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THVISTELMA
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Tutkimuksen tavoitteena on selvittaa sopeutumattoman oppilaan
koulunkayntikokemuksia Bronfenbrennerin ekologisen sosiaalistumisteorian mukaisten
elamanpiirien eri ulottuvuuksien (fyysinen, sosiaalinen ja toiminnallinen) kautta. Tata
tutkimusta voidaan pitda ilmidkeskeisena tapaustutkimuksena, jonka perusratkaisut

perustuvat hermeneuttis-fenomenologiseen tutkimusotteeseen.

Tutkimusaineisto koostuu yhden sopeutumattomaksi luokitellun oppilaan
koulukokemuksista. Tutkimuksen aineisto on keratty kevatiukukaudella 1997 ja
lukuvuoden 1997-1998 aikana teemahaastattelun ja osallistuvan havainnoinnin avulla.

Tutkimustulosten mukaan koulussa tapahtuvaa toimintaa saételee virallisen
opetussuunnitelman lisdksi myds piilo-opetussuunnitelma, jonka avulla maaritellaan
koulussa hyvaksyttavat roolit, kayttaytymisnormit ja toimintatavat.

Oppilaiden roolit muodostuvat opettajien maérittelyiden pohjalta, ja ne sailyvat
muuttumattomina. Oppilas muuttuu prototyypiksi, kun opettaja sijoittaa hanet johonkin
rooliin, ja hanta kohdellaan tdméan jalkeen kyseisen roolin edustajana eika yksittéisend
yksilona.

Sopeutumaton oppilas ei sopeudu normaalina pidettyyn koulunkayntitoimintaan vaan
joutuu usein hankaluuksiin vuorovaikutussuhteissaan seké opettajien ettd oppilaiden
kanssa. Koulu ei instituutiona pysty pelastamaan sopeutumattomia oppilaita.
Syrjaytymista estaa tehokkaimmin toimiva vuorovaikutussuhde yksittdisten opettajien
kanssa.

Asiasanat: Bronfenbrennerin ekologinen sosiaalistumisteoria, hairidkayttaytyminen
piilo-opetussuunnitelma, sopeutumaton oppilas, syrjaytyminen
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimusaseteima

Tama on tutkimus Jaakosta (peitenimi) ja hdnen koulukokemuksistaan. Jaakon on
vaikea sopeutua perinteiseen koulunkayntiin. Han aiheuttaa huolta ja péanvaivaa
opettajille kyseenalaistamalla koko koulunkdyntitoiminnan. Hanet on madritelty
sopeutumattomaksi  oppilaaksi, jonka aiheuttamat hankaluudet ovat olleet
jatkuvasti esillda sekd oppilashuoltorynméan kokouksissa efta yldasteen
opettajainhuoneessa. Suurin osa opettajista on ymmaliaan eika tiedd, miten tallaisen
oppilaan kanssa tulisi toimia. Monella opettajalla onkin pyrkimys ja padméaara paasta
Jaakosta jollakin keinoin eroon.

Tutustuin Jaakkoon hanen ollessaan  7-vuotias ensi-luokkalainen. Hén kévi
kolmiopettajaista suurehkoa kyldkoulua, josta tassa tutkimuksessa kaytédn nimea
Penttifan koulu.  Tulin Penttilan kouluun alkuopettajaksi (yhdysluokka 1 - 2)
varsinaisen opettajan aitiysloman sijaiseksi. Sain tietaa, ettd Jaakko on huostaanotettu
noin puolitoistavuotiaana vanhempien alkoholiongelmien vuoksi. Hanet oli sijoitettu
lastenkotiin, josta han vahén alle kolmevuotiaana péési nykyiseen sijaisperheeseen.
Jaakko on sijaisperheen ensimmainen lapsi, mutta jalkeenpéin perheeseen on tullut
kaksi nuorempaa sijaislasta.

Huomasin, etta Jaakko oli tietynlainen oman tiensa kulkija, jonka kanssa toimiminen
vaati enemman tyéta ja miettimista kuin muiden oppilaiden kanssa tydskenteleminen.
Kuitenkin hanen kanssaan parjasi hyvin, kun hénet huomioi yksiléna. Jaakon
varsinaiset koulunkayntiin littyvat ongelmat alkoivat alkuopetusiuokkien jalkeen. itse
han kertoo omasta koulutaipaleestaan seuraavasti:

“Niin, ekaluokalla se oli hyvin hauskaa tuo koulunkaynti. Ja viela
tokallakin mutta sitten kolmannella ja siitd eteenpéin se muuttui aina
vaan tylsemméks ja viidennelld mé& en oikeen jaksanu sitd enaa
kunnolla kdydakkaan.”
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Pari ensimmaistd vuotta meni koulussa Jaakon mukaan hyvin. Sitten alkoi iimet&
vaikeuksia varsinkin  suhteissa opettajiin. Lopulta ongelmat karjistyivat koulussa
siihen pisteeseen, ettd kuudennen luokan syksylld, vahan sen jalkeen, kun koulu
alkoi, Jaakko joutui vaihtamaan toiseen kouluun. Tama uusi koulu, josta kdytan
tassa tutkimuksessa nimea Mattilan koulu, on myds kolmiopettajainen kylékoulu.
Sielld koulunkaynti alkoi taas sujua, koska suhteet opettajiin olivat toimivia.

Olin itse siirtynyt pois Penttildn ala-asteelta siind vaiheessa, kun Jaakko siirtyi
kolmannelle luokalle, joten en ole voinut kovin ldheltd seurata hanen vaiheitaan
lukuun ottamatta muutamia lyhyempid sijaisuusjaksoja hénen opettajanaan. Kun
kuulin, etté han oli joutunut vaihtamaan koulua, herasi mielenkiintoni tapausta kohtaan
tutkijan nakokulmasta. Halusin selvitelld, mité kaikkea liittyy siihen, ettd koululaisten
joukossa on oppilaita, jotka eivat sopeudu tai saavuta koulunkdynnille asetettuja
tavoitteita. Jotkut oppilaat hakeutuvat tietoisesti ristiriitaan kouluyhteisén kanssa. He
mydhastelevat koulusta, jattédvat kotitehtdvdnsa tekemattd, unohtavat kirjojansa ja
muita opiskeluvélineitd kotiin, lintsaavat oppitunneilta ja riitaantuvat helposti seka
opettajien ettd muiden oppilaiden kanssa. Miksi tuo sama oppilas kuitenkin selviytyy
toisessa kouluyhteisdssé siind kuin muutkin? Mité kaikkea liittyy siihen, etta niin monet
oppilaat tuntevat, etta koulu ei ole heidan paikkansa?

Talla hetkelld Jaakko on 13-vuotias ja han on ylaasteella (tdssa ty6ssad nimelld
Saimelan yldaste) seitsemannelld luokalla. Tydskentelen tuolla samalla ylaasteella
erityisopettajana, joten olen voinut seurata hyvin ldheltd hanen koulunkayntidan
yldasteella. Helppoa ja vaivatonta se ei ole ollut, vaan monenlaisia ristiriitoja ja
konflikteja on tdman vuoden aikana esiintynyt. Huhtikuussa suhteet erdisiin opettajiin
olivat jo niin tukossa, etta rehtori toivoi, ettd Jaakko olisi reilun viikon jakson pois
koulusta. Talla epavirallisella koulusta erottamisella pyrittiin rauhoittamaan tilanne niin,
ettd seitsemas luokka saataisiin kunnialla loppuun. Jaakon motivaatio koulunkayntia
kohtaan oli kuitenkin jo kadonnut tyystin.

“Turha mun on endd mitdan yrittdd. Mut siirretddn kuitenkin taalta
johonkin laitokseen. Liikkaope sano mulle pain naamaa, etta ma joudun
i&htee poikakotiin. ”



Koulunkdynnin jatkaminen oli tuon tauon jilkeen vaikeaa saada kayntiin niin, etté
Jaakko olisi suoriutunut luokalta toiselle ilman ehtoja. Opettajat olivat vasyneitd ja
neuvottomia ja etsivéat vain negatiivisia asioita Jaakon tekemisistd. Jaakko ei kokenut
onnistuvansa enda missasn. Positiivista palautetta han sai osakseen harvoin.
Tulkitsin tilanteen niin, ettd Jaakon mielestd on ikd&n kuin kunniallisempaa
epaonnistua kunnolla kuin selviytya jotenkin. Samoin opettajien oli helpompaa
nostaa yhteistuumin toivottomaksi fuokiteltu syntipukki pdydalle kuin miettia joustavia
ratkaisuja, joilla saataisiin aikaan oppilaan kokonaistilanteen huomioonottava

ratkaisu.

“ Jos olisi kysymyksessa jollakin muulla tavalla kayttaytyva oppilas, niin
tallaiset englannin neloset voitaisiin hoitaa jollakin muulla tavalla. Nyt ,
kun kysymyksessa on Jaakko, joka ei osaa kayttaytya, niin ehdot tulee
automaattisesti.”

Nain tuntojansa purki kieltenopettaja Salmelan ylaasteen opettajainhuoneessa, kun
mietittiin, voisiko Jaakon ehtoja mitenkdan valttaa.

Usein esitetty vaite koulumaailmassa on, ettd oppilaat ovat tulleet aina vain
vaikeammiksi ja hairintyneiden oppilaiden lukumaara on noussut. Ndin saattaa ollakin.
Toinen vaihtoehto on, ettd koulu on uudistunut tiedon ja opetusmeneteimien osalta
mutta ei riittdvasti, kun otetaan huomioon se yhteiskunnan kehitys, joka néakyy
muutoksena lapsissa. Lapset elavat nykyddn monissa sellaisissa alakulttuureissa,
taustaryhmissa ja perherakennelmissa, joille ei ole mitdan sijaa koulun maailmassa.
Siksi on niin paljon oppilaita, jotka - olematta vield poikkeavia tai héirik6ita - eivéat tunne
koulua omakseen. Jos puhutaan “itsetunnon kielelld”, koulu odotuksineen on heille
enemman hammennyksen ja pettymyksen ldhde kuin paikka, missd saa kokeilla
taitojaan ja paasee onnistumaan. Osa ik&luokasta sopii oikein hyvin kouluun, osa
syrjdytyy jo nyt. Koulu joutuu kuitenkin huolehtimaan kaikista lapsista. (Keltikangas-
Jarvinen 1994, 190.)

Varsinkin ylaasteella opettaja joutuu paivan mittaan kohtaamaan niin suuren joukon
oppilaita, ettd on ymmarrettdvaakin, ettei yksittdisen oppilaan asioihin jaksa eikd
kykene paneutumaan kylliksi. Moni opettaja kokee myds, ettd hanen tehtavansa on
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vain erilaisten tietojen siirtdminen uudelle sukupolvelie. Kuitenkin oppilaiden tarpeet
ovat nykypadivdna moniulotteisempia nimenomaan yhteiskunnallisen kehityksen
mukanaan tuomien muutosten vuoksi.

1.2 Tutkimuksen tavoite

Taman tutkimuksen tavoitieena ja tehtdvana on selvittdd, milld tavoin ihmisen
kehityskulku maadraytyy hadnen omaksumiensa roolien, toimintojen ja kokemusten
mukaan siind sosiaalisessa verkostossa, jossa han kasvaa ja kehittyy. Keskityn
erityisesti  koulun mutta myds kodin ja nuorisokulttuurin merkitykseen téssa
verkostossa. Tuotan nakyman Jaakon koulupdivan arkeen, sen kaytantéihin ja
todellisuuteen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti seliaisena kuin eri osapuolet sen
ndkevat. Erityisesti haluan valottaa sitd, miten hairikdksi ja sopeutumattomaksi
luokiteltu oppilas tilanteensa kokee. Yhdistédn tadhan arkikulttuurin ilmiéén teoreettista
kasitteistod, ja tarkastelen sitéd niiden pohjalta yleisemmalia tasolla.

Tutkimuksen kohteena ovat nimenomaan ne tekijat, jotka saavat lapsen tai nuoren
kokemaan, ettei koulu ole hdnen paikkansa. Tasta tilanteesta kehkeytyy helposti osa
laajempaa prosessia, jossa yksild syrjdytyy koulusta, tybeldmastd ja lopulta koko
yhteiskunnasta. Téhan syrjdytymisprosessiin vaikuttaa tietenkin koko yksilén
elaménkaari ja muu sen hetkinen eldméantilanne. Kuitenkin koululla on hyvin
merkittdva rooli tadssd kehityksessd. Peruskoulun péadstétodistuksen saaminen
vaikuttaa nuoren tulevaisuuteen merkittdvasti. Mikali peruskoulun paastétodistusta ei
ole, ammattikoulutukseenkaan ei ole asiaa eikd ilman ammattitutkintoa myédskaan
tydelamaan.

Valotan eraén oppilaan elamantilanteisiin vaikuttavia asioita ja iimi6itd mahdollisimman
tarkasti. Toivon, ettd tutkimukseni avulla edes muutama kasvatus- ja
opetustehtavissd oleva aikuinen tulisi miettineeksi hieman kokonaisvaltaisemmin
lasten elamaan ja iimikayttaytymiseen sidoksissa olevia taustatekijditd. Lapsen ja
nuoren situaatioon kuuluu paljon erilaisia rakennetekijéitd, joista osa luo ymparilleen
positiivisia, 0sa negatiivisia virityksia. Jokaisen ammatikseen kasvatustydta tekevan
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tulisi tuntea niin paljon vastuuta lapsesta, eftei ainakaan hénestd, tassa
tapauksessa opettajasta, muodostu negatiivista rakennetekijaa lapsen situaatioon.

Tavoitteenani on luoda nakyma myds tdméan paivan opettajan arkipdivaan ja
kartoittaa ne ehdot, joilla han joutuu tybtadnsd tekemaan ja erilaisia oppilaita
kohtaamaan. On aivan eri asia, toimiiko opettaja aineenopettajana vai
luokanopettajana. Eri  kouluilla on myés, koulumuodosta riippumatta, erilainen
toimintakulttuuri. Nama tekijat vaikuttavat omalta osaltaan opettajan tyéhon ja
oppilaan kohtaamiseen siina.

1.3 Kasvatuksen kehysteorioita

On térkeaad, ettd ainakin ammattikasvattajat miettivat erittdin tarkasti omaa
nakemystaan siita, millainen ihminen on, minkalaiseksi han voi kehittyd ja minkalaiset
elamanpiirit ja -sisallét vaikuttavat hanen eldméssaén. Tama on perusta sille, miten
kasvattaja oppilaan kohtaa. Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus rakentuu télle
perustalle.

Nakemykseni mukaan ihminen kokee erilaiset tilanteet ja myds reagoi niihin hyvin
kokonaisvaltaisesti. Tahan vaikuttavat aina kyseisen henkilén koko eldmanhistorian
tapahtumat ja kokemukset erilaisista ihmissuhteista. Nain eri ihmiset saattavat kokea
saman tilanteen aivan eri tavalla. Heiddn eldamansa koostuu hyvin erilaajuisista
eldmannpiireistd, joiden keskindinen suhde ja merkitys muuttuvat eri
eldmanvaiheissa. Kehenkaan ei voi vaikuttaa yksisuuntaisesti vaan vuorovaikutuksen
tulee olla vastavuoroista. Tuo vastavuoroisuus tulee ndhda seka ihmissuhteissa etta
eri elamanpiirien vuorovaikutuksessa. Tallaiseen ndkemykseen vastaavat ekologinen
sosiaalistumisteoria ja holistinen ihmiskasitys. Analysoin tdman tutkimuksen aineistoa
ndista teorioista saadun viitekehyksen avulla.



1.3.1 Ekologinen sosiaalistumisteoria

Amerikkalainen Urie  Bronfenbrenner (1979) on  kehitellyt ekologisen
sosiaalistumisteorian, jonka mukaan yksild on osa useita sosiaalisia jarjestelmié.
Bronfenbrennerin teorian mukaan jokaisen ihmisen eldméssa on useita erilaajuisia
sisdkkaisia elamanpiirejd ja  niiden valisid suhteita. Yksild nahdaan tassa
vuorovaikutuksessa aktiivisena ja ymparisté6n omalta osaltaan vaikuttavana tekijana.
Toisaalta ympéristdén ndhdaan vaativan yksiléa mukautumaan sen asettamiin ehtoihin
ja edellytyksiin. Tdma ympéristé koostuu erilaajuisista sisdkkaisistd kokonaisuuksista
seka niiden keskinaisistd suhteista, joita Bronfenbrenner kutsuu mikro-, meso-, ekso-
ja makrojarjestelmiksi. Mikroympdriston muodostaa yksilén vaiitén [&hiympéristo.
Mesoympaéristd taas koostuu niistd suhteista, joita yksilén mikroympéristsilld on
keskendan. Eksosysteemin ympdristdjen kanssa yksild ei ole enad suorassa
vuorovaikutuksessa. Ne ovat kuitenkin merkityksellisia siten, ettd niiden tapahtumat
vaikuttavat siihen ymparistéon, jossa yksild varttuu. Makrosysteemilla tarkoitetaan niita
yhteiskunnan ideologisia ja aineellisia jarjestelmid, jotka ratkaisevat, millaisia
kehityksen edellytyksia lapsille ja nuorille tarjotaan. (Bronfenbrenner 1979.)

Jokaista naista jarjestelmista voidaan liséksi tarkastella kolmeita puolelta:
1. tilan ja aineellisen jarjestelyn mukaan (fyysinen ulottuvuus)
2. niiden henkildiden mukaan, joilla on erilaiset roolit ja suhteet toisiinsa ndhden
( sosiaalinen ulottuvuus)
3. niiden toimintojen mukaan, joita henkilét suorittavat keskendé@n mukaan lukien
naiden toimintojen merkityksen ( toiminnallinen ulottuvuus)
(Bronfenbrenner 1981, 193).

Bronfenbrennerin ekologinen sosiaalistumisteoria on kattava lahtékohta hahmottaa
Jaakon eldmaén ja koulunkayntiin vaikuttavia rakenteita ja vuorovaikutussuhteita.
Jaakon tdmanhetkisen elamantilanteen ja myds taman tutkimuksen kannaita keskeisia
sosiaalisia elamanpiireja ja niiden valisia suhteita on ldydettavissa seuraavasti:
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Jaakon eldmén mikrosysteemin muodostaa hanen valiton l&hiymparistdnsa. Siihen
kuuluu ensinnakin hanen kasvatusperheensa, johon kuuluvat vanhemmat ja kaksi
nuorempaa siskoa. Jaakko on tekemisissa jonkin verran myds toisella paikkakunnalla
asuvan biologisen aitinsé kanssa. Myés biologisen isdnsé han on tavannut muutaman
kerran.

Taman tutkimuksen kannalta oleellisimpana tekijdnd Jaakon eldman mikrosysteemista
nousee esiin  koulu. Koulua tarkastellaan erityisesti sen fyysisten tilojen, Jaakon ja
opettajien vélisten vuorovaikutussuhteiden ja erilaisten toimintojen kautta. Jaakon
suhteilla kavereihin ja harrastuksilla on myés oma merkityksensa.

Jaakon eldmidn mesosysteemin muodostaa esimerkiksi koulu ja kodin ja koulun
vélinen yhteistyd. Talla yhteistydlia on erilaisia perinteitd eri kouluissa. Paapiirteissdan
se kuitenkin edelleen tapahtuu koulun aloitteesta ja liittyy negatiivisten asioiden
julkituomiseen. Myds vanhempien tyd ja sen mukanaan tuomat seikat perheen
toimintaan ja vuorovaikutukseen liittyvat mesosysteemiin. Jaakon kasvattiiti on kotona
hoitamassa pienempia lapsia. Is& kay tydéssé kodin ulkopuolella.

Jaakon elamian eksosysteemiin kuuluu sosiaalitoimi, jolla on maaraysvaltaa
Jaakon eldmaan ja siind tehtaviin ratkaisuihin. Sosiaalitoimen kanssa tehtiin paljon
yhteistyéta, kun kevaalld 1998 mietittin ja purettin  koulun ja Jaakon vélisid
ristiriitatilanteita, ja yritettiin miettid parasta ratkaisua Jaakon elédman jarjestadmiseksi
jatkossa. Vastapuolena néissa neuvotteluissa oli koululaitos, jolla on tietty normisto
silhen, minkalaisissa puitteissa normaalista poikkeavia toimintamalleja voidaan eri
oppilaiden kohdalla toteuttaa.

Jaakon elimidn makrosysteemin muodostaa vallitseva yhteiskunta ideologisine ja
aineellisine jarjestelmineen. Naiden avulla toisaalta turvataan tiettyja edellytyksia
hénen elamélleen, mutta toisaaita myds maaritellddn hyvaksyttava kayttaytyminen
yhteiskunnassa.



1.3.2 Holistinen ihmiskésitys

thmiskasitykselld  tarkoitetaan yleistd  perusasennoitumista ihmiseen, mika
kaytdnndssa nakyy jokaisen yksildllisissd ihmissuhteissa ja vuorovaikutussuhteissa
toisten ihmisten kanssa. Omaan kasitykseeni ihmisestd vastaa parhaiten
holistinen ihmiskasitys. Se kattaa ihmisena olemisen kaikki eri osa-alueet ja myds
ihmisen elaménkaaren, joten se on yhdessd Bronfenbrennerin ekologisen
sosiaalistumisteorian kanssa hyvd viitekehys myds talle tutkimukselle, jossa
Jaakon elamantilanteisiin vaikuttavat niin monenlaiset asiat.

Holistisen  ihmiskasityksen mukaan ihminen tulee olemassaolevaksi kolmessa
olemisen perusmuodossa, jotka ovat tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus.
Ihmiskéasityksen holistisuus merkitsee sitd, ettd kukin néistéa olemisen perusmuodoista
edellyttad toisensa ollakseen itse olemassa. (Rauhala 1986, 25.)

Kehollisuudella tarkoitetaan ihmistd orgaanisena olentona. Taméan késitteen piiriin
kuuluu siis ihminen aivoineen, hermostoineen, verenkiertojérjestelmineen ja muine
elintoimintoineen. Myds ihmisen yksildllinen perim& on osa ihmisen kehollisuutta.
Elintoimintojen tulee olla tarkoituksenmukaisia, jotta ihmisen eldméa olisi
mielekasta.(Rauhala 1986, 30 - 32.)

Toinen ihmisen olemisen perusmuoto on tajunnallisuus. Tajunnallisuudella Rauhala
tarkoittaa sité prosessia, jossa mielellinen tajunta muodostuu tietdmisen, uskomisen,
tuntemisen, toivomisen ja eldmyksien kautta tietynlaiseksi sisallolliseksi
kokonaisuudeksi. Tajunnallisuus sisaltda siis ajatuksen, ettd kokemus on kokemus
jostakin. Kukin ihminen kokee ja ymmartad asiat omien realististen edellytystensa
kautta, joihin vaikuttaa aina ihmisen psyykkinen realiteetti (merkityssuhde),
subjektiivinen maaiimankuva (koettu maailma) sekd koetun maailman historiallisuus
(horisontti). Tallaisen prosessin my6ta jokainen merkityssuhde on sisalléitaan juuri
tietynlainen vain tietyn inmisen eldmankokonaisuudessa. (Rauhala 1986, 26 - 30.)

Tajunnallisten tapahtumien suunta voi olla positiivinen tai negatiivinen. Kehityssuunta
on positiivinen silloin, kun tajunnassa ei esiinny vaaristyneitd merkityssuhteita, vaan
ne ovat sopusoinnussa keskendan. Tarkeadtd on, ettd kukin merkityssuhteen laji
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esiintyy omalla paikallaan eika esimerkiksi tieto valtaa tunnetta tai painvastoin, vaan
kumpikin on ideaalisen normaaliuden vallitessa tdysivaltaisena vain omassa
asiassaan. Negatiivinen kehityssuunta vallitsee silloin, kun merkityssuhteet eivéat
muodosta harmonista maailmankuvaa, vaan ovat pelottavia tai vaaristyneitd tai
muuten konfliktissa keskenadn tai edustavat yksipuolisesti tunnetta tai tietoa.
(Rauhala 1986, 29.)

Situationaalisuudella eli elamantilanteisuudella tarkoitetaan kaikkea sitéd mihin ihnmisen
kehollisuus ja tajunnallisuus ovat suhteessa. Tietyt situationaalisuuden rakennetekijat
ovat kohtalonomaisesti maaraytyneita ja siten ihmisen valinnanvapauden ulkopuolelia.
Jaakko ei esimerkiksi ole itse voinut vaikuttaa sukupuoleensa tai vanhempiinsa, ei
mydskaan sijoitusvanhempiensa valintaan. Sellaisiin rakennetekijéihin kuin koulutus,
perheen perustaminen tai ihmissuhteet hdn taas voi jonkin verran vaikuttaa. Kuitenkin
kohtalonomaiset rakennetekijat vaikuttavat ainakin jossain maéarin siihen, millaisia
ratkaisuja ihminen voi omassa eldmassdan tehda. lhmisen situaation jokaisen
rakennetekijan reaalisisaliolia (faktisuudella) on yhteys ihmisen olemassaolon laatuun.
(Rauhala 1986, 33.)

Oleellista on, ettd situaation rakennetekijat voidaan jakaa konkreettisiin ja ideaalisiin
komponentteihin. Konkreettisia komponentteja ovat esimerkiksi ravinto, ilmasto-
olosuhteet, kodin ulkoiset puitteet ja monet yhteiskunnalliset instituutiot. Ideaalisia
komponentteja taas ovat arvot, normit, henkinen ilmapiiri ja ihmissuhteet sellaisina
kuin niiden sisaltdé koetaan. ( Rauhala 1986, 33.)

Juuri tdma ihmisen eldmankokonaisuuden huomiooon ottaminen saa holistisen
ihmiskasityksen sopimaan erityisen hyvin tulkintakehykseksi kuvaamaan Jaakon
koulukokemusten todellisuutta. Kun jokin komponentti kuuluu ihmisen situaatioon, se
myds vaikuttaa siihen, mitd ihmisen kehollisuudessa ja tajunnallisuudessa tapahtuu.
Silla on ainakin jokin vahainen vaikutussuhde ihmisen olemassaolon laatuun ja tapaan.
(Rauhala 1986, 34.)

Erityisen merkityksen télle ihmiskéasitykselle antaa se, ettd siind otetaan huomioon
myds se maailma ja ne kokemukset, joissa ihminen on elanyt ja elaa talia
hetkella. Nama kokemukset ja sosiaalisena periytyvd kodin ja oman
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yhteiskuntaluokan ideologia muokkaavat sekd opettajan ettd Jaakon asenteita ja
tapaa kasitella asioita. Jaakon ja opettajan maailmat eivat ehka osittain tasta
syystd kohtaa, silld he kokevat asiat eri tavalla, koska heidan situaationsa ovat
erilaisia. Tassa tutkimuksessa kohtaa siis joukko erilailla mielellisesti maailmaan
suhteessa olevia ihmisid. Tutkimuksessa tutkitaan tietynlaista sosiaalista ilmi6t4,
joka muuttuu erilaisiksi merkityssuhteiksi, koska eri ihmisilla on erilainen tajunnallinen
suhde omaan situaatioonsa.

1.4 Tutkimusraportin rakenne

Tama tutkimusraportin rakenne ei noudata perinteistd tutkimusraportin
rakennekaavaa, jossa tutkimuksen teoreettinen osa ja empiirinen 0sa on
selkedsti erotettu toisistaan. Selvittelen ensin tdméan tutkimuksen toteuttamista
kéytanndssa ja sen menetelmavalintoja. Taman jalkeen siirryn kdasittelemaan Jaakon
koulukokemuksia Bronfenbrennerin ekologisen sosiaalistumisteorian mukaisten
eldmanpiirien eri  ulottuvuuksien (fyysinen, sosiaalinen ja toiminnallinen) kautta.
Lopuksi kasittelen vield niitd keinoja, joita Jaakolla on selviytyd yhteiskunnan
kelvolliseksi kansalaiseksi tdssa systeemissa. Haluan tulkita ja ymmartdd Jaakon
elaman todellisuutta hakemalla teoreettista nékdkulmaa arkieldaman kokemuksille.
Talloin tuntuu luontevalta kuljettaa teoria-aineistoa ja kaytannon tutkimusaineistoa

rinnakkain.

Tutkimusaineisto koostuu vain yhden oppilaan koulukokemuksista. Hanen
tunnistamisensa estamiseksi en halua tuoda julki paikkakuntaa, jolla tutkimus on
tehty. Tutkimustani koskeville kouluille olen antanut peitenimet: Penttildn ala-aste,
Mattilan ala-aste ja Salmelan yldaste. Jaakko on Jaakko vain tassa tutkimuksessa.
Oikeasti hanellda on toinen nimi.  Kaikki tutkimusaineiston tapahtumat ovat
tapahtuneet tai kokemukset koettu juuri niin kuin ne kuvaan. Olen kuitenkin joissakin
kohdin muuttanut oppiaineen tai aineenopettajan toiseksi tunnistamisen estdmiseksi.
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Metodologinen viitekehys

Tutkimuksen viitekehys voidaan nahda tutkijjan tapana hahmottaa tutkittavaa
todellisuutta (Alasuutari 1996, 35). Taman tutkimuksen perusratkaisut perustuvat
hermeneuttis-fenomenologiseen  tutkimusotteeseen. Tavoitteenani on tuottaa
nékyma Jaakon eldman arkipaivan kaytantdihin ja hdnen kokemaansa todellisuuteen.
Liitdn naihin tapahtumiin ja kokemuksiin teoreettisia kasitteita, joiden pohjalta voin
tarkastella ilmiéta yleisemmalla tasolla.

Hermeneutiikassa lahtdkohtana on se, ettd ihmisen kayttaytyminen koostuu erilaisista
tarkoituksellisista ja mielekkaista toiminnoista. Muille ihmisille niistéd saattaa tulla
ymmarrettdvid vasta, kun on ymmérretty naihin toimintoihin liittyvd yksiléllinen
tarkoitus. (Carr & Kemmis 1986, 88.) Olennaista on ymmartad, ettd ihmisen
historiallis-sosiaalinen tausta vaikuttaa sekd kéyttaytymiseen ettd toisen
ihmisen kayttaytymisen tulkitsemiseen. Kunkin ihmisen sosiaalisen taustan saannostét
ja  totuttu  elamantapa luovat mielekkyyden hanen  toimintaansa ja

kayttaytymiseensa.

Fenomenologiassa ollaan kiinnostuneita erilaisista kokemuksista ja ilmi6ista sellaisina
kuin ne nayttaytyvat ihmisen kokemuksissa. Asioilla on oma siséinen todellisuutensa,
joka on yhta todellinen kuin asiat sindnsa. (Perttula 1995, 61.) Fenomenologisen
psykologian tutkimuksen tutkimusaihe voi olla periaatteessa miké tahansa kokemus,
josta  pyritdédn saamaan esile tutkittavien valittdméassa todellisuussuhteessa
muodostuvia merkityksid. Taman vuoksi tutkija aineistoa hankkiessaan  pyrkii
saamaan tutkittavat kuvailemaan niita arkipaivan tilanteita, joissa tutkijaa kiinnostavat
jokapaivaiset tilanteet ovat syntyneet. (Perttula 1995, 64.)

Tutkimuksessani on kyse tietyistd asioista ensinndkin Jaakon kokemina ja
toisaalta opettajien kokemina. Olen pyrkinyt tavoittamaan né&mé asiat
mahdollisimman aitoina havainnoimalla ja haastattelemalla Jaakkoa ja hénen
opettajiaan aidolla tapahtumapaikalla, siis asianomaisissa kouluissa. Haluan tuoda
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ndiden ihmisten ja heitd ympéardivdn maailman valisen vuorovaikutussuhteen
esille mahdollisimman todellisena ja konkreettisena. Taméa on juuri fenomenologisen
psykologian tutkimuksen ominaispiirre.

Fenomenologiaan perustuvassa tutkimusperinteessé deskriptiota ja tulkintaa ei
nahda toisilleen vastakkaisina, mutta ne erotetaan kasitteellisesti toisistaan. Sekéa
deskription ettd tulkinnan kohteena ovat merkitykset. (Perttula 1995, 33.) Onkin
tarkeaa, etta tutkija pystyy l6ytdmaan juuri tutkittavien antamat merkitykset tietyille'
kokemuksille. Tassa tutkimuksessa Jaakko ja opettajat nakevat saman tapahtuman
aivan eri sisaltdisend. Heiddn maailmansa eivét kohtaa. Onkin mielenkiintoista tulkita
naita erilaisia merkityksia ja 16ytaa polku ristiriitojen taakse.

Tata tutkimusta voidaan pitéda ilmidkeskeisenad tapaustutkimuksena, jossa tiettya
iimiéta l1dhestytddn useista eri ndkdkulmista. Toisaalta siind on myds eldamankerrallisen
tapaustutkimuksen piirteitd, silla kouluyhteisdén vuorovaikutussuhteissa ihminen toimii
kokonaisvaltaisena olentona, joka eldmanprosessissaan madrittelee ympaéristdaan.
Vuorovaikutussuhteen eri osapuolet - tassd tutkimuksessa opettaja ja oppilas -
madrittelevat todellisuuttaan eri lahtdkohdista kasin. Heilld on erilainen menneisyys,
nykyhetki ja tulevaisuus, jotka kaikki vaikuttavat omalta osaltaan heidén tapaansa
kasitelld ja kokea asioita. Haluan kuvata ndiden yksiididen henkildkohtaisten
kokemusten lisdksi myds tapahtumien ja kokemusten taustalla vaikuttavia asioita.
Tutkijana tehtdvanani on I6ytdd Jaakon elaméntarinalle ja koulukokemuksille
laajempi konteksti.

2.2 Aineiston hankinta

Tutkimuksen aineiston olen hankkinut teemahaastatteluja, osallistuvaa havainnointia
ja siihen liittyvia kenttdmuistiinpanoja hyvéaksi kdyttden. Aineiston kerddmisen olen
aloittanut  maaliskuussa 1997, jolloin, tutkimusluvan saatuani, haastattelin
ensimmaisen kerran seka Jaakkoa etta hanen opettajiaan. Tuon ajankohdan jélkeen on
useita tarkentavia keskusteluja kayty kaikkien tutkimuksessa mukana olevien
henkilbiden kanssa.
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Osallistuvan havainnoinnin avulla olen voinut tdydentdd aineistoa lukuvuoden 1997-
1998 aikana. Olen talléin toiminut erityisopettajana kaikilla niilld kouluilia, joita tama
tutkimus koskee. Olen tehnyt muistiinpanoja havainnoistani ja Jaakon ja opettajien
kanssa kaymistani keskusteluista.

Tutkimusaineiston hankinta on siis tapahtunut vahitellen prosessinomaisesti eri
menetelmia limittain kdyttden. Aineisto on lisddntynyt osallistuvan havainnoinnin ja
erilaisten selventdvien kysymysten ja keskustelujen avulla pitkin vuotta seké ala- etta
ylaasteella. Talla tavoin olen pystynyt valottamaan sek& Jaakon ettd opettajien
kokemuksia ja merkityksia tietylle tapahtumalle tai asialle. Eri tapahtumiin olen voinut
palata luontevasti my6és mydhemmin, mikali olen halunnut saada lisaselvitysta joihinkin

asioihin.

2.2.1 Teemahaastattelu

Valitsin tdman tutkimuksen haastattelumenetelméksi teemahaastattelun. Siind
keskustelu kohdennetaan tiettyihin ennalta tiedossa oleviin teema-alueisiin.
Kysymyksilla ei kuitenkaan ole tarkkaa muotoa ja jarjestystd vaan keskustelu voi edeté
vapaasti. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 36.) Teemahaastattelua kaytin aivan
tutkimusprosessin alkuvaiheessa, kun kartoitin tutkimustani. Aineistoa olen tamaéan
jalkeen kerannyt lisaa ilman varsinaisia haastattelutilanteita erilaisilla keskusteluilla ja
tarkentavilla lisékysymyksilla.

Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on saada esille tutkittavien valitén kokemus
tietysta ilmiéstd. Tama asettaa haastattelutilanteelle tiettyjd vaatimuksia. Jotta
tutkittavat voivat kuvata juuri niitd kokemuksia, jotka he ovat kokeneet tarkeiksi ja
littavat tutkittavaan asiaan, kysymyksenasettelun tulee olla mahdollisimman avointa
ja strukturoimatonta. Haastattelun edetesséd tutkija voi esittdd lisdkysymyksiad
selkeyttddkseen tutkittavan antamia kuvauksia. Haastattelijan pastehtava on saada
tutkittava kuvaamaan kokemuksiaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti. (Perttula
1995, 65 -66.)
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Haastattelussa kasittelin sekd opettajien ettd Jaakon kanssa osittain samoja
teemoja. Nama yhteiset teemat kasitielivat koulun roolirakennetta, oppilaan
yksil6llistd huomioimista, koulun opetusmenetelmid ja koulun tapaa kontrolloida
oppilaan kayttdytymistd. Opettajien kanssa kasittelin lisdksi sopeutumattoman
oppilaan madrittelyd ja koulun keinoja kohdata sopeutumaton oppilas. Jaakon
kanssa keskustelimme lisdksi hénen omista koulukokemuksistaan ja
vuorovaikutuksesta opettajien kanssa sekd koulun merkityksestd hénen
eldmassaan.

Tutimusmenetelménd teemahaastattelu on joustava, silld se sallii lisdkysymysten
esittamisen. Samoista l&htéteemoista huolimatta eri opettajien haastatteluissa teemat
painottuivat hyvinkin eri tavalla. Haastateltavat kayttivat samasta asiasta puhuessaan
erilaisia ilmaisuja ja erivivahteisia adjektiiveja kuvaamaan omia kasityksidén ja
kokemuksiaan. Eri opettajat tarttuivat eri teemoihin ja laajensivat keskustelua
siitd. Naista seikoista saattoi jo tehdd paatelmid kullekin opettajalle koulutyén
kannalta tarkeista asioista.

Nauhoitin haastattelutilanteet, mikad aluksi aiheutti pientd jannittyneisyytta osalle
haastateltavista. Haastattelutilanteen edetessd nauhurin olemassaoloa ei enaa
muistettu ja keskustelu oli hyvin luontevaa ja epamuodollista. Haastattelumateriaalia
kertyi nauhoille noin kuusi tuntia. Tdmén aineiston Kirjoitin sanatarkasti puhtaaksi.

Naiden varsinaisten nauhoitettujen haastattelujen lisdksi keskustelin seka Jaakon
etta opettajien kanssa lukuvuoden 1997-1998 aikana esiin nousseista tapahtumista ja
kokemuksista. Naitd keskusteluja en nauhoittanut, vaan kirjoitin ne muistiin samalla,
kun kirjoitin havainnointipéivakirjaa. Kirjoitettua tutkimusaineistoa kertyi yhteensa noin
sata sivua.
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2.2.2 Osallistuva havainnointi

Osallistuvasta havainnoinnista puhutaan silloin, kun tutkijja on fyysisesti lasnéd
tutkimuskohteessa. Tutkijan osallistumisen aste itse toimintaan voi vaihdella
tilanteiden mukaan. ltse olin tutkimuksessa mukana olevien tydyhteisdjen tyontekijana,
joten osallistumisen asteen voidaan katsoa olevan korkea. Kaytdnnéssa havainnointi
liittyi kiinte&na osana jokapaivaiseen erityisopettajan tydhéni. Saatoin tarkentaa
erilaisia tapahtumia ja kyseisten henkildiden tulkintoja niistd luontevasti keskustelujen

avulla.

Henkilén toimintojen tarkkailu ei sisdlid vain muistiinpanojen tekemistd nékyvésta
kayttaytymisestd, vaan se vaatii myds tarkkailijan tulkintaa siitd tarkoituksesta,
jonka tekijd antaa kayttaytymiselleen. Motiivien ja aikomusten tunnistamisessa oikein
taytyy pitdd kiinni toimintojen subjektiivisesta merkityksesta tekijalleen. Toiminnot
ilmentavat aina tekijdnsa tulkintoja ja tasta syysta niitd voidaan ymmartas vain
pitamalla kiinni tarkoituksista, joita tekija niille antaa. Tutkimuksen tulkitseva tehtdva
onkin tutkia n&ita tarkoituksia ja tehda siten toiminta ymmarrettavaksi. (Carr & Kemmis
1986, 88.)

Juuri tdma eri osapuolten toiminnan ymmarrettdvéksi tekeminen on taman
tutkimuksen tarkea tavoite. Olen varsinkin nyt erityisopettajan tydssani
huomannut, ettd opettajien ja oppilaiden erimielisyydet ja vaarinymmarrykset
johtuvat  suureita osin  siitd, ettd he eivdt tiedd, mitd toinen
kayttaytymisellddn tai sanoillaan tarkoittaa. Taméan on huomannut opettajien
puheista, kun he erilaisten tilanteiden jéalkeen selittdvat tapahtumia ja my6s aivan
autenttisissa tuntitilanteissa samanaikaisopettajana toimiessani. Tapahtumien eri
osapuolet tulkitsevat asioita eri tavalla.

Jokapaivaisestad koulutoiminnan havainnoinnista olen pitdnyt havainnointipaivakirjaa.
Talldin eri tapahtumien kokemukset ja tulkinnat ovat sailyneet analyysivaihetta
varten aivan sellaisina, kuin eri osapuolet tilanteen ovat ndhneet, tulkinneet ja
kokeneet.
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2.3 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston analysointi tapahtuu osittain samanaikaisesti
aineistonkeruun kanssa (Grénfors 1982, 145). Néin tapahtui tdssakin tutkimuksessa.
Taman tutkimusprosessin aikana myds tutkimuksen painopisteaiue muuttui. Alun
perin tarkoituksenani oli tutkia vain Jaakon ala-asteaikaisia koulukokemuksia mutta
yhteisen yldastevuoden seurauksena tutkimuksen painopiste  muuttui
yldastekokemusten suuntaan.

Haastattelut olin nauhoittanut ja sen jalkeen kirjoittanut sanatarkasti puhtaaksi.
Haastattelujen lisdksi kirjallista aineistoa oli kertynyt havainnointipdivakirjojen
muodossa. Haastattelut oli suoritettu teemoittain, joten paadyin ratkaisuun, jossa
erotin haastatteluissa ja havainnointipaivakirjoissa kéasiteltavat asiat teemoittain
erillisiksi  pinoiksi. Na&ma teemat noudattivat Bronfenbrennerin ekologisen
sosiaalistumisteorian keskeisia rakenteita ja eldmanpiirejd, joten kaytin tata jaottelua
jatkossa tutkimusaineistoni jasentelyssé. Tamé  jaottelu on pohjana myds
tutkimusraportin rakenteelle.

Naita keskeisid teemoja, jotka esiintyivdt aineistossa, olivat ensinndkin koulun
fyysiset tilajarjestelyt. Toisena selkedna teemana nousi esiin koulu sosiaalisena
jarjestelmadné ja siihen liittyvét asiat. Kolmantena suurena kokonaisuutena nousi
aineistosta koulu toiminnallisena jarjestelmana. Nama teemat ovat myés nakyvissa
tutkimusraporttini paalukuina.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ongelman muuttuminen kenttdkokemuksen my6ta on
enemman saantd kuin poikkeus (Gronfors 1982, 44). Taman tutkimuksen kohdalla
alkuperéinen tutkimusongelma on pysynyt matkan varrella paéapiirteissdédn samana
mutta erilaisia nakdkulman tarkennuksia ja painopistealueen muutoksia on kylia tullut
mukaan.
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2.4 Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettiavyys

Tapaustutkimuksia kritisoidaan usein luotettavuuden puutteesta, heikosta
yleistettdvyysmahdollisuudesta sekd vahaisestad teoriasidonnaisuudesta (Syrjéla &
Numminen 1998, 3). Erityyppisissé tapaustutkimuksissa korostetaan luotettavuutta
tarkasteltaessa eri asioita. Olen maaritellyt tdman tutkimuksen l&hinné ilmidkeskeiseksi
tapaustutkimukseksi ja siind on oleellista pohtia subjektiivisuuden ongelmaa.
Luotettavuuden kannalta onkin tarkeaa selvittdd, missa maarin tutkimuksessa tehdyt
johtopaatdkset vastaavat sitd todellisuutta, jossa ne on saatu. (Syrjdld & Numminen
1988, 135 - 137.) Tassa tutkimuksessa tutkija on ollut mukana tyéntekijana kaikissa
niissa kouluissa, joista tutkimusaineistoa on kerédtty. Samansuuntaista aineistoa,
samantyyppisistd tapahtumista on tullut paljon, joten johtopdatdkset varmasti
vastaavat todellisuutta.

Tapaustutkimusta on kriitisoitu myos siitd, etta tutkija voi huomaamattaan saada vaaria
tuloksia monin eri tavoin. Pelkkd tutkijan ldsndolo voi vaikuttaa tutkittavan
kayttaytymiseen. Tutkija voi my6s samaistua liikaa tutkittavaan ja omaksua hénen
ajattelutapojaan. Tutkija voi myds takertua liikaa omiin ennakkokasityksiinsa tai pitaytya
ensivaikutelmassaan. Vaarana on aineistoa analysoitaessa myds se, ettd tutkija
litteroi vain itse merkityksellisind pitdmidan ilmauksia. (Syrjdld & Numminen 1988,
135 - 137.) Jalleen térmadmme sulkeistamisen kasitteeseen ja siihen, miten tarkeaéa
tutkian on tietoisesti sulkea syrjddn omat voimakkaat ennakkokasityksensa
tutkimastaan asiasta tai ilmiésta.

Sulkeistamisen térkeys nousee fenomenologisen psykologian tutkimuksen
luotettavuuden keskeisestd ehdosta: tutkijan tulee vaittdd tutkimusaineiston
hahmottamista teoreettisesti latautuneiden tapojen kautta. Tutkijan on pyrittdva
saavuttamaan toisen ihmisen kokemus sellaisena, kuin tutkittavat sen kokevat.
(Perttula 1995, 71.) Tahan haasteeseen olen pyrkinyt vastaamaan ensinnakin
hankkimalla aineistoa mahdollisimman runsaasti kayttden sekd haastattelua ettd
havainnointia. Samantyyppisistd tilanteista on paljon aineistoa, ja useat
samansuuntaiset tulkinnat tuovat tutkimukseen luotettavuutta.
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Reflektion kasite liittyy hyvin oleellisesti sulkeistamisen késitteeseen. Reflektiosta
voidaan puhua itsetiedostukseen pyrkivand prosessina, joka kohdistuu tutkijan
kokemuksessa oleviin merkityssuhteisiin. Reflektiota voidaan taten pitda sulkeistamisen
edellytyksena ja my6s sen ensimmaisena vaiheena. Reflektion lisdksi tutkija siirtda
sulkeistamisessa tietoisesti mielessddn syrjaan tutkittavaan iimidéon littamansa
merkityssuhteet. Tutkija pyrkii  eriyttdmadn oman kokemuksensa toisen ihmisen
kokemuksesta. (Perttula 1995, 71.)

Eksistentiaaliseen fenomenologiaan perustava empiirinen tutkimus on luontevimmillaan
idiografista, yksilékohtaista tutkimusta. Sen nakékulmasta minkdan tilastollisen
keskiarvoihmisen etsiminen ei ole mielekasta, koska sellaista ihmisté ei ole olemassa.
Rauhalan (1993) mukaan merkityssuhteiden yleistdminen on epamielekasta myds siksi,
ettd silloin jad myds ymmartadmattd (1) mitad situaatio on yksilén kohdalla rajannut
maailmasta, (2) mita ihminen on esiymmartényt, eli millaiset ymmartamisen rajaehdot
ovat eksistentiaalisessa valinnassa annettu ja mitd ne ehdottomasti sitovat, (3) millaiset
ovat kussakin tilanteessa vallitsevat ymmartamisen ehdot maailmankuvan tasolla, eli
mitka horisontit aktualisoituvat, seké (4) missa méaarin horisonttien aktualisoituminen
on yksilollisesti sidottua tai vapaata ja konstruktiivisesti luovaa. Merkityssuhde on siis
sisalléitaan juuri tietynlainen vain kyseisen ihmisen eldmankokonaisuudessa. Sita ei ole
olemassa kyseisen ihmisen ulkopuolella.

Tutkimuksen luotettavuutta kasiteltdessa kaytetddn usein myds triangulaation kasitetta.
Triangulaatiolla tarkoitetaan useamman kuin yhden menetelmén kayttdoa
tutkimusaineiston koonnissa. Triangulaatiosta puhuttaessa voidaan tarkoittaa
menetelma-, tietoldhde- ja tutkijatriangulaatiosta. Naiden kaikkien avulla pyritaan
vahentadmaan systemaattisia virheita tutkimusaineistossa. Menetelmaétriangulaatiolia
tarkoitetaan sita, ettd tutkija vertaa esimerkiksi haastattelun ja havainnoinnin avulla
saatuja tuloksia toisiinsa. Tassé tutkimuksessa on ollut mahdollista toimia juuri néin,
koska aineistoa on keratty seka haastattelujen ettd havainnoinnin avulla. Tutkimuksen
uskottavuutta voidaan lisétéd myds vertaamalla tietoldhteiden eri aikoina ja eri tilanteissa
antamaa tietoa. Tdma on myds ollut mahdollista tdssa tutkimuksessa. (Syrjald &
Numminen 1988, 140 - 142.)
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Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kohteen madarittdminen on samassa asemassa
kuin perusjoukon valinta tilastollisessa tutkimuksessa. Tutkijan on tehtava itselleen
selvaksi, onko hanen kohteenaan joukko yksiléita vai sosiaalinen objekti kuten
ryhma, sosiaalinen tilanne tai nayttamé, yhteiskunnallinen instituutio tai muu
sosiaalinen systeemi. ( Makeld 1990, 47.) Taman tutkimuksen kohteena on
tietysséd sosiaalisessa systeemisséd toimivia yksil6itd kokemuksineen ja siina
vaikuttavine ihmissuhteineen. Tamé on tutkimus tietynlaisesta koulun kulttuuriin
sijoitetusta sosiaalisesta ilmidsté ja siitd, miten eri osapuolet tilanteen kokevat ja
siihen reagoivat.

Kvalitatiivisessa analyysissa tutkijan tehtdvana on analysoida ja tulkita aineistonsa
tekstimassaa. Aineistotyypisté riippumatta on paikallaan kiinnittda huomiota ainakin
aineiston yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen merkittdvyyteen, aineiston
rittdvyyteen ja analyysin kattavuuteen, arvioitavuuteen ja toistettavuuteen.
(Makela 1990, 47 - 48.)

Koulu joutuu talld hetkelld kohtaamaan yhd enemmaén ongelmalliseksi luokiteltuja
oppilaita, ja silla tulisi olla perusteltu ja selkeé toimintamalli ja myds nékemys selvita
tilanteesta. On siis hyvin perusteltua tutkia tdméan kaltaista aihetta. Tutkimukseni
kuvailee ja tulkitsee yhden yksittdisen oppilaan koulukokemuksia eikd sen anti ole
sellaisenaan yleistettavissa eika tutkimuksen toistaminen voi antaa taysin samanlaista
tulosta edes samaan henkiléén kohdistuessaan, koska aika, mieliala ja
tutkimusolosuhteet vaikuitavat tulokseen. Koska aineistoa on kuitenkin keratty
useaan eri otteeseen sekd haastattelun ettd havainnoinnin keinoin, pidan
tutkimusaineiston antia luotettavana. Suurin osa tutkimusaineistosta on keratty juuri
erilaisissa tilanteissa paikan paélla, joten ne kertovat luotettavasti tapahtumahetken
ilmapiirin ja eri osapuolten tulkinnat ja merkitykset tapahtumille.

Taman tutkimuksen paaasiallisin tavoite ei ole laajasti yleistettdvan teorian
aikaansaaminen vaan ennemminkin keskustelun herattdminen ja kasvattajien omaan
tybhénsd ja asenteihinsa kohdistuvan reflektoinnin lisddntyminen ja sen myéta
opettajan tydssa kehittyminen. Tahan tavoitteeseen pyrin kuvaamalia ja analysoimalla
erdan ainutkertaisen oppilaan eldmankokemuksia ja niihin vaikuttavia tekij6ita
mahdollisimman syvaéllisesti.
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3 KOULU FYYSISENA JARJESTELMANA

Kun koulua tarkastellaan sen fyysisen ulottuvuuden kautta, kiinnitetddn huomiota
sen tila- ja aineellisiin jarjestelyihin (Bronfenbrenner 1981, 193). Tama koulun
fyysinen ulottuvuus ei noussut tdman tutkimuksen aineistossa mitenkaan
merkittavasti  esille, kun sitd vertaa koulun sosiaaliseen ja toiminnalliseen
ulottuvuuteen. Jaakko arvioi koulun fyysisid tilajarjestelyitd 13hinna niiden
tuoman vapauden tai kahlitsevuuden tunteen perusteella. Tamén vapauden tai
kahlitsevuuden tunteen saa aikaan eri tiloissa toteutettavan kontrollin maéra ja
laatu. Sain sellaisen kdsityksen, ettd Jaakko on hyvaksynyt kuin itsestdédn selvéana
koulun fyysiset puitteet. Han on tottunut pienestd pitden sithen, ettd koulu
tilajarjestelyineen ja pihoineen nayltad tietynlaiselta. Jaakon mielestd tietyt tilat
kuuluvat instituutioon nimeltd koulu, eikd han ole koskaan ajatellut, ettéd niitd olisi
mahdollistakaan muuttaa.

Paul Wiliis ndkee koulun fyysisen ymparistén kertovan oppilaiden asemasta kouiussa.
Oppituntien aikana heita hallitsee rajattu fyysinen tila, jonka kalustus noudattaa
tiukkaa jarjestystd. Taukojenkin aikana he joutuvat olemaan vailla minkdanlaista
yksityistilaa erilaisten lukittujen ja kiellettyjen huoneiden ja tilojen ympardimind. Nama
asiat auttavat luomaan nakemyksen myds koulun fyysisen ympaériston taustalla
toimivaan sosiaaliseen organisaatioon. ( Willis 1984, 85.)

Keskeisimpia koulun fyysiseen ulottuvuuteen liityvia tiloja ovat koulun piha, kaytavatilat,
luokkahuoneet, opettajainhuone ja yldasteella rehtorin ja toimistotydntekijan kansliat.
Naita tiloja kaytetédan erilaisiin tarkoituksiin ja niilld on erilaisia merkityksid seka
oppilaille etta opettajilie.
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3.1 Koulun piha-alue

Kaikki tdman tutkimuksen kouluymparistét pihoineen ja koulurakennuksineen ovat
hyvin perinteisid. Molemmilla ala-asteilla on perinteinen koulun piha keinuineen,
kiipeilytelineineen ja pelikenttineen. Salmelan yldasteen piha on vain tyhja asfalttipiha,
jota koulurakennukset ymparsivat. Kevaalla pihalle iimestyy pari penkkia. Koulun piha-
alue suo oppilaille toivotun hengahdystauon oppituntien valiin ja liséksi se on paikka,
jossa voi seurustella kavereiden kanssa. Jaakko kertoo koulun piha-alueen
merkityksesta néin:

“ Alaluokilla me leikittiin ja kiipeiltiin kavereiden kanssa valituntisin. Sillon
oli tarkeetd, ettd oli paljon tilaa. Nyt riittda pieni lantti, johon meidéan
rinki mahtuu juttelemaan. Valitunnit on térkein asia koulussa, sillon voi
olla kavereiden kanssa vapaammin ja puhua omista jutuista opettajiita
rauhassa.”

Pienemmille koululaisille piha-alueella ndyttdd olevan selva toiminnallinen funktio.
Oppilaat tarvitsevat tilaa juosta ja leikkid vapaasti, ilman aikuisten ohjausta,
oppituntien vastapainoksi. He ikdan kuin purkavat oppituntien aikana syntyneitd
paineita. Tama toiminnallinen vélituntileikkivaihe jatkuu oppilailla i&8hes koko ala-
asteen.

Ylaasteikaiset eivat endd kayta koulun pihaa peleihin tai muihin fyysisiin leikkeihin.
Yigasteen pihalla on valituntisin ndennaisen rauhallista. Oppilaat kokoontuvat pieniin
ryhmiin seurustelemaan tai kopioimaan toisiltaan seuraavan tunnin tehtavia. Oppilaat
hoitavat lahinna sosiaalisia suhteitaan.

Koulun piha-alueen Jaakko koki tdrkednd myds runsaan viikon epévirallisen yldasteelta
erottamisen aikana. Han tuli valituntisin tapaamaan kavereitaan koulun pihalle. Koulun
piha on ensimméinen askel koulusta vapauteen. Siella aikuisten toimesta toteutettava
kontrolli on vahdisempéd kuin koulun sisatiloissa, vaikka opettajat hoitavatkin

valituntivalvontaa.
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3.2 Koulun kiytvatilat

Perinteisessd koulurakennuksessa on pitkd kaytdvd, jonka varrella on ovia
luokkahuoneisiin. Kaytavatilat ovat oppilaille pihan liséksi tilaa oppituntien valilla. Se
on tila, jota pitkin siirrytdan paikasta toiseen tai odotetaan oppitunnin alkua. Jaakko
ilmaisi asian yldasteaikana juuri nain:

“Kaytavat on tylsia ja aivan liian pimeité paikkoja. Niilld odotetaan tunnille
paasya tai siirrytdan oppituntien valilla luokasta toiseen. Oon ma joutunu
siella seisomaan tuntienkin aikana”

Jaakko joutui useasti kokemaan myds kaytavatilan toisen funktion. Kaytava toimii
nimittdin my&s rangaistustilana silloin, kun oppituntia héiritseva oppilas poistetaan
luokasta. Ala-asteaikana Jaakko istui Penttildn koulun kaytavalld usein varsinkin
loppuaikoina  ennen  siirtoa  Mattilan  koululle. Mattilan  koulussa ei
kaytavarangaistusta kaytetd, joten kaytdvd ei tdssd merkityksessd tullut siina
koulussa Jaakolle tutuksi. Yldasteella Jaakko poistettin luokasta héairitsevan
kaytdksen vuoksi muutaman kerran. Han ei kylldkdan jdanyt kaytavéalle
seisomaan, vaan poistui ovet paukkuen koko koulusta. Hanen mielestdan
luokasta kaytdvaan poistaminen oli ollut aiheetonta ja hdn myés osoitti sen
kéayttaytymiselldan. Eraasta tapahtumasta hén kertoi nain:

“ Ma vaan kysyin siltd matikan opelta, ettd mitd varten me taliasia
matikanaisoita opiskellaan. Mihin me né&itd mydhemmin eldméssa
tarvitaan. Se ope kaski olla hairitsematt ja alkaa tehé niitd laskuja mutta
ma kysyin siltd uusiks sitd samaa asiaa ja sitte se kaski ulos. Ne on
kummia, kun ne ei osaa perustella meille mitdén. Meian pitda vaan teha
kaikki kaskyjen mukaan.”

Jaakolle koulun kaytava oli myds pakotie hallitsemattomasta tilanteesta vapauteen.
Han ei sietdnyt lainkaan sitd, ettd hantd kohdeltin hdanen omasta mielestaén
epdoikeudenmukaisesti, tai ettd hantd yksioikoisin kaskyin vaadittin tekemaan
asioita. Silloin han lahti luokasta ulos niin, ettd sen kaikki huomasivat. Vauhtiansa
hén yleensa jarrutti vasta tupakkapaikalla.
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3.3 Luokkahuonetilat

Luokkahuoneessa istumisen Jaakko koki erityisen vaikeana asiana varsinkin
yldasteaikana. Hanen mielestddn Iluokkahuoneet ovat tylsida samanlaisine
kalustuksineen ja viivasuorine pulpettiriveineen. Yidasteaikana han ei en&da suuren
kokonsa vuoksi mahtunut pulpettin kunnolla. Tuolit olivat epé&mukavia Jaakon
mielesta. Niinpa han makasikin epdmaaraisessa asennossa pulpettinsa paalla suuren
osan tunnillaoloajastaan.

Luokkahuone ei ole oppilaalle avoin tila kuten kdytdva tai piha, vaan se muuttuu
oven avaamisen ja sulkemisen kautta opettajalle yksityiseksi ja oppilaille
puolijulkiseksi tilaksi (Laine 1997, 57). Luokkahuoneissa oppilaan likkkumisen vapaus
on aarimmaisen rajoitettu. Hanet on sidottu istumaan pulpettiinsa, josta nouseminen
iiman lupaa on kiellettyd. Oppilas ei siis voi likkua ilman tunnin johdettuun kulkuun
littyvaa asiaa. Mikali han sen tekee, hantd voidaan rangaista. Opettajan luvalla ja
pyynnoésta oppilas voi liikkua esimerkiksi taulun ja pulpettinsa valin esittdékseen
taululla vaadittuja asioita. ( Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 34 - 35.)

Opettajalla on siis rooliinsa sidottu valta maarata, mita luokkahuoneessa tapahtuu.
Tosiasiassa tilanne ei kuitenkaan aina ole ndin. Jaakon luokassa ylaasteella naytti
usein silta, etta opettajalla on persoonaansa sidottu valta, ja sen vallan maarasta oli
kiinni, kuka maarasi, mitd luokassa tapahtui. Oppilaat usein paattivat, mitd he
suostuivat tekemaan tai milloin tunti lopetettiin.

Luokkahuone on koulussa se paikka, jossa jokainen opettaja on yksin kohtaamassa
suuren oppilasjoukon. Opettajalla ei useinkaan ole apunaan muita aikuisia, joten hdnen
henkilokohtaisista kyvyistédan on kiinni, kuinka ryhman haltuunotto onnistuu. Jaakko
ja hanen luokkalaisensa oppivat nopeasti ryhmittelemaéan opettajat erilaisiin ryhmiin
sen mukaan, miten heidan tunneillaan odotettiin oppilaiden kayttaytyvan. He kayttivat
hyvakseen jokaisen opettajan heikkouksia. Luokkahuoneesta voi koitua opettajan
persoonasta riippuen suoranainen piinapenkki joko hanelle itselleen tai oppilaille, tai
kummallekin osapuolelie.
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3.4 Opettajainhuone

Opettajainhuone on opettajien valtakuntaa. Sinne ei oppilailla ole juurikaan ole
menemistd ilman perusteltua asiaa. Jaakko ei tosin suostunut tuota kirjoittamatonta
sdantda noudattamaan. Ylaasteella han kaveli yksioikoisesti ovelle koputtamatta tai
keneltdkaan mitdadn kysymatta opettajainhuoneeseen sen opettajan luo, jota etsi ja
esitti kuuluvalla danelld asiansa. Usein han nailld kaynneilldadn vaati perusteluja
opettajien toiminnalle. Han sai talld kaytdksellddn aikaan paheksunnan ja
hammennyksen ilmapiirin. Naytti siltd, ettd opettajille oli &da&rimmaisen vaikeaa
perustella oppilaalle kollegojensa kuullen mitdan, varsinkin, kun jarkevéaltad
kuulostavaa perustelua ei useinkaan ollut tarjota.

Opettajille opettajainhuone suo lepotauon opettajan roolista. Opettajainhuoneen ovi
merkitsee etaisyytta oppilaaseen (Laine 1997, 57). Siksi onkin ymmarrettavas, etté
monet opettajat eivét toivo tulevansa hairityksi vélitunnin aikana. Opettajat toivovat,
ettd wvoivat juoda kenenkdan hairitsemattd kupin kahvia ja keskustella hetken
kollegojensa kanssa. Opettajainhuone on monelle opettajalie latautumisen paikka
raskaiden oppituntien valissa.

Opettajainhuone on opettajille myds tydskentelytila. Siellé he valmistelevat oppitunteja
tai suunnittelevat yhteisia projekteja tai kursseja. Opettajainhuone on opettajalle paikka,
jossa han voi tydskennelld ja oleilla vain aikuisten kanssa. Tamé on tervetullutta
vaihtelua lasten tai nuorten kanssa tydskentelylle.

3.5 Kansliat

Penttilan ja Mattilan ala-asteilla ei varsinaisia kansliatiloja ollut, vaan koulun johtajan
tyopdyta oli opettajainhuoneen yhteydessa. Ylaasteella oli rehtorin kanslia, ja se tuli
Jaakolle tutuksi useaan otteeseen. Han sai kutsun puhutteluun huonon kayttaytymisen
ja saantdjen rikkomisen vuoksi. Usein Jaakko kavi aivan oma-aloitteisestikin
kertomassa rehtorille mielipiteensd saamastaan kohtelusta tai kysymassé
perusteluita saamalieen rangaistukselle.
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Useimmat oppilaat kokivat rehtorin kansliaan menon negatiivisena asiana. Yleensa se
tiesi rangaistusta tai ainakin negatiivista palautetta. Oppilaat kokivat, ettéd rehtorin
kansliaan joutuminen oli ensimmainen askel kohti yleisen negatiivisen leiman saamista.
Jaakolla tdma leima jo oli, joten han marssi reilusti sisdan ja aloitti usein aivan
asiallisesti keskustelun rehtorin kanssa. Melko usein namé keskustelut paattyivat
kuitenkin siihen, ettd Jaakko poistui kiukkuisena ovet paukkuen kansliasta ulos.
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4 KOULU SOSIAALISENA JARJESTELMANA

Kun koulua tarkastellaan sen sosiaalisen ulottuvuuden kautta, kiinnitetdan huomiota
koulussa toimiviin henkilGihin, heidan rooleihinsa ja koulun vuorovaikutusilmapiiriin
(Bronfenbrenner 1981, 193). Nayttaa silta, ettd nimenomaan koulun roolirakenteella ja
vuorovaikutusilmapiirilid on hyvin suuri merkitys Jaakon tyyppisten oppilaiden
koulussa selviytymiselle. Penttildn ala-asteella on hyvin perinteisen muodollinen
opettajia ja oppilaita koskeva roolirakenne, kun taas Mattilan ala-asteella ilmapiiri on
vapaa ja epamuodollinen. Saimelan ylaasteella on muodollisen tiukka roolijako
opettajien ja oppilaiden valilla, mutta kdytanndssé kuitenkin jokainen opettaja luo oman
tapansa toimia oppilaiden kanssa. Oppilaiden on vaihdettava useasti saman paivan
aikana omaa kayttaytymistaan kunkin opettajan odotuksiin sopivaksi.

4.1 Roolirakenteeseen sidottu vuorovaikutus

Rooli on sosiaalisen vuorovaikutuksen muotoja koskeva késite, joka perustuu
ympéristdbn maarittelemiin odotuksiin siitd, millainen kayttaytyminen on kullekin
henkildlle tietyssé tilanteessa sopivaa. Koulumaailmassa opettajalla ja oppilaalla on
omat roolinsa, jotka asettavat tiettyjd odotuksia ndiden ryhmien vélisiin suhteisiin.
Rooli ei muodostu itse kayttaytymisestd vaan kayttaytymiseen kohdistetuista
odotuksista. Kukaan ei siis voi muodostaa rooliansa yksin, vaan siihen tarvitaan myos
vastapuoli. (Sulkunen 1994, 142 - 143))

Yksittdisten oppilaiden ja opettajien toimintaa saatelevat siis koulun kehystekijat
ja annetut roolit koko sosiaalisen instituution kehikossa. Téssa tutkimuksessa on
mukana kolme eri koulua. Jokaisessa naistd on selkedsti havaittavissa
omanlainen toisista poikkeava roolikulttuuri. Se on tietynlainen kirjoittamaton
koulun tapa maarittdd opettajien ja oppilaiden roolit ja niihin sidottu hyvaksytty
kayttaytyminen puolin ja toisin. Taméan koko koulua koskevan roolirakenteen
lisaksi jokaisella opettajalla on vield omaroolinsa ja omat rooliodotuksensa
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oppilaita kohtaan. Varsinkin ylaasteen aineopetiajajarjestelmassd oppilaat saavat
paivan mittaan vastata monenlaisiin rooliodotuksiin.

Opettajan ja oppilaan roolit eivat ole tasavertaisia. Tassa suhteessa on aina ldsna
valta, joka pakottaa oppilasta muokkaamaan kayttaytymistdan valttddkseen
rangaistusta. Jaakko ei sietanyt rooliin sidotun vallan kayttamista ja joutui sen vuoksi
usein vaikeuksiin. David Oldman pitda opettajan ja oppilaan suhdetta lasten ja
aikuisten toimintojen suhteena, jossa lapsiin kohdistuva ty6 on aikuisten ty6ta lasten
toimintojen organisoimiseksi ja kontrolloimiseksi (Oldman 1994, 43 - 58).

Erilaiset koulumaaiimassa ilmenevét ja koetut tilanteet nahddan monensuuntaisina,
rooleihin  enemmén tai véhemman sidottuina vuorovaikutusprosesseina. Olen
nahnyt, ettd opettajan ja oppilaan vélinen suhde on aina erilainen sen mukaan,
millaisesta  kasvattajasta, millaisesta kasvatettavasta ja millaisesta tilanteesta on
kysymys. Aina tulisi ottaa huomioon, etta kysymys on kokonaisesta ihmisesté, jonka
elaménkokemukset vaikuttavat hanen suhtautumiseensa toisiin ihmisin  ja
vuorovaikutukseensa muiden kanssa.

Vuorovaikutuksen laadulla on keskeinen merkitys sekd ihmisen kasitykselle
itsestdan ettd hénen kayttaytymiselleen vuorovaikutuksessa. Mydnteinen
vuorovaikutus yllapitdd ja parantaa itseluottamusta. Se saa ihmisen kokemaan
itsensd hyvaksytyksi, arvostetuksi ja onnistuneeksi. Tama lisad vastaavuutta
mindkuvan ja minaihanteen valilld ja parantaa itseluottamusta. ltsetunnon
kohentuminen heijastuu takaisin toisiin ihmisiin entistd rakentavampana
vuorovaikutuksena.  Heikon  itseluottamuksen omaava ihminen on helposti
haavoittuva. Kéasitys omasta itsestd heijastuu ihmisen kayttaytymisessa ja
suhtautumisessa muihin ihmisiin. (Ojala & Uutela 1993, 28.)

Opettaminen tapahtuu paljolti opettaja-oppilas -suhteen varassa. Tuo suhde on
silloin  kunnossa, kun molemmat osapuolet tuntevat olevansa hyvaksyttyja,
arvostettuja ja tarpeellisia ja voivat puhua toisilleen rehellisesti ja suoraan. On
kuitenkin muistettava, ettd opettaja aikuisena ja kasvaitajana on aina viime
kddessd vastuussa opettaja-oppilas -suhteen onnistumisesta. Jaakon kohdalla oli
usein nahtavissa, ettd opettaja meni ikddn kuin mukaan lapselliseen valtataisteluun



28

ja vaéittelyyn ja konfliktitilanne oli vaimis. Opettaja voi omalla suhtautumisellaan ja
kayttaytymisellddn pelastaa ja ehkéistd monien vaikeiden tilanteiden syntymisen.
Se on opettajan kykya olla aikuisen roolissa ja kulkea muutaman askeleen
oppilaitaan edelia.

4.2 Opettajan rooli

Yksittédinen opettaja muodostaa oman roolinsa erilaisten ulkopuoleita tulevien
odotusten ja oman persoonallisen ndkemyksensa kautta. Ensinnékin kyseisen koulun
perinteinen toimintakulttuuri pyrkii asettamaan tietyt odotukset ja rajat yksittdisen
opettajan roolilie. My6s opettajan oma sosiaalinen tausta vaikuttaa hénen
omaksumaansa rooliin. Ehk& kuitenkin kaytannén tydn kannalta eniten on
merkitystd silla, miten opettaja oman tehtdvansd ja roolinsa opettajana itse
maarittelee.

Opettajan rooli on siis vain osin opettajan itsensa valittavissa. Méaensivun (1995)
tutkimuksen mukaan opettajan roolia maaraavat opetustydn siséltd, luokkahuoneen
fyysinen ja sosiaalinen konteksti, opetustydn aika ja opettajan saama tuki
(Maensivu 1995, 116). Koulu vaatii opettajilta sekd koulunpitoa ettd kurinpitoa, silla
opettaja on vastuussa oppilaiden oppimisesta ja kyseisen kouluyhteisén saantdjen
noudattamisesta (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 3). Opettajan tulee kamppailia
tietynlaisessa kaksoisroolissa, kun hén tasapainottelee toisaalta korkeakulttuurisesti
madriteityjen tavoitteiden ja koulun, ja toisaalta seké opettajia etté oppilaita alistavien
ja kontrolloivien kaytantdjen valilld (Rinne 1986a, 23).

Opettajan omaksumaan rooliin vaikuttaa myds hdnen oma sosiaalinen taustansa.
Suomalaisen opettajiston sosiaalinen tausta on koko ammattikunnan olemassaolon
ajan ollut vahvasti keskiluokkainen. Ensin tama keskiluokkaisuus on ollut vahvimmin
maaseudun talonpoikaiseen elamanmenoon kiinnittynytta. MyShemmin opettajiksi on
valikoitunut enenevassd madrin kaupunkien keskiluokan ja lopulta myés ylédluokan
jalkeldisia. Tydvaeston jalkeldiset eivat ole suuressa mitassa koskaan rekrytoituneet
opettajiksi. ( Rinne 1989, 193.)
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On aivan selvag, etta tietynlainen keskiluokkaisuuden leima sailyy opettajan roolissa
heidan taustansa my6td. Tama tuo helposti tullessaan myds mallin oikealla tavalla
eletystd eldmastd. Mikali opettaja on omaksunut voimakkaasti tdméan suuntaisen
asenteen, hanen on vaikea hyvaksya oppilaita ja perheita, joiden eldamanarvot ja
eldmantapa ovatkin aivan muunlaisia. Nykyisessa yhteiskunnassa tarvitaan kuitenkin
valmiuksia kohdata joustavasti hyvinkin erilaisista perheistéa tulevia oppilaita.

lkosen mukaan opettajan perinteisen roolin séilymista varmistavat opettajan omat
eldmankokemukset. Opettajankoulutusiaitoksiin on valittu vain parhaiten koulussa
menestyneitd yksil6itd, joiden voidaan olettaa sisdistdneen hyvin koulun tavat ja
perinteet. Niinpa entiset oppilaat, nykyiset opettajat, opettavat oppilaille perusteiltaan
suurin piirtein samoin kuin heita itsedsn on opetettu. Talla tavoin sailyvat vuodesta
toiseen totutut tulkinnat erilaisista kouluun liittyvista ilmidista ja seké opettajien etta
oppilaiden rooleista oppimisprosessissa. (lkonen 1986, 78.)

Vaikka opettajan roolin muodostumiseen vaikuttaa monenlaisia tekijéitd, niin
kuitenkin jokainen voi viime kadessa itse vaikuttaa siihen, millainen hdnen roolinsa on
suhteessa oppilaisiin.  Opettajan rooli nayttda vaihtelevan sen mukaan, miten han
oman tehtdvansa opettajana méaarittelee. Haastatellessani neljaa ala-asteen opettajaa
huomasin, ettd mikali opettaja maaritielee tyonsa keskeisimmaksi tavoitteeksi tiedon
jakamisen, hanen roolinsa oli hyvin autoritaarinen, jaykka ja tarkoin saannéin
saadelty. Jos opettaja taas katsoi olevansa ensisijaisesti kasvattaja, hénen roolinsa
oli joustava ja erilaisiin tilanteisiin ja oppilaiden toiveisiin sopéutuva.

Ylaasteen opettajanhuoneessa oli helppo huomata virallisen opettajanroolin l&snéolo.
Kaikilta odotettiin tietynlaista yhdenmukaista kayttaytymista suhteessa oppilaisiin,
oppilaiden vanhempiin ja ty6tovereihin. Opettajan odotettiin suhtautuvan asiallisen
etaisesti sekd ihmisiin ettd asioihin. Ongelmatilanteissa opettajan katsottin  aina
olevan oikeassa ja oppilaiden tai vanhempien vaarassa. Riitatilanteista selvittiin
ennenkin kaytettyjen valmiiden vakioratkaisujen avulla. Harvoin ihmiset kohtasivat
toisiaan kokonaisvaltaisesti ihmisina. Vallitsi tietynlainen piilojarjestyssaantd, joka oli
kirjoittamaton mutta silti kaikkien tiedossa. Saanttjen ja toimintamallien jarkevyytté
kukaan ei ollut aikoihin vaivautunut miettimaan.
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Tallaisen tarkkaan saannellyn roolin taakse on opettajan turvallista piiloutua.
Tarvittaessa tukijoukot turvaavat selustan. Joukossa on tietenkin myds opettajia,
jotka ainakin hillaa mielessdan ajattelevat asioista toisin, mutta yksittdiseltd
opettajalta vaatii melkoista rohkeutta ryhtyd kyseenalaistamaan vallitsevaa systeemia.
Eraan kerran taydellinen hiljaisuus laskeutui opettajanhuoneeseen, kun erds opettaja
kyseenalaisti koko jalki-istuntokaytannén jarkevyyden.

Luokkahuoneessa opettaja joutuu kuitenkin kohtaamaan oppilaansa yksin. Silloin
jokaisella opettajalla on oma roolinsa, jossa on aineksia opettajien kollektiiviroolista
ja omasta persoonallisesta kapasiteetista ja ndkemyksesta. Auktoriteettiasemaa ei
voi ihmiselle ulkopuolelta antaa eikd asetuksin turvata. Se perustuu kokonaan
ihmisen omaan persoonallisuuteen ja siihen, mitd tunteita han herattda toisissa
ihmisissa. Sitd ei voi maardyksin tuoda tai vieda.(Keltikangas-Jarvinen 1994, 203.)
Varsinkin yldasteella todellinen auktoriteettiasema on tulosta opettajan ja oppilaiden
toimivasta vastavuoroisesta vuorovaikutussuhteesta.

Jaakko on koulutaipaleensa aikana nahnyt monenlaisen roolin omaavia opettajia.
Jaakon mielestd opettajan tulee olla j@mékkd ja rajoja asettava mutta kuitenkin
joustava ja oppilaita kuunteleva. Opettajan taytyy osata tarvittaessa perustelia
asioita ja kestdad myds oppilaiden esittdmat eridvat mielipiteet. Jaakko kuvaili
kolmea erityyppista ala-asteen aikaista opettajaa néin:

“ Se oli semmonen vanha képy. Semmonen lepsu, joka ei niinku valittany
mistaan. Etta oppiiko vai eiké opi. Laksyja ei tarkastettu koskaan.”

“Se oli semmonen tiukan linjan mies. Se 16i kasia yhteen ja huusi, eité
se on fakta. Jos oli joku asia tekematta niin tuli rasti. Viidesta rastista tuli
tunti istumista.”

“Se on niinku semmonen hyva. Se on lepsu mutta pitdd kumminkin kuria.
Ja sitten tunnilla sa pystyt sanomaan mielipitees joka asiasta eika se
hermostu. Se ei aina halua sanoa mitd me tehdaan vaan jos meilla on
hyvia ehdotuksia niin niita voidaan kayttda hyvaksi.”

Taman viimeisen opettajan ja Jaakon suhde toimi hyvin. Opettaja osasi tarvittaessa
joustaa ja ottaa huomioon myds oppilaan mielipiteet. Jaakon kanssa tydskentelyé ja
hénelle rajojen asettamista tama opettaja kuvasi osuvasti:
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« Jaakko on kuin lasipulioon laitettu ampiainen. Han térmailee jatkuvasti
seiniin. Joskus hadnen kohdallaan onkin jarkevaa siirtdd hieman pullon
paikkaa.”

Tama opettaja asetti Jaakolle hanen kaipaamiaan rajoja. Se tehtiin kuitenkin niin
hienovaraisesti neuvotellen ja kompromisseja tehden, ettd Jaakko koki olevansa
mukana paattamassa itseddn koskevista asioista.

4.3 Oppilaan rooli

Myds oppilailla muodostuu  koulussa omat roolinsa. Vastapainona aktiiviselle
opettajan roolille oppilas on usein passiivinen vastaanottaja, joka nakee koulun
merkityksen valmennuksena ammattiin ja tydéeldmaan, mutta ei useinkaan jaksa
syvemmin kiinnostua siitd, mitd koulussa opetetaan. Passiivisen oppilaanroolin
muotoutumisen n&hdaan olevan yhteydessé@ koulun piilo-opetussuunnitelmaan.
Oppilaat joutuvat koulun arjessa sopeutumaan alamaisen rooliin, johon kuuluu
ohjeiden ja maardysten vastaanotto esimiesasemassa olevalta henkildita ja taman
maardysten totteleminen ja niiden mukaan toimiminen, vaikka eivdt ymmaérra
tehtavien mielekkyytta. Oppilaiden on myds totuttava keskeytyksiin ja odottamiseen
sekd sopeuduttava jatkuvaan kontrolliin, arviointiin ja vertailuun. (K&aridinen,
Laaksonen & Wiegand 1997, 83 - 84.)

Matti Meren (1995) mukaan oppilaat eivat osallistu opetukseen kokonaisvaltaisina
omina persoonallisuuksinaan, vaan osapersoonallisuuksina eli koululaisen tai oppilaan
rooliin pukeutuneina (Meri 1995, 47). Oppilaat siis joutuvat sulkemaan omasta
persoonallisuudestaan tiettyja ominaisuuksia selviytydkseen koulunkdyntitoiminnasta.
Jaakko ei tdhan kaavaan kyennyt tai suostunut. Han oli aina kokonainen, vaativa
persoona, joka ei vaihtanut kouluroolia paivaksi. Ehka tamakin oli jonkinlaista kapinaa
koulua kohtaan. Han protestoi useaankin otteeseen sitd, ettd koulussa ei siedeta
erilaisuutta vaan, kaikkien odotetaan olevan samanlaisia.

Mielenkiintoista on, milld tavoin opettajat tarkkailevat ja luokittelevat oppilaita
madritellesséaan heille erilaisia koululaisen rooleja. Opettajat havainnoivat taligin
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oppilaita koulunpidollisesta ja kurinpidollisesta ndkékulmasta. Opettajan kannalta ne
oppilaat ovat yleensd miellyttdvid, jotka aiheuttavat véahiten harmia koulun- ja
kurinpidollisten intressien kannalta. (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 46.) Jaakko
aiheutti opettajille harmia varsinkin kurinpidollisesta nakékulmasta.

Oppilas muuttuu prototyypiksi, kun opettaja sijoittaa hénet johonkin kategoriaan ja
esittdd oppilaan kyseisen kategorian edustajana. Kategoriaan sijoittamisen jéalkeen
opettajan reaktiot eivat varsinaisesti enaé ole vastauksia oppilaaseen sin&nsa vaan
vastauksia siihen kategoriaan, johon oppilas on sijoitettu. (Maensivu 1995, 77.)

Kivinen, Rinne & Kivirauma (1985) ovat jakaneet koulussa ilmenevat roolit
seuraavanlaiseen nelikenttaan :

Koulumybnteisyys

Sopeutuvat “normaalioppilaat” : Menestyvat, koulua hyvak-
- kouluun mukautuvat seen kayttavat oppilaat:
- opiskeluun sopeutuvat - koulun toimintaympdristdé
- konflikteja valttavat hy6dyntavat
- suoritus- ja arvosana-
orientoituvat
Passiivisuus Aktiivisuus
Passiivisesti poikkeavat, Aktiivisesti poikkeavat,
vetaytyvét oppilaat: Koulua vastustavat oppilaat:
- deprivoituvat oppilaat - konfliktihakuiset
- ahdistuvat - koulunvastaiset
- poissaolevat - héirikot
Koulukielteisyys

KUVIO 1. Oppilasryhmittaiset kulttuuriset jaot koulussa (Kivinen, Rinne & Kivirauma
1985, 75)

Kaikkein mydnteisimmin kouluun ja sen mahdollisuuksiin suhtautuvat menestyvat,
koulua hyvakseen kayttdvéat oppilaat. He ovat aktiivisia oppilaita, jotka haluavat
suorittaa koulutehtavdnsd hyvin ja tunnollisesti. Heilld on myds hyvat suhteet
opettajiin.  Menestyvat oppilaat toimivat koulun tavoitteiden  suunnassa
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saavuttaakseen omat paamaardnsd. He kokevat, ettd koulu on heille ennen
kaikkea térked askel omalla uraila etenemisessé. (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985,
79 - 81.)

Koulun kaytantéihin sopeutuvat normaalioppilaat ovat koulussa suurimman
oppilasryhman muodostavat oppilaat. He suhtautuvat kouluun ldhinna neutraalisti
tai valinpitamattomasti. He eivat aktiivisesti asetu vastustamaan koulun
aseftamia tavoitteita, vaan kayttavat joko virallisia tai epavirallisia keinoja koulun
vaatimien  suoritusten aikaansaamiseksi. Epdvirallisia keinoja ovat esimerkiksi
lunttaaminen, tehtdvien kopioiminen tai totuuden salaaminen rangaistusten
valttdmiseksi. Normaalioppilaiden  julkinen kayttaytyminen on koulun yleisten
normien  mukaista. He pystyvat peittdmaan omat todeliiset kiinnostuksen
kohteensa ja vastakkaiset mielipiteensa. (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 76 -77.)

Vetdytyvien  oppilaiden kokemukset koulusta ovat ahdistavia ja he vetaytyvat
koulun vaatimista virallisista menestykseen téhtdavistd toiminnoista ja ovat
koulussa alisuoriutujia. Heitd ei yleensd koeta ongelmallisiksi, koska he eivét
passiivisuudestaan ja huonosta koulumenestyksestddn huolimatta ole opettajalle
koulun vaatimien perustoimintojen kannalta ongelma. Vetaytyva oppilas on
helppo unohtaa muun kiireen keskelld, koska han ei millaén tavalla hae ymparist6ltdan
huomiota. ( Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 82 - 83.)

Jaakkoa ei voi luokitella mihinkaan edella esiteltyihin luokkiin. Sen sijaan hén kuuluu
koulua aktiivisesti vastustaviin  oppilaisiin. Han ei viihdy eikd menesty
koulussa, ja hanen suhteensa opettajin ovat huonot. Han ilmaiseee oman
viihtymattébmyytensd hyvin suoraan ja joutuu tastd syysta konfliktitilanteisiin helposti.
Koulukielteisyys nakyy esimerkiksi hairibkayttaytymisend, tehtavien laiminlydémisena,
koulun henkildkunnan vastustamisena, luvattomina poissaoloina tai koulun
omaisuuden turmelemisena. Jaakko ei koe koulussa menestymisté tarkeaksi
tulevaisuudelleen eikd hanelld ole mydskdan ammatillisia  haaveita. ( Kivinen,
Rinne & Kivirauma 1985, 83 - 85.)
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Rooliajattelun mukaan jokaiseen tietyn roolin haltijaan kohdistuu joukko normeja ja

odotuksia. Namé maarittdvat hanen oikeutensa ja velvollisuutensa. Kun koulun oppilas

leimautuu tiettyyn rooliin, hén asettuu tietyn sosiaalisen pelin kuvioon, josta on vaikea
paasta eroon. (Eskola 1979, 174.)

Kirsti Maensivu (1995) on tutkinut opettajien oppilaskuvauksia. Oppilaskuvausten

avulla luotiin hyvien, tavallisten ja ongelmallisten oppilaiden henkiléprototyypit.

TAULUKKO 1. Oppilaan henkiléprototyypit (Méensivu 1995)

Kunnon koululainen
- aktiivinen

- iimaisee mielipiteensd
- rauhallinen

- reipas

Selviytyja
- kaikkea osaava
- tyyliddn noudattava

Hyva ihminen
- ihana lapsi

- eldmanviisas
- unelmaoppilas

Hymypoika
- suloinen
- toverillinen

- neutraali

Keskinkertainen
- ei mik&an valkky
- koulumenestys
keskinkertainen

- tyypillinen

Tunnollinen yrittdja
- koulu itsetarkoitus
- tekee mité pyydetédan

Reipas hymyilija
- Naantalin aurinko
- nauravainen lettipaa

HYVA OPPILAS TAVALLINEN ONGELMALLINEN
OPPILAS OPPILAS

Alykko Nikyméton Tappelija ja hiirikko

- nopea alykkd - yksi muiden joukossa - todellinen ongelma

- luova - tavallinen - alykas kiusaaja

- kaksijakoinen
- ei mitenkaan tyhma
- puolustuskannalla

Nendkis
- teravakielinen
- suuna-paana -tyyppi

Ahdistunut
- heikko
- etéinen
- ndkymaéaton

Lapsellinen
- hihittaja
- kypsymaétén

Méaensivun tutkimuksessa oppilasprototyypit ilmensivét kolmea oppilastyyppia.
Oppilaiden luokittelu kolmeen ryhméaan osoittautui luokkatilanteen hallinnan kannalta

tarkoituksenmukaiseksi. Hyva oppilas tuottaa opettajalle iloa, ja hén tukee opettajan
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identiteettid. Opettajat iimaisivat olevansa tyytyvéisia tdman tyyppiseen vaivattomaan,
ahkeraan ja koulumyobnteiseen oppilaaseen. Hyvan oppilaan selviytymiseen niin
opinnoissa kuin sosiaalisissa tilanteissakin voi luottaa. H&dn on kunnon koululainen ja
hyvéa ihminen.

Tavallinen oppilas on luokan tasapainottaja. Opettaja tarvitsee riittdvan maéran
tallaisia keskinkertaisia, omin avuin selviytyvid ja nakymattdmia oppilaita hallitakseen
luokkaansa. Tavalliseen oppilaaseen ei erityisesti tarvitse kiinnittda huomiota. Kolmas
oppilastyyppi on ongelmallinen oppilas, joka taitavasti rikkoo luokan yhtenaisyytta.
Ongelmallinen oppilas tuottaa opettajalle huolta ja teettdd lisaty6td ja saa hanet
tuntemaan itsensé avuttomaksi ja riittdmattdmaksi. (Maensivu 1995, 79 - 86, 114.)

Oppilaat saavat erilaisia koululaisen rooleja opettajien maarittelyiden seurauksena.
Huomasin tdman tutkimuksen aikana myés toisenlaista oppilaiden roolinottoa. Oppilailla
on erilaisia rooleja eri tyyppisten opettajien tunnilla. He sopeutuvat nopeasti koulussa
toimivaan roolipeliin. Jo syksyn ensimmaisten oppituntien perusteella luokallinen
oppilaita tiesi, miten tuli ja saattoi kayttéytya tietyn opettajan tunnilla. Opettajan oli
lahes mahdotonta muuttaa oppilaiden kayttaytymistd tdméan roolikoodauksen jalkeen.

“Tottakai méa kayttdydyn eri tavalla eri opeftajien tunneilla. Syksylla eka
tunneilla sita tarkkaillaan, miten opet kohtelee meitéa oppilaita ja millasta
kuria ne pitdd. Sitte oppilaat niinku tietdd, miten taytyy olla niitten
tunneilla. Méhan kayttaydyn niitd kohtaan niinku neki kayttaytyy mua
kohtaan, jos ne on inhottavia niin nii oon maaki ja jos ne on mukavia, niin
sit sité on itekki mukava.”

Néin totesi Jaakko parin yldastekuukauden jilkeen. Englannintunneilla oppilaat

kiipeilivat kaappien paalia ja matematiikanopettajaa haukuttiin “roskisdmmaksi’ aivan

avoimesti. Ruotsintunnilla oli pakko olla hiljaa ja tehda tditd. Biologianopettaja oli

mukava eika nipottanut . Hanen tunnilla oltiin asiallisesti.

Koulussa menestyminen tai epaonnistuminen ovat opettajan antamien maaritelmien
seurausta, ja talld on itseddn toteuttava luonne. Opettajan luokitukset oppilaasta
perustuvat usein subjektiivisiin nékemyksiin ja kuvauksiin tietyistd tilanteista.
(Blackiedge & Hunt 1985, 291, 301.) Jaakko on luokiteltu jo ala-asteella hairik6ksi,
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sopeutumattomaksi ja ongelmaoppilaaksi. Olipa tuo luokittelutermi miké tahansa, sen
avulla on haluttu viestittda opettajan kokemaa huolta, avuttomuutta ja
riittdmattdmyyden tunnetta.

4.4 Koulun sosiaaliseen jarjestelmdin sopeutumaton oppilas

Jaakkoa ei ole koskaan koulussa luokiteltu tavalliseksi normaalioppilaaksi. Han
on jo alkuopetusluokita saakka vaatinut opettajalta tavallista enemmaén
huomiota ja  paneutumista. Jaakko on oppinut oman suhteensa koulun
normaaliuteen, ja tdma& on muodostunut keskeiseksi osaksi  hdnen
identiteettidan. Koulun tavoitteiden ja toimintaperiaatteiden kannalta normaaliksi
madriteliddn mahdollisimman vaivaton kayttaytyminen. Tdma tarkoittaa oppilasta,
joka on kohtelias, hiljainen, ahkera, huolellinen ja saanndllinen. Hanen
kayttaytymisensd on helppo ennustaa, koska hén ei kyseenalaista opettajan
opetusta tai kayttaytymista. Jaakko ei tdhan muottiin ole sovitettavissa ja han tietéda
sen myds itse aivan hyvin.

Koulussa oppilaiden normaalisuus on jatkuvan arvioinnin kohteena. On normaali
koulun aloittamisikd, normaali opintojen etenemisaika, normaalit oppisiséllét ja
normaalit koulun maarittdmat kayttaytymissdannét. Hyva, normaali oppilas pystyy
kontrolloimaan sekd puheitaan, &antdan ettd liikkeitddn. Paikallaan hiljaa
istuminen on hyvada kaytdstd ja spontaani rauhattomuus huonoa kaytdsta.
Oleellista on, ettd koulun toiminnan perusta on koulun ehdoilla ja koulun
vaatimuksista |dhtien maariteltdva normaalisuus. (Kivinen, Rinne & Kivirauma
1985, 36, 40, 88.)

Myés aivotutkija Bergstrém on arvosteliut voimakkaasti nykyistd koululaitostamme.
Hanen mukaansa koulumme on erikoistunut tiedon maksimointiin, ja tdmé asettaa
tiettyja vaatimuksia oppilasainekselle. lhanneoppilaan tulee olla hillitty ja hiljainen,
runsaasti tietoja omaksunut, kuuliainen ja aloitekyvytén. thanneoppilaalla ei tajunnan
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aste saa nykyisisin myoskaan ylittda valttamattdmien tietojen vastaanottamiseen
tarvittavaa tasoa. Jos se on korkeampi, oppilaasta tulee aktiivinen ja idearikas ja héan
héiritsee opetusta. (Bergstrém 1997, 565.)

Jaakko, joka ei ole hillitty ja hiljainen, ei kuuliainen eikd vaivaton, on leimattu
koulumaailmassa kayttaytymishairibiseksi, sopeutumatiomaksi, erilaiseksi ja
hankalaksi nuoreksi. Seuraavaksi haluan selvittda erilaisia  hairidkayttaytymisen
madritelmia ja keskeisia tulkintoja ja miettid, mitd merkitystd nailld maaritelmilld ja
tulkinnoilla on Jaakon eldméassa. Oleellista on myds valottaa sopeutumattomaksi
maéritellyn Jaakon koulupéivan arkea.

4.4.1 Hiiridkdyttdytymisen madrittelya

Jaakko on méadritelty sosiaalisesti sopeutumatiomaksi oppilaaksi. Tallaisista oppilaista
on olemassa monenlaisia masritelmia. Er8an maaritelman mukaan sosiaalisesti
sopeutumattomat oppilaat vastustavat auktoriteetteja ja kayttaytyvat tavalla, joka on
ristiriidassa yhteiskunnassa vallitsevien arvojen ja normien kanssa (Koro 1982, 178 -
179). Jaakko todella arvostelee ja myds vastustaa avoimesti suurinta osaa koulun
normeja ja opettajia.

Jaakko tayttdd myds suurimman osan Bowerin ja Lambertin (1971) esittamista
kritecereistd, joilla voidaan osoittaa oppilaan kdyttaytyminen héiriintyneeksi. Hanellad
on vaikeuksia oppia asioita, joita ei voi selittad alyllisilld, sensorisilla tai
fyysisilla tekij6illd. Ha&n on my6és kyvytdn luomaan ja varsinkin ylldpitdmaan
tyydyttédvia suhteita ikatovereihin ja opettajiin. Jaakko myds  kayttaytyy joskus
kypsymaéttdmasti normaaliolosuhteissa . Sen sijaan Jaakkolla ei ole yleisesti onneton
tai depressiivinen mieliala. Hanelld ei mydskédan ole yleistd taipumusta kehittda
fyysisid oireita, kuten puheongeimia tai pelkotiloja, jotka ovat yhteydessa
henkildkohtaisiin tai koulua koskeviin ongelmiin. ( Bower, Lambert 1971, 142 - 143)
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Kayttaytymisen héairiét ilmenevat lapsella eri ikakausina eri muodoissa (Runsas
1991, 473). Alkuopetusikadisena Jaakon ongelmat ilmenivat useimmiten suhteissa
luokkatovereihin. Han oli usein tappeluparin toinen puolisko. Myéhemmin hanen
suhtautumisensa opettajiin muuttui negatiivisemmaksi. Han vahatteli ja kyseenalaisti
koulun normeja ja kayttaytymissdantdja ja rikkoi niitd tarkoituksellisesti. Opettajat
kokivat hankalaksi nimenomaan sen, ettd heidan olisi pitdnyt perustella koulun
sdantdjen jarkevyyttd Jaakolle. Jaakon asiaton kielenkaytd ja rangaistusten
véhétteleminen tuotti hdmmennystéa ja epétietoisuutta opettajakunnan keskuudessa.
Ala-asteen viimeisilla luokilla ja ylaasteaikana Jaakko pinnasi koulusta. Sen maara
vaihteli ajankohdan ja  hdnen eldmédnsad kokonaistilanteen mukaan. Jaakon
kayttdytyminen on tuottanut ympérilieen paljon ongelmia. Hanet on maaritelty
sopeutumattomaksi oppilaaksi, jota asiantuntijat ovat yrittdneet  kuntouttaa
koulunkayntikelpoiseksi.

Yieensd hairidkayttaytymisen mdadaritelmat kuvailevat niitd lapsessa tai nuoressa
olevia ongelmia, jotka aiheuttavat huolta kasvattajille ja muille, joiden kanssa héan on
kosketuksissa. Hairibn katsotaan johtuvan lapsesta itsestdén. Reinert (1986) on
kuitenkin sitd mielta, ettd kayttdytymishairiét eivét johdu lasten kayttaytymisests,
vaan niisté tilanteista, joissa he ovat osallisina. Han ei halua kéyttda sellaisia lasta
leimaavia termeja kuin “emotionally disturbed”, “behaviorally disordered” tai “mentally
i’ kuin pakottavissa tapauksissa. H&n ehdottaa yleisempad termid “children in
conflict”  (konfliktissa oleva lapsi), koska se kuvaa tarkemmin kyseisia lapsia.
Kysymys on usein lapsen ja hénen sosiaalisen ymparistnsa vélisesta
ristiriidasta, joka ilmenee lapsen vanhingollisena ilmikayttaytymisena joko itsedan tai
muita kohtaan. (Reinert 1986, 5.)

Ympéristotekijdiden vaikutusta héairidkayttaytymisen ilmenemisessd korostaa myéds
Kloehn, jonka mukaan hairibkayttdytyminen aiheutuu joko epéterveistad kasvatus-
tai ympéristdolosuhteista tai ympéristdén virheellisestd suhtautumisesta lapseen
(Kloehn 1979, 31). Jaakon tapauksessa on helppo asettua kannattamaan Reinertin
ja Kloehnin ympdristén vuorovaikutuksen huomioonottavia maaritelmia selittdmassa
hairikayttaytymistd. Onhan selkeasti ollut nahtéavissd, ettd Jaakko on toiminut
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muiden oppilaiden tavoin, kun vuorovaikutus ympéristén, nimenomaan opettajan,
kanssa on ollut kunnossa. Esimerkiksi alkuopetusluokilla Penttildn ala-asteella ja
kuudennelia Iluokalla Mattilan ala-asteella ei suurempia kayttaytymishairiéita ole
oliut. Tallaisen tilanteen aikaansaaminen on vaatinut opettajaita erityisté paneutumista
Jaakon asioihin.

4.4.2 Hairiokdyttaytymisen keskeiset tulkinnat

Hairibkayttaytymistd ja sen syntyd on tulkittu erilaisista viitekehyksista kéasin.
Jokaisella tulkinnalla on takanaan erilainen ihmiskéasitys. Silld, miten joku yksittiinen
opettaja katsoo hairibkéayttdytymisen syntyvén, on paljon merkitysta sille, miten han
télla tavalla kayttaytyvan oppilaan kanssa toimii. Suhtautumistavassa on suuri ero sen
mukaan, ajatteleeko opettaja hairibkdyttaytymisen olevan lapsen sisasyntyinen
ominaisuus, vai ajatteleeko hdn myds ympaéristdon vuorovaikutussuhteiden vaikuttavan
siihen. Jaakon eldmaan nama erilaiset tulkinnat ovat tuoneet sen, ettd kun opettajat
tulkitsevat hanen hairidkayttaytymisensa syyt eri tavalla, niin he myds kantavat
vastuuta keskinaisen vuorovaikutuksen onnistumisesta tuon tulkinnan mukaan.

Biofyysinen tulkinta selittda hairidkayttaytymisen yksinomaan tai osittain biologisista
jaftai fyysisista tekijdistd lahtien. Se liittdd lapsen henkisen kehityksen ja biologisen
kasvun ldheisesti toisinsa. Se siséltaa aineksia seka lddketieteesta etta kasvatuksesta.
Biofyysisen nakemyksen mukaan lapsella on olemassa biogeneettinen alttius
kayttaytymishairidisyyteen, joka tulee ilmi etenkin, jos ympéristolosuhteet ovat
epaedulliset. (Reinert 1986 ; Koro 1991, 485.)

Tamén lahestymistavan mukaan hairibkayttdytyminen on siis geneettisesti periytyva
ominaisuus, joten nain ajattelevat kasvattajat voivat hyvélld omaliatunnolla nostaa
kdtensa ja luovuttaa. Opettajan rooli naiden oppilaiden kohdalla on lahinnd
kayttaytymisen tarkkailu ja jatkohoitoon ohjaaminen (Reinert 1986). Suoranaisesti
kukaan Jaakon opettajista ei ole ajatellut Jaakon hairidkayttaytymisesta biofyysisen
tulkinnan mukaan. Késiensa ylds nostajia ja jatkohoitoon ohjaajia on kylla paljon.
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Behavioristinen tulkinta ldhtee ajatuksesta, ettd hairibkdyttaytyminen on opittu tapa
reagoida ympaéristén darsykkeisiin. Hairibkayttaytyminen on pédasiassa opittua
sopeutumattomuutta, joka on kehittynyt ja jota ylldpidetdadn kuten muitakin
kayttaytymisen muotoja positiivisen vahvistamisen ja rangaistuksen avulla. (Reinert
1986, 76 - 80.) Nimenomaan nditd behavioristisen tulkinnan kannattajia on Jaakon
opettajissa seké ala-asteella etta ylaasteella ollut useita. Nama opettajat tulkitsevat,
etté Jaakon hairidkdyttdytyminen on opittua mutta ei kuitenkaan koulussa opittua .
Hairiokayttaytymisen katsotaan olevan tahallista, ja sitd pyritddn poistamaan
rangaistusten avulia.

Behavioristit eivat usko, etta kayttdytymisen syiden etsiminen tai lapsen leimaaminen
esimerkiksi laaketieteellisella termilld auttaisivat lasta. On hyddyllisempaa
havainnoida poikkeavaa kayttaytymistd ja ymparistdd, missd se ilmenee sekd
kuvata mahdollisimman tarkasti ne vaiheet, joiden kautta vahvistamista ja/tai
sammuttamista hyvaksikayttéden héairibkdyttdytyminen voidaan poistaa.
Behavioristisen lahestymistavan merkittdvin anti kayttaytymishéiridisyyteen liittyykin
korjaamismenetelmien kehittdmiseen. (Koro 1991, 459.) Jaakon opettajat ovat
hyvinkin tarkasti havainnoineet hairibkayttaytymista ja pyrkineet sammuttamaan sité
aina kovenevin rangaistuksin. Hyvaa kayttaytymista on vain harvoin vahvistettu.

Psykodynaaminen tulkinta ldhtee siitd, ettd psyykkiset ongelmat tai konfliktit
voivat saada lapsen kayttdytymaan poikkeavalla tavalla. Hairibkayttdytymisen
takana olevien syiden Ibytamista pidetddn tarkedna lapsen hoidon kannalta.
(Reinert 1986, 72.) Myds tassad tulkinnassa hairibkayttaytymisen syytd etsitdan
lapsesta. Jaakon kohdalla syyn on katsottu olevan varhaislapsuuden kokemuksissa.
Tama tulkinta antaa kasvattajille mahdollisuuden todeta, ettd han ei voi asialle
mitaén tehda ja siirtdd Jaakon eteenpain oppilashuolion ketjussa.

Useat sosiologisen tulkinnan kannattajat esittavat, ettd yhteiskunta on tuottanut
kayttaytymishairiét leimaamalla jasenidan hairikdiksi, sopeutumattomiksi tai tunne-
elamaltaan héiriintyneiksi. Leimaamisteorian mukaan leimaaminen sindnséd on
rittava vaikutin synnyttdmaan poikkeavuutta tai sopeutumattomuutta. (Reinert
1986, 100.) Leimaamisen jalkeen ympdristdé kohtelee lasta ensisijaisesti hdirikkéna,
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tunnevammaisena tai sopeutumattomana, vaikka hénen kayttaytymisongelmansa
olisivat hyvin vahaisid tai ilmenisivat ainoastaan suppealla alueella. Koska
mindkasitys kehittyy yksilbn ja hanen ympdéristbnsd vuorovaikutuksena,
kayttaytymishadiriiseksi  nimedminen saattaa  johtaa lapsen mindkasityksen
heikkenemiseen ja kayttdytymishairiiden lisdantymiseen. Leimaamisen itsedén
toteuttava ennuste on toteutunut. (Koro 1991, 461.) Tdmé kaikki on tapahtunut myds
Jaakon eldmassa. Hanet oli leimattu Penttilan ala-asteella kayttaytymishairibiseksi, ja
sana oli kulkeutunut eteenpain. Vaikka koulunkaynti Mattilan ala-asteella sujuikin
hyvin, se ei riittdnyt poistamaan leimaa. Ylaasteella osattin  odottaa hairikkda
oppilaaksi. Myds monella opettajalla oli jo valmiiksi varauksellinen asenne ja
suhtautumistapa Jaakkoa kohtaan.

Sosiologisen teorian mukaan kayttaytymishairi® on osoitus ristiriidasta yksilén
kayttdytymisen ja yhteison odotusten vélilla (Koro 1991, 461). lkdva kylla koulu
katsoo yleensd aina, ettd yksilon kayttdytyminen on se ristiriidan aiheuttaja.
Harvoin kukaan tulee ainakaan aaneen kysyneeksi, voisiko koulun vaatimuksissa ja
kdytanndissd olla jotakin ristiriitaa aiheuttavaa. Nain esimerkiksi lainsdadanndélia,
koulun jarjestyssaanndilla tai erityisopetusresursseilla voidaan yhteis66n tuottaa
tai siitd poistaa poikkeavaa kayttaytymistd. Hieman karjistden voisi sanoa, ettd mité
enemman meilld on saantdja, sitd enemman on niiden rikkojia tai mitd enemman
koulussa tai kunnassa on sopeutumattomille oppilaille tarkoitettuja
erityisopetuspalveluita, sitd enemman sielld on sopeutumattomia. (Koro 1991, 461.)

Sosiologinen teoria korostaa ulkoisten voimien osuutta kayttdytymishéirididen
synnyssd. Muutokset lapsen saantd- tai tapamaailmassa aiheuttavat hammennysté ja
pettymyksid. (Koro 1991, 461.) Kun lapsen tarpeet laajenevat, ja hén kohtaakin
ristiriitaisia neuvoja ja ohjausta, voi pettymys muuttua vihaksi, vetaytymiseksi tai muuksi
hairickayttaytymiseksi (Reinert 1986). On iimeistd, ettd suuri osa murrosikéisten
hairickayttaytymisend purkautuvasta auktoriteettikapinasta selittyy kodin ja nuoren
muun ymparistdn tapakulttuurien eroista (Koro 1991, 461).

Hairidkayttaytymista selitetdan koulussa usein juuri sosiologisen tulkinnan mukaan.
Opettajat ovat kuitenkin useimmiten sitd mieltd, etta hairibkayttdytymisen saa aikaan
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jokin muu oppilaan ympéristé kuin koulu. Yleensa ajatellaan, ettd oppilaan kotiolot tai
toveripiin aiheuttavat hairibkayttaytymistd. Tdman suuntaisia kommentteja kuulin usein
koulussa.

“Ne sen kasvattivanhemmat eivat saa mitdan rajoja sille pojalle, mitas me
voitaisiin tehd&?”

“ Se liikkkuu sellaisessa porukoissa, etta ei ole ihme, etta se kayttaytyy
silla tavalla. Kumma, kun sen kasvattivanhemmat ei pida mink&anlaista
kontroliia.”

Ekologinen ldhestymistapa on tuonut kayttdytymishairidisyyden tarkasteluun
kokonaisvaltaisuutta. Kun muut tulkinnat ovat lahteneet varsin yksipuolisesti joko
lapsesta tai hanen ympéristdstéan, ekologinen Idhestymistapa korostaa lapsen ja
ympériston vuorovaikutusta. Se painottaa hairiétd yksilén ja hdnen ymparistonsa
vélisessa suhteessa. Ekologisen tulkinnan mukaan hairickayttaytymisen taustalla on
epaonnistumista kayttdytymistd ohjaavien sisdisten ja ulkoisten voimien
tasapainottamisessa. (Koro 1991, 462.) Ekologinen lahestymistapa pyrkii siis
siitdmaan hairidn sijainnin lapsesta lapsen ja hanta ympardivan pienoisyhteison tai
yhteis6jen véliin, Hairién katsotaan olevan ekologisen vaihtosuhteen luonteinen.
Ekologisessa ldhestymistavassa pyritdan etsimaan hoitomenetelmia, jotka puuttuvat
lapsen ja yhteisdjen véliseen molemminpuoliseen vuorovaikutukseen. ( Reiners 1986,
109 -117.)

Ekologisessa ldhestymistavassa on nakyvissd niin holistinen ihmiskasitys kuin
ekologinen sosiaalistumisteoriakin. Se ottaa huomioon vuorovaikutussuhteessa
olevien osapuoiten eldman kokonaistilanteen ja siihen vaikuttavat asiat. Tamén
l&hestymistavan etu on  juuri vuorovaikutussuhteen korostaminen.
Vuorovaikutussuhteen kommunikointi on vastavuoroista , joten ongelmatilanteissa
ei ole tarpeen eikd mahdollistakaan etsid yhta syntipukkia vaan tilannetta kasitellaan
kokonaisvaltaisesti. Taman nadkemyksen mukaista tulkintaa hairikayttaytymisesta ei
kovin usein koulumaailmassa tapaa. Jaakon opettajista vain yksi tulkitsi Jaakon
kayttaytymista tasta nakékuimasta kasin.
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Yksi mahdollisuus jasentdd sosioemotionaalisen kehityksen hairibita ekologisessa
viitekehyksessé on Sipildn (1982) esittdma poikkeavan kayttdytymisen teoreettinen

malli:
— _. __ Poikkeavat Konformismi
. osakulttuurit tai
4 arvojen
uudistus
Palaute
N
{(aktiivinen
poikkeava Kapina Ritualismi
kayttaytyminen)
Sopeutumis-
mallit
Normien rikkojat
Yksilotaso Persoonallisuus
- tietoisuus, arvot, tavoitteet
- sosiaaliset taidot
Lihiyhteisttaso Integraatio
- sosiaalinen kontrolii
- syrjinta
- sosiaalinen tuki
Houkutukset
Yhteis6taso  Tilaisuuksien Sosiaalinen
tarjonta syrjaytyminen
- fyysinen - leimautuminen
- juridinen - eristyminen
- taloudeliinen - sosiaalinen vajoaminen

(passiivinen
poikkeava
Kéyttaytym.)

Vetdytyminen

Painaet

Elinolosuhteiden

heikkous

- huano toimeentulo

-heikko asunto ja
elinymparistd

- vaikeat tybolosuhteet

KUVIO 2. Poikkeavan kéyttaytymisen teoreettinen malli (Sipild 1982, 10)
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Sipilé ndkee poikkeavan kdyttdytymisen varsinaiset syyt yhteis6- ja lahiyhteisétasoilla.
Yksild sopeutuu ndiden tasojen tarjoamissa puitteissa kuitenkin yksildllisten
edellytystensé pohjalta. Molemmat tasot vaikuttavat kehittyvdan yksiléén, mutta
myds yksilé muovaa ympéristédan. (Sipila 1982, 8 - 9.) Ekologisen tulkinnan
korostama vuorovaikutuksellisuus on lahtoisin Kurt Lewinin kenttateoriasta. Sen
mukaan jokaisella yksillld on erilaisia puoleensa vetévia tai loitontavia voimia sisaltava
psykologinen kenttd. Nama voimat saatelevat yksilon kayttaytymista.

Sipild jakaa poikkeavan kayttdytymisen aktiiviseen ja passiiviseen kayttaytymiseen.
Jaottelu on yhteneva aiemmin madaritellyn kayttaytymishéiriokasitteen kaksijakoisuuden
kanssa. Siind aktiivisesti poikkeavaa kayttadytymistd edustaa sosiaalinen
sopeutumattomuus. Molemmille teorioille on yhteista kayttaytymisen nakeminen tekona,
jolle on ominaista tilannesidonnaisuus ja lyhytkestoisuus. (Sipild 1982, 5.) Jaakon
kohdalla tallainen kayttaytymisen tilannesidonnaisuus on hyvin olennainen piirre. Hén
reagoi hyvin nopeasti tiettyyn tilanteeseen ja sai aikaan hdammentyneen tunnelman.
Usein opettajat olivat epétietoisia siitd, miten Jaakon kanssa tulisi toimia. Tilanteet
ikdan kuin vain tapahtuivat, ja asiat liukuivat kéasista. Seuraavaksi erds esimerkki
Penttildn ala-asteelta Jaakon kertomana:

* Ma jain kiinni tupakanpoltosta vélitunnilla yhen kaverin kanssa. Se
(opettaja) vei sen Samin (nimi muutettu) sinne opettajanhuoneeseen ja
sit se kysy, ettd missa te ootte olleet? Eihdn me sille mitdan kerrottu. Maa
vaan sanoin sille, ettd mita se sulle kuuluu, ettd mitéd me tehdaan. Sit se
sano, ettd menkaa luokkaan ja ottakaa aidinkielen kirjat esille. Ma otin ne
esille ja I16in ne samantien reppuun ja sanoi, ettd maahan ldhden kotia
taaita. Sit se (opettaja) tuli luokkaan ja huuti jotakin ja sanoi, ettéa nyt Idhe
kotia ja mé&ahan sanoin, ettd maa lahen kylla mielellani jos s&é kerran oot
taalla. Léin oven kiinni perasséni ja sit se tuli perdén ja kysy, ettd mita
sda poika oikeen soitat suuta ja haki sen johtajaopettajanki paikalle ja
kysyi, ettéd annetaanko me télle pojalle selkdan . Ma sanoin, etté teeppé
se, niin sd lennét taalta paljon komeemmassa kaaressa ulos kuin ma.
Sitten maa lahin kotia.”

Sipilan mallin olennainen piirre on nédkemys siitd, etta yksild on ympéristéssaan toimiva
tietoinen olento. Tietoisuus ja sosiaaliset taidot ovatkin ne persoonallisuuden osa-
alueet, joiden varaan yksiién elamanhallinta pitkalti rakentuu. Niiden avulla hén kohtaa
seka yhteison taholta tulevat paineet ja houkutukset ettd lahiyhteisdsséd tapahtuneet
epdonnistumiset yhteiséon integroitumisessa. Hyvin kehittyneen tietoisuuden ja
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vahvojen sosiaalisten taitojen avulla yksilé voi selvitd héiriintymatta vaikeistakin
yhteisén asettamista paineista tai houkutuksista. Niiden puuttuminen saattaa
puolestaan johtaa poikkeavaan kéyttaytymiseen. ( Sipila 1982, 20 - 21.) Edella esitetty
esimerkki kertoo selkeasti, ettd Jaakolta puutiuu taitoja hallita ympéristén taholta
tulevia vaikeita haasteita. Toki esimerkiss& ndkyi myds opettajan kyvyttdmyys hallita
tilannetta.

Kauffman (1986, 259) esittdd, ettd oppilaiden sopeutumattomuuden méarittely on
subjektiivinen prosessi, vaikka se tehtdisiin havainnoimalla oppilaan kayttaytymista.
Poikkeavuuden méérittelyn tekee ongelmalliseksi se, etté pelkdstédn kayttaytymisen
ilmenemismuotojen perusteella tehdaan luokitteluja. Pikemminkin kannattaisi oftaa
huomioon koulun utkopuolinen kayttaytymisympaéristd ja eldmaéntilanteet seka ldhestya
iimiétd nama seikat huomioonottavasta nékdkuimasta. Koulutilanteissa ongeimia
aiheuttavina tekij6éind Kauffman pitda seuraavia tekijéita:

1. Koulu on usein tunteeton oppilaiden yksildllisyyden edess3, se ei pysty vastaamaan
yksilén tarpeisiin.

2. Koulun odotukset eivat useasti ole sopusoinnussa oppilaiden edellytyksiin ja
kompetenssiin nadhden.

3. Opettaja reagoi usein epajohdonmukaisesti oppilaiden kaytdkseen.

4. Oppiainekselta puuttuu usein relevanssi.

5. Koulu antaa véahén vahvistusta positiiviselle kéytdkselle.

4.4.3 Sopeutumattoman oppilaan arkipédiva

Jaakon koulunkdynin kokemukset ovat vaihdelleet ajan ja eri kouluihin siirtymisten
my6ta. Han itse koki koulunkéynnin alkuopetusikdisend melko positiivisena. Vaikeuksia
alkoi ilmetd kuitenkin jo kolmannella luokalla, ja ongelmia kasaantui liséa
mydhemmin. Mattilan ala-asteella Jaakko koki koulunkd@ynnin taas positiivisena,
samoin Salmelan yldasteella alkusyksyn. Jaakon koulunkéyntiin liittyvét ongelmat
eivét ole olleet oppimiseen liittyvid vaikeuksia, vaan ne ovat aina liittyneet tavalla tai
toisella hanen ja opettajien valiseen vuorovaikutussuhteeseen.
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Ala-asteen luokanopettajajariestelmalia ja yldasteen aineopettajajarjestelmaila on suuri
merkitys tdman vuorovaikutusprosessin kehittymisen kannalta. Opettaja on ala-
asteella suurimman osan ajastan saman luokan kanssa. Han oppii tuntemaan
oppilaansa, ja hanelld on vastuu oppilaiden kokonaisvaltaisesta kasvattamisesta.
Yiaasteella opettaja vaihtuu opetettavien aineiden mukaan. Luokalla on kylid
luokanvalvoja, mutta han ei valttamétta opeta luokkaa. Tasta aiheutuu se, ettd
kukaan ei kanna viimeista vastuuta kenenkaén oppilaan asioista. Oppilaat ikdan kuin
liukuvat systeemin késistd, kunnes monen kohdalla néyttdd olevan mydhaista

selviytyd tassa systeemissa.

Opettajat pyrkivat valttamaan kontaktia poikkeavan oppilaan kanssa. Poikkeavaan
suhtautumista leimaa lahinna epaily, varuillaan olo, varovaisuus, levottomuus ja
jopa pelko. Opettaja menettas kiinnostuksensa siihen, tekeekd oppilas kouluty6ta
vai ei. Han puuttuu oppilaan toimiin vain silloin, kun tdméa hairitsee muun luokan
tyoskentelyd.  Vaatimustasoa  poikkeavaksi luokitellun kohdalla alennetaan
jatkuvasti, ja hanelle sallitaan tekoja, jotka ovat muilta kiellettyjd. Oppilas itsekin
kasittda olevansa poikkeava, koska hdnen sallitaan tehdd sellaista, mitd muiden ei
sallita tehda. Poikkeavaa kohdeliaan poikkeavasti. (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985,
51-562.)

Juuri ndma asiat tulivat hyvin selkeésti esiin Jaakon ylaasteaikana. Aluksi kaikki
sujui hyvin, mutta heti, kun ongelmallisempia tilanteita alkoi ilmaantua, opettajat eivat
tienneet, kuinka toimisivat. Sain sen kasityksen, ettd opettajat aluksi salasivat
ongelmien iimaantumisen ja omien taitojensa ja toimintamalliensa riittdmattémyyden.
Hyvin sitkedssa naytti olevan myytti hyvasta kasvattajasta, joka ei erehdy tai joudu
pyytdméan apua. Opettajat eivat enad tienneet, miten toimisivat, ja vahitelien tilanne
selvisi kaikile opettajanhuoneessa. Loppukevaidstd opettajainhuoneessa oli
jokapéivaisena puheenaiheena Jaakko. Hénet leimattiin yhteisvoimin mahdottomaksi,
jonka kanssa ei kukaan enda voikaan parjatd. Hénen asiansa olivat myds joka kerta
oppilashuoltoryhméan kokouksissa esilla. Lopulta monet opettajat suorastaan
pelkasivat Jaakkoa, ja myds osoittivat tuskaisuutensa ja avuttomuutensa. Nama
tunteet purkautuivat esiin esimerkiksi seuraavanlaisina lausahduksina:
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“Minkahanlaisella tuulella se Jaakko on ténaan, kun minulla on sille tunti.”
“Meilla olisi tdnaan koe, saankohan miné sen tekeméan sen?”

“Mind en saa sille endd mitdadn. Kauanko sitd vield pidetédan taalla
esimerkkina muille?”

“Mind en sité enéé tunneillani pida, ota se erityisopetukseen!”

Naistd opettajien kommenteista kuvastuu jo Iluovuttaminen vaikean tilanteen
edessd. Opettajat vain yrittivat selvitd paivastd toiseen sen enempéd asiaan
paneutumatta. Toki myds Jaakko huomasi tilanteen, ja hdn Kkoki, ettd hénelle ei
annettu edes mahdollisuutta onnistua. Hanelle kirjoitettiin yksioikoisesti jalki-istuntoa,
poistettiin luokasta kaytavaan tai erityisopettajalle, tai hantd ei noteerattu
mitenkdan. Joka tapauksessa hanelld ei ollut mahdollisuutta vastata niihin
syytoksiin, joita hanta vastaan esitettiin.

Jaakko on kokenut eldménsd aikana paljon hylk&ddmisid. Hanelle on syntynyt
erdanlainen hylkaddmisen kierre. Kun ongelmia on syntynyt, Jaakosta on tehty
syylinen ja héntd on oltu siirtdméassd toiseen paikkaan. On vaarana, ettd Jaakko
oppii tasta sen, ettd ongeimien ilmettyd asioita ei tarvitse selvitelld perinpohjaisesti
loppuun saakka. Kaiken voi jattaa taakseen ja siirtyd uuieen paikkaan.

Kaytdnndssa tama hylkdamisen kierre on tarkoittanut Jaakon elamédssad monenlaisia
siirtoja. Aivan pienenéd Jaakko huostaanotettiin vanhempien alkoholiongelmien takia.
Hanet sijoitettiin lastenkotiin, josta hén péasi siirtymaan nykyiseen sijaiskotiinsa.
Ennen kouluikéa Jaakko jo siirtyi moneen eri paikkaan. Nama siirrot eivdt johtuneet
Jaakosta vaan ldheisten aikuisten ongeimista.

Penttilén ala-asteella ongelmien ilmaannuttua Jaakko ohjattin perheneuvolan
tutkimuksiin ja terapiaan. Myés sosiaaliviranomaisten ja kasvattivanhempien kanssa
tehtiin paljon yhteistyétd. Kaiken tdmén tavoitteena oli saada Jaakosta koulun
systeemiin sopeutuva koulunkayntikelpoinen oppilas. Jaakko oli ongelma ja hénet piti
muuttaa. Kukaan ei ainakaan &aneen ja julkisesti kyseenalaistanut koulun
vuorovaikutusilmapiirissd mahdollisesti ilmenevid ongelmia. Vaikeuksia oli niin paljon,
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ettd Jaakko joutui vaihtamaan koulua. Hén siirtyi Mattilan ala-asteelle, jossa
koulunk&ynti sujui seka opettajan ettd Jaakon mielestd hyvin. Ylaasteaikana ongelmia
ilmaantui taas. Jaakko siirrettiin erityisopetukseen, kun opettaja ei selviytynyt hdnen
kanssaan. Jaakko koettiin ongelmaksi, ja opettajakunta ryhtyi miettimaan
mahdollisuuksia Jaakon siirtdmiseksi pois kyseisesta koulusta.
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5 KOULU TOIMINNALLISENA JARJESTELMANA

Kun koulua tarkastellaan sen toiminnallisen ulottuvuuden kautta, kiinnitetdan huomiota
niihin toimintoihin, joita henkilét suorittavat keskenaan tai lapsen kanssa seka néiden
toimintojen sosiaaliseen merkitykseen (Bronfenbrenner 1981, 193).

Koulun toiminnalliseen jarjestelmdan vaikuttaa omalta osaltaan myds fyysinen ja
sosiaalinen jarjesteima, silld niissad puitieissa toiminta tapahtuu. Haluan téssa
yhteydesséa tuoda esiin koulussa virallisen opetussuunnitelman rinnalla tai taustalla
vaikuttavan piilo-opetussuunnitelman. Taman késitteen on tuonut julkisuuteen
amerikkalainen tutkija Philip Jackson. Piilo-opetussuunnitelma sisaitda ensinnakin
sellaisia institutionaalisia ilmi6itd kuin oppilaitosten toiminnallisen muodon ja
rakenteen, hallintohierarkian ja vallankdyttjérjestelman. Piilo-opetussuunnitelmaan
sisdltyvat myds itse oppimistapahtumaan liittyvat opettajien ja oppilaiden véliset
vuorovaikutussuhteet sek& oppilaiden keskindiset suhteet. Kolmanneksi Jackson
siséllytti pillo-opetussuunniteimaan oppilaiden kéyttaytymiseen liittyvid ilmi6itd, kuten
itsekurin ja karsivallisyyden oppiminen. (Jackson 1968, 10 - 34.)

Myds ruotsalainen tutkija Broady (1986) on tutkimuksissaan tuonut esiin
samansuuntaisia nakemyksia koulussa vallitsevasta piilo-opetussuunnitelmasta.
Virallisen opetussuunnitelman lisdksi oppilaat oppivat myds “jotain muuta” ja tdma
“jokin  muu” on juuri piilo-opetussuunniteimaa.  Téllaisia  oppilaiden
luokkahuonetilanteissa kohtaamia piilo-opetussuunnitelman vaatimuksia ovat
esimerkiksi:

- vaatimus tyoskennella yksildllisesti

- vaatimus olla tarkkaavainen

- vaatimus osata odottaa

- vaatimus kontrolloida itsedan motorisesti ja verbaalisesti

- vaatimus unohtaa oma kokemusmaailmansa

- vaatimus astua opettajan nakyméattémaéan auktoriteettiin. (Broady 1986, 98.)

Piilo-opetussuunnitelma on piileva. Sitd ei ole kirjoitettu minkaanlaisiksi virallisiksi
saanndiksi, vaan se iimenee koulun kaytantdjen tasolla. Se on vuosien kuluessa
muodostunut  koulun tapa suhtautua oppilaisiin ja hoitaa erilaisia asioita. Piilo-
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opetussuunnitelma on  néhtdvissd erdanlaisina koulun ja luokan siséisind
pelisdédntdind, joiden avulla ohjataan opettajien ja oppilaiden toimintaa koulun
kasvatustilanteissa. Oppilaat oppivat namé sdanndét vahitellen, ja vain harva uskaltaa
daneen kyseenalaistaa systeemin ja sen kaytannét.

Piilo-opetussuunnitelmaa ei voida poistaa erillistoimenpitein, koska se ei ole erillinen
iimi6. Se on riippuvainen opetuksen puitteista, koulusta instituutiona, opettajan ja
oppilaiden tarpeista ja viime kadessa koulun yhteiskunnallisista funktioista. Kuitenkin
piilo-opetussuunnitelma voidaan tehdd véhemmén piilevéksi. ( Broady 1986, 133.)

5.1 Koulu sosiaalistajana

Tamén tutkimusraportin ensimmaisesséd luvussa olen esitellyt Bronfenbrennerin
ekologista sosiaalistumisteoriaa. Sen mukaan ihmisen sosiaalistumisprosessiin
vaikuttaa monia erilaagjuisia ja -sisaltdisia jarjestelmia. Siihen vaikuttavat koko ajan
myds kaikki ne lapsen vuorovaikutusymparistét, joiden kanssa hédn on tekemisissa,
silldA jokainen niistd kohdistaa lapseen omat odotuksensa, palkkionsa ja
rangaistuksensa. (Bronfenbrenner 1973, 12.)

Nummenmaan (1970) mukaan sosialisaatio tarkoittaa sitd tapahtumaa, jossa
yksilé oppii kayttdytym&an yhteistoiminnassa muiden kanssa ja suurin piirtein
kyseisessd yhteisGssa vallitsevien saéntéjen mukaisesti Tama tapahtuma on
kestoltaan varsin pitkd, ja se ulottuu varhaislapsuudesta vanhuuteen saakka.
(Nummenmaa 1970, 206.) On siis muistettava, ettd sosialisaation nakdékuima
on yleensd aina kulttuurisesti suhteellinen. Térkedd on ottaa huomioon myés
se, ettd eri jarestelmissd saatetaan toimia aivan erilaisten toimintakulttuurien ja
arvojen  mukaisesti. Arvot maardytyvat sen mukaan, mitd kyseisessa
yhteisGssd pidetddn arvokkaana. Sosialisaatiossa on siis kysymys siitd, kuinka
tiettyyn yhteiskuntaan syntyneestd lapsesta kasvaa sosiaalinen jasen juuri kyseiseen
yhteiskuntaan.
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Yksittdinen ihminen on jatkuvassa vuorovaikutussuhteessa erilaisten ja eri laajuisten
jarjestelmien kanssa. Tassa tutkimuksessa on keskitytty paaasiassa tutkimaan
Jaakon vuorovaikutusta koulun fyysisen, sosiaalisen ja toiminnallisen ulottuvuuden
kanssa. Koulun vuorovaikutussuhteiden taustalla vaikuttavat, niin Jaakon kuin
opettajienkin kohdalla, heiddn elamatilanteensa muiden sosiaalisten eldmanpiirien
sisaltd. Jaakon eldméntilanteessa néitd ovat talld hetkelld hdnen kasvatusperheensa,
biologinen aitinsa, sosiaaliviranomaiset, kaveripiiri ja bandiharrastus. Jokainen naista
osasysteemeistd kohdistaa Jaakon eldméan koulun lisdksi omat odotuksensa,
palkkionsa ja rangaistuksensa.

Peruskoulun tehtdvdna on sosiaalistaa oppilaansa yhteiskuntamme kelvollisiksi
kansalaisiksi. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa asia on ilmaistu nain:

“Peruskoulun toiminnan tavoitteena on kehittdd oppilaissa sellaisia asenteita ja
valmiuksia, jotka luovat edellytykset toimia aktiivisena, kriittisena ja vastuuntuntoisena
kansalaisyhteiskunnan jasenena. Oppilaille tulee antaa mahdollisuus tutustua
yhteiskunnan eri toimintoihin kdytanndssa ja myds itse harjoitella yhteiskunnallista
osallistumista ja vaikuttamista.” (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 14.)

Kun ajattelen koulun ja useimpien opettajien toimintaa taméan tutkimuksen aineiston
valossa, niin néita tavoitteita néyttdd olevan vaikea saavuttaa. Usein oppilaiden
odotetaan mukautuvan valmiiseen toimintaan, jossa kaikenlainen aktiivisuus ja
kriittisyys koetaan héiritsevand kayttdytymisend. Oppilaiden odotetaan hoitavan
vastuuntuntoisesti heille maaratyt tehtdvat opettajan antamien ohjeiden mukaan.
Oppilaiden omaa vaikuttamista ei useinkaan toivota, koska se aiheuttaa lisatéita
opettajille.

Carrin ja Kemmisin mukaan myds koulut pakotetaan omaksumaan passiivinen
valittajan rooli, joka johtaa ne kritiikittbmasti toisintamaan vallitsevia yhteiskunnallisia
suhteita. Oppilaita siis valmistetaan osallistumaan vallitsevaan yhteiskunnalliseen ja
taloudelliseen jarjestykseen. Koulu pitda usein yhteiskuntarakennetta selviéna, jota ei
tarvitse kyseenalaistaa, ja talléin se menettaa kriittisen roolinsa ja kasvatus kriittisen
tehtdvansa. (Carr & Kemmis 1986, 222.)
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Koulun tehtavadnd on siis sosiaalistaa oppiiaita vallitsevaan yhteiskuntaan
kelvollisiksi kansalaisiksi. Kuitenkin tdman tutkimusprosessin myété kasitykseni siita,
etta todeliisuudessa koulu sosiaalistaa oppilaita koulunkayntitoimintaan, on vahvistunut.
Oppilaita sosiaalistetaan pelaamaan tietynlaista koulunkayntipelid, piilo-
opetussuunnitelmapelida. Tahdn pelin kuuluu joukko kirjoittamatiomia saantéja
tluokan ja koulun rooleista, vuorovaikutussuhteista, oikeuksista, velvollisuuksista,
kayttaytymisesta ja aikatauluista. Suurin osa oppilaista selvidé tdman peliradan lapi
kunnialla, mutta aina on joukossa mukana Jaakkoja, jotka asettuvat vastustamaan
pelin s&antdja ja joutuvat tastd syystad hankaluuksiin.

Kouluelamaan sosiaalistamista tapahtuu ensinndkin koulun ajankdytdn saatelyn
yhteydessa. Koulun toiminta on jaksotettu tiukan aikataulun mukaan. Tallaisella
jaksotuksella saadaan koulun toimintaan saanndénmukaisuutta, ennalta-arvattavuutta
ja tasmallisyyttd. Seka opettajat ettd oppilaat tydskentelevat samanaikaisesti.
Ajankaytté on tehokas toiminnan kontrolloija. Tydskentelyyn ryhdytéén sen vuoksi, ettéd
on aika menetelia niin. (Rinne 1986b, 368 - 369.) Tekeilld oleva tyd on opittava
lopettamaan keskenerdisend kellon soidessa , koska on aika menetelld niin. On
opittava noudattamaan saantjd mekaanisesti, ja tarvittaessa on osattava odottaa.
Karsivéllisyys ja epdimpulsiivisuus ovat koulujériestelmassé palkittavia ominaisuuksia.
On opittava itsekuria ja itsensé hillitsemistd. (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 36.)

Myb6s Laine (1997) tuo tutkimuksessaan esiin, ettd oppilaiden ja opettajien
toiminnallisen rakenteen perustan muodostavat oppitunnit ja niiden véliset tauot.
Tasta toiminnallisesta rakenteesta, ajasta, tilasta ja rutiineista muodostuva jarjestelma
muodostaa koulun institutionaalisen sfaérin. Tahan eri tavoin kytkeytyvéat kéytdnndt ja
symbolit ylidpitavat valta- ja vuorovaikutussuhteita, ja niilld on myds vahva
sosiaalistava vaikutuksensa. (Laine 1997, 96 - 97.)

Luokassa vallitseva suorituspainotteinen kilpailu on myds nahtdva tietynlaisena
koulutoimintaan sosiaalistavana pelisdanténa. Opettajan tehtdvdnd on arvioida
oppilaiden suorituksia, ja oppilaat oppivat, ettd opitulla on vain silloin merkitysta,
kun sitd arvioidaan. (Meri 1995, 37.) Oppilas sosiaalistuu omaan paikkaansa
luokan hierarkiassa nopeasti, ja tdma arvio voi ratkaisevasti vaikuttaa koko hanen
lopun eldménsa valintoihin.
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Juuri edelld kuvattua mekaanisuutta, ennalta-arvattavuutta ja jaykkid, muodollisia
vuorovaikutussuhteita oli nédkyvissd Penttildn ala-asteella ja Salmelan ylasteella.
Oppilailta spontaanisti tuleviin kysymyksiin ja ideoihin ei vastattu ja perusteluna oli
usein se, etta “tdman tunnin aiheena on...”. Useinkaan opettajat eivat naissa kouluissa
my6skaadn “ehtineet’ perustella oppilaille heitd askarruttavia, usein koulun
jokapéivaisiin kaytantoihin liittyvia saantdjd. Saannét olivat saantéja. Niitd tuli
noudattaa, ei asettaa kyseenalaisiksi.

Mattilan ala-asteella Jaakon opettaja taas toivoi oppilaiksen nimenomaan kriittisié
oppilaita.

“Mun mielesté oppilaassa saisi olla hiukan niinku sarmikkyytta ja sellasta
tulisuutta. Ei saa uskoa kaikkea mitd opettaja sanoo ja kertoo. Pitda
uskaltaa kyseenalaistaa asioita ja kysella perusteluita.”

Téassa koulussa opetus ei ollut tiukkaan aikatauluun sidottu, vaan oppilaat tekivat paljon
erilaisia projektit6itd. Kello ei soinut pdivan aikana valttdmatta kertaakaan. Tehtévan
tyén vaihe oli se, joka maarasi taukojen paikan. Téllaisessa kokonaisvaltaisuuden ja
kriittisyyden sallivassa ilmapiirisséd Jaakko viihtyi paremmin kuin muun tyyppisissé
kouluissa. Taman koulun toiminta nayttda tayitdvan myds viralliset koulun
sosiaalistamistavoitteen periaatteet.

5.2 Oppilaan yksildllinen huomioiminen koulussa

Oppilaiden yksildllisyyden huomioiminen esitetddn peruskoulun opetussuunnitelmien
perusteissa (1994) yhtena uudistuvan koulun keskeisena periaatteena:
“Peruskoulun opetus- ja kasvatustyén pohjana on myénteinen ihmiskésitys, jonka
lahtékohtana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen lapsi tai nuori. Hanen kasvunsa
tukeminen ja opiskelunsa kannustaminen ovat tarkeitd terveen itsetunnon
kehittymiseksi ja tasapainoisen persoonallisuuden rakentamiseksi. ” (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 12.)
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Pyrkimykset opetuksen vyksiléllistdmiseen perustuvat lapsen yksildllisen kasvun
ideologiaan, ja tdman kasvatusajattelun pohjana on yksilGllisyyden kunnioittaminen
ja yksiliden vélisen tasa-arvon ihanne: jokainen lapsi hyvéksytaan sellaisena, kuin han
on. Lasta ei pyritd sovittamaan mihinkdan ennalta maarattyyn standardimuottiin.
(Hyténen 1997, 14.) Koska oppilailla on erilaiset edellytykset suhtautua koulussa
tapahtuvaan vaikuttamiseen, ja koska erilaisista lahtdkohdista tuleville oppilaille
koululla on heidén tulevaisuutensa kannalta erilainen merkitys , niin koulun sisalla
toteutuvilla prosesseilla - vaikka ne olisivat muodoltaan yhtalaisigkin kaikkia kohtaan -
on hyvin erilaisia seurauksia eri oppilaille sekd koulussa ettd sen ulkopuolella
(Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985,52).

Kéaytanndén koulutydsséd edelld mainittujen periaatteiden toteutuminen nayttad
olevan kiinni opettajan henkildkohtaisesta asenteesta ja ndkemyksistd. Olen tata
tutkimusta tehdessé@ni huomannut, ettd on opettajia, jotka jatkuvasti eriyttavat
sekd opetustaan ettd suhtautumistapaansa oppilaiden mukaan. Olen tavannut
myds niitd opettajia, jotka vaativat oppilaan sopeutumista hdnen itselleen
miellyttdviksi suunnitelluille toimintatavoille. Mikali oppilas ei tdhén sopeudu, hanet
nostetaan systeemistd ylbés, ja héntd aletaan kuntouttaa takaisin
luokkahuonekelpoiseksi. Jaakko on kuulunut sekd Penttildn ala-asteella ettd
Salmelan yldasteella tdhén oppilasjoukkoon. Nayttaa siltd, ettd eriyttdminen ja oppilaan
yksiléllinen huomioiminen on opettajan toiminnassa ldsnd koko ajan, tai sitten
sité ei ole lainkaan.

Opettajan omaksuma rooli ja persoonallinen rohkeus maéaérasvét ratkaisevalla tavalla,
minké&laiseksi hdnen suhteensa oppilaisiin muodostuu. Roolinsa ja viitekehyksensa
kautta opettaja tulkitsee oppilaansa, asettaa oppilaiden kasvulle ja omalie tydlleen
tavoitteet ja lopulta kuvaa ja arvioi oppilaidensa persoonallisuutta ja yksiléllista
kasvua. (Méensivu 1995, 33.)

Oppilaan yksildllisestd huomioimisesta puhuttaessa nostetaan tavallisesti aina esiin
oppilaat, jotka aiheuttavat ongelmia luokassa. Niinpd koulun ulkopuolisten
asiantuntijoiden rooli oppilaiden ongelmien kuvaajana on lisédntynyt vahitellen ja
oppilaskuvausten viitekehykseksi on muodostunut psykologis-ldaketieteelliinen
viitekehys ( Mdensivu 1995, 10). Usein saatetaan unohtaa, ettd jokaisessa
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luokassa on suuri joukko tavallisina pidettyjd oppilaita, joista jokainen on my6s oma
ainutkertainen yksildnsa erilaisine eldmanhistorioineen. Naitd oppilaita kasitellaan
massana, joka ei tarvitse erityistd yksiléllistd huomioimista. He ovat helppoja
oppilaita, joita opettaja tarvitsee jaksaakseen ongelmallisiksi luokiteltujen oppilaiden
yksil6llisten vaatimusten jélkeen.

Totesin  aikaisemmin, ettd oppilaan yksilélinen huomioiminen on opettajan
toiminnassa ldsné koko ajan tai sitten sitd ei ole lainkaan. Tassa palataan taas taméan
tutkimusraportin aikana jo moneen kertaan esiin nousseeseen teemaan
vuorovaikutuksesta ja sen laadusta opettajan ja oppilaiden vélilld. Mikali opettaja
kykenee kohtaamaan oppilaan toisena ihmisend, kohtelu on automaattisesti
yksildllistd. Panemmehan tavallisestikin ihmissuhteissamme merkille toisen ihmisen
luonteenpiirteit ja erityisesti hénelle tapahtuneita asioita, ja otamme nadméa huomioon
kanssakdymisessamme.

Edella mainitsemaani vuorovaikutuksen perusperiaatetta ei Jaakon kohdalla aina ole
huomioitu. Hanet on luokiteltu sopeutumattoman rooliin, ja t&hén rooliin opettajat
vastaavat, eivat Jaakon henkildkohtaisiin kysymyksiin tai ongelmiin. Hanta ei
uskalleta kohdata yksildna. Sopeutumattoman oppilaan kéasittelyyn on Salmelan
yldasteella olemassa monia kirjoittamattomia saantéja. Héanen kayttaytymisenséa
kaikki virheet pyritddn havaitsemaan ja my0s saattamaan toisten opettajien tietoon.
Héanen asiallisinkaan neuvotteluyrityksiingd ei suhtauduta myénteisesti, vaan
ajatellaan, ettd han pyrkii luistamaan jostakin asiasta. Opettajien suhtautuminen on
negatiivista, ja ainoa tapa selviytyé on sulautua huomaamattomaan massaan. Tassé
toiminnassa opettajat eivat toimi yksityishenkildn tavoin, vaan he toteuttavat
yhteisunnan koululle antamaa tehtévés, joka on sidoksissa koulujérjestelméan
historiaan (Maensivu 1995, 6).
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5.3 Koulu oppilaan itsetunnon kehittdjana

tsetunto on ihmisen kykyd luottaa itseensd, pitda itsestddn ja arvostaa itsedén
heikkouksistaan huolimatta. Oleellista on se, ettd itsetunto on hyva silioin, kun
ihmisen mindkasityksesséd positiiviset ominaisuudet ovat voitolla ja huono silloin,
kun negatiivisten ominaisuuksien maara on suurempi. (Keltikangas-Jarvinen 1994,
16 -17.)

Asiantuntijat sanovat, ettéd Jaakolla on heikko itsetunto. Se on rakentunut vahitelien
niistd kokemuksista, joita Jaakko on saanut ympéristéstdan ja vuorovaikutuksesta
muiden ihmisten kanssa. Lapsuudessa itsetunto ldhtee kehittyméaan siitd, miten
vanhemmat hoitavat lasta. Jaakon biologisella &idilld oli alkoholiongelma, eika
hadn Kkyennyt vastaamaan lapsensa tarpeisiin. ( kis. Keltikangas-Jarvinen 1994,
123.) Sanotaan, ettd lapsen ensimmaisen kiintymyksen tunnesuhteen laatu
vaikuttaa suuressa maarin myShempiin tunnekokemuksiin ja ihmissuhteisiin.
Lapselle syntyy myénteisen tunnesuhteen myéta perusluottamus, joka
perustuu vanhempien saatavilla oloon ja riittdvaan huolenpitoon. Tassé on pohja
mydnteisen itsetunnon kehittymiselle varhaislapsuudessa. (Kalliopuska 1990, 32.)

Jaakon eldmén alkutaival ei ole ollut erityisen otollinen myénteisen itsetunnon
kehittymiselle, silld hénelld on ollut kolme eri hoitajaa jo kolmen ensimmaisen
vuoden aikana. Aluksi hanta hoiti biologinen aiti, sitten lastenkodin henkildkunta ja
lopuksi sijaisperheen vanhemmat. Han on kokenut monta hylatyksi tulemista jo aivan
pienend. On kuitenkin muistettava, ettd itsetunnon kehittymistd tapahtuu koko
ihmisen eldaman ajan, joten varhaislapsuuden kokemuksia voidaan kompensoida
my&hemminkin. Nyt Jaakon eldmaan vaikuttavien kasvatusympéristdjen olisikin
kiinnitettdvad Jaakon itsetunnon kehittymiseen huomiota.

ltsetunto muodostuu vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympéristén kanssa. Tama
vuorovaikutus  voi lannistaa, murskata tai oikealla tavalla rohkaista yksilda.
(Kalliopuska 1990, 59.) Koulun vuorovaikutussuhteilla on siis suuri merkitys Jaakon
itsetunnon  kehittymiselle joko positiviseen tai negatiiviseen suuntaan. Koska
opettajalla joka tapauksessa on tietty asema, on lapsen persoonallisuuden
kehityksen kannalta tarkedd, miten han asemaansa kayttda. Opettajalla on suuret
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mahdollisuudet tukea oppilaan kehitystd omilla persoonallisilla ominaisuuksillaan.
(Keltikangas-Jarvinen 1994, 203 - 204.) Jélleen nousee esiin kysymys opettajan
taidosta kohdata oppilas kokonaisena ihmisena.

Oppilaan itsetunnolle on erityistd merkitystd mygs silld, miten opettaja katsoo olevansa
vastuussa tekemistddn erehdyksistd. Onko hén mielestddn selitys- tai
sovitteluvelvollinen, jos hén on suuttuneena kohdellut  oppilasta
epdoikeudenmukaisesti tai kasittdnyt jonkin asian vaadrin ja moittinut vaaraa
oppilasta, vai onko auktoriteettiasema sellainen, ettd se vapauttaa omistajansa
tallaisista pohdiskeluista? (Keltikangas-Jarvinen 1994, 204.)

Jaakko koki ylaasteella hyvin loukkaavana sen, eftd hén sai tunnin jélki-istuntoa
opettajan vastustamisesta. Tilanne oli se, ettd Jaakko oli kysynyt matematiikan tunnilla
erdan laskun mielekkyyttd. Opettaja ei katsonut aiheelliseksi vastata kysymykseen ja
komensi Jaakkoa jatkamaan laskun laskemista. Jaakko ilmoitti, etté ei jatka laskemista,
ellei opettaja anna pyydettya selitystd. Opettaja ajoi Jaakon ulos, ja antoi tunnin jalki-
istuntoa opettajan vastustamisesta. Jaakko oli hyvin loukkaantunut. Han koki, ettéd hén
oli tullut kohdelluksi epaoikeudenmukaisesti. Opettaja ei suostunut jilkeenpéin edes
keskustelemaan Jaakon kanssa tapahtuneesta. Jalki-istunto oli istuttava.

Edellisessa tilanteessa oli tosiasiassa kyse siitd, ettd Jaakko ei osannut laskua ja halusi
opastusta.

“ M4 en osannut sitd laskua. En vaan kehdannu koko luokan kuullen sita
sanoa. Se ope ei tajua mitddn, mitd ma tarkoitan, eikd se suostu
koskaan jalkeenpdinkdan puhumaan mistéaan. Se on raukkis. ”

Tallaiset kokemukset eivdt ole omiaan ainakaan nostamaan oppilaan itsetuntoa. Hén
kokee, ettd hanta voidaan kohdella aivan miten tahansa pelkk&an auktoriteettiasemaan
vedoten. Oppilaan itsearvostus muodostuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden
kanssa. Han arvostaa itsedén sen mukaan, miten toiset suhtautuvat héneen.
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Opettajalla on eettinen vastuu siitd kuinka hdn oppilaita kohtelee. Valitettavasti olen
tavannut monia opettajia, jotka tietoisesti tai tiedostamattaan suhtautuvat hyvin
alistavasti, jopa pilkallisesti oppilaisiin. Voin yhtyd Kalliopuskan ajatukseen, ettd
suomalainen kasvatus on perinteisesti itsetunnon murentamiseen erikoistunut. Usein
toisen mitatéiminen on ollut tiedostamatonta, mutta osin myés tdysin tietoista.
Epé&onnistumisia korostetaan ja se varmasti saatetaan muidenkin tietoisuuteen.
(Kalliopuska 1990, 74,112.)

Koulussa opettajat luokittelevat oppilaat erilaisia positiivis-negatiivisia ominaisuuksia
erotteluna kayftden. Ainakin seuraavanlaisia erottelun perusteena kaytettyja
luokituksia olen kuullut: hyvét - heikot, sopeutuvaiset - sopeutumattomat, helpot -
hankalat ja ahkerat - laiskat. Penttildn ala-asteella on erdan luokan ryhméjako
tehty luokituksen hyvat - heikot perusteella. Oppilaat ovat itsekin tietoisia
ryhméjaon perusteesta. Akselin negatiivisen ominaisuuden omaaville oppilaille
suunnataan palautetta heiddn osaamattomuudestaan, kykeneméatidmyydestéaan,
hankaluudestaan tai laiskuudestaan. Heikot tai muuten hankalat oppilaat
muuttuvat epdonnistumistensa ja saamansa negatiivisen palautteen vuoksi entistéakin
herkemmiksi heihin kohdistuvaan arviointiin ndhden. Negatiivinen minakasitys ja
heikko itsetunto vain voimistuvat ymparistdsta tulevan negatiivisen palautteen
myo6ta. (kts. Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 43.)

Jaakko sai ldhes poikkeuksetta paikan erotteluakselin negatiivisesta paasta. Han joutui
vastaanottamaan hyvin paljon negatiivista palautetta. Lopulta kukaan ei enaa
positiivisia asioita h&nesséa nahnytkaan Penttildn ala-asteella ja Salmelan yldasteella.
Naytti siltd, ettd naisséd kouluissa opettajakunta kuin yhteisestd sopimuksesta puuttui
hanen jokaiseen erehdykseensa ja virheeseensi. Jaakko toteutti hanelle annettua
roolia, turhautui ja muuttui hyokkdavaksi. Kukaan ei halunnutkaan pysadhtyd
miettimédan ja ymmartdmaan, mistd kaikista osatekijfistd Jaakon kaytdés johtui.
Hénelld ei ollut mahdollisuuttakaan endé onnistua. Hanen itsetuntonsa kehittyi mutta
negatiiviseen suuntaan.

Koulukasvatuksen erddksi keskeiseksi tavoitteeksi on jopa asetuksessa maaratty
oppilaan itsetunnon kehittdminen. Konkreettisista toimenpiteistd ja koulun
mahdollisuudesta hoitaa tadma tehtdvd on kuitenkin kayty erittdin véhan
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keskustelua. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 186.) Nékemykseni mukaan suuri osa
varsinkin yléasteen opettajista on edelleen sitd mieltd, ettd heidén tehtavénséa on
oman oppiaineensa opettaminen:

“Eikéh&n meidan ensisijainen tehtdvamme kuitenkin ole opettaminen.
Kasvatuksesta tulee huolehtia kotona.”

Na&in sanoi erés ylaasteen kieltenopettaja. Koululle asetetut lapsen persoonallisuuden
kehittamisvelvoitteet ovatkin melko vaativa tyGsarka. Ylaasteen aineenopetiajilta
puuttuu tdhan tarvittava koulutus, joten on ymméarrettavaékin, ettd he eivét koe
kasvatustehtavaa mielekkéaksi. Olen huomannut, etta on opettajia, jotka eivat tieds,
minkalaista vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa tulisi olla, ja ikdvinta tilanteessa on
se, ettd he eivit edes tieda, ettd eivat tiedd. Nykytilanteessa  opettajan
kasvatustehtéva nayttaa olevan lahes kohtuuton.

5.4 Koulu kontrolloijana ja rankaisijana

Olen kiinnostuneena seurannut Jaakon suhtautumista ensinnékin koulun virallisiin
jarjestyssaantéihin ja toisaalta koulun kirjoittamattomiin sopimuksiin siella
noudatettavista s&anndistd ja tavoista. Koulu pyrkii turvaamaan toimintansa
hairi6ttoman ja moitteettoman jatkumisen erilaisia sosiaalisia s&antdjd ja
toimintatapoja laatien ja niiden noudattamista vaatien. Sosiaalisten normien
noudattamista valvoo sosiaalinen kontrolli, jonka pééatehtédvand on rangaista
normien rikkojaa (Sipila 1979, 33).

Luokkahuonejarjestyksen kontrolloimisen perustana toimii kirjoittamaton laki kouluun
ja oppimiseen soveltuvista saanndistd ja toimintatavoista. Tamé laki méaéarittaa
hyvaksyttavien seurustelusdantbjen ja tapojen kokonaisuuden, joka oppilaan on
omaksuttava toimiakseen normaalisti ja selviytydkseen koulun maailmasta. (Kivinen,
Rinne & Kivirauma 1985, 26.) Mikali oppilas ei noudata annettuja saantdja, hanta
rangaistaan. Nama rangaistukset nayttavat kulkevan perinténéd sukupolvelta toiselle,
silla rastivinkot ja jalki-istunnot ovat edelleen kaytéssa.
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Opettajalla on viime kadessd valta paattda oikeasta ja vaédrastd ja annettavista
rangaistuksista. Vaikka opettajalla on valtaa oppilaisiin ndhden, niin hanelld on
myés omat toimintakehyksensa, -rajansa ja pomonsa. ( Kivinen, Rinne & Kivirauma
1985, 2.) Oppilaan kannalta ikavaa on se, etta opettajat yhtena rintamana valvovat
omia oikeuksiaan toimia rankaisijana. Oppilailla puolustautumisoikeuksia on vahén.
Joskus kurin pitdmisestd ja rangaistusten jakamisesta nayttda tulevan itsetarkoitus,
eikd valine suotuisan oppimis- ja opetustilanteen saavuttamiselle (Kivinen, Rinne &
Kivirauma 1985, 3). Joskus ndyttda silta, ettd opettajat suorastaan kerskailevat
toisilleen oppilaille kirjoittamiensa jalki-istuntolappujen maaralia.

Oikeudessa rikoksen maarittelyyn osallistuu useita henkil6itd. Koulussa vastaavan
madrittelyn tekee tavallisimmin opettaja yksin. Oikeudessa rikoksen kasittelyprosessi
on pitka, ja kaikki asiaan vaikuttavat tekijat on tuotava esiin. Koulussa teon
havaitsemisen, paatéksen ja toimenpiteiden véliin ei aina jd& kuin muutama sekunti.
Maérittely on enemmankin intuitiivinen kuin perusteellinen harkinta- ja valintatilanne.
Koulussa oppilas joutuu todistamaan viattomuutensa, oikeudessa todistustaakka on
syyttdjalld. Tuomiosta valittaminen on osa oikeutta, sen sijaan koulussa saadusta
tuomiosta ei juuri kannata valittaa. Tuomio lievenee harvoin, ja mahdollista on, ettad
niskuroinnista tulee lisd4 rangaistusta.

Rangaistusten maaraamistapa on joskus hyvin mielivaltainen ja jarjettdmalta
tuntuva. Kerran kuuntelin yldasteen opettajainhuoneessa keskustelua, jossa késiteltiin
erdan oppilaan tupakanpolttoa. Jalki-istunnon oli kirjoittanut opettaja, joka oli
kaukaa nahnyt tyttdjoukon ja oletti, ettéd kaikki polttivat tupakkaa. Yksi tyttdista
kuitenkin vaitti kivenkovasti, ettd han ei ollut polttanut. Hanen mielestaéan jalki-istunto
oli aiheeton, eika hén aikonut sitd istua. Kun tuomio ei muuttunut, tytdn aitikin soitti
koululle ja vaati jalki-istunnon peruuttamista. Tassa katkelma kdydysta keskustelusta,

jossa vanhempi opettaja neuvoo uutta tulokasta:

“Nyt kun tilanne on se, etta tyton aitikin on koululle soittanut, niin emme
me voi kylla istumista siité tupakanpoltosta antaa. Vai oletko aivan varma,
etta tyttd poltti?”

‘En.”

“Vanhempia vastaan ei kannata nousta. Vaihda istumisen syy. Laita
vaikka opettajan harhaan johtaminen.”
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Nayttaa silta, ettd opettajien on vaikea perddntya ja pyytdd anteeksi tekemiaén
virheitd. Tallainen aiheeton ja epaoikeudenmukainen rangaistus vaikuttaa kasvattajan
ja kasvatettavan viliseen suhteeseen. Silld on varmaan vaikutusta myoés oppilaan
itsetuntoon. Oppilashan saa sellaisen vaikutelman, ettd han ei ole arvokas, koska
silla, miten hanta kohdellaan, ei ole mitd&n merkitysta. (Keltikangas-Jéarvinen 1994,
200, 204.)

Koulumaailmassa vallitsee se kasitys, ettd oikeudenmukaisuus toteutuu, kun samasta
rikkomuksesta tulee kaikille aina sama rangaistus. Sama rangaistus kaikille samasta
rikkomuksesta takaa kuitenkin sen, etta oppilaiden saamat rangaistukset ovat varmasti
erilaisia. Jalki-istunto tai rasti vihkoon ei vield ole rangaistus, vaan sitd on tdméan
toimenpiteen oppilaassa synnyttdma psyykkinen tapahtuma. Ennen kuin se on
rangaistus, oppilaan tulee mieltda se rangaistukseksi. Sen taytyy herattas oppilaassa
katumusta, oman kaytéksen harmittelua, mahdollisesti vdhan hdpedd ja ainakin
pientd koulujen saantéjen miettimistd. Jos mitdén tallaista prosessia ei heraa, jalki-
istunto on opettajan ja oppilaan ajan tuhlausta. (Keltikangas -Jarvinen 1994, 197.)

Mitd enemman rankaisua kadytetdan, sitd tehottomammaksi se kay. Lapsi tottuu
rangaistuksiin. Niilld ei ole endad hanen kaytdstddn muuttavaa vaikutusta, ja
tarvitaan aina vain kovempia rangaistuksia, ennen kuin lapsi reagoi mitenkaan.
(Keltikangas - Jarvinen 1994, 200.) Jos opettaja pyséhtyy tarkastelemaan tilannetta
luokassa, han todennakéisesti huomaa, ettd samat oppilaat kuukaudesta toiseen
saavat rangaistuksen samoista asioista. Kovin tehokkaana opettajana rangaistus ei
talldin ole toiminut.

Tasta hyvana esimerkkind on Salmelan yldasteen oppilaiden tupakointi. Tupakointi on
kielletty koulun alueella. Tupakointiin ja niin opettajien kuin oppilaidenkin tiedossa
olevaan tupakkapaikkaan ei lity mitddn salaisuutta, vaan kyse on pikemminkin
jokapaivaisesta rutiinista. Viralliset koulun sdédbkset aikaansaavat sen, ettd yksi
ulkovalvojista pitdd ratsiaa tupakkapaikalle vievdn polun alkupaassa, ja jakaa
valitunnin loputtua tunnin jalki-istuntolaput tupakoitsijoille. Talla kaytédnndlla ei ole
mitadn tekemistd sen kanssa, ettd oppilaat lopettaisivat tupakoinnin, koska he
tietavat jo mennessaan tupakkapaikalle saavansa jélki-istunnon.  Koulun virallinen



62

tehtéva kielletyn asian rankaisijana on taytetty. Samat oppilaat istuvat viikosta toiseen
tupakanpoltosta jélki-istunnossa. He naureskelevat huvittuneesti ja istuvat.
Tupakointiin nayttaa liittyvan myods koulukapinallisuuden ja -vastaisuuden leima.

Joskus rankaisemista kaytetdan koulussa sellaisessa yhteydessé, jossa se ei ole
jarkevaa. Nain toimitaan silloin, kun rankaisulla yritetdén opettaa esimerkiksi
sellaisia sosiaalisia tai kognitiivisia taitoja kuten olemaan ystavéllisempi tovereille,
parantamaan muistamista tai vahentdmaan unohtamista. Téll6in I&hdetaan siita, etta
kaikki oppilaan virheet ovat sikéli tahallisia, ettd han halutessaan pystyy
kayttaytymasn mybs oikealla tavalla. Epésosiaalinen kdytés ei kuitenkaan aina
ole haluttomuutta toimia oikein. Joskus se voi olla kyvyttémyytta. (Keltikangas-
Jarvinen 1994, 201.)

Jaakko on varsinkin yldasteaikana saanut rangaistuksia epdasosiaalisen
kayttaytymisensa vuoksi, eikd han itse ole ollenkaan ymmartanyt, miksi hanta on
rangaistu. Yhden istumisen han sai matematiikan opettajalta. Jaakko kokee
matematiikan opiskelun erityisen vaikeana, ja tastd on ollut seurauksena se, ettéa
hdn hermostuu ja ahdistuu matematiikan tunnilla helposti. Eréélla matematiikan
tunnilla Jaakko heitti kirjat pulpetille ja ilmoitti, ettei tee enad mitdén. Opettaja vaati
Jaakkoa avaamaan kirjansa ja jatkamaan t6itd, johon Jaakko ei kuitenkaan
suostunut  vaan ilmoitti uudelleen, ettei hantd huvita tehd& mitédén. Opettajakin
menetti malttinsa, ja ajoi Jaakon luokasta ulos. Jaakko lahti ovet paukkuen ja
kiroillen mennessdan. Rangaistukseksi hén sai tunnin jalki-istuntoa.

Tilanne oli jalleen kerran se, ettd Jaakko ei osannut laskea mutta ei saanut asiaa
sanotuksi. Opettaja taas oli sitd mieltd, ettd jos ei oppilas reilusti ja kohteliaasti
pyyda apua, niin saa olla ilman. Mitenkdhén tilanne olisi jatkunut, jos opettaja
olisi rauhallisesti hetken kuluttua mennyt Jaakon viereen, avannut kirjan ja
kysynyt, mistd kiikastaa? Todellisuudessa tilanne jatkui niin, ettd Jaakko siirtyi
erityisopettajalle koko loppuvuoden matematiikan tunneiksi. Matematiikan opettajan
ja Jaakon suhde oli lopullisesti rikki. Kumpikaan ei suostunut keskustelemaan enaa
toistensa kanssa.
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Jaakon kohdalla on nakynyt selkeasti se, ettd han ei ymmarrd sosiaaliseen
kayttaytymiseensa kohdistuvia rangaistuksia. Kun hén poistuu koulun alueelta
tai kdy tupakalla ja saa jalki-istuntoa, han ei lainkaan kritisoi rangaistusta
vastaan. Han on tiennyt sdannét ja sen, minkélainen rangaistus niiden rikkomisesta
mahdollisesti seuraa. Nama jélki-istunnot hén istui nurisematta. Mutta heti, kun
rangaistus kohdistuu hdnen sosiaaliseen vuorovaikutukseensa opettajien kanssa,
tilanne on toinen. Hénen mielestddn myds opettajat kayttaytyvat huonosti eika
hén hyvaksy sitd, ettd vain toista osapuolta, oppilasta, rangaistaan. Kerran hén sai
kaksi tuntia jalki-istuntoa uhkailusta ja ohjeiden noudattamatta jattdmisestd ja
totesi:

“ Se on sen openkin vika. Se provosoi mut kayttadytyma&an niin. Mitas
tulee aukomaan. Mulla on oikeus sanoa vastaan ja puolustautua. Jos se
ope istuu toisen tunnin, niin ma istun sitten sen toisen.”

Kayttaytymishairidisen lapsen kohdalla rangaistusten ja uhkauksien kayttd johtaa
vain harvoin toivottuun tulokseen. Koska rankaiseminen vain harvoin  on
johdonmukaista, lapselle ymmarrettdvdd ja sopivan ankaraa, se yleensa
heradttdd lapsessa ainoastaan aggressiivisia reaktioita. Siksi rangaistusten
kayttéa ei voi suositella, kun kysymyksessd on kayttdytymishairibinen lapsi.
( Koro 1991, 51.)

Koulun rankaisukaytannéisséa nékyy vanhan totutun kayttéytymismallin periytyminen
sukupolvelta toisielle. Kukaan ei oikein pysédhdy miettimadn, misté itse asiassa on
kysymys, ja mita vaikutuksia erilaisilla toimenpiteilld saadaan aikaan.
Rankaisumeneteimat nayttavdt olevan vain suoraa seurausta tietystd oppilaan
toiminnasta. Jalki-istunto ei poista epéatoivottua toimintaa. Lisaksi rangaistus suoritetaan
joskus niin pitkén ajan kuluessa itse rangaistavan teon tekemisesta, etteivat oppilaat
aina edes muista, mista ovat jalki-istunnon saaneet.



5.5 Luokkahuoneopetuksen malli

Jokapaivaista opettamista ja koulutydskentelyd saételevat tietyt rakenteelliset
muuttujat, joista nayttdd olevan mahdotonta irrottautua. Varsinkin yldasteella
opetus tapahtuu luokkahuoneessa neliinkymmenenviiden minuutin jaksoissa.
Paasaantoisesti opiskelu on yksilotytskentelyd. Tarkedd néyttda olevan tybrauhan
yllapitdminen ja ahkeruus.

Opettajan ehdoton kaskyvalta luokkahuoneessa perustuu siihen, ettd han esittaa
kysymykset ja pitdd kdsissdan opetusprosessin ohjaamisen, ja siihen, ettd kaikki
luokassa tietavat jo etukéteen, ettd opettaja tietda esittdmiinsd kysymyksiin myds
oikeat vastaukset (tai ainakin legitiimit vastaukset). Opettaja on &8nessa joka
toisen kerran. Oppilaiden tehtdvaksi ei jaa vain vastata kysymyksiin, vaan heidén
tulee samalla koko ajan esittdd olevansa vastausvalmiina, vaikka
vastausmahdollisuuksia ei tarjoudu kuin aniharvoin. Oppilaat joutuvat jatkuvasti
arvioimaan opettajan sanoista, eleistd ja ilmeistd vastausten oikeellisuutta siihen
liittyvine hyvéksymisineen, rohkaisuineen, moitteineen ja torjuntoineen. Opettajat
siis omistavat luokkahuonekeskustelun, ja t&dma kulttuurinen omistus on
vaajaamaton ja kyseleméaton etuoikeus, jota ei luokkahuoneessa voi misséén
vaiheessa asettaa kyseenalaiseksi itse opetusprosessin vaarantumatta. ( Kivinen,
Rinne & Kivirauma 1985, 32 - 33.)

Opiskelu etenee tietynlaista pelid noudattaen. Oppilailla ja opettajilla on selkeéat
ennaltaméaaratyt roolit, joita kaikki opettajat ja suurin osa oppilaista noudattavat.
Ne oppilaat, jotka eivat kykene tai halua ndiden roolien mukaan toimia,
koetaan sopeutumattomiksi. N&itd sopeutumattomia oppilaita pitd& oppilashuolion
verkostoissaan  kasitelld niin, ettd heistd taas tulisi paremmin sopeutuvia
systeemin palapeliin.

Mielenkiintoista on, ettd my6s aivotutkija Bergstrom on ottanut koulutussysteemiimme
kantaa. H&nen mukaansa koulu on lakien, saantdjen ja jérjestysrakenteiden
madrittelema jarjestelma. Tassé suhteessa se ei eroa yhteiskunnan muista laitoksista.
Siind suhteessa koulu kuitenkin eroaa niista, ettd se on tarkoitettu lapsille, toisin
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sanoen aivoille, jotka eivat ole tdysin kehittyneet tai lakien, saddntdjen ja jarjestyksen
mdadrittelemia. Tastd huolimatta koulu, sellaisena kuin se tatd nykyad on, ei
periaatteessa eroa aikuisille tarkoitetuista laitoksista. (Bergstrém 1997, 54.)

Luokkahuoneessa eldmisessa ja toimimisessa on olennaista oppia tulemaan toimeen
vuosikausia maaratyssé oppilasjoukossa jatkuvan valvonnan, kiitoksen tai moitteen
kohteena. Periaatteessa jokainen teko Iuokkahuoneessa on opettajan
institutionaaliseen asemaan perustuvan auktoriteetin, vallan ja kontrollin alainen.
(Kivinen. Rinne & Kivirauma 1985, 2.)

Tama koko luokkahuoneopetuksen malli kaikkine sivuilmidineen on ahdistanut
Jaakkoa koko kouluajan. Han on alkuopetusiuokilta Idhtien kysellyt perusteluita
tietyille koulun mielestd itsestdan selville kaytannéille. Han on kyseenalaistanut
sellaiset koulun rutiinitoiminnot, joita toteutetaan vuodesta toiseen sen kummemmin
miettimattd. Han on joutunut siité syystd hankaluuksiin.

5.6 Koulun merkitys nuoren eldméssa

Edellisissa luvuisa on kasitelty pédasiassa koulun oppilaisinsa kohdistamia
toimintamalleja. Nyt on vield perusteltua valottaa sitd, mikd merkitys koululla on
oppilaan elamassa. Mitd muita tarkeité asioita nuoren eldméssé on mukana, ja mika
on koulun paikka tuossa kuviossa? Kuvaus ja esimerkit eivdt tietenkdin ole
yleistettavissa kaikkiin oppilaisiin, koska kasittelen asiaa Jaakon nékdkulmasta,
eikd hantad voi mitenkdan luokitella keskiarvo-oppilaaksi.

Kaikkien ihmisten elamaan, niin koulumaailmassa kuin muussakin yhteiskunnassa,
vaikuttaa yhteiskunnallinen muutos, jota tapahtuu koko ajan. Se vetda eri aikoina
kehitystd eri suuntiin. Aina se kuitenkin vaikuttaa perheiden rakenteisiin ja
elamantyylin. Tama taas vaikuttaa yksityisen perheenjdsenen eldmaan ja
valinnanmahdollisuuksiin siina.
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Saksalainen Thomas Ziehe on kasitellyt kysymysta siitd, mité erityista sisaltyy nyky-
yhteiskunnassa kasvamiseen, siind olemiseen ja oppimiseen. Hén esittdd, ettd
perinteiset arvot, normit ja traditiot ovat hyvaa vauhtia rapistumassa yhteiskunnallisen
kehityksen my6ta. Uusi kulttuuritilanne tuottaa uudenlaista yksiléllisyyttd, muuttaa
psyykkisid syvérakenteita ja vaikuttaa ndin perustavalla tavalla myds oppimisen ja
kasvamisen ehtoihin. ( Ziehe 1991.)

Modernisoitumisen my6td perheiden aineellinen hyvinvointi on lisdantynyt ja
nykypdivan lapsi elda taloudellisesti turvattua eldmaa. Tahéan vaikuttaa myds se, ettd
perhekoot ovat pienentyneet, ja molempien vanhempien tyéssékaynti on yleistynyt,
joten taloudellisia resursseja on enemman kéytdssa, ja ne voidaan jakaa pienemman
ihmisméaadran kesken. Rahan merkitys on kasvanut nykypaivan lapsen eldmaéssé ja
vanhemmat korvaavat lapsilleen rahalla sen huomion, johon heilld itselldan ei ole
aikaa. (Ziehe 1992, 15, 19 - 20.)

Taloudellisesti useimmat lapset eldvat siis turvattua elamas, mutta muuten lasten
eldma ei ole en&a suojattua. Sukupolvien véliset rajat ovat hdmaértyneet, ja lapset ovat
sekd tietoisia ennen vain aikuisille kuuluneista asioista ettéd joutuvat myds
osallistumaan niiden selvittelyyn. Lasten tulevaisuuteen voikin liittya erilaisia
uhkakuvia esimerkiksi vanhempien avioerosta ja toisen vanhemman menettdmisesta.
Lapsille ei suoda oikeutta olla lapsia. Lapsuusaika on lyhentynyt. (Ziehe 1992, 16.)

Nykyddn nuorten yhteiskunnallinen asema on siis erilainen kuin aiemmin. Nuoret
ovat itsestddn tietoinen sosiaalinen ryhma, jolla on oma nuorisokulttuurinsa.
Nuorisokulttuuri merkitsee nuorille vertaisryhmaa, joka auttaa nuoria itsendistymaan
ja loytamadn oman itsensd. Tahan prosessiin kuuluu vallitsevien arvojen
mitatdiminen, omat slangit ja salaseurat. ( Sipild 1982, 26 - 27.) Jaakon eldméassa on
nailld vertaisryhmilld hyvin suuri merkitys. Han soittaa erdassa bandisséa ja on
vielapa erittdin lahjakas alallaan. Tama on hanen péatemisareenansa, jossa han
voi tuntea tayttdvansd vaaditut normit. H&n tuntee olevansa téssa ryhméssa
tavallinen, normaali jasen.

Jari Ehrnrooth on tutkinut joensuulaista hevinuorisoa ja heidén suhtautumistaan
kouluun. Tama tutkimus vahvistaa omalta osaltaan tietoja siitd kokonaisvaltaisesta
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mekanismista, joka kasvatussosiologisessa tutkimuksessa on  havaittu
hairickayttaytymisen taustalla. Kyseess& on usein nuorten oma tietoisesti tehty valinta
toisentyyppisen eldmanmallin puolesta, kuin mitd koulu edustaa. Koulunvastainen
alakulttuuri on siis ensinndkin tietoinen ryhmailmi, toiseksi deprivaatio-olosuhteiden
seurausta ja kolmanneksi koulun kdytantéjen synnyttdmada. Nuoret haluavat viestittaa,
etta sille, mita koulu tarjoaa, ei ole heilla kayttéarvoa. (Ehrnrooth 1988.)

Jaakko viestittda koulunvastaista asennettaan pukeutumalla erikoisesti ja huomiota
herattavasti. Myos hanen kampauksensa vaihtelevat tiuhaan tahtiin, ja hén haluaa
tietoisesti arsyttda niilla opettajia. Koko hdnen ulkoinen olemuksensa viestittda, etta
han olisi mieluummin jossakin muualla kuin koulussa. Han ilmoiti sen myés aaneen
useasti varsinkin ylaasteaikana:

“Ma kéayn tatd koulua vaan sen takia, ettd mun on pakko, etten joudu
laitokseen. Taalla ei opi mitdan jarkevad. Heti, kun ma oon riittdvan
vanha niin ma lopetan tan koulun. Se on sama onko mun peruskoulu
sillon kayty vai ei. Ainut hyva asia tdalla on, ettd ndkee kavereita.”

Jaakko ilmaisi, ettd kaverit ovat se ainoa mielekds asia koulussa. Ihmissuhteiden
mielekkyyden koulunkéyntid motivoivana tekijanad on tuonut esiin myds Hamalainen,
jonka mukaan lapset ja nuoret kokevat koulun ensisijaisesti ihmissuhteiden kautta
eivdatkd niink&an koulussa suorittamansa tyén valitykselld (Hamaéladinen 1994, 76).
Oppilaan suhde kouluun syntyy siis suurelta osin vuorovaikutuksesta toisiin
oppilaisiin ja opettajiin. Ystdvat ovat yksilén sosiaalisen kehityksen kannaita térkeita,
ja nuoruusidssa ystévien merkitys korostuu entisestdén, kun nuori alkaa irtaantua
kodistaan.

Koko koulunkdynnin mielekkyys tai mielettdmyys nayttda rakentuvan erilaisille
vuorovaikutussuhteille. Tahan seikkaan tulisi kiinnittdé entistd enemman huomiota.
Aikuiset ovat vastuussa siitd, minkéalaisen roolin he opettajana ottavat oppilaisiin
néhden ja miten he naitd kohtelevat. Naissa asioissa tydyhteisd voi olla sysdadvana
voimana kohti toisenlaista vuorovaikutuskulttuuria. Kuitenkin jokainen kasvattaja on
loppujen lopuksi itse vastuussa siitd, mita hanen luokassaan tapahtuu, ja miten han
oppilaansa kohtaa.
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6 SYRJAYTYJA VAI SELVIYTYJA?

Jaakon kohdalla olen joutunut usein miettimaan selviytyykd han tastéa kouluajastaan,
koska han on joutunut kokemaan niin monia menetyksid ja pettymyksid. Hénen
elaméassaddn on alusta alkaen ollut nakyvissd syrjaytymisteoreettisia prosesseja,
mutta toisaalta hénelld on myds paljon henkildkohtaisia vahvuuksia. Tuntuu, etté
hanen kohdallaan pelataan pelia, jossa panoksena on aika. Odotellaan sita, etta
Jaakko pystyisi itse seisomaan omilla jaloillaan.

6.1 Syrjdytymisprosessin eteneminen

Syrjaytymisen kasite tuli suomalaisessa yhteiskuntapolitikassa kayttéén 1970-luvun
lopulla lisdantyneen tyéttdmyyden ja siitd virinneen yhteiskunnallisen keskustelun
my6ta (Vahatalo 1987, 4). Sipild maarittelee  syrjdytymisen suhteellisen joustavasti.
Hanen mukaansa syrjdytyminen tarkoittaa yksiléa ja yhteiskuntaa yhdistévien siteiden
heikkoutta sekd tahan littyvda ongelmien kasautumista ja pitkittymista. Nyky-
yhteiskunnassa tyé ja perhe ovat ihmisten védlisen yhteisyyden tarkeimmét
instituutiot. Ne ovat myds tarkeimmét siteet yhteiskuntaan. Pahimmin syrjéytyneita
ovat ne, joilla ei ole tyéta eiké perhetta. Syrjdytyminen tydsta ja perheesta liittyvat usein
yhteen siten, ettd toinen johtaa toiseen. (Sipild 1986, 73.) Yksilon kannalta
syrjaytymistd voidaan kuvata tilana, jossa ihminen tuntee itsenséd kyvyttdmaksi
tayttamaan yhteiskunnan odotuksia ( Sipild, 1979, 28).

Syrjaytymisen syntya ja ilmenemista selittivistd kulttuurisista teorioista keskeisimpié
ovat sosiaalisen periman teoria ja deprivaatiokehateoria. Néiden teorioiden perusajatus
on kulttuurisen deprivaation siirtyminen sukupolvelta toiselle. (Ritakallio 1991, 22.)



69

Sosiaalisen periman teorian kehittija Gustav Jonsson (1969) erotteli hairiintyneiden
tukholmalaispoikien sosiaalista taustaa koskevassa tutkimuksessaan nelja
kehitysprosessin tasoa:

1. Epéasuotuisa lapsuus

2. Epaonnistuminen yhteiskunnan jasenena

3. Epaonnistuminen vanhempana ja perheen muodostajana

4. Epéluottamus ja eristaytyminen yhteiskunnasta.

Teorian perusajatuksena on, ettd samoin kuin ihminen voi perid omaisuutta ja valtaa,
han voi perid myos kéyhyyden, voimattomuuden ja muita sosiaalisia ongelmia. Niin
sosiaalisella hyvaosaisuudella kuin huono-osaisuudellakin on taipumus kasautua
ihmisen eldmaéankulussa siityen sukupolvelta toiselle sosiaalisten ja psykologisten
prosessien valittamana. Niukkaresurssiset, poikkeavat ja kontrolloimattomat ympéristot
yilapitavat ongelmia rajoittamalla yksilén mahdollisuuksia ohjata eldmankulkuaan.
(Jonsson 1973, 9 - 25.)

Periaatteessa Holmanin (1978, 117) deprivaatiokehateoria ( cycle of deprivation)
kuvaa vastaavanlaista prosessia mutta ehka hieman konkretisoidummin:

Epéaadekvaatit vanhemmat

Epévakaa ja epatyy- Epétarkoituksenmukaiset
dyttava avioliitto seka lastenkasvatustavat
perhe-eldma

Heikko asema tydmark- Lapset emotionaalisest,
kinoilla, miké merkitsee Sosiaalisesti ja alyllisesti
sité, ettd resurssit ovat deprivoituneita

riittAmattdméat sosiaalisesta
deprivaatiosta pddsemiseksi

Ep&onnistuminen koulussa

KUVIO 3: Holmanin deprivaatiokehéateoria (cycle of deprivation)(1978, 117)
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Kun Jaakon asettaa tdhan Holmannin deprivaatiokehéteoriaan, niin voi sanoa
seuraavaa. Hanelld on ollut epaadekvaatit vanhemmat, ja tdmén seurauksena
lastenkasvatusmeneteiméat ovat varhaislapsuudessa olleet epatarkoituksenmukaiset.
Tastd voisi jatkaa kehad ja sanoa, ettd han on emotionaalisesti ja sosiaalisesti
deprivoitunut. Tasta taas on ollut seurauksena koulussa epdonnistuminen. Vaarana on,
ettd Jaakko syrjaytyy normaaleilta tydmarkkinoilta, joka taas vaikuttaa negatiivisesti
hénen omaan perhe-eldmaansa. Kehd saattaa alkaa alusta hanen omien lastensa
kohdalla.

Sosiaaliseen selviytymiseen liittyvien ongelmien jatkuvuus sukupolvelta toiselle
perustuu Quintonin & Rutterin (1988, 1 - 19) mukaan pitkalti huonojen olosuhteiden
jatkuvuuteen tai ketjuuntumiseen lapsuudesta aikuisuuteen. Tama voi johtua joko
yksilosta riippumattomista syistd tai yksildiden omista valinnoista ja tahattomista
toiminnoista. Yksil6 voi kuitenkin omalla sopeutumattomalla kayttdytymiselldén
aikaansaada ympériston negatiivisia reaktioita. Jaakon kohdallahan on kaynyt juuri

nain.

Olosuhteiden pysyvyys ja ketjuuntuminen eivat kuitenkaan yksin selitd ongeimien
siirtymista, vaan jatkuvuuteen kytkeytyy my6s psyykkisid prosesseja. Lapsuuden
vastoinkdymiset ja kokemukset saattavat tehda yksilosté elamanvaikeuksien edessa
herk&sti haavoittuvan. (Quinton & Rutter 1988, 1 - 19.)

Epéasuotuisaa lapsuutta pidetdan siis ensimmaéisend askeleena kehitysprosessissa,
joka jatkuu, kunnes pdaadytddn  yhteiskunnan jésenend ep&onnistuneeseen
aikuisuuteen. Jaakkoa on seurannut tietynlainen hylkdémisen ketju jo useita kertoja.
Varhaislapsudessaan hdnen vanhempansa eivét olleet kykenevid huolehtimaan
hénesta, ja han joutui lastenkotiin. Ala-asteaikana han joutui vaihtamaan koulua, koska
koulun opettajat eivat endd jaksaneet. Myds vylaasteella erddt opettajat siirsivat
Jaakon oppituntiensa ajaksi erityisopettajalle, koska eivat péarjanneet hanen
kanssaan.
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Takala (1992) kayttaa termid kouluallergia kuvatessaan nuorten syrjaytymista
koulusta, sen normeista ja tavoitteista (Takala 1992, 33). Takalan tutkimuksessa
kouluallergikolla tarkoitetaan perus-tai ammatillisen koulutuksen keskeyttéanyttta
nuorisotyéténta , joka ei edes halua minkaanlaiseen koulutukseen. Héan ei
mydskaan pysty jasentdmaan omia halujaan ja kykyjadn suhteessa muihin tai
itseensé. Kouluallergikko on yhteiskunnasta syrjaytynyt jo kouluaikanaan. ( Takala
1992, 8.) Syrjaytymisprosessi jatkuu ja rakentuu Takalan mukaan viidesta eri
vaiheesta (Takala 1992, 38):

1. vaikeudet koulussa, kotona tai sosiaalisessa toimintaympéristéssa

2. koulun keskeyttdminen tai alisuorittaminen

3. tyomarkkinavaihe, jossa ajautuminen huonoon tydmarkkina-asemaan

4. taydellinen syrjaytyminen (tyén vieroksunta, kriminalisoituminen, sosiaaliavustuksilla
toimeentulo, alkoholisoituminen, eristédytyminen, tms. marginalisoituminen)

5. laitostuminen tai eristdminen muusta yhteiskunnasta.

Takala pitdad kouluallergiaa samanaikaisesti yhteiskunnallisena, yhteiséllisena ja
yksilollisend ongelmana ja tdhan ilmiddn kuuluu seuraavanlaisia piirteitd (Takala
1992, 34):
- negatiivinen asenne kouluun
- flegmaattisuus tai aggressiivisuus opettajaa kohtaan
- opettaja (tai kukaan muukaan aikuisryhmien edustaja) ei saa otetta
- haluttomuus mihinkéaan
- tietdmattomyys omista haluista ja kyvyisté
- ei liemmin vapaa-ajan harrastuksia
- padmaarattdmyys (eldma nayttaa olevan kuin ajopuulia)
- passiivista tai hairikbivaa vastarintaa
- kaupallisen nuorisokulttuurin passiivinen kulutus paéhuvina
- halu elaa ilman, etta tarvitsisi raataa ( utopistisia amerikkalaisten TV-sarjojen
eldmantapaihanteita)
- yleinen jasentyméttdmyys omista kyvyista ja omasta persoonasta seké suhteesta
yhteiskunnan organisaatioihin
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Kouluallergikot ovat uusi koulutuksellinen alaluokka, joka ei 16ydé helposti paikkaansa
tyoelaméassa. Syind ovat tydpaikkojen niukkuus, verraten matala koulutus seka
vaurioitunut itsetunto ja menetetty usko omiin kykyihin. Koulutuksesta syrjaytyminen
johtaa usein tyostd syrjdytymiseen ja tdmd edelleen kehémaisesti kulttuuriseen
syrjdytymiseen.

Syrjaytymiselle on tyypillistd nuoren ongelmien kasautuminen. Kielteiset
koulukokemukset, kuten kiusatuksi tuleminen, kiusaaminen ja heikko kouluviihtyvyys
ovat syrjaytymisriskid lisadvia tekijoitd. Heikommin menestyvét oppilaat suhtautuvat
koulunkayntiin muita kielteisemmin ja pitdvat opettajan heille antamaa tukea
huonona. Heilld on paljon poissaoloja, koulupinnausta ja koulunkéynnin
keskeyttamisajatuksia. Juuri ndma oppilaat tarvitsisivat peruskoulun paéattévaiheessa
paljon henkildkohtaista ohjausta. ( Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 51.)

Nama edelld mainitut syrjdytymisen kehityskulun teoreettiset piirteet pitavat hyvin
pitkalle paikkansa Jaakon kohdalla. Suuri haaste meille kasvattajille onkin se, onko
tuota kehityskulkua kohti syrjytymistd mahdollista pyséyttda, ja jos on, niin missé
vaiheessa ja milla keinoin.

6.2 Yksilén selviytymisresurssit

6.2.1 Koulun piilo-opetussuunnitelmaan sopeutuminen

Jaakolla on hyvin selkea mielipide siitd, miten han olisi Penttilén ala-asteella selvinnyt
joutumatta hankaluuksiin opettajien kanssa.

“ Mun olis vaan pitdnyt olla niinku vastaanvéittamattd mutta en ma
semmonen osaa olla. Ma sanon suoraan mitd mé ajattelen ja kerron
mielipiteeni ja jos joku tulee mulle aukomaan niin méa sanon takasi. Ja
vatupassissa ma en oo ikind osannu istua. En ma silleen osaa olla, ma
oon tottunu sanomaan mielipiteeni.”
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Tassahan on kyse koulun piilo-opetussuunnitelmaan sopeutumisesta. Jaakko ei kesta
sité, eftd hantd yksioikoisesti vaaditaan kayttdytym&an hénen omasta mielestdan
epédoikeudenmukaisesti ja epamielekkaalld tavalla. Jaakko ei hyvdksy opettajien ja
oppilaiden kesken vallitsevaa muodollista, perinteistd roolirakennetta.

Selviytydkseen oppilaan on opittava olemaan koulussa kuuliainen ja keskittdméaan
tarkkaavaisuutensa opettajasta iahteviin aloitteisiin ja vihjeisiin, joita on tunnollisesti
noudatettava, vaikka ei tajuaisikaan tehtdvien mielekkyyttd. Useimmat oppilaat
oppivat pian, ettd palkinnot tulevat niille, jotka eldvat luokkahuoneissa hyvaa
eldaméi. Koulumaailmassa tdma tarkoittaa toimimista opettajan ohjeiden mukaan.
(Jackson 1968, 26.) Jos oppilas ei sopeudu tallaiseen toimintamalliin, han joutuu
hankaluuksiin. Jaakon kohdalla namé hankaluudet karjistyivat niin pitkélle, ettd han
joutui kuudennella luokalla kesken syyslukukauden vaihtamaan koulua.

Oppilas siis selviytyy koulussa, mikali hdn sopeutuu vastaan vaéittdmattd koulun ja
opettajien tapoihin. Nayttda siltd, ettd koulu kulkee radallaan ja oppilaat joko
pysyvét mukana tai suistuvat. Jos oppilas suistuu, syyn katsotaan olevan hanessa ja
hanen ominaisuuksissaan. Tuntuu ihmeelliselta, ettad vastuu selvidmisestd voidaan
antaa oppilaiden kannettavaksi.

6.2.2 Yksittdisen opettajan persoonallisuuden merkitys

Jaakko tuo esille opettajan persoonallisuuden suuren merkityksen koulunkdyntinsd
tukijana tai tuhoajana. Opettajan kyvysta hoitaa vuorovaikutussuhdetta oppilaaseen
nayttda olevan hyvin paljon kiinni se, miten oppilas koulussa selviytyy. Jaakolla oli
vaikeuksia Penttildn ala-asteella, samoin Salmelan yldasteella. Vuorovaikutus
opettajien kanssa ei toiminut. Mattilan ala-asteella han selviytyi opettajan sanojen
mukaan “siind kuin muutkin®. Vuorovaikutusilmapiiri oli tdssd koulussa aivan
toisenlainen. Erilaiset  yksilét  koettiin positiivisena piristyksend helpompien
oppilaiden seassa.



74

Kokonaiskulttuuristen muutosprossessien takia koulu on instituutiona menettényt sille
aikaisemmin itsestadnselvana kuuluneen sddekehan. Nyt opettajan vastuulle jaa koko
koulun ilmapiiristd huolehtiminen. Hanen pitdé omalla persoonallisuudeliaan, omilla
kyvyillaan ja toiminnallaan tucttaa se aikaisemmin itsestdanselvana koululle kuulunut
symbolinen todellisuus. (Ziehe 1991, 168.)

Nayttaa silta, etta joidenkin opettajien on vaikea yhdistda tydhénsé omaa intiimia ja
persoonallista kokemustaan. Viiled, ehka hiukan etédinen ja persoonaton ammatillisuus
antaa suojakilven, jonka takana on turvallisempi pysytella. (Laine 1997, 110.) Opettajille
on helppoa katkeytya téllaisen ammattiroolin taakse, mutta varsinkin yldasteella
oppilaat kaipaavat aikuista ihmista, johon voivat luottaa. Omien vanhempien kanssa on
tietynlainen irtioton vaihe juuri yldasteaikana, mutta siitd huolimatta oppilaat kaipaavat
turvallisia aikuiskontakteja. Opettajat voisivat valmiiden didaktisten mallien
etsimisen sijasta luottaa avoimeen kommunikaatioon ja valittdmaan
vuorovaikutukseen lasten ja nuorten kanssa. Tallaiset vuorovaikutustilanteet
mahdollistaisivat luokkamuotoisen opetuksen ritualististen toimintatapojen ja
vakiintuneiden rooliodotusten murtamisen. thmisidhdn oppilaatkin ovat. Opettajilla
tulisi olla enemmén halua kohdata heitd nimenomaan ihmisiné.

Myds aivotutkija Bergstrdm on ottanut asiaan kantaa. Hanen mukaansa nykyinen
opettajatyyppi on korvattava “arvo-opettajalla”, joka ei ahda lapsiin tietoa vaan
harjoittelee = yhdessad oppilaiden kanssa kayttaméaén tietoa ihmisen kannalta
arvokkaisiin tarkoituksiin. Siihen ei tarvita akateemisia opettajia, joilla on pddasiassa
teoriatietoa, vaan henkil6itd, jotka ymmartavat lapsia ja nuoria, pystyvét eldméan
heidan kanssaan ja tietavéat, mité tieto ja arvo ovat. (Bergstrém 1997,78.)

Koulumaailmassa ja my6s muilla eldménareenocilla vallitsee se tosiasia, ettd
kaikkien kanssa vuorovaikutus ei luonnistu aivan mutkattomasti. “Kemiat eivét
pelaa”, kuten sanotaan. Kuitenkin jokaisen ammattikasvattajan tulee kantaa vastuuta
omasta toiminnastaan niin paljon, ettd pyrkii kaikin keinoin saamaan tuon
vuorovaikutuksen kasvatettavan kanssa toimimaan. Sen  pitdisi olla aikuisen
vastuulla, ei lapsen. Ja jos ei mikddn muu auta, niin opettajan pitdisi tuntea
eettistd vastuuta edes sen verran, ettd han voi tunnustaa , ettd hén ei ole jollekin
lapselle hyvéksi.
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6.2.3 Oppilashuolion toimintamalli

Jaakko on ollut erilaisten oppilashuollollisten toimenpiteiden kohteena lahes koko
kouluajan. Yhteiskunnallisen ja hyvinvointivaltiollisen kehityksen myéta ldhes
jokaista ongelmaa hoitamaan ja ratkaisemaan syntyi oma ammattiauttajansa.
Kouluun, opettajien rinnalle, perustettin terveydenhoitajan, koululddkarin,
hammashoitajan, psykologin, kuraattorin, opinto-ohjaajan ja erityisopettajan virkoja
jakamaan oppilaiden opettajille aiheuttamaa tybtaakkaa. (Kaéaridinen, Laaksonen &
Wiegand 1997, 162.)

Naita oppilashuollon tydntekijoita tarvitaan, silld luokkahuoneopetus ei sieda suuria
poikkeamia keskimaaraisestd. Nailld poikkeamilla tarkoitetaan sellaisia toiminnallisia
poikkeamia, jotka edellyttéisivat yksildllistd paneutumista standardikeinojen sijaan.
Oppilaiden muuttuva eldmantilanne tuo tallaisia tilanteita kuitenkin kouluun koko
ajan. Mikali opettajan hallintakeinot ehtyvét, hanelld on kaytettdvissadn tukijoukko,
oppilashuoltotoiminta. Ongelmia aiheuttavia oppilaita yritetdén ikéan kuin kuntouttaa
takaisin koulunkayntitoimintaan. Ellei tdmakaan onnistu, reservissd on toinenkin
tukijoukko; viimesijainen sosiaalityd, jonka toimivaltaan kuuluvat  mm.
laitossijoitukset, joita tehddan jatkuvasti. Mik& onkaan seuraus: lisda elinvuosia
satavuotiaalle luokkahuoneopetukselle ja koulunkdyntitoiminnalle. (Arnkil 1991, 13.)

Yhteiskuntamme on korostanut yksildn vastuuta silloinkin, kun yksilé on saanut
kannettavakseen perimansa tai ympdristonsa taakkoja. Lisdksi korostetaan myds
sitd, eftd tulevilta yhteiskunnan kansalaisilta vaaditaan sopeutumiskykya ja
tilanteiden hallintaa. N&ihin yhteiskunnan vaatimuksiin koulumme vastaa hoitamalla,
siitdmalld ja kouluttamalla yksiléitd. Moni ongelmallinen tilanne onkin ratkennut
nain, mutta talld tyéskentelytavalla on se hyvé ja huono puoli, ettd se vapauttaa
koulun muuttumisen vastuusta. (Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 166 - 167.)
Jaakon  siirtdmistd  Penttildn ala-asteelta Mattilan ala-asteelle kommentoi
vastaanottava opettaja nain:
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“Jos tilanne menee siihen, ettd aletaan harkitsemaan jonkun oppilaan
siirtamista pois kouluyhteisdsta niinku kokonaan, niin kylla silloin pitéaisi
tutkia se koko yhteisd tarkemmin, ettd mita sielld todella on tapahtunu.
Esimerkiksi tdssd tapauksessa ei saa ajatella, ettd pelkastaan Jaakon
poistaminen poistaisi sen koulun ongelmat. Téassd tapauksessa
Jaakosta jollakin tavalla rohkeampana ja herkempénd henkilénéd tuli
kanava, jota kautta koulun vaikeudet purkautui esille. Hanesta tuli sitten
myds seké syyllinen, etta uhri loppujen lopuksi.”

Mielenkiintoista on se, etté koulussa esiintyvien ongelmien kasittely l&htee opettajan
madrittelyn pohjalta. Oppilashuolto toimii kaytédnnéssa useimmiten siten, etta
ongelmalliseksi koettu oppilas pyritddn muuttamaan normaaliksi ja vaivattomaksi
(Kaariaginen, Laaksonen & Wiegand 1997, 166). Juuri nain on toimittu Jaakonkin
kohdalla. Aina, kun ongelmia on ilmaantunut, on Jaakko ja hanen kayttdytymisensad
nostettu késittelyn ja pohtimisen kohteeksi. Tavoitteena on ollut saada hénet
toimimaan taas normien mukaan. Haénet on myds siirretty koulusta toiseen, tai
ylaasteaikana erityisopettajalle tietyn opettajan kaikilta tunneilta. Aina ongelmien
ilmaannuttua Jaakon on hyldnnyt se kasvattaja, joka on ollut toisena osapuolena
vuorovaikutussysteemissd ja ongelmien synnyssa. Hanet on siirretty seuraavaan
paikkaan, eika erimielisyyksid ja vaarinkdsityksia ole selvitetty niiden ihmisten
kanssa, joiden kanssa ne ovat syntyneet. Oppiiko Jaakko tatd mallia noudattaen, etté
yleensakin elamassé ikavét asiat ja erimielisyydet voi vain jattda selkénsa taakse eika
niita tarvitse sen kummemmin kasitella? Aikuisten on vastuu tassakin asiassa.

Koulu instituutiona ei voi pelastaa ketddn. Vaikka koulun sisélle jarjestetaédn mité
tahansa turvaverkkoja, se ei valttdmatta pelasta Jaakkoa. Kysymys on enemménkin
toimivista vuorovaikutussuhteista kuin erilaisten temppujen tekemisestd. Jaakko
tarvitsee turvallisia, rajoja asettaviaja vuorovaikutustaitoisia aikuisia ympaérilleen.
Héan kaipaa sellaisia aikuisia, jotka ottavat aikuisen roolin ja kantavat vastuun
vuorovaikutuksen toimivuudesta. Han tarvitsee  aikuisia, jotka kykenevét
tarvittaessa joustamaan, pyytdmaan anteeksi ja astumaan pari askelta
taaksepéin. Hanen kanssaan tulee kyetd nollaamaan tilanne joskus ja aloittamaan
taas yhteistyd alusta. Han tarvitsee mallia, jonka mukaan voi opeteila rakentavan
vuorovaikutuksen taitoja. Hanen tilanteessaan ei ole mitdan hyotya aikuisista,
jotka asettuvat valtataisteluun hénen kanssaan. Ei mydskaan sellaisista, jotka
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loukkaantuvat jokaisesta poikkipuolisesta sanasta tai hermostumisesta. Jaakko
elda hyvin voimakkaasti tdssa hetkessa tata paivaa, mutta opettajien tulisi muistaa, etta
oppilaita kasvatetaan huomista varten.

Kysymykseen siitd, onko Jaakko selviytyjd vai syrjaytyjd, on talla hetkelld vaikea
vastata. Paljon enemmén tarvittaisiin opettajien taholta ymmartamysta, yhteisty6ta ja
kokonaisvaltaisempaa suhtautumista kasvatustyéhén. Kuitenkin Markku Jahnukaisen
(1997) vaitéskirja entisten tarkkailuluokkien oppilaiden peruskoulun jalkeisista
eldméanvaiheista antaa positiivista toivoa. Naistd oppilaista suurin osa selviytyi
tukitoimin ja ymmartavaisten aikuisten avulla kiinni selviytymiseen.
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7 POHDINTA

Olen pyrkinyt tutkimukseni avulla luomaan mahdollisimman todellisen ndkymén
sopeutumattoman oppilaan koulunkdyntikokemuksiin.  Kdasitykseni niista koulun
kaytanteista, jotka eniten vaikuttavat sopeutumattoman oppilaan
koulunkdyntikokemuksiin ovat selkiintyneet. Vaikka tdma onkin tapaustutkimus, ja
koskee vain yhden oppilaan kokemuksia, olen havainnut samoja ajatuksia ja
kokemuksia olevan myés muilla sopeutumattomiksi leimatuilla oppilailla.

Nayttaa silta, ettad koulun fyysisilla tilajarjestelyilld ei ole kovinkaan paljon merkitysta
sopeutumattoman oppilaan koulunkdyntikokemuksiin. Erilaiset tilat kuuluvat
tietynlaisina instituutioon nimelta koulu. Jaakko ei juurikaan arvioinut eri tiloja niiden
fyysisten ominaisuuksien kautta vaan ldhes aina niiden sosiaalisen tai toiminnallisen
ulottuvuuden kautta. Onko siis niin, ettéd oppilaat mieltdvat pienesta pitden koulun
tietyniaiseksi tilajarjestelmaksi, jonka kuuluukin olla tietyn muotoinen? On tietenkin
muistettava  sekin, ettd kaikki t&ssd tutkimuksessa olevat koulut ovat hyvin
perinteisia  tilaratkaisuiltaan, joten vertailuvaihtoehtoja tiloiltaan eri tyyppisista
kouluista ei ollut.

Mainitsin, eftd Jaakko koki koulun tilat niissd tapahtuvan toiminnan tai
vuorovaikutuksen kautta. Tama toi eri tiloihin joko positivisen tai negatiivisen
latauksen. Koulun piha-alueella oli  selvdsti Jaakon kokemusmaailmassa
positiivinen lataus. Sielld saattoi olla l1dhes opettajien kontrollin ulkopuolella. Piha-
alueella saattoi seurustella kavereiden kanssa vapaasti ja heittdytyd hetkeksi
oppituntien vaélilld oppilaan roolista siviilirooliin. Jaakon tyyppiselle oppilaalle, jolia
saattaa olla koulupaivan aikana monenlaisia ongelmia opettajien kanssa, téllaiset
hengéhdystauot piha-alueella ovat todennakdisesti tervetulleita. Muissa koulun
tiloissa toiminta onkin jo kontrolloidumpaa, ja ne Jaakko koki negatiivisempana.

Koulun sosiaalinen jarjesteima sisaltéda koulun roolijérjestelman ja siihen sidoksissa
olevan vuorovaikutuksen. Seka erilaisiin rooleihin  ettd vuorovaikutuksen
maérdédn ja laatuun vaikuttavat toisaalta koulun viralliset s&dnnét ja toisaalta



79

koulun piilo-opetussuunnitelma. Sen olemassaoloa ei valttdmattd edes huomaa,
mutta se ilmenee erilaisina kouluun vakiintuneina kaytantéind hoitaa asioita, ja se
periytyy opettajakunnassa sukupolvelta toiselle.

Vuorovaikutus on rooleihin sidottua, ja naisté rooleista on koulussa vaikea paéasta
irti. Ne tavallaan turvaavat opettajien ja myds oppilaiden ty6skentelylle ja toiminnalle
tietyt ehdot ja rajat. Mikali oppilas pystyy noudattamaan taté rooleihin sidottua
saanndstoa, vuorovaikutus toimii moitteettomasti, ja han saa hyvén tai tavallisen
oppilaan roolin. Jos oppilas ei téhdn kykene, hanet Ileimataan epasosiaaliseksi,
héirikOksi tai sopeutumattomaksi. Naiden oppilaiden kannalta tuntuu ik&vaitd , etté
kun opettaja on sijoittanut oppilaan johonkin rooliin, hantd ei kohdella enda
yksittdisena oppilaana vaan tdman tietyn kategorian edustajana. Kuitenkin juuri
sopeutumattomille oppilaille opettajan ja oppilaan keskinaiselld vuorovaikutuksella
nayttdisi olevan kaikkein suurin merkitys koulussa onnistumiselle tai
epéonnistumiselle.

Koulu ei instituutiona pysty sopeutumattomia oppilaita pelastamaan. Silla ei talla
hetkelld ole sellaista turvaverkkoa, joka toimisi riittdvan tehokkaasti. Koululla on
opettajakunnan apuna joukko ammattiauttajia erityisongelmia hoitamaan, mutta
tdman oppilashuoltotoiminnan ensisijainen tehtava on sopeutumattomien oppilaiden
kuntouttaminen takaisin koulunkayntitoimintaan ja aaritapauksissa oppilaiden
sijoittaminen erilaisiin erityislaitoksiin. Oppilashuoltotoimintaa  voisi kehittaa siihen
suuntaan, ettd se entistd enemméan panostaisi koulun yleisen ilmapiirin ja
vuorovaikutussuhteiden  kehittamiseen sekd oppilaiden kokonaisvaltaiseen
kohtaamiseen tarvittavien taitojen opettamiseen opettajille. Nythan oppilashuolto
lahinna kuntouttaa sopeutumattomia yksil6ita takaisin koulunkdyntikelpoisiksi.

Sopeutumaton oppilas kokee koulun ahdistavana paikkana, kun hénen kanssaan ei
juuri kukaan tule toimeen. Sopeutumatiomat oppilaat ovat usein rajattomia ja kuin
hukassa oman itsensa kanssa. Varsinkin yldasteen aineopettajajérjestelman mukaan
toimiva koulu ei vastaa Jaakon Kkaltaisten oppilaiden tarpeisiin. Kukaan ei
tallaisessa systeemissé kanna viimeistad vastuuta tukea tarvitsevasta  oppilaasta.
Han ajelehti paikasta toiseen ja oppitunnilta toiselle. Lahes jokaisen opettajan
tunnilla on erilaiset sdannét, joiden mukaan toimitaan. Téallaiselle Jaakon
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kaltaiselle voimakkaasti asioihin reagoivalle oppilaalle olisi tarkeda selkeys ja
turvalliset, samoina pysyvat saannét ja rajat. Talléin  oppilas tietdad ainakin
teoriassa, miten tulee toimia.

Tarkein pelastusrengas sopeutumattoman oppilaan kannalta on toimiva
vuorovaikutussuhde opettajien kanssa. Sen varassa Jaakko joko selvisi tai ei
selvinnyt koulun arkipdivan tilanteissa. Silloin, kun opettaja kykeni ottamaan
huomioon Jaakon eldménkokonaisuuden ja siihen liittyvét tapahtumat osana hénen
kokonaispersoonallisuuttaan, toimi vuorovaikutussuhde hyvin. TAma vaatii kuitenkin
opettajalta ylimaaraistd paneutumista oppilaan asioihin, eikd jokaisella opettajalla
ole siihen aikaa eiké edes halua. Vuorovaikutussuhteen onnistuminen riippuu myés
siitd, miten opettaja oman tehtavansa opettajana ja kasvattajana méadarittelee.

Opettajan omaksuma rooli, persoonallisuus ja myds rohkeus maaradvét sen, miten
pitkdlle opettaja oppilaan yksiléllisessd huomioimisessa menee. Vaivattomintahan olisi
kasitelld luokkaa massana normaaliperiaatieiden mukaisesti ja siirtdd oppilas
oppilashuollon kuntoutettavaksi, jos han ei selvid tdssd systeemissd. Néinhén
tapahtui usein myds Jaakolle. Kuitenkin yksittdisen oppilaan kannalta hénen
erityistarpeidensa  yksildllinen huomioiminen olisi tarkedd. Jaakko tarvitsi
selviytydkseen hanen kokonaistilanteensa huomioon ottavia ja joustavia ratkaisuja.
Han halusi paastd myds itse vaikuttamaan asioiden suunnitteluun ja
toteutusvaihtoehtoihin. Tahédn ei kaikkien opettajien kanssa kuitenkaan ollut
mahdollisuutta, ja silloin vuorovaikutus ja opiskelutoiminta sai surkean lopun.

Tuntuu siltd, ettd juuri tdmé yksildllisesti jonkun oppilaan asioihin paneutuminen
koetaan opettajakunnan keskuudessa jotenkin tuomittavana ja turhana toimintana.
Nain on varsinkin silloin, jos kysymyksessd on kayttdytymishairidinen oppilas.
Diagnosoituihin oppimisvaikeuksiin opettajakunta suhtautuu jo positiivisesti, ja naita
oppilaita ollaan valmiita auttamaan ja tukemaan. Kayttaytymishairidisen oppilaan
arvellaan vain tahallaan Aarsyttdvan opettajia ja hairitsevan opetusta. Nama oppilaat
pyritddan saamaan  normaalisti kayttdytyvaksi erilaisin kurinpidollisin toimenpitein.
Usein on vaikea nahda, ettd hairitsevan kayttaytymisen tai tehtivien
laiminlydbmisen takana wvoisi olla muutakin kuin laiskuus tai ilkeys. Esimerkiksi
Jaakon luokalla yldasteella oli erds tyttd, joka oli lahtenyt kotoa pois sielld
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kéytavien jatkuvien riitojen takia. Ennen tilanteen selvidmistd hanelld ei
muutamana péivand ollut tarkkaa tietoa, kenen kaverinsaluona h&n seuraavan
yon viettdisi. En usko, ettd aivan ensimmaéisend tallaisessa tilanteessa tulee
mieleen koulutehtavien tekeminen.

Koulun  virallisena tehtdvadnd on sosiaalistaa oppilaista yhteiskuntakelpoisia
kansalaisia. Kuitenkin nayttda siltd, eftd koulu sosiaalistaa oppilaita ensisijaisesti
koulunkéyntitoimintaan. Tama tulee esille aivan jokapdivaisessd tavassa toimia
oppilaiden kanssa. Koulun tapaa hoitaa asioita saatelee kirjoittamaton epavirallinen
piilo-opetussuunnitelma, joka on koko ajan ldsnd, mutta jonka Idsndoloa ei
vélttamattd huomaa. Ainakaan sitd ei tunnusteta. Piilo-opetussuunnitelma nékyy
esimerkiksi koulun kontrolli- ja rankaisukdytanndissd ja opetuksen
toteuttamistavoissa. Koulun tyéskentely- ja suhtautumistavoissa on jaanteitd kaukaa
historiasta, ja nama tavat sailyvat vuosikymmenestd toiseen. Uudet opettajatkin
vahitellen asettuvat tai asetetaan ruotuun, ja kaikki jatkuu ennallaan. Tuntuu silta, etta
jokin toimintatapa on ik&an kuin “janyt paalle”. Se on toiminut tietyissé olosuhteissa,
mutta tilanteiden, oppilaiden ja aikakauden muuttuessa kyseinen toimintatapa ei enaa
vastaa tarkoitustaan. Koulun ja yksittdisen opettajan olisikin syytd miettia kayttdmiaan
rutingja ajoittain  ja opetella perustelemaan ainakin itselleen kayttdmiensa
toimintatapojen merkityksellisyys.

Piilo-opetussuunnitelma on kytkeytynyt normaalisuuden k&sitteeseen. Koululle on
muodostunut  tietty normaali tapa toimia tietyissd tilanteissa, ja usein tama
normaalisuus on nimenomaan piilo-opetussuunnitelman sanelemaa. Suurin osa
oppilaista sopeutuu ndihin  koulun normaaleina pidettyihin kéaytdntéihin iiman
suurempia ongelmia. He ovat oppilaita, joiden eldmantilanne kokonaisvaltaisesti
ajateltuna on niin hyva, ettd he kykenevat toimimaan jarkevasti vallitsevassa
systeemissd. Ongelman koulumaailmaan tuottaa nomaalista poikkeava oppilas.

Suurin osa oppilaista siis selviytyy koulusta ilman suuria ongelmia. Koulussa
selviytymista helpottaa Kivisen ja Kivirauman mukaan oppilaan taustan ja omaksutun
kulttuurin sekd koulun edustaman kulttuurin yhteensopivuus. Parhaiten koulun
sdantoihin sopeutuvatkin keski- ja ylempien luokkien lapset, joiden perheissd on
koulutustraditiota. Koulun tuottamassa poikkeavuudessa on kyse oppilaan ja koulun
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edustamien kulttuurien yhteentérmayksesté eli siitd, ettd oppilas ei ole omaksunut
koulun kielipelid ja oppilaan roolia. (Kivinen & Kivirauma 1985, 87 - 88.)

Yhteiskunnalilisen muutoksen myéta lasten ja perheiden rakenne ja eldamantyyli on
kuitenkin muuttunut. Tama vaikuttaa omalta osaltaan nuorten suhtautumiseen
kouluun ja sen merkitykseen heiddn eldméssdan. Valitettavasti monilla suorituksilia,
jotka lasten odotetaan koulussa tayttdvén, ei ole mitdan yhteyttd heiddn muuhun
elamantilanteeseensa (Ziehe 1992, 35 - 36). Koululle tdma kehitys asettaa
uudenlaisia haasteita. Martti Lindqvistin mielest&d opettajan tydstad tulee entista
vaikeampaa juuri yhteiskunnallisten muutosten vuoksi, silld lapset ovat hédnen
mielestddn herkkid mittareita yhteiskunnassa tapahtuville muutoksille. Opettajan
on yhd enemmén oltava varsinaisen ammattinsa ohella my6s sosiaalitydntekija ja
terapeutti, koska juuri lapsissa heijastuvat hyvin herkasti mm. sosiaaliset kriisi-
ilmiét. (Lindqvist 1995, 40.)

Koulu nayttdd olevan jotenkin ristiriitaisessa tilanteessa erilaisten ulkopuolelta
tulevien vaatimusten ja omien resurssiensa kanssa. Varsinkaan ylaasteen opettajilla ei
ole koulutusta vastata esimerkiksi edella esitettyihin Lindqvistin vaatimuksiin. Tosiasia
on kuitenkin se, ettd koulu joutuu kohtaamaan hyvinkin ongelmallisia perheita ja
oppilaita, ja naiden tarpeisiin sen tulisi jotenkin kyeta vastaamaan. Koulun pitéisi ehk&
vetdd selkedmpi linja ndihin asioihin, ja jakaa sen jélkeen riittdvid resursseja
kaytannén toimista vastaaville tydntekijbille.
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