanen koulunkayntinsa toteutumiseksi, ja lahiyhteison aikuiset,
kuten kaverien vanhemmat seka koulun vertaisryhma, kayttaytyivat torjuvasti. Lisaksi
poissaolojen seurauksena jadminen opinnoissa jalkeen yhdessa leimaavan suhtautumisen

kanssa vaikeuttivat kouluyhteisoon liittymista entisestaan.

Haastatellut kertoivat Kielteisten asenteiden tuottaneen haasteita myds omille lapsilleen.
Ritvan haastattelun aikaan hanen kahdeksanvuotias tyttarensa oli kertonut, ettei kehtaa
koulussa sanoa olevansa romani, koska toiset eivét sitten leiki hdnen kanssaan. Ritva pohti
iIImi6td ja sen vaikutuksia lasten kehittyvaan identiteettiin ja kuvaan maailmasta: ”...pités
pitéé lapset lapsina ja ymmartad ja luoda semmosta tasa-arvoa myos mustalaisten kohdalta, ...
niille tulee pienend se, ettd valkolaiset sitd, valkolaiset t4td.” Johanna oli huomannut omalla
lapsellaan samantyyppista reagointia kuin hénella itsellaan oli alakoululaisena ollut: ... rupes
itkemé&an, ettd ma en mee kouluun... no se opettaja tuntu hdnen mielestd inhottavalta ... hallei

00 kavereita valitunneilla end4 ollenkaa.” Pelko siitd, ettd myos oma lapsi kieltaytyy



menemasta kouluun, kuten Johanna itse oli tehnyt, kuvastui Johannan kerronnassa. Johanna
ilmaisi my0s oletuksensa, ettei romanilapsen koulunkaynti ole nykyaénk&an helppoa: "En
halua tehd samaa virhettd mun lasten kans vaan ma haluun et ne ké&vi ne koulut... vaikka

verikyynelilld, mutta ne on kéytava!”

Ulkopuolisuus kouluelamasta eri tekijoiden yhteisvaikutuksena

Tassé tutkimuksessa tarkasteltiin koulukokemuksia ja koulusta syrjaytymiseen liittyneiden
tekijoiden yhteisvaikutuksia kolmen peruskoulun keskeyttaneen, nuorehkon romaninaisen
kertomusten avulla. Tutkimus tuotti merkityksellistd uutta tietoa nostaessaan esiin tdmén
aiemmin vaille tutkimuksellista huomiota jadneen ihmisryhmén ndkdkulmaa. Tutkimuksessa
kiinnitettiin huomiota myos siihen, miten osallistujat asemoivat itseddn koululaisina.
Haastateltavien kokemuksissa nousi esiin keskeisend koulusta pois jadmiseen vaikuttaneena
tekijanad koulussa koettu, jokapaivéiseksi muodostunut ulkopuolisuuden tunne. Ulkopuolisuus
liittyi hyljeksityksi tulemisen kokemukseen, mutta myos siihen, ett4d oma kulttuuri koettiin
paavéestolle vieraaksi. Ndin tutkimus valotti my6s sitd, miten kulttuurinen yksinaisyys

heijastui koululaisen kokemuksena.

Osallistujien kertomuksissa havaittiin eritasoisia intersektionaalisuuden ilmentymid. Yleisella
tasolla haastateltavien elaméén vaikuttivat yhteiskunnassa ja lahiyhteisossa vallitseva
ennakkoluulon ilmapiiri sek& taloudellinen ja elaménhallintaan liittyva huono-osaisuus.
Kulttuuriseen yhteenkuuluvuuteen puolestaan vaikutti oman kulttuuriryhmén ja sen
ulkopuolisen yhteison odotusten erilaisuus romanityton valintoja kohtaan. Toisaalta néaisséa
odotuksissa oli my0s asenteellista samankaltaisuutta, silla molemmat ilmaisivat romanityton
poissaolon koulusta tavanomaisena tilanteena, johon ei koulussakaan reagoitu, vaikka
poissaoloihin puuttuminen yleisesti on kouluissa vahva institutionaalinen perinne. Lisaksi
yksil6tasolla tulivat esille ainoana erilaisena oleminen ja eldmantilanteeseen liittyvina
haasteina kdyhyys, muutot ja nuorena toteutunut &itiys. N&iden tekijoiden yhteisvaikutuksena
osallistujien arjen painopiste ja yhteenkuuluvuuden kokemus suuntautuivat koulun sijaan
kotiin ja perheeseen sekd niin ik&&n koulutuksen ulkopuolella olevaan ystévapiiriin. Oletus
haavoittavien tekijoiden yhteisvaikutuksesta suomalaisten romaninaisten koulun

keskeytymisen taustatekijané sai néin vahvistusta.



Varhaisen koulun keskeytymisen syiksi haastateltavat nimesivét heihin romaneina
kohdistuneet ennakkoluulot koulussa ja laajemmin lahiyhteisdssd, yksin jddmisen koulun
vertaisryhméssa ja omien vanhempien puutteellisen tuen koulunkaynnilleen. Liséksi tuli esille
perheen kdyhyyteen liittynyt irrallisuuden tunne. Peruskoulun oppilaana oleminen nayttaytyi
elamén osa-alueena, jota madarittivat yhtaaltd romanikulttuurin, toisaalta pédévaeston
reunaehdot. Osallistujien kertomuksissa ilmeni pyrkimys ja toive osallistua tasavertaisena
samoihin asioihin kuin muutkin koululaiset. Romaniperheeseen ja -sukuun kuuluminen
esitettiin yhteenkuuluvuuden tarjoajana. Hyvat suhteet muihin romaneihin ilmaistiin
voimavarana, jonka puuttuminen toi mukanaan haavoittuvuutta. Samalla jo koulun

alkuvaiheessa tuli esille tietoisuus romanitaustasta johtuvasta erillisyydesta muihin lapsiin.

Haastatelluilla oli ollut perheen ja suvun lisdksi kasvuymparistonéan koulun ohella myés
lasten- ja nuorisokoteja. Kuten Benjamin (2014) ja Roman (2018) kuvailevat, osallistujat
olivat eléneet seké perheenséa kulttuurin, ettd paakulttuurin vaikutuspiirissa. Kamppailu
kulttuurivaikutteiden yhteensovittamiseksi heijastui myds omaan taustaan liittyneind hapeén
tunteina. Osallistujat tasapainoilivat romaniyhteison ja kouluyhteison asettamien odotusten ja
ennakkoluulojen sévyttdman suhtautumisen ristiaallokossa. Koulussa koettu hyvaksynté tai
torjunta vaikutti sek& osallistumiseen oppitunneilla ettd poissaolojen mééraan koulun
alkuvaiheesta lahtien. Koulukavereiden vanhempien sek& opettajien suhtautuminen
kulttuuriseen erilaisuuteen korostui ulkopuolisuuden kokemusten yhteydesséd. Cousik (2015)
korostaakin, ettd koulussa on tarkedd huomioida kulttuuriset piirteet positiivisella tavalla.

Haastateltavat kokivat seké koulun vertaisryhman ettd ympériston aikuisten suhtautuneen
heihin torjuvasti. MyGs opettaja saattoi puheteoillaan osallistua leimaavan prosessin syntyyn.
Puheteolla viitataan tassé siihen, ettd puhuja toteamisen liséksi saa puheellaan aikaan
muutosta vallitsevassa tilanteessa. Johannan opettajan kommentin eih&n teillda muutenkaan
tehd laksyja eikd opetella mitdan” voi nahda torjuvan asenteen syntymiseen vaikuttavana
tekona, joka Johannan kertomuksessa tulee esiin ainakin siind, etta luokkatoverien puheissa
alkoivat toistua samanlaiset ilmaukset. Johannan reaktio kuvastaa suuntautumista pois
ymparistosta, jossa yhteenkuuluvuuden toteutuminen koetaan tarkoituksellisesti estetyksi (Kks.
tarkemmin Costa ym. 2014; Ryan & Deci 2000a; Vansteenkiste & Ryan 2013.)
Kouluyhteisosta irrottavina tekijoiné tulivat esille myos kuuluminen kielteisill4 ennakko-
odotuksilla leimattuun ryhmaan seka opettajan daneen lausumat odotukset, joihin ovat
alemmin viitanneet myds Jussim ja Harber (2005). Tdssa osallistujien kokemukset vastasivat

my6s muiden, koulussa ennakkoluuloja kohtaavien lasten ja nuorten tilannetta. On kuitenkin



huomattava, ettd romaninaisten kertomuksissa esiin tulleet tuen puutteen

kokemukset poikkeavat Lyyran, Valimaan, Leskisen, Kannaksen ja Heikinaro-Johanssonin
(2016) havainnosta, etté yksinaiset oppilaat yleensa saavat koulussa opettajiltaan sosiaalista
tukea. Pienesta aineistosta huolimatta tutkimuksemme tulos on merkittava
havainnollistaessaan sitg, ettd koulun tarjoama arjen tuki ei tavoita kaikkia oppilaita.
Aineistomme antaa aiheen olettaa, ettd koulunk&ynnin varhaisessa vaiheessa
kéaytosongelmilla, kuten luvattomilla poissaoloilla oireilevat romanityttt voivat jaada muita
oppilasryhmi& useammin ja herkemmin koulun tukitoimien ulkopuolelle samalla kun kodin
tuki koulun kaynnille on ohutta tai se puuttuu kokonaan. Tama haastaa erityisesti koulujen
oppilashuoltoa kehittdamaan tapoja, joilla ennakkoluuloja kohtaaviin ryhmiin kuuluvien lasten
tuen tarpeet voidaan tunnistaa aiempaa tehokkaammin ja joilla heidan yhteenkuuluvuuttaan ja
osallisuuttaan kouluyhteisOissé voidaan parantaa. Olisi my0s selvitettava laajemmalla
aineistolla ja riittdvan moniaineksisella asetelmalla, miten koulunkdaynnin tuki tavoittaa

vahemmistdihin kuuluvat lapset.

Romanit ovat aiempaa koulumyonteisempid. Omien lasten itsed parempi kouluttautuminen oli
my0s tédhén tutkimukseen osallistuneille tarkedd. Toisaalta havaittiin asioita, jotka eivat ole
juuri muuttuneet viime vuosikymmenind. Rajalan ym. (2011, 49) mukaan romanioppilaiden
poissaolojen méé&rd on pysynyt runsaana, miké ilmeni my6s osallistujien kertomuksissa.
Tahén tutkimukseen haastateltujen lapset kohtasivat kouluissaan edelleen, ollessaan
perusopetuksen alaluokkien oppilaina vuonna 2016, etniseen taustaan perustuvaa torjuntaa tai
nimittelyd. Havainto on yhdenmukainen niiden selvitysten kanssa, joissa on tarkasteltu
romaneihin kohdistuvia asenteita yleisemminkin (mm. Anttonen 2009; Berlin 2015a;
Erilaisena arjessa — — 2014; Sime, Fassetta & McClung 2018). Myds havainto romanivaeston
sisaisestd polarisoitumisesta seka huono-osaisuuden kasautumisesta ja kérjistymisesta
(Erilaisena arjessa — — 2014; Syrja & Valtakari 2008) sai vahvistusta osallistujien
kertomuksista. Erityisesti omien vanhempien vahdinen aktiivisuus koulun suuntaan ja
irrallaan oleminen romaniyhteisosta nayttaytyivat haavoittavina tekijoind. Romaniyhteisosta
irralleen joutuminen huono-osaisuuden yhtend aiheuttajana haastaakin paavaeston toimijoiden

lisaksi erityisesti tahoja, joiden mielipidettd kuullaan ja arvostetaan romaniyhteison sisélla.

Aineisto-otteet antavat lukijalle mahdollisuuden arvioida analyysin ja johtopaatosten
osuvuutta. Analyysin ja siind tehtyjen tulkintojen luotettavuutta lisasi haastattelutapaamisten
yhteydessé toteutettu kertomusluonnosten yhteinen tarkastelu haastateltavien kanssa.

Yhteinen pohdinta vahvisti samalla osallistujien ndkdkulman nostamista esiin.



Taman tutkimuksen rajoitteena voidaan pitaa tarkastelun kohdentumista koulussa koettuihin
epékohtiin. Laajempi elaménpiiri ja positiiviset kokemukset jatettiin vahemmalle huomiolle,
jolloin ihmisten valiseen vuorovaikutukseen liittyneitd onnistumisia jai mahdollisesti
havaitsematta. Tutkijoiden ulkopuolisuus romanikulttuurista ndytti avaavan mahdollisuuden
keskustella myds romanien kesken aroiksi koetuista aiheista. Romani tutkijaryhmén jasenend
mahdollistaisi kuitenkin merkitysten ja niiden taustojen tulkintaa ulkopuolista tarkastelua

syvemmalla tasolla.

Y leisemmin koulumotivaatioon liittyen Ryan ja Deci (2000b) ovat esitténeet, etta
syrjaytymiskehityksen taustoja tarkasteltaessa olisi kiinnitettdva huomiota
yhteenkuuluvuuden, autonomian ja kompetenssin kokemuksiin. Itseméardédmisen toerian
viitekehyksessa tdssa aineistossa havaitut ulkopuolisuuden kokemukset edustavat koetun
yhteenkuuluvuuden jatkumon negatiivista aaripaaté ja siten tarkentavat kuvaa motivaation
kadottamiseen liitetysta kokemusmaailmasta. Jatkossa selvitdmme laajemman
haastatteluaineiston avulla, mill& tavoin koulu-uran keskeyttaneiden kertomukset heijastavat

autonomian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden kokemuksia.

Tutkimusjoukon pienuus rajoittaa tulosten yleistettavyyttd. Haastateltujen pieni méaara on
kuitenkin leimallista osallistujien kokemusta korostavalle laadulliselle tapaustutkimukselle
(Hirsjarvi & Hurme 2014). Tutkitun ryhmén kertomukset antavat viitteita siita, etta
syrjaytymiseen liittyvad jatkotutkimusta olisi kohdennettava paitsi koulukontekstissa myos
laajemmassa lahiymparistossa koettuihin irrallisuuden, erilaisuuden ja eriarvoisuuden
kokemuksiin. Jatkotutkimusta tarvitaan myos romanikulttuuriin liittyvien suojaavien
tekijoiden, kuten yhteisollisyyden, merkityksesta laajentamalla tarkastelua my6s koulun

suorittaneisiin ja hyvin koulussa menestyneisiin romaneihin sekd molempiin sukupuoliin.

Tassa tutkimuksessa poissaolojen madréan lisédntyminen oli valivaihe kohti koulun
keskeytymistd. Osaan poissaoloista liittyi omassa perheyhteisossé arvokkaaksi koettuja
elamansisaltoja. Myos lasten lasndoloa suvun kohtaamisissa arvostetaan. Tamé luo koulun
nakokulmasta tarpeen pohtia, millainen poissaolon syy on painoarvoltaan riittdva, jotta se
voitaisiin hyvaksyd. Koulunk&ynnin jarjestaminen poissaolojen aikana on tuotu esiin muun
muassa oppaassa romanioppilaiden kohtaamisesta (Lillberg & Opetushallitus 2013). Koulun
toiminnassa olisikin tarke&& tunnistaa kulttuurisesta arvomaailmasta nousevia valintoja ja
toimintamalleja sekd ottaa romaniperheet aktiivisesti mukaan keskusteluun, etsien ratkaisuja
kaikkia tyydyttavien kaytantojen l6ytdmiseksi (esim. Flecha & Soler 2013; Wauters, Van



Mol, Clycq, Michielsen & Timmerman 2017). Toteutuakseen tama edellytt&a
opetushenkildstoltad kuuntelevaa ja arvostavaa yhteydenpitoa romaniperheisiin seka

kulttuuritietoisuuden lisd&dmista opettajankoulutuksen eri vaiheissa.

Koululla on térked rooli syrjaytymisriskissé olevien lasten pitdmisessd mukana
kouluyhteisossa ja ohjaamisessa kohti vastuullista osallisuutta yhteiskunnassa.
Lahtokohtaisesti kielteiset asenteet romaneihin, kuten muihinkin ennakkoluuloja kohtaaviin
lapsiin, haastavat kasvatuksen ja opetuksen ammattilaiset tarkastelemaan sekd omaa
ihmiskuvaansa ettd ammatillista toimintaansa. On tarpeen tutkia tapoja, joilla
kommunikoimme haavoittuvassa asemassa olevien oppilaiden ja heidan huoltajiensa kanssa,
sekad etsid keinoja, joilla hyvéksynnan viesti tavoittaa kohteensa. Samalla on havainnoitava
koulun tasapuolisuutta tukitoimien tarjoajana marginaaliryhmiin kuuluville lapsille. Erityisté
huomiota on Kiinnitettdva siihen, etté oppilaat, joiden elamdssé on nahtévissé useita
riskitekijoitd, saavat riittdvasti ohjausta ja tukea. Tassa tutkimuksessa haastateltujen
romaninaisten kertomukset haastavat tunnistamaan herkasti etenkin ne tilanteet, joissa
koulussa poiketaan tavanomaisista ongelmatilanteisiin puuttumisen tai tukitoimien

kéaytannoista.
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