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Oppimisympirist6lla on suuri merkitys oppilaan koulunkédyntiin. Oppimisympé-
ristod muuttamalla voidaan vaikuttaa sekd oppilaan kayttdytymiseen ettd hdnen
oppimistuloksiinsa. Jos koulunkidynti omassa koulussa ei suju, voidaan pohtia op-
pilaan siirtdmistd uuteen oppimisympdristoon. Peruskoululaki antaa nykyédin

mahdollisuuden koulun vaihtoon.

Tassd laadullisessa tapaustutkimuksessa kerron kahden pojan, “Jeren ja Akin”
siirtymisestid omasta ldhikoulusta kylakoululle. Tutkimus pohjautuu poikien ditien
ja opettajien nakemyksiin ja kokemuksiin siirtoprosessien eri vaiheista. Kerasin
aineiston kdyttimalld teemahaastattelua. Haastattelujen lisdksi minulla oli kaytos-
sdni erilaisia oppilaita koskevia dokumentteja esim. psykologien lausunnot ja po-

kien HOJKSit. Osallistuin my6s poikien HOJKSien arviointipalavereihin.

Tutkimukseni tehtdvani oli selvittda uuteen oppimisymparistoon — kylakouluun
siirtymisen merkitystd poikien koulunkédyntiin. Selvitin mika merkitys siirrolla on
ollut mm. koulumenestykseen ja sosiaalisiin suhteisiin. Selvitin my6s kyldkoulu-

jen sopivuutta erilaisen oppijan integrointipaikkana.

Tutkimuksen 16ydét olivat koulusiirtoja tukevia. Tutkittujen asioiden osalta voisi
pojissa tapahtuneita muutoksia sanoa merkittaviksi. Loydoista voi vetdd sen joh-
topadtoksen, ettd kylidkouluja voidaan pitdad hyvédna integrointipaikkana, kunhan

sithen on tarvittavat resurssit ovat kunnossa.
Tamin tutkimuksen pohjalta voisi ajatella, ettd kylakoulu on hyva vaihtoehto jopa
erityisluokalle, erilaisen oppijan integroinnissa. Positiiviset kokemukset antavat

rohkeutta toteuttaa vastaavia integrointeja jatkossakin.
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1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Kun koulunkéynti omassa koulussa ei erilaisista tukitoimista huolimatta suju, voi-
daan ryhtyd pohtimaan mahdollista koulusiirtoa. Perusopetuslaki antaa nykyain
vanhemmille oikeuden hakea lapselleen opiskelupaikkaa muualta kuin kunnan
osoittamasta lédhikoulusta. Pienilld paikkakunnilla ei useinkaan ole erityisluokkia
niitd oppilaita varten, joilla on vaikeuksia oppimisessaan. Vaihtoehtona naapuri-

kunnan erityisluokalle voi olla siirto pienempéén yksikkoon - kylakouluun.

Téma tutkimus sai alkunsa siitd, ettd kotikunnassani on kéyty paljon keskustelua
kylakouluista ja niiden merkityksestd esim. erilaisten oppijoiden koulupaikkana.
Monet kyldkoulut toimivat jatkuvasti lakkautusuhan alaisena. Niiden koulujen
sailyminen voi joskus olla yhdestékin oppilaasta kiinni, joten integrointi voi siilyt-

tad koulun (Pitkanen & Ruohomaiki 2000).

Kunnassamme on lahiaikoina siirretty kaksi oppilasta, “Jere ja Aki”, keskustan
koulusta kyldkouluille. Olemme usein kdyneet keskusteluja poikien siirrosta ja
siirtojen mahdollisista vaikutuksista. Siirrot tulivat uudelleen esille siind vaiheessa,
kun alettiin jalleen kerran puhua Ainolan koulun, Jeren uuden koulun, lakkautta-
misesta. Koska toimin myos itse erityisopettajana ja olen opettanut Jered jonkin
aikaa Koivulan koululla, kiinnostuin siitd, mitd siirto uuteen oppimisympéristoon
on merkinnyt poikien koulunkdyntiin. Ainolan koulun lakkautusuhka taydensi
omalla tavallaan kiinnostusta selvittda kyldkoulujen toimivuutta erilaisten oppijoi-

den integrointipaikkana.

En loytianyt suomalaisia tutkimuksia, joissa olisi kerrottu erilaisten oppijoiden si-
joituksista kyldkouluille. Joitakin Pro gradu — tutkielmia oli kyldkouluista eri ta-
valla vammaisten oppilaiden integrointipaikkana (ks. esim. Juurijoki 2002). Jere ja
AKki siirrettiin yleisopetuksessa ryhmaista toiseen. Aki siirrettiin erityisopetukseen

aidinkielen ja englannin mukautusten takia. Jered ei ole erityisopetukseen otettu.



Tutkimuksessani kisittelen poikien koulunvaihtoprosesseja ja niiden merkitysté
poikien koulunkédyntiin. Keskeiseksi aiheeksi nousee myos kodin ja koulun vili-

nen yhteistyo sekd koulun merkitys oppilaan itsetunnon kehittéjéna.

Tutkimuksen 16ydot olivat koulusiirtoja tukevia. Kummankin pojan kohdalla on
tapahtunut merkittdvia muutoksia siirron jilkeen. Kyldkouluja voidaan pitdd hy-
vina integrointipaikkana silloin, kun tarvittavat resurssit ovat kunnossa ja integ-
rointi on hyvin valmisteltu. Kaikille oppilaille kyldkouluun siirtoa ei voi suositella.
Koska kyldkoulut ovat pienid yksikoitd, on tarkkaan harkittava minkalaisia oppi-

laita koulu voi ottaa vastaan.

1.1 Tutkimustehtivi

Léhdin pohtimaan aihetta kyldkoulujen ja uuden oppimisympériston nakokulmas-
ta. Tarkeimmaiksi tutkimustehtdviksi nousi, uuteen oppimisympéristoon - kyla-
kouluun siirtymisen merkitys poikien koulunkéyntiin. Halusin selvittaa, onko siir-
rolla ollut vaikutusta poikien koulumenestykseen ja sosiaalisiin suhteisiin. Halusin
myos selvittdd onko kyldkoulu integrointipaikkana téllaisille oppilaille paras mah-

dollinen.

1.2 Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus. P&éddyin laadulliseen tutkimukseen,
koska se soveltuu hyvin eri henkiléiden nakemysten ja ajatusten kuvaamiseen
(Bogdan & Biklen 1992, 31). Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 59) mukaan laadul-
lista tutkimusta kdytetddn silloin, kun pyritdin ymmartamain jotain tapahtumaa
syvillisemmin tai saamaan tietoa jostain paikallisesta ilmiosta. Téassa tutkimukses-
sa kuvaan Jeren ja Akin koulusiirtoprosessien vaiheita erddssi pienessd Ité-

Suomen kunnassa.

Tutkimus pohjautuu oppilaiden &itien ja opettajien niakemyksiin ja kokemuksiin
siirtoprosesseista. Tutkimuksessa pohditaan siirtoon johtaneita syitd ja muistel-

laan aikaisempia tapahtumia. Tdméin vuoksi tapaustutkimus, mikd ei kohdistu



pelkédstdan nykyhetkeen, soveltuu tarkoitukseeni parhaiten (Syrjald, Ahonen, Syr-

jaldinen & Saari 1996, 12.)

Tutkimuskohteena olevat oppilaat valitsin siksi, etta siirrot olivat tapahtuneet 14-
hiaikoina ja monia henkil6itd kiinnostivat siirtojen vaikutukset. Muita vastaavia
tapauksia kunnassamme ei silla hetkelld ollut. Joidenkin oppilaiden kohdalla siir-

toa on kylld mietitty.

Oppilaiden vuorovaikutustaidoissa ja kommunikoinnissa ilmenevien ongelmien
vuoksi, en haastatellut heita, vaan paidyin kyselemiin siirtoprosesseita dideiltd ja

opettajilta.

Témin tutkimuksen metodiikkaosuus on tyon liitteend. Metodiosassa selvitén yk-
sityiskohtaisesti tutkimuksen suorittamisen ja analysoinnin. Samassa yhteydessi
késittelen myos tutkimuksen luotettavuutta ja tutkimukseen liittyvid eettisid ky-

symyksid.

Térkein aineiston keruumenetelméni oli haastattelu. Haastattelut olivat puoli-
strukturoituja teemahaastatteluja, joille on ominaista se, ettd haastattelu tapahtuu
tietyn ennalta suunnitellun haastattelurungon mukaan (Hirsjarvi & Hurme 2001,
48). Haastattelujen lisiksi kdytosséni oli erilaisia oppilaita koskevia dokumentteja
kuten psykologien ja lddkareiden lausunnot, opettajien muistiinpanot ja poikien
HOJKS:it. Naiden lisiksi tdydensin tietojani osallistumalla kummankin pojan ke-

vaan HOJKSin arviointipalaveriin.

Aineiston analysoin induktiivisesti eli aineistolahtoisesti. Litteroiduista haastatte-
luista etsin haastattelurungon teemojen mukaiset asiat. Haastattelujen teemoja
taydensin kirjallisuuden avulla. Kirjoitin raportin kidyttien runsasta kuvailua ja
henkiloiden haastattelujen lainauksia. Suorat lainaukset haastatteluista tuovat
osallistujien d4nen parhaiten kuuluville. Niin lukija voi my6s itse ndhdé, mihin te-
keméni tulkinnat perustuvat. Poikien erilaiset tarinat antoivat mahdollisuuden

tehda ristikkaisanalyysid eli vertailla tapauksia keskenddn.



2 PARAS OPPIMISYMPARISTO LAPSELLE

Tassd osassa kerron aluksi vanhempien/huoltajien mahdollisuudesta valita lapsel-
leen jokin muu kuin kunnan mairdami koulu. Koulun valinnalla voi olla tiarked
merkitys lasten koulunkayntiin. Jokaisella koululla on omat oppimisympéristonsé,
jotka luovat puitteet oppilaiden koulunkiyntiin. Koska tdmén tutkimuksen tarkoi-
tuksena on selvittdad, minkélainen yhteys on oppilaan koulumenestykselld ja oppi-
misympéristolld, kerron seuraavaksi mitd oppimisympéristolla tarkoitetaan ja mis-
td eri tekijoista oppimisymparisté muodostuu. Viimeisessa kappaleessa kerron ky-
lakouluista ja niiden oppimisympéristoistd, koska Jeren ja Akin uudeksi oppi-

misymparistoksi tuli kylikoulu.

2.1 Koulun valinta

Perusopetuslain mukaan kunta osoittaa oppivelvolliselle ldhikoulun tai muun so-
veltuvan paikan, jossa opetusta annetaan (Perusopetuslaki 21.8.1998/628, 6 §).
Lahikoululla tarkoitetaan sitid koulua, minne “oppilaiden matkat ovat asutuksen,
koulujen ja muiden opetuksen jarjestamispaikkojen sijainti sekéd liikenneyhteydet
huomioon ottaen mahdollisimman turvallisia ja lyhyitd.” (Perusopetuslaki
21.8.1998/628, 6 §.) Tami tarkoittaa sitd, ettd lahikoulu ei aina valttamittd ole
oppilaan kotia lahinni oleva koulu, vaikka niin yleensi onkin (Pirhonen & Salo

1999, 40).

Perusopetuslain 28 §:ssd sanotaan, ettd oppivelvollinen voi pyrkiad oppilaaksi jo-
honkin muuhun kuin edelldi mainittuun lahikouluun (Perusopetuslaki
21.8.1998/628, 28 §). Kaytinnossd tdmd tarkoittaa sitd, ettd vanhemmil-
la/huoltajilla on oikeus hakea lapselle koulupaikkaa muustakin kuin kunnan osit-

tamasta lihikoulusta.

Koulun vaihtaminen on yleensi pitempi aikaisen harkinnan tulos. Pa&tosté et ole
helppo tehda eiké sita pidd tehdd hetken mielijohteesta. Koulun vaihtamiseen 16y-

tyy yleensd useita eri perusteluja. Lopullinen siirtopaétds tehddan yhdessd. Kaikki



asianosalliset saavat vaikuttaa paitokseen. Viime kidessd vastuu paidtoksen teos-

ta on kuitenkin vanhemmilla.

Myds Yhdysvalloissa on laissa sdddetty vanhemmille oikeus valita lapsensa koulu.
Téamén vuoksi koulusiirrot ovat sielld yleisia. Koulusiirroista ja niiden vaikutuksis-
ta on tehty joitakin tutkimuksia. Suomessa ei vastaavia tutkimuksia juurikaan ole.
Suomalaiset tutkimukset kasittelevit padasiassa oppilaiden siirtoa erityisopetuk-
seen tai eritavalla vammaisten oppilaiden integrointia yleisopetukseen. Koulun-
vaihtamista yleisopetuksessa ryhmésta toiseen ja siirron vaikutuksia oppilaan kou-

lunkayntiin ei ole tutkittu.

Yhdysvaltalaisessa Ysseldyken, Langen ja Corneyn (1994) koulunvaihtoa koske-
vassa tutkimuksessa suurimmassa osassa vaihtopaitoksen tekivdt vanhemmat ja
lapset yhdessd. Noin viidennes koulusiirtoa halunneiden lasten vanhemmista sa-
novat itse tehneensé padtoksen koulun vaihtamisesta. Heiddn mielestddn lapsi oli
ollut liian nuori osallistumaan paitoksen tekoon. Muutamissa tapauksissa lapsi
oli itse saanut pédttdd koulun vaihtamisesta. Ysseldyken ym. (1994, 367) tutki-
muksessa oli ollut myos tapauksia, joissa vanhemmat olivat paattaneet siirtaa lap-

sen toiseen kouluun, lapsen vastustuksesta huolimatta.

Suomen lainsdddanto takaa lapselle oikeuden tulla kuulluksi hdntd koskevissa asi-
oissa. Vaikka huoltajalla on oikeus paittii lapsensa asioista, on hidnen ennen pda-
toksen tekemistd keskusteltava asiasta lapsen kanssa, jos se on lapsen ikdén, kehi-
tystasoon sekd asian laatuun nihden mahdollista. Huoltajan on paitosta tehdes-
sédn kiinnitettdvd huomiota lapsen mielipiteeseen ja toivomuksiin. (Laki lapsen

huollosta ja tapaamisoikeudesta 4§.)

Ysseldyken ym. (1994, 363) tutkimuksessa on selvitetty mm. sitd, minkélaisia
ovat olleet ne lapset, joille koulusiirto on tehty. Eniten siirtoja on tapahtunut nii-
den lasten kohdalla, joilla on ilmennyt jonkinlaisia oppimisvaikeuksia. Toisena
ryhmaéni ovat olleet lapset, joilla on ongelmia puheessa ja kolmantena ovat lapset,

joilla on tunne-eldmin tai kdyttadytymisen ongelmia.



Langen, Ysseldyken ja Lehrin (1997, 14) artikkelissa selvitetddn niitd seikkoja,
jotka ovat vaikuttaneet vanhempien pditokseen valita lapselleen jokin muu kuin
kunnan osoittama koulu. Valitussa koulussa osataan vanhempien mielestéd vastata
paremmin lapsen tarpeisiin, lapsi saa enemmén yksilollistda huomiota ja uusi kou-
luympéristé on miellyttavimpi. Vanhemmat pitdvét tarkednd myos sitd, ettd lapsi
saa riittdvasti erityisopetusta lapsen asioihin perehtyneeltd opettajalta. Saman-
suuntaisia tuloksia vanhempien perusteluista koulusiirtoon ovat saaneet omassa

tutkimuksessaan myos Ogawa ja Dutton (1997)

Vanhemmat toivovat tiivistd yhteisty6td koulun kanssa. He haluavat tietdd mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa koulussa ilmenevistd ongelmista. Vanhemmat

haluavat myos itse vaikuttaa koulun kayténteisiin. (Lange ym. 1997, 17.)

Suomen perusopetuslaki (628/1998, 3 §) velvoittaa koulun tekeméin yhteistyotd
kodin kanssa. Onnistunut vhteistyo edellyttds aktiivisuutta molemmilta osapuolil-
ta. Yhteistyon merkitys korostuu silloin, kun on kyse erityista tukea tarvitsevista
lapsista. Kasvatuksen eri osa-alueilla on alettu toteuttamaan alun perin varhais-
kasvatukseen Yhdysvalloista tullutta perhekeskeistd ajattelumallia. Tatd mallia
pyritddn toteuttamaan myds perusopetuksessa, koska se tukee koulun ja perhei-

den vilistd yhteistyota ja tapahtuu oppilaan parhaaksi (Maattd 1996, 502).

Langen ym. (1997, 15) tutkimuksen mukaan uusi oppimisympéristd on vastannut
hyvin vanhempien odotuksia. Ympéristo on ollut lasta tukeva ja kannustava. Lap-
si on kokenut uudessa ympéristossé paljon positiivisia tunteita. Uudessa koulussa
on osannut esittad lapselle sopivia haasteita. Vanhemmat pitivét tairkeand myos si-
td, ettd uusi koulu on turvallisessa ymparistossd, koulussa on vahemmain oppilaita
ja luokkakoot ovat pienempid (Ysseldyke ym. 1994, 364; Ogawa & Dutton
1997).

Koulusiirtoon voidaan paétyi silloin, kun koulussa tormataan ongelmiin, joihin ei
neuvotteluista huolimatta 16ydy ratkaisua. Syyné voi olla oppilaan kiusaaminen tai

ristiriitaiset ndkemykset opettajan ja vanhempien vililld opetusta koskevissa asi-
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oissa. Siirron syyni voi olla halu aloittaa alusta, ns. puhtaalta poydalta, ilman ne-

gatiivisia ennakkokasityksid ja oppilaan leimaamista.

Siirtoon voidaan paatya myos silloin, kun koulun oppimisympéristo syysté tai toi-
sesta, koetaan oppilaalle sopimattomaksi. Oppilaalle voi sopia paremmin esim.
jokin pienempi yksikko, jossa hdnen yksilolliset tarpeensa voidaan paremmin

huomioida.

2.2 Oppimisymparistot

Oppilaan kayttaytymiselld ja oppimisella on suora yhteys sithen ympéristoon, jos-
sa opetus tapahtuu. Tamin vuoksi oppimisymparistéd muuttamalla voidaan vai-

kuttaa sekd oppilaan kdyttaytymiseen ettd hanen oppimistuloksiinsa.

Uudessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnoksessa (2002, 5)
oppimisympaéristd on madritelty oppimiseen liittyvien fyysisten ja psyykkisten ra-
kenteiden kokonaisuudeksi. Fyysiseen oppimisympéristoon kuuluvat thmiset, ra-
kennettu ymparistd sekd luonto. Tdhdn kuuluvat erityisesti rakennukset, tilat,
opetusvilineet sekd lahiymparistd. Psyykkiseen oppimisympéristoon kuuluvat eri-
laiset kognitiiviset, emotionaaliset ja sosiaaliset rakenteet. Oppimisymparistén on
oltava seki fyysisesti ettd psyykkisesti turvallinen ja viihtyisd seké tuettava oppi-

laan terveytta.

Ahvenainen, Tkonen ja Koro (2001, 193) ovat teoksessaan maaritelleet oppi-
misympériston paikaksi, tilaksi, yhteisoksi tai toimintakdytdnnoksi, jonka tarkoi-
tuksena on edistdd oppimista. Niin mairiteltynd mika tahansa vuorovaikutteinen

ymparistd voi toimia oppimisympéristona.

Ahvenainen ym. (2001, 194) ovat jakaneet oppimisympériston fyysiseen, sosiaali-
seen, kognitiiviseen ja psyykkiseen oppimisympéristoon. Luonnon ja rakennetun
ympdristén yhdistelméni fyysinen ympéristo rajaa ja tarjoaa valineitd koulun toi-
minnalle ja oppimiselle. Se mita opiskellaan ja miten opiskelu voidaan jarjestaa,

riippuu pitkalti juuri fyysisestd oppimisympéristostd. Koulun fyysiseen oppi-
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misympéristdon pohjautuvat myos muut oppimisymparistot kuten erilaiset arvo-

ympéristot.

Oppilaan sosiaalinen ymparist6 muodostuu Ahvenaisen ym. (2001, 194-199)
mukaan vanhemmista, luokkatovereista, opettajista, kouluviranomaisista ja ylei-
sestd paiatoksenteosta. Keskeinen sosiaalisen oppimisympériston kriteeri kaikille
yhteisessé koulussa on oppilaiden vuorovaikutuksen laatu. Koska koulun tirkeé-
né tavoitteena on erilaisten oppilaiden sosiaalinen integroituminen, on opettajan
toimittava oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen ohjaajana, tukijana ja roh-
kaisijana. Hyvé sosiaalinen oppimisymparisto tukee oppilaiden yhteisty6ta ja vuo-
rovaikutusta, mutta antaa my6s mahdollisuuden vetdytymiseen ja yksinty6skente-

lyyn.

Kognitiivinen oppimisympéristo kasittaa oppilaiden tiedollisen kehityksen tukemi-
sen. Kaikille yhteisessd koulussa tuetaan ja autetaan oppilaita saavuttamaan hei-
dan yksilollisia tarpeitaan vastaavat oppimisen tavoitteet. Tahidn antaa mahdolli-
suuden henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS),
jossa voidaan sopia yleisen opetussuunnitelman mukauttamisesta tai muokkaami-
sesta erityisopetukseen otetun tai siirretyn oppilaan tarpeita vastaavaksi. Kéytan-
ndssd laadukas fyysinen ja sosiaalinen oppimisympiristd takaavat varmimmin
myds hyvidt oppimistulokset ja tuloksellisen kognitiivisen oppimisympéris-

ton.(Ahvenainen 2001, 195-200.)

Koulun psyykkinen oppimisymparisto liittyy ldheisesti sosiaaliseen ympéristoon.
Se voidaan mééritelld oppilaiden henkilokohtaisten kokemusten tilaksi, jossa kes-
keisend tekijana on kouluviihtyvyys. Esim. koulukiusaamista voidaan tarkastella
osana psyykkistd oppimisympéristoa. Psyykkinen ympéristé merkitsee oppilaalle
joko hyvinvointia tai pahoinvointia. (Ahvenainen ym. 2001, 195-200.)

Kaikkien oppilaiden fyysisen ja psyykkisen turvallisuuden ja viihtyvyyden turvaa-
miseksi on kiinnitettdva erityistdi huomiota koulun oppimisympéristoén. Oppi-
misymparistd luo puitteet kaikella toiminnalle. Saloviita (1999, 15) sanoo, etté jos

halutaan kehittié kaikille avointa koulua, on koulun voimavarat kaytettava sellai-

12



sen ympariston luomiseen, jossa kaikki lapset oppivat yhdessd hyvaksyttyind ja

arvostettuina kouluyhteison jasenina.

Téllainen kaikille avoimen koulun malli tuntuu toteutuvan monilla kyldkouluilla.
Sielld on oppimisymparist6t osattu luoda sellaisiksi, ettd kaikkien oppilaiden yh-
dessd oppiminen on mahdollista. Pienilla kylakouluilla pystytdan huomioimaan pa-

remmin my0s jokaisen oppilaan yksilolliset tarpeet.

2.3 Kyldkoulut

Kylakoulut ovat osa katoavaa kansanperinnetti. Monilla pienilla paikkakunnilla
taistellaan kyldkoulujen sailymisen puolesta. Kylakoulut halutaan sailyttas, koska
niilld on térked merkitys koko kylan toiminnan ja kulttuurin kannalta. Kyldkoulut
ovat antaneet ja antavat edelleen monille pienille oppilaille hyvén alun koulutaipa-

leelle.

Monesti ajatellaan, etti pienemmissid kouluissa oppilaan arvostus ja yksilollisyy-
den kohtaaminen on helpompaa kuin suuremmissa kouluissa. Viljanen (1998, 13)
on arvioinut pedagogisesti suomalaisia kylakouluja ja todennut niiden olevan
ihanteellinen kasvatusratkaisu. Kyldkouluissa keskeisessd asemassa ovat tehok-
kaan sosiaalisen kasvatuksen lisdksi yksil6llinen oppiminen ja yksil6lliset opetus-
suunnitelmat. Opettaja voi halutessaan laatia jokaisella oppilaalle yksilollisen ope-
tussuunnitelman ja huolehtia sen toteutumisesta. Keskuskoulujen suurissa luokis-

sa tamd on paljon vaikeampaa, 1dhes mahdotonta.

Kyldkouluista loytyy monia hyvida kehystekijoitd, jotka suuremmilta kouluilta
usein puuttuu. Nami tekijit auttavat opettajaa ja edistdvat oppilaiden kehitysta.
Kyliakoulut sijaitsevat keskelld luontoa, jossa ympéristokasvatus, luonnonsuojelu
ja luonnontuntemus padsevit oikeuksiinsa. Niissd olosuhteissa on helppo toteut-
taa myos tyokasvatusta. Koulut sijaitsevat ldhelld lasten koteja, jolloin koulukulje-

tukset eivét rasita oppilaita. (Viljanen 1998, 14.)

13



Kyldkouluissa kodin ja koulun vilinen yhteistyé on Viljasen (1998, 14) mukaan
monesti tehokkaampaa kuin keskuskouluissa. Pienessa yhteisossd ihmiset tuntevat

toisensa paremmin, jolloin kynnys yhteistyén tekemiseen on myos matalampi.

Opettaminen kylakouluilla yhdysluokissa on hyvin haasteellista, mutta samalla se
lisaa eri-ikdisten lasten mahdollisuutta tehdi luontevasti yhteistyotd (Iso-Tryykére
1998, 105). Yhdysluokissa opiskelee monta ikdluokkaa yhdessd. Tavallisemmin
yhdistetddn luokat 0-2 ja 3-6. Jos kyse on vidhian suuremmasta koulusta, voidaan
yhdysluokat muodostaa luokista 0-2, 3-4 ja 5-6. Niin monilla kyldkouluilla on jo-

ko kaksi tai kolme opettajaa.

Monet kyldkoulut toimivat tillikin hetkelld lakkautusuhan alla. Eras keino kyla-
koulun pelastamiseksi voi olla oppilaiden kuljettaminen keskuskouluista kyldkou-
luille eikd painvastoin. Taajamissakin on vanhempia, jotka mielellasn haluaisivat
siirtdd lapsensa rauhalliseen kyldkouluun. Joissakin tapauksissa téllainen koulun

vaihto saattaisi olla pedagogisistakin syistd paikallaan. (Viljanen 1998, 14.)

Varjo kirjoittaa maakuntalehdessa (1.3.2002) kyldkoulujen lakkauttamisesta. Ha-
nen mielestddn kylakouluilla on tiarked merkitys kyldn lasten ldhikouluna seké ky-
l4laisten toimintakeskuksena. Niiden lisaksi han korostaa kylakoulun merkitysté
ns. integroiduille oppilaille. Kylakoulujen pienet ryhmit ja kodinomainen ilmapiiri
luovat parhaan kehittymisympériston monille hitaasti oppiville ja hiljaisille lapsille.
Varjon (2002) kokemuksen mukaan oppilaiden integrointi kyldkouluun on onnis-

tunut erinomaisesti.
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3 LOYDOT JA NIIDEN TARKASTELU

Tutkimuksessani kuvaan “Jeren” ja ”Akin” siirtymista omalta lahikoululta, Koivu-
lan koululta, kylikoululle ja heiddn integroitumistaan uuteen oppimisymparistoon.
Téssd osassa kerron tutkimuksen tarkeimmistd 16ydoistd ja teen niistd ristikkais-
analyysia eli vertailen tapauksia keskenidin. Loydot on kuvattu tapahtumajérjes-
tyksessd. Poikien tarinat luovat pohjan niille 16ydéille (3.1). Seuraavaksi kuvaan
tarkemmin niitd syitd, miksi koulusiirtoon kummankin kohdalla paadyttiin (3.2 ja
3.3). Pohdin kodin ja koulun vilisen yhteistyon merkitysté siirtoprosessin eri vai-
heissa, erityisesti silloin, kun siirtoja vield suunniteltiin (3.4). Varsinaisista siirrois-
ta ja kyldkouluihin liittyneistd ennakko-odotuksista, kerron kappaleessa 3.5. Uu-
teen kouluun ja oppimisympéristoon siirtymisen merkityksestd poikien koulun-
kayntiin kuvailen kappaleissa 3.6 ja 3.7. Lopuksi, kappaleessa 3.8, kerron opetta-

jien ndkemyksist4 erilaisten oppilaiden sijoittamisesta kyldkouluihin.

3.1 Aika ennen kyldkouluun siirtymista

Kerron ensin minkdlainen oli poikien lahtotilanne eli. tilanne ennen kuin koulusiir-

roista alettiin puhua. Nama tarinat luovat pohjan tutkimuksen 16ydaille.

Poikien tarinat ovat erilaisia, joten lukijalla on mahdollisuus vertailla tapauksia
keskendan. Kummankin pojan kohdalla péaadyttiin lopulta koulusiirtoon, jossa

oma tuttu lahikoulu vaihtui kylakouluksi.

Poikien tarinat pohjautuvat ditien ja opettajien haastatteluihin seké erilaisiin poi-
kiin liittyviin asiakirjoihin. Tekstissd en ole tarkemmin maininnut mistd dokument-
tiaineistosta on kyse. Talld haluan myos osaltaan suojella poikien yksityisyytta.
Tutkimukseen osallistuvien anonymiteetin turvaamiseksi olen muuttanut kaikki

tekstissd esiintyvit nimet.
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3.1.1 "Jere”

Jere on 11-vuotias, perheensi esikoinen. Hénelld on nuorempi sisko ja aidin uu-
desta suhteesta pikkuveli. Jeren vanhemmat ovat eronneet. Isdinsi lapset eivit
ole yhteydessi. Perheeseen kuuluu nyt didin uusi avopuoliso, pikkuveljen isi. Aiti

opiskelee.

Jeren ongelmat alkoivat tulla esille jo paiviakodissa. Sielld huolestuttiin Jeren il-
meisistd oppimisvaikeuksista ja levottomuudesta. Jerelle suositeltiin koulukyp-
syystesteja mahdollisen koululykkiyksen saamiseksi. Aiti antoi suostumuksensa
Jeren testaukseen. Testien jilkeen &iti kuitenkin péatti, ettd Jere menee kouluun.
Aiti kertoi kysyneensi opettajilta heidin mielipidettasin Jeren koulun aloittamises-

ta.

”No ite asiassa mie kysyin muutamilta opettajilta, et mitd mieltd ne
on, kun Jere halus ite mennd kouluun, niin ne sano, ettd anna men-

nd vaan. " (diti)

Kaksi ensimmadistd vuotta koulussa sujuivat luokanopettajan ja &idin kertoman
mukaan hyvin. Mitddn ongelmia ei ilmennyt. Ensimmaiselld luokalla erityisopetta-
ja oli sen sijaan huolissaan Jeren kayttaytymisestd ja oppimisen hitaudesta. Luo-
kanopettaja sai hianet kuitenkin vakuuttuneeksi Jeren osaamisesta eikd resurssien

puutteen vuoksi siind vaiheessa ryhdytty lisdtoimenpiteisiin.

Anneli muisteli sen hetkistd tilannetta ja kertoi, ettd” mulle tuli Jerestd sellanen
voimakas tunne, ettd hdin on véihdn niin kun sekaisin. Ettd hén ei hallitse itseddin
/.../ Mutta sitte tdssd luokassa, en muista niitd luokkatilanteita, mutta luokan-

opettaja ei minusta ndhny Jeren ongelmaa ndin voimakkaana.”

Toisella luokalla Jerelld vaihtui erityisopettaja. Tilanne koulussa jatkui ennallaan,
koska uusi erityisopettaja ei kokenut Jeren tilannetta kovinkaan ongelmalliseksi

eikd luokkatilanteissa ilmennyt uusia vaikeuksia.
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Kolmannen luokan alussa Jere sai uuden luokanopettajan seki jélleen kerran uu-
den erityisopettajan. Melko pian uuden lukuvuoden alettua jouduttiin pitimain
neuvotteluja didin kanssa Jeren levottomuuden ja oppimisessa ilmenevien vaike-
uksien vuoksi. Koska vaikeudet eivit syksyn kuluessa yhtdin helpottuneet, péa-

tettiin Jere ldhettdd psykologin tutkimuksiin.

Aidin mielesti Jeren ongelmat johtuivat oppimisvaikeuksista, jotka olivat juuri sil-

loin tulleet esille. Aikaisemmin ei Jerelld didin mielestd oppimisvaikeuksia ollut.

”...et kun tuli ne oppimisvaikeudet niin sitte se ei endd jaksanu kes-
kittyd ja rupes hdiritsemdicin /.../ Kun se ei osannu, niin se aatteli, et

teenpdhdn sitte muuta. ” (diti)

Joulun jalkeen Jerelld vaihtui taas luokanopettaja. Saatiin ensimmaiset tutkimustu-
lokset psykologilta. Palautekeskustelussa ilmeni, ettd Jerelld on vaikeuksia oppi-
misessa useilla eri osa-alueilla. Samalla selvisi myds erds perheessd sattunut ta-
pahtuma, jolla oli osaltaan ollut vaikutusta Jereenkin. Psykologin tutkimukset lo-

petettiin.

Koko kevitlukukausti oli levotonta ja vaikeudet koulussa karjistyivit entisestain.
Kevitlukukauden lopussa Jere sanot haluavansa olla jossain muualla koulussa.
Asiasta keskusteltiin oppilashuoltoryhméassa. Koska lukuvuosi oli ldhes lopussa,

paétettiin katsoa tilannetta uudelleen syksylla.

Syksylld koulun alettua Jere sai jilleen kerran uuden luokanopettajan. Jeren kou-
lunkdynnisté ei kaytdnnollisesti katsoen tullut endi yhtdan mitdan. Jeren uusi luo-

kanopettaja Riitta kuvasi Jeren kayttaytymistd todella ongelmalliseksi.

”Jere oli sellanen oppilas, joka teki luokassa mitd mieleen juolahti.
Héin vaelsi sielld milloin missdkin poydan alla tai poytien pddlld.
Kavi nykimdssd ja nipistelemdssa toisia oppilaita kesken kaiken /.../
Ei totellut vahingossakaan mitd opettaja tai joku muu aikuinen sa-

noi /.../ hyvin niin kun hdiriintynyt monella taholla. Ei hdnen tai-
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doistaan oikein saanu mitdadn kdsitystd sind aikana kun hdn oli kou-

lussa.” (Riitta)

Luokanopettaja pyysi konsultaatiota Jeren edellisen lukuvuoden erityisopettajalta.
Naisséd keskusteluissa muistui mieleen Jeren toive olla jossain muualla koulussa.
Asia otettiin uudelleen esille oppilashuoltoryhmassé, jonka jalkeen paatettiin jar-
jestdd palaveri didin kanssa. Palaverissa oli ldsnd myds Jered aikaisemmin testan-

nut koulupsykologi.

Tésséd palaverissa kerrottiin didille Jeren toive siirtya toiseen kouluun. Psykologi
suositteli koulusiirtoa ratkaisuna Jeren ongelmiin. Aiti suhtautui asiaan myontei-
sesti, koska hinkin oli kyllastynyt kuulemaan jatkuvasti negatiivista palautetta po-
jastaan. Jeren &iti oli kokenut, ettd hdnen pojastaan oli tehty jonkinlainen synti-

pukki, jonka syyté kaikki ongelmat olivat.

”Sen se sano, ettd aina hdntd syytetddn tapahtu mitd hyvdnsd. Kylld
se sano, et vdlitunneillakin jos tapahtuu mitd, niin opettajat ei vdlit-
tany. Tai jos hantd kiusattiin ja hdd puolustautu niin hdn sai huo-
mautuksen. Et sit kiusaustilanteesta ei vdlitetty mittddn, sit sen oli

pakko puolustautua. " (diti)

Koska kaikki osapuolet olivat samaa mieltd ongelmien ratkaisusta, alettiin Jeren

siirtoa uuteen kouluun valmistella.

3.1.2 "Aki”

Aki on 10-vuotias neljasluokkalainen. Hin on perheensé neljésta lapsesta kolmas.

Aiti on toissi terveydenhuoltoalalla ja isd on yrittaj.

Akin merkittavin ongelma on oppimisen hitaus, mika tuli esille jo paivikoti-idssa.
Akille tehtiin ensimmadiset psykologiset testaukset kuusivuotiaana. Talloin lahet-

teen antajana oli ollut puheterapeutti, jonka luona Aki oli kdynyt puheen kehityk-

18



sen hitauden vuoksi. Tutkimuksissa ilmeni vaikeuksia joillakin oppimisen osa-

alueilla. Tarvittaessa tehtiisiin lisatutkimuksia.

Esikoulu vuosi paivikodissa antoi lisda viitteitd Akin hitaammasta oppimisesta.
Mahdollisesta koululykkédyksestd alettiin keskustella. Aki lahetettiin tutkimuksiin
neurologin luo. Tutkimusten pohjalta kuitenkin paitettiin, ettd Aki aloittaa kou-
lun. Perhe oli pohtinut asiaa paljon ja paitynyt tdhan ratkaisuun, koska asiantunti-

joiden antamat tiedot ja neuvot olivat olleet melko ristiriitaisia.

”Paivakodissa oli kylld jo vihdn semmosta epdilyd, ettd vaikeuksia
tulee olemaan koulussa, mutta siindkin tuli se ristiriita, kun hantd
opetti kaks eri opettajaa /.../ niin ndiltd tuli ihan ristiriitaset kdsi-
tykset Akin koulukypsyydesta. Aidinkielen puolelta tulikin sit tdd, et-
1d on jotain vaikeutta jota ei osattu nimetd oikein. Sieltd puolelta
pyydettiin, et vois vield harkita sitd kouluun ldhtoa. Ja myo oltiin
vanhempina oikeestaan aika avuttomia siin tilanteessa, kun tuli sitd
ristiriitasta tietoo ja sit hdntd oli psykologi testannu ja mistddn ei
tullu sellasta ihan selvdd faktaa, et joku ois sanonu mitd meijén pi-
tdd tehhd /.../ Tietynlainen epdilys meil oli, et jotain vaikeuksii ehkd

tulee, mutta sit ajateltiin et katotaan et miten menee. ” (diti)

Aki sai heti koulun alusta alkaen erityisopetusta. Oppiminen kielelliselld puolella
oli kuitenkin hyvin hidasta. Lukeminen ja kirjoittaminen eivét sujuneet lisituesta

huolimatta vield ensimmaisen luokan jalkeen.

Akin luokanopettaja Heli naki Akin vaikeuksien johtuvan siitd, ettd “se ohjeitten
vastaanottaminen ja tyon kdynnistyminen se oli hirmu hidasta ja samalla tieten-
kin se lukemaan oppiminen ja kirjoittaminen ja kaikki siihen liittyvd. Muutenhan

Aki on oppilaana rauhallinen ja hiljanen ja semmonen tekevdinen.”

Toisen luokan syksylld &iti ei endd halunnut jaada odottelemaan, vaan vhteisen
paatoksen jalkeen hidn varasi Akille ajan neuropsykologilta. Tutkimukset kuiten-

kin viivastyivit eikd toivottua kehitystd koulunkdynnisséd alkanut tapahtua. Pidet-
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tiin jélleen palaveri, jossa mietittiin mahdollisia tukitoimia Akin auttamiseksi. Tés-
sd keskustelussa tuli muiden vaihtoehtojen lisaksi esille my6s mahdollinen luokan
kertaaminen. Tdma ajatus ei kuitenkaan saanut kannatusta. Vanhemmat esittivit
toiveensa Akin siirtymisesta pienempédn kouluun. Erityisopettaja oli heti perheen

kanssa samaa mieltd siitd, ettd siirto kyldkouluun olisi hyva ajatus.

” No se tuli varmaan siind toka luokan, kun kdynnisteltiin niitd tut-
kimuksia vireille /.../ Kavi ihan semmosena vdildhyksend mielessd,
ettd tuota mites ois sit joku kyldkoulu pienempi ryhmd. /.../ Saatiin
sillee niin kun tukea sille, ettd se vois olla kokeilun arvonen. Ja sit

sitd lahettiin ihan aktiivisesti jdrjestelemddn. ” (diti)

3.2 Kun koulunkéynti ei sujukaan odotusten mukaisesti

Téssé luvussa kerron niisté tekijoistd, jotka saattavat vaikuttaa siihen, ettd lapsen
koulunkéynti ei suju odotusten mukaisesti. Aluksi selvitan mita koululykkayksella
tarkoitetaan ja milld tavoin se voisi helpottaa koulun aloittamista. Kerron myos
miten Jeren ja Akin koulunaloittaminen sujui ja mité tukitoimia heidén kohdallaan

kokeiltiin vaikeuksien ilmettya.

3.2.1 Koululykkays

Jo ennen koulun aloittamista vanhemmat voivat joutua tilanteeseen, jossa lapsen
koulunaloittamisen edellytyksid epailldan. Paivdhoidon henkilsté on saattanut
huomata lapsella vaikeuksia, jotka voisivat antaa aihetta lisdtutkimusten tekemi-
seen. Vanhemmat joutuvat miettiméin ldhetetdinko lapsi tutkimuksiin vai olisiko

aihetta ajatella koulun aloittamisen siirtamistd vuodella eteenpéin.

Jos lapsella ei ole riittdvid kouluvalmiuksia eli valmiutta osallistua koulussa annet-
tavaan opetukseen ja hyGtymain siitd, voidaan lapselle anoa koululykkéysta. Pe-
rusopetuslaki (628/1998, 27 §) antaa mahdollisuuden koululykkayksen hakemi-
seen. Ekebomin, Helinin ja Tuluston (2000, 13) mukaan koululykkéykselld tar-

koitetaan sit4, ettd lapsen koulunkéynti alkaa vasta sind vuonna, jolloin hén téyt-

20



tdd 8 vuotta. Koululykkidys myonnetiddn vanhempien anomuksesta. Anomukseen
tulee littdd psykologin ja tarvittaessa ladkarin lausunto. Koulun aloittaminen
vuotta mydhemmin antaa lapselle aikaa kasvaa ja kehittyd niihin valmiuksiin, mité

koulussa tarvitaan.

Paatoksen tekeminen mahdollisesta koululykkayksestd on vanhemmille vaikea.
Vanhemmat haluavat usein paljon lisitietoa ja asiantuntijoiden selkeét lausunnot,
ennen kuin koululykkaykseen paddytdan. Kun vanhemmat joutuvat ristiriitatilan-
teeseen ja kokevat epavarmuutta, on helpompi antaa asioiden menné omalla pai-

nollaan ja toivoa, ettéd tehty ratkaisu olisi oikea.

Seka Jeren ettd Akin kohdalla oli paivakodissa noussut esille ajatus koululykka-
yksestd. Molemmat pojat kdvivit koulukypsyystesteissd. Vaikka testien tulokset
osoittivat, ettd pojilla on puutteita kouluvalmiuksissa, paittivat vanhemmat kui-

tenkin laittaa lapsensa kouluun.

Joskus kay kuitenkin niin, etti lapsi ei olekaan vield kypsd kouluun eikd héanelld
ole oppimiseen riittavia valmiuksia, vanhempien toiveista huolimatta. Syntyy risti-
riita, koska yksilon edellytykset eivit vastaa ympariston vaatimuksiin (Laaksonen

& Wiegand 1989, 45).

Akin luokanopettaja oli huomannut, ettd Akilla ei vield ollut rittavid valmiuksia
koulunkéyntiin. Heli naki asian niin, ettd “kylld se koulu tavallaan visytti Akia.
Se pinnisteli, et kun ei se ollu niin ku valmis vield eikd kypsd, niin sille tuli sit
semmosia ikdvidkin ajatuksia /.../ sen jdlkeen kun hdn ite huomasi, ettd se on ra-
sittavaa ja mahotonta. Niilld erityistoimilla sitd koetettiin pitdd hantd siind juo-

nessa mukana, mut ei se riittany.”

Akin kohdalla tiedostettiin heti koulun alusta alkaen, ettd oppimisessa voi tulla
ongelmia. Témaén vuoksi luokanopettaja tarkkaili tilannetta ja oli tiiviisti yhteydes-

sd kotiin péin.
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”No oikeestaan, sehdn oli tavallaan koko ajan ldsnd. Ku se oli jo se

alkutilanne sellanen, et sitd sit seurattiin hirmu tarkkaan.” (Heli)

Jeren koulunkéynti tuntui alkaneen ongelmitta, ainakin 4idin ja silloisen luokan-
opettajan mielestd. Péivikodin vahvat epéilyt mahdollisista vaikeuksista tuntuivat
jaineen jonnekin taustalle. Ainoastaan Jeren silloinen erityisopettaja oli sitd miel-

ta, ettd kaikki ei ole aivan kohdallaan.

3.2.2 Tukea koulunkdyntiin

Jos koulunkdynti kuitenkin on aloitettu puuttuvista valmiuksista huolimatta, on
edessd vidistamitta tilanne, jossa lapsi tarvitsee lisitukea selviytydkseen koulun-
kaynnistd. Joillekin lapsille lisituki tarkoittaa erityisopetusta tai avustajaa luokas-

Sa.

Heli kertoi kayttdneensid avustajaa luokassa. Avustaja oli luokassa péadasiassa
Akin tukena. Avustajan roolista oppilaan tukijana Heli kertoi, ettd”oli mulla
avustaja ja se on tukenu Akia, mut tota se on tavallaan niin ku semmonen laas-
tari, et ei se kuitenkaan sitd prosessia edesauttanu. Mut se on nii kun tuki ja
semmonen tuuppija siind sitte, et ei se kuitenkaan mun mielestd sitd tee mitd sen

ois pitdny tehd”.

Helin mielestd Akin vaikeudet johtuivat nimenomaan hitaammasta kehityksesta.
Sithen ei auttaisi avustaja eiké erityisopetuskaan. Pitdisi vain antaa ajan kulua ja

Akin kasvaa.

Jeren luokassa ei ollut avustajaa kaytettdvissd. Neljannen luokan luokanopettajan

mielestd avustaja olisi voinut olla yksi ratkaisu Jeren ongelmiin.

"Kylli Jere varmaan ois voinu jatkaa siindkin luokassa, mutta hén
ois tarvinnu ehdottomasti henkilokohtasen avustaja, joka ois ollu
aina mukana. Etenkin vapaa-ajalla! Sitte ois pitiny ehdottomasti

saada jakaa tuota luokkaa pienempiin ryhmiin, jakotunteja lisdd. tai
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sit ois voinu vaikka neljda viis oppilasta siirtdd sillo till6 aina pien-

ryhmdidn. " (Riitta)

Hyvasté tarkoituksestaan huolimatta, koulu ei aina pysty vastaamaan oppilaan yk-
silollisiin tarpeisiin. Tamé voi johtua tiedon tai osaamisen puutteesta. Toisaalta

kyse voi olla siitd, ettd vanhemmat eivit osaa pyytad eikd koulu tarjota apuaan.

7Lt ei Aki oikeestaan saanu mitddn tukitoimia, et hdd porskutti sen
saman mitd muutkin, vaikka se oli hinelle selvdstikin hirveen tyolds-

td ja vaikeeta. Fi hdnelld ollu helpotusta siind koulunkdynnissd.’
(Akin diti)

“Miusta tuntuu, ettd myo vanhemmatkaan ei osattu sitd vaatia. Toi-
saalta mullakin oli se ajatus, ettd siind ois pitdny olla jotakin doku-
menttia, jotain tutkittuu, niin kun tietoo, ettd mitd tukee han ois tar-
vinnu. Et kun ei myo oikein tiedetty mist on kyse, et mimmosta tukee

hdn ois sitte nimenomaan tarvinnu.” (Akin diti)

Likitalo-Lehtinen (1998, 36) tuo esille ajatuksen, jonka mukaan koulun ty6tavat
saattavat aiheuttaa monen pojan koulunkédynnin epdonnistumisen ja olla osa syyl-
lisend poikien valikoitumisessa erityisopetukseen. Koulu ei ole osannut vastata
poikien tarpeisiin, vaan ratkaisuna esille tulleisiin vaikeuksiin, pojat on siirretty
erityisopetukseen. Keltikangas-Jarvisen (1986, 166) mielestd yksinkertainen ja
helppo tapa ei-toivotun kayttiytymisen vahentdmiseksi on muuttaa ympéristoa eli

vaikuttaa nithin drsykkeisiin, jotka saavat aikaan tietyn kayttdytymisen.

Seka Jeren ettd Akin luokalla oli yli kaksikymmenté oppilasta. Opettajat kokivat
eriyttamisen luokassa vaikeaksi, koska molemmilla pojilla oli melko suuria vaike-
uksia oppimisessaan. Erityttamiseen olisi tarvittu avustajan apua tai mahdollisuut-
ta opiskella pienemmassd ryhméssid. Suuressa ryhmaésséd poikien ongelmat tuntui-

vat vain korostuvan.
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os jotain alettiin tekemdicin, tai mentiin johonkin tai jotain sellasta
koko porukan kanssa, kun se ei menny Akille perille se viesti, niin se
vaan haahuili. Sit siind vaiheessa tulee varmaan semmonen tunne,

ettd mitd ndd muut tekee, ettd md oon ihan pihalla.” (Heli)

Ihatsu, Ruoho ja Happonen (1996, 216) epiilevit, ettd normaaliopetuksen luok-
kakokojen kasvaminen ja tukiopetuksen vihentyminen ovat vaikuttaneet juuri
poikien mahdollisuuteen saada luokanopettajalta yksilollistd opetusta. Tdméa on
synnyttianyt normaaliluokassa paineita erityisopetuksen saamiselle. Yha useammin
erityisopetuksen antamisen perusteeksi niyttda nousevan koulun tyorauhan rik-

kominen.

Jere ja AKki saivat yksilollistd opetusta osa-aikaisessa erityisopetuksessa. Tamai ei
kuitenkaan tuntunut riittdvian poikien ongelmien ratkaisemiseksi. Erityisopettaja

kertoi tuntemuksistaan kummankin pojan kohdalla.

” Mulla oli semmonen tunne, ettd tdd ei voi ihan tdlld tavalla jat-
kua, ettd se Akin paras kuntoutusmuoto ei valttdmditd oo tdmmonen

yksiloterapia.” (Anneli)

" Tdn Jeren tdstd oireilusta kylld taas semmosen intuition avulla tu-
lee voimakkaasti mieleen se, ettd on jonkunlainen aivojen toiminta-
hdirio tai aistiyliherkkyys, ettd hdn ei pystykddn aivoissa kdsittele-
mdidin sitd tietoa, mitd kaikki aistit hanelle toimittaa koko ajan. /.../

ettd ei siihen pelkkd erityisopetus riitd” (Anneli)

Kun koulunkéynti omassa koulussa ei suju tukitoimista huolimatta, voi ratkaisuna
olla siirtyminen uuteen kouluun, uuteen oppimisymparistoén. Ennen siirtopaatok-
sen tekemistd on kuitenkin tarkkaan kartoitettu olemassa oleva tilanne ja pohdittu

sithen ratkaisuja.

” Joo, se luokalle jadminen oli /.../ mut sitte se kyl aika nopeesti tyr-

muittii, et se ei oo ratkasu tdhd Akin ongelmaan. Et enemmdn muila
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muita keinoja tdssd tarvitaan. Ehkd se ois siihen henkiseen kypsymi-
seen voinu auttaaki tdmmonen vuoden tuplaaminen, mutta kyl se sit
Jjdi sinne taustalle... semmonen ajatus oli jo siind vaiheessa, et tds

3

on semmosia suurempia ongelmia, et se ei auta pitemmdn pddille.’

(Akin diti)

“Ja ihan tuli semmonen tunne, ettd Aki oli niin ku eksyksissd sielld
isossa joukossa /.../ sitte tdd koulu vaan oli liian iso ndin pienelle

Akille.” (Anneli)

Jeren tapauksessa siirto kyldkoululle nahtiin ainoana vaihtoehtona. Muista mah-

dollisuuksista ei hinen kohdallaan siini tilanteessa edes keskusteltu.

3.3 Oppilasko ongelma?

Oppilaan kouluvaikeuksia voidaan ldhestyd useasta eri ndkokulmasta. Tavalli-
simmin ongelma tulkitaan olevan oppilaassa. Oppilaalla on oppimisvaikeuksia
ja/tai hairiokayttaytymistd. Taman yksilokeskeisen tulkintamallin rinnalle on nous-
sut ajatus siitd, ettd ongelma voikin olla koko yhteisossé tai ymparistossd. Enéa ei
etsitd syytd pelkistdan oppilaasta, vaan koko siitd jarjestelmistd, jossa hén on

osallisena.

Téssd luvussa kerron erilaisista tekijoistd, jotka voivat olla oppilaiden ongelmien
taustalla. Jeren ja Akin kohdalla ongelmissa tuntui korostuvan perinteisen ajatte-
lutavan mukaan heiddn yksilolliset ominaisuutensa. Poikien ongelmat koettiin
voimakkaina koulussa, joten poikien ongelmien kasittelyssd on eniten esilld kou-
lun ndkemykset asiasta. Vaikka ongelmat koettiin enemmaén yksilon ongelmiksi,

oli ratkaisu ongelmiin kuitenkin siirto uuteen oppimisymparistoon.

3.3.1 Ongelmat varhaislapsuudessa

Laineen ja Talon (2002) tutkimuksessa lihdetddn etsimaén syit ja ratkaisuja lap-

sen ongelmiin varhaislapsuudesta asti. Heiddn mielestdan monet koululaisten on-
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gelmat ovat saaneet alkunsa jo varhaislapsuudessa. Erityisesti kdyttdytymison-
gelmat ovat kehittyneet yhteydessd perheen ongelmiin ja vuorovaikutustilantei-
siin. Tulevia vaikeuksia ennustavia tekij6itd ovat myos heikko itsetunto, sosiaali-
nen kypsyméttomyys ja torjutuksi tuleminen vertaissuhteissa. Jos negatiivista ke-
hitystd ei saada loppumaan, muuttuvat kayttaytymisongelmat yleensd pysyviksi

koulun alkuun mennessé. (Laine & Talo 2002, 149; Aunola 2000, 273.)

Jeren kohdalla suurimmaksi ongelmaksi koettiin hairiokayttaytyminen, jota esiin-
tyi sekéd tunneilla ettd vilitunneilla. Hanen kéyttdytymiseensd oli kiinnitetty huo-
miota jo pédivdkodilla (ks. esim. 3.1.1). Koulun alussa ongelmat olivat lievempié,

mutta korostuivat jélleen kolmannella luokalla.

Jerelld tuntui olleen vaikeuksia koulun alusta asti, mutta niihin ei siind vaiheessa
osattu kiinnittia rittdvisti huomiota. Anneli muisteli Jeren koulunaloittamista ja
kertoi, ettd “niitten lukivaikeuksien liscks ndin voimakkaat keskittymisvaikeudet
Jja sopeutumisvaikeudet ndiden kavereiden kanssa ja muutenkin. Muistelen, ettd
kylla ne ndaky jo ykkosluokalla ne vdlituntitilanteet ja ettd sielld aina sattu ja ta-

s

pahtu.’

Laineen ja Talon (2002, 149) mukaan lapsen kayttdytymisongelmat ennustavat
usein myos ongelmia kehityksen muilla alueilla. Lapsella voi esiintyd ongelmia
vuorovaikutussuhteissa tovereiden ja opettajien kanssa, vaikeuksia oppimisessa ja
myohemmin erilaisia kédyttdytymishdirioitd sekd sosiaalista ja emotionaalista so-
peutumattomuutta. Tdmén negatiivisen kehityksen pysayttamiseksi lapsi tarvitsee

tukea useilla kehityksen alueilla

3.3.2 Ongelmia tyoskentelytavoissa

Aunolan (2000) artikkelissa oppilaan ongelmia ldhestytddn suoritusstrategioiden
eli tyoskentelytottumusten niakokulmasta. Lapsi on voinut omaksua epamielek-
kaat tyoskentelytottumukset. Lapselta puuttuu usko omiin kykyihinsé, hén ei edes

yritd vaan luovuttaa helposti ja tekee mieluummin jotain muuta. Erilaisiin oppi-
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mistilanteisiin liittyvét vaikeudet voivat johtaa pysyvésti suotuisan koulunkdynnin

estymiseen ja jopa ongelmakéyttaytymiseen. (Aunola 2000, 271.)

Jere oli selvisti oppinut epamielekkaiitd tyoskentelytapoja. Han paatti usein jo
etukéteen, ettel osaa jotain tehtdvaa, vaikka olisi saattanut osatakin. Hanelld tun-
tui olevan huono itsetunto ja hin pelkisi epdonnistumisia. Han jatti mieluummin

tehtavan tekemitta kuin teki sen viirin.

"Alussa se oli semmonen, ettd mun mielestd se ei yrittdiny oikees-
taan paljon mitddan. Tehdd sutras dkkid jonkin homman ja sitte alko

holistd ja keinua tuolissa ja kaikkea muuta.” (Asta)

"Kylli se oli alussa vaikeeta. Se oli niin piikkinen ja semmonen il-
ked, etta vdlilld oikein pahalta tuntu. Tuli oikein paha mieli siitd mi-
1d hdn sano. Ei hdn pddstiny minua edes Idhelle. Hdan pisti vastaan

pitkan aikaa, eikd halunnut ndyttdd minulle mitd teki. ” (Outi)

HOJKSin arviointipalaverissa tuli esille Jeren didin nakemys Jeren tyoskentelysta.
Aidin mielestd Jere on laiska eiké siksi viitsi yrittdd ~ et ei siind oo kyse osaami-
sesta.” Juvonen (2001, 41) on sanonut, ettd jos vanhemmat kokevat kouluvaike-
uksien johtuvan lapsesta itsestdin (han on laiska, ei halua istua hiljaa), he toden-

nidkoisesti syyttavat lastaan ja tekevit selviksi, ettd lapsen on muutettava koulu-

kayttdytymistain.

Myos Ikonen ja Virtanen (2001, 205) puhuvat vidrinlaisista oppimistavoista ja
epaonnistumisen kokemuksista. Niitd on heidin mukaansa voinut syntyé silloin,
kun esim. lapsi, jolla on lievid oppimisvaikeuksia, on joutunut opiskelemaan liian

suuressa yleisopetuksen luokassa ilman riittdvai yksilollistd opetusta ja ohjausta.

Tama Ikosen ja Virtasen ajatus sopii hyvin sekd Jereen ettd Akiin. Liian suuri
luokka, jossa opettajalla oli liian vdhin aikaa, atheutti pojille lisdd vaikeuksia. Jere

reagoi tilanteeseen hiirikoimalla ja Aki vetdytymalla. Akin oli vaikea aloittaa
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tyoskentelyd ja kun hin paisi alkuun, oli tehtdvistd suoriutuminen hidasta ja vai-

valloista.

3.3.3 Vai onko syyna hitaampi kehitysrytmi?

Likitalo-Lehtisen (1998, 31) opettajien haastatteluissa tuli ilmi, ettd poikien hi-
taampi kehitysrytmi tuottaa opettajille jatkuvaa pddnvaivaa. Opettajien on osatta-
va paitelld johtuvatko vaikeudet todella kehityksen viivastymisestd vai onko ta-

kana isompia ongelmia.

Akin tapauksessa jouduttiin pohtimaan vaikeuksien syitd. Oli vaikea maédritella
johtuvatko hidnen vaikeutensa hitaammasta kehityksesta vai jostain muusta. Kos-

ka asiaan yritettiin saada selvyytta, Aki ldhetettiin tutkimuksiin.

“Kun siind oli sit vield se mikd sotki, kun Aki on loppuvuodesta syn-
tyny, ni minkd verran siind on myos tammosta kypsymdttomyyttd. Et
mikd tulis sit vasta ian myotd. Et jos siind tulis sellasta kehittymistd,

eteenpdin menemistd.” (Akin diti)

“Mut tokaluokalla kun pitdis olla se lukutaito jo suht koht kunnos-
sa, niin siin vaiheessa tultiin kyl yhessd siihen tulokseen, ettd jotain

taytyy tehdd ja Akihan kavi sitte taas tutkimuksissa.” (Heli)

Jeren kohdalla pohdittiin enemmin syitd hianen kayttdytymiseensd. Varsinaiset
oppimisvaikeudet, joita Jerelld my6s oli, jdivat vahemmélle huomiolle. Koska on-
gelmat tuntuivat painottuvan kayttaytymisen puolelle, jaivat oppimisvaikeuksiin

liittyvat psykologiset testaukset tekematta.
3.3.4 Diagnoosi varmistaa ongelmat
Perinteisen ladketieteellis-psykologisen mallin mukaan ongelmat koetaan olevan

oppilaalla. Vaikeuksien nihdiin johtuvan oppilaan ominaisuuksista. Oppilasta ar-

vioidaan, testataan ja hinelle tehdain diagnoosi. Diagnoosi painottaa oppilaan
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puutteita. Tamain jéilkeen toimenpiteet kohdistetaan oppilaaseen ja hanen puuttei-
siin. Keskeinen toimenpide on yleensd oppilaan siirtaminen osa-aikaisesti tai py-

syvammin erityisopetukseen. (Naukkarinen 2000, 162.)

Monet vanhemmat kritisoivat keskussairaaloiden ym. asiantuntijoiden diagnosoin-
tikdytantoja. Kritiikkid on esitetty juuri siitd, ettd tutkimukset tapahtuvat useim-
miten sairaalaympéristossd, tdysin erilaisessa tilanteessa kuin missi lapsi normaa-
listi on. Tutkimustilanne voi olla lapselle pelottava ja stressaava. Han voi tehda
tehtdvit paljon huonommin kuin normaalioloissa tai jopa kieltdytya niista. Asian-
tuntijat tekevit toitd lapsen kanssa vain joitakin tunteja ja vetdvit sitten tutkimuk-

sista omat johtopédatoksensa.

Myos tdssd tutkimuksessa tuli hyvin esille vanhempien negatiiviset kokemukset
diagnosointikdytannoistd. Molemmilla &ideilld oli huonoja kokemuksia asiantunti-
joiden tavasta tyoskennelld lasten kanssa. Myoskddn tutkimusten tulokset eivit

vakuuttaneet vanhempia.

“Alukshan se oli sitd vastaan, /.../ mut kylhdn se sit meni lekkeriks
sillee, et se heittdyty vield avuttomammaks kun mitd se onkaan.
Elikkd ne testaustuloksetkan ei pid paikkaansa. Mid ndin ne, niin ei

se 0o tehny niissd parastaan.” (Jeren diti)

“Mut sitte kun ndd kaikki tutkimukset oli tehty, niin senkin jalkeen
Jjai semmonen hirveen epdmddrdnen olo. Kun se Akin diagnoosi on

tallanen laaja-alanen oppimisvaikeus.” (Akin diti)

Padpaino diagnooseissa on edelleen syiden etsinndssa ja siltd pohjalta tapahtuvas-
sa luokittelussa. Diagnosoidaan vaikeus tai vamma, jolloin oppimisen tavat ja
mahdollisuudet jaavit diagnoosissa huomioimatta. Siksi diagnoosien pedagoginen
merkitys on jadnyt vihiiseksi. Diagnoosissa todetaan mika on lapsen ongelma,

mutta epédselviksi ja4, mitd sitten pitdisi tehdd. (Oksanen 1996, 492)
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3.3.5 Oppimisympéristoon liittyvat tekijat ongelmien aiheuttajina

Kun koulussa ilmenee ongelmia, ne tulkitaan helposti oppilaasta johtuviksi. Oppi-
laalla maaritellain olevan oppimisvaikeuksia tai he ovat hiiriintyneitd. Oppilas
tarvitsee ongelmiinsa erityisopetusta tai on muuten hoidon tarpeessa. Niin ajatel-
taessa opettajan ei tarvitse miettid omia toimiaan ja tyoskentelytapojaan, jotka oli-
sivat mahdollisesti voineet myotivaikuttaa hiirididen syntyyn. (Laaksonen &

Wiegand 1989, 22.

Kukaan haastattelemistani opettajista, erityisopettajaa lukuun ottamatta, ei pohti-
nut omien opetusmenetelmiensi sopivuutta pojille. Kaikissa haastatteluissa todet-
tiin ongelman olevan oppilaassa ja hanen kayttaytymisessaan erilaisissa tilanteissa.

Ainoa oppimisympéristoén liittyva ongelma tuntui olevan liian suuri ryhmaékoko.

Oppilaan tilannetta kartoitettaessa ei oppimisymparist6d ”diagnosoida” eli ei kiin-
nitetd huomiota oppilaan kayttaytymisen sopeuttamista yhteisdéon sopivaksi. Op-
pilasta arvioidaan menettelytavoilla, jotka eivdat ota huomioon oppilaskohtaista
ympariston vaihtelua. (Naukkarinen 1998, 192.) Sabourin (1992, 55) mukaan on-
gelmien syitd pohdittaessa unohdetaan miten tarked merkitys koulun ja opettajien

muuttumattomuudella voi olla.

Jeren tapauksessa erdand ongelmia aiheuttavana tekijand voidaan pitad opettajien
vaihtumista lilan useasti. Niin pitkdin kuin hénelld oli sama turvallinen opettaja,
ongelmat pysyivit hallittavissa. Kolmannen luokan aikana hénelld vaihtui erityis-
opettaja sekd luokanopettaja kaksi kertaa. Epavarman ja levottoman oppilaan on
vaikea sopeutua muutoksiin. Tuttujen henkiloiden ja rutiineiden katoaminen kou-
lupéivistd voi keikauttaa koko oppilaan elamén sekaisin. Jos vield samanaikaisesti
kotona tapahtuu jotain mullistavaa, kuten Jeren tapauksessa kévi, voi lapsen eld-

mad suistua raiteiltaan. Téhén lapsi usein reagoi hairikayttaytymisella.

Naukkarisen (2000, 166) uusi oppiva koulu ajattelu mahdollistaa kaikille yhtei-
sen, inklusiivisen koulun. Téhin oppiva koulu ajatteluun liittyy oleellisesti se, ettad

ongelmatilanteet madritelldan uudelleen oppimisympériston ongelmaksi. Ongel-
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manratkaisutapa ei ole endd yksilodiagnostinen, oppilasta arvioiva ja muuttava,
vaan systeeminen, koko kuluyhteison sdantéihin, menettelytapoihin ja vuorovai-

kutussuhteisiin keskittyva.

Laaksosen ja Wiegandin (1989, 27) mukaan systeemisessid nikemyksessi tapah-
tumia tarkastellaan siind yhteydessd, kontekstissa, missi ne esiintyviat. Huomio
keskitetaan yksilollisten piirteiden sijaan erilaisiin yhteyksiin ja niiden vélisiin suh-
teisiin. Ndin ongelma nihdddn koko yhteisod koskevana eika yksittdisen henkilon,

oppilaan ongelmana.

Seké Jeren ettd Akin kohdalla ratkaisu koulussa esiintyviin ongelmiin tuntui ole-
van siirto kyldkoululle. Koska siirto tuntui hyvilti ratkaisulta, ei kummankaan
kohdalla ryhdytty tarkemmin miettiméaan keinoja, jotka olisivat mahdollistaneet

koulunkdynnin jatkamisen omassa koulussa.

3.4 Kodin ja koulun yhteisty6

Kodin ja koulun vilinen yhteistyo on tiarkedd koko lapsen oppivelvollisuuden
ajan. Yhteistyon merkitys korostuu entisestdédn silloin kun kyseessa on oppilas,
joka tarvitsee koulunkdynnissddn erityistd tukea. Vanhemmat ovat lastensa par-
haita asiantuntijoita. Jotta koulussa pystyttiisiin vastaamaan parhaalla mahdolli-
sella tavalla lapsen tarpeisiin, on tirkead, ettd vanhemmat ja koulu tekevét tiivista

yhteistyota.

Kodin ja koulun yhteisty6 nousi tirkeéksi tekijiksi myos Jeren ja Akin kohdalla.
Kerron seuraavaksi miksi yhteistyon tekeminen on tarkedd ja miten poikien didit

kokivat yhteistyon koulun kanssa.
3.4.1 Vanhemmat lapsen tarkein tuki
Koulu pyrkii yhteistyohon vanhempien kanssa. Toisaalta myos perusopetuslaki

velvoittaa tekemddn yhteistyota vanhempien kanssa (Perusopetuslaki 628/1998, 3

§.) Myo6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2002 vuosiluokille 1-2

31



(2002, 41) on madritelty koulun ja kodin vilistd yhteisty6td. Sen mukaan huolta-
jilla on ensisijainen vastuu lapsesta. Koulun tehtdva on tukea vanhempia vastaa-
maan osaltaan lastensa tavoitteellisesta kasvatuksesta ja opetuksesta myos koulu-

tyOssa.

Kotien kanssa tehtiavin yhteistyon merkitys korostuu erityisesti silloin, kun kou-
lun tavoitteena on oppilaan mindkisityksen kehittdminen. Koulu tiedostaa van-
hempien tirkedn roolin lasten oppimisessa. Koulu yrittdd vaikuttaa vanhempien
odotuksiin, antaa palautetta vanhemmille lapsen oppimisesta seké tukea vanhem-

pien kasvatustyo6ta. (Korpinen 1996, 25.)

Ekebomin, Helinin ja Tuluston (2000, 23) mukaan mikién ei korvaa vanhempien
aktiivista kiinnostusta ja tukea lasten péivittaiseen koulutyohon. Heiddan mukaansa
vanhempien ja kotien tuki on merkittdvin tekiji lasten koulumenestyksessd. Van-
hemmat voivat omalla kiinnostuksellaan ja aktiivisuudellaan antaa lapsilleen mal-
lin, joka ohjaa myds aktiivisen koululaisen rooliin. Kun vanhemmat uskovat las-

tensa kykyihin, myos lasten usko omiin kykyihinsa vahvistuu (Aunola 2000, 275).

Akin &iti on seurannut aktiivisesti lapsensa koulunkayntid alusta alkaen. Hénen
kannustava asenteensa on auttanut Akia koulutien karikoissa. Ilman didin tukea

Akin kouluvaikeudet voisivat olla paljon suuremmat.

"Myohdn ollaan Akin kanssa tehty nditd tehtdvid kotona. /.../ Kyl-
ld myo oltiin tehty ihan hirveesti toitd miun mielestd, et jos mie aat-
telen silla tyomddrdlld ois kylla pitény tulla monion verroin parem-
pi numero. Et se ei vastannu sitd, et Aki oli itekin hirveen pettyny
/.../ Vaik en mie tiid et mihin hdd sitd vertaa, koska ei hdn yleensd
00 tiennyt mitd muut on saanu kokeesta. Ja sitd myé ollaan just va-
rottu, et myo ei hdanelle niitd paineita kasattais vaan just ollaan yri-

tetty kannustaa ja auttaa .” (Akin diti)

Lapselle asetettavien tavoitteiden tulisi olla realistisia ja lapsen tasoa vastaavia.

Jotta lapsi saisi onnistumisen eldmyksid, on vaatimustaso asetettava lapsen kykyja
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vastaavaksi. Tédssd vanhempien rooli on ensiarvoisen tirked. Vaikka koulu asettaa
lapselle oppimistavoitteita, vanhempien asettama vaatimustaso maarda sen, mité
lapsi itseltddn odottaa ja milloin hdn tuntee onnistuneensa. (Keltikangas- Jarvinen

2000, 218.)

Jeren &idin rooli koulutyossd on enemmén valvova ja kontrolloiva kuin kannusta-
va. Joissakin asioissa tuntui siltd, ettd hianen késityksensd Jeren taidoista eivit ol-
leet aivan realistisia. Aiti on kylld pitényt huolen siiti, ett liksyt on tullut tehtyé.

Tehtévien laiminlyonneistd ja huonosta kaytoksesta on seurannut rangaistuksia.

"Mie sanon sille vaan, et koulusta on otettu yhteyttd, et tdd peli ei
vetele, et ruvetaan karsimaan sit ulkona olosta, harrastuksista, et
Jjos ei laksyt maista, niin sitte meijan tdytyy olla kotona tiiviimmin.
/.../ Meilld on tietyt sddnnot ja jos ei niistd pietd, niin siild seuraa

rangaistus” (Jeren diti)

Vanhemmat ja perhe on kaikkein ldhinni lasta ja he tuntevat lapsen parhaiten.
Useimmiten juuri kotona huomataan ensimmaéisend, ettd lapsella on koulussa paha
olla tai sielld on jotain sellaista, johon voitaisiin yhteisty0ssi opettajan ja koulun
muun henkiloston kanssa vaikuttaa. On erittdin tarkedd, ettd kotoa otetaan yhte-
yttd kouluun ja kerrotaan vaikeuksista, jotta lapsi pystyisi opiskelemaan ja saa-

maan turvallisen kouluympéristén. (Ekebom ym. 2000, 23.)

Kummankin pojan aidit ovat olleet aktiivisia lastensa koulunkdynnin seuraajia. He

ovat ottaneet rohkeasti yhteytti kouluun, kun vaikeuksia on ilmennyt.

“Mie puhuin opettajalle jo etukdteen, et saattaa tulla vaikeuksia.
Myé nohtiin paljon toisiamme ja aina sitd vahan kommentoitiin, et
miten menee. kit mitddn yllityksid tdssd ei oo missddn vaiheessa tul-
lu. Miusta tuntuu, et koko ajan myo ollaan oltu niin ku samalla aal-
topituudella ja menty samaa tahtia my6 vanhemmat ja opettajat. et-

td tiedetdd missda mennddn.” (Akin diti)
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”No ite asiassa, mid huomasin sen ite kotona, kun se ei osannu tehd
palapeleja ja hirmu huonosti se sit luki. Lukeminen ei edistyny ja
kirjottaminen oli huonoo, niin et ite otin yhteyttd kouluun.” (Jeren

diti)

Vaikka vanhempien velvollisuus on lasten kasvun tukeminen, on nyky-
yhteiskunnalle ollut ominaista kasvatusvastuun liukuminen pois vanhemmilta.
Perheen vastuu lapsista on hamértynyt ja vastuuta on siirretty yha enemmén kou-
luille. Monista vanhemmista on tullut epavarmoja omien lastensa suhteen. Toi-
saalta koulu/opettajat syyttavat helposti vanhempia kasvatuksen laiminlyonnista.
Heiddn mielestdin moniin ongelmiin, erityisesti kdytoshairidihin 16ytyy syy van-

hemmista ja perheesti. (Likitalo-Lehtinen 1998, 45-47.)

Keskusteluissa tuli ilmi epailyksid siitd, ettd Jeren perheessa sattuneella tapahtu-
malla on varmasti ollut vaikutusta myos Jeren kiayttaytymiseen. Sitd ei kukaan
pystynyt sanomaan eikd arvioimaan, minkd verran kdyttaytymiseen vaikuttaa per-
hetapahtuma ja minka verran todelliset oppimisvaikeudet ja vaarat opiskelutottu-

mukset.

3.42 Aina ei yhteistyo toimi

Oppilaiden huoltajia sanotaan monesti passiivisiksi lastensa koulunkéyntiin hitty-
vissd asioissa. Tétd passiivisuutta vahvistaa osaltaan se, ettd koulusta otetaan ko-
tethin yhteytta liian usein vain kielteisten asioiden merkeisséd. (Laaksonen & Wie-
gand 1989, 14.). Maitian (1996, 507) mielestd vanhempien yhteistyohaluttomuu-
teen voi olla syyni se, ettd vanhempien arviointia lapsen ja perheen tilanteesta ja

tarpeista ei ole otettu huomioon.

Jotkut vanhemmat voivat kokea olevansa jollakin tavoin syyllisid lastensa ongel-
miin, jolloin yhteydenpito kouluun on vield vaikeampaa. Toisaalta tilanne voi olla
tdysin pdinvastainen eli vanhemmat syyttdvitkin koulua lastensa vaikeuksista.
Téllainen tilanne voi syntyé esim. silloin kun vanhemmat eivat usko opettajaa ta-

mé kertoessa oppilaan vaikeuksista. Vanhemmat voivat kédéntésd ongelmat opetta-
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jasta tai koulun kaytdnnoista johtuviksi. Mikéli vanhemmat kokevat lapsen vaike-
uksien johtuvan opettajasta, he todennikoisesti kohdistavan vihan tunteensa opet-

tajaan (Juvonen 2001, 40).

Jeren &idin puheesta kuvastui negatiivinen suhtautuminen koko Koivulan kou-
luun, ei niinkdin kehenkéén tiettyyn opettajaan. Han arvosteli koulun tapaa pitda
yhteyttd kotiin. Han koki yhteydenpidon riittdméattoméaksi. Toisaalta han ihmetteli,
kun koulusta ei otettu yhteyttéd ja toisaalta hdn toivoi yhteydenpitoa vain silloin,

7jos jokin madttdd”.

"En kylld tienny mitd koulussa tapahtuu. Piettiin jdlki-istunnossa
ilmottamatta. Monessa asiassa Jered rangaistiin, eikd se ees ollu
syyllinen. Kun se joskus teki niitd, niin se sit otettiin silmdtikuks ai-

na. ’(Jeren diti)

" Ei meille kotiin otettu mitddn yhteytta. Sit ainoastaan kun oli se
palaveri, niin Riitta toi esille semmosia asioita, et se on hdirikoiny
Jja tekee sitd ja tatd. Mid kysyin, et miks ei oo otettu kotiin yhteyttd,
niin selityshdn oli se, et ei myo kehata joka asiasta kotiin ottaa yh-
teyttd, kun on ollu nditd muitakin. Elikkd vedottiin siihen, et mikd

miusta oli aika vddriin. Ei kotona ollu mitddn tietoo.” (Jeren diti)

Viela kevaan HOJKS-palaverissakin (kun Jere oli ollut yli puoli vuotta Ainolas-
sa), diti arvosteli Koivulan koulua. Han sanoi pyyténeensa apua Jerelle, mutta ha-
nen mielestddn hantd ei ollut kuunneltu ja hénelle oli sanottu, ettei Jere tarvitse

apua.

Dowling ja Pound (1994, 69-71) korostavatkin sitd, ettd ongelmiin on puututtava
heti, kun niitd ilmenee. Térkedd on jatkuva avoin yhteisty6 ja viestintd koulun ja
vanhempien vililld. Tyytyméttomyys vanhempien ja koulun vélilld hejjastuu myos
oppilaaseen. Syntyy helposti védrin késityksid, joiden korjaaminen voikin olla jo

paljon vaikeampaa.
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Kodin ja koulun vilisestd yhteistyosta puhutaan paljon ja sitd pidetddn tarkednd
asiana. Silti on aina vanhempia, jotka eivit rohkaisusta huolimatta kuitenkaan ha-
lua, osaa tai jaksa kiinnostua yhteistyostd. Opettajien ja muiden ammattilaisten on

vain hyviaksyttdvd tdma tosiasia. (Ikonen & Qjala 2001, 82.)

3.5 Siirto kyldkoululle

Seka Jeren ettda Akin kohdalla paidyttiin kokeilemaan siirtoa kyldkoululle ratkai-
suna esille tulleisiin ongelmiin. Kerron tdssd luvussa kyldkouluihin liitetyistd en-
nakko-odotuksista, &itien aktiivisuudesta siirtoprosessien aikana sekd poikien
koeajoista uusilla kouluilla. Aitien nikemysten liséiksi koeaika kappaleessa tuon

esille opettajien ajatuksia poikien siirrosta.

3.5.1 Kylékouluihin liitetyt ennakko-odotukset

Akin iiti oli ajatellut siirtoa kyldkoululle jo jonkin aikaa, ennen kuin hén ilmaisi
toiveensa Akin siirtimisesti sinne. Aidille oli muodostunut selked ajatus siitd, ettd

Saarenkylédn koulu tulisi olemaan Akille paras paikka.

"Et kun mie ndd kylikoulut tiijan ja opettajat, niin miulla on hirmu
positiivinen mielikuva niistd ja just siitd yksilond ottamisesta ja
myoskin siitd, ettd ndd Akin vaikeudet, et semmonen pien yhteiso
vois olla hirveen turvallinen, ettd kasvaa sielld tdad ala-aste ja vah-
vistaa nditd sosiaalisiakin taitoja ja se ettd ehka sielld ei tulis niin
herkdsti sitd kiusaamista. Et ainakin siihen puututiais, jos semmosta
tulis. Sit et muillakin ndilla kyldkouluilla on ollu nditd erityisoppi-
laita, et on ollu sitd kokemusta. /.../ No Saarenkyldn koulu tul, et se
oli oikeestaan ainut mahollisuus. /.../ Sit myos se et sielld on hyvin
kokenut opettaja, jolla on sillee ammattitaitoo ja pdtevyyttd, et se

paino nii ku vaa’assa.” (Akin diti)

Vaikka Jeren didille esitettiin ajatus kylakoululle siirtymisestd melko yllattden, oli

hinelld selked kisitys siitéd, ettd kylikoulu ja erityisesti juuri Ainolan koulu, tulisi
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olemaan Jerelle hyvi paikka. Aiti oli itse aikoinaan kiynyt ala-asteen Ainolan

koulussa.

“Mida oon kylla tykanny sillee, et sielld on yhteishenki paljon pa-
rempi, et sielld ei erotella tyttdjen ja poikien leikkeja. Oppilaat on

halukkaita auttamaan toinen ftoisiaan. Ei ilkuta toisten vaatteita.’

(Jeren diti)

3.5.2 Aloite siirtoon

Akin tapauksessa erityisesti diti oli aktiivisesti ajamassa siirtoa kyldkoululle. Myos
aloite kyldkouluun siirtymisesta tuli hianeltd. Kun didin ja perheen kanta siirrosta
oli ndin vahva, ei muille vaihtoehdoille oikeastaan ollut tilaa. Toisaalta kun kaikki

asianosalliset olivat samaa mielt4, niin vaihtoehtojen etsiminen oli turhaa.

Akin iiti kertoi Akille suunnitelmista ldhted tutustumaan Saarenkyldn kouluun ja
mahdollisuudesta jatkaa koulunkayntia sielld. Akille annettiin aikaa kypsytella aja-
tusta, koska asia ei ollutkaan heti itsestdin selvi.

“Ja Aki ite oli alkuun, kun mie tdstda sit hdnelle varovasti rupesin
puhumaan, niin hdn oli hirveen torjuva. Ja se oli niin kun punanen
vaate, et hdn ei mihinkddn léhe. Ja myo jdtettiin se asia, et siind oli
semmonen oisko siihen jddny parin viikon tdmmonen kypsyttely ai-
ka. Ja mie en siitd sit hirveen paljo Akin kans puhunu, sit vasta lda-
hempdind mie sanoin Akille, et nyt se pdivi on kohta ldhella, ettd ld-

hetddn sinne Saarenkyldd. ”(Akin diti)

Jeren siirtoajatus lahti oikeastaan Jerestd itsestddn. Hén itse ilmaisi halunsa olla
muualla koulussa. Todellista syytd tdhan Jeren toivomukseen ei saatu selville.
Koska Jerelld oli paljon hankaluuksia koululla, opettajat ryhtyivat miettiméin Je-
ren ehdotusta ratkaisuna ongelmiin. Kun opettajat olivat keskustelleet asiasta op-
pilashuoltoryhmissi myos psykologin kanssa, asia esitettiin Jeren didille. Aiti oli

valmis keskustelemaan asiasta Jeren kanssa.
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” Mid sit sanoin, et kokeillaan ekana ja kysyin sitd mielipijettd sit
vield kun se kokeilu oli ohi, et haluutko jdcdhd sinne. Et jos se ei ois

halunnu, ni en mid ois sitd sinne. Se ite halus.” (Jeren diti)

Jeren d4iti osasi esittdd asian Jerelle niin, etti olisi Jeren etu paéstd uuteen kouluun.

Aidin positiivinen asenne auttoi Jerea paatoksenteossa.

3.5.3 Koeaika

Kummankin pojan kohdalla oli koeaika uudessa koulussa ennen lopullisen siirto-
padtoksen tekemistd. Akin koeaika ajoittui aivan lukuvuoden loppuun. Aiti kertoi
Akin suhtautumisesta uuteen kouluun, ettd Aki oli jo heti sen tutustumispdivin

Jdlkeen, et hanhdn haluaa tinne kouluun. Et se oli heti selvd hdnen mielestddn.”

Luokanopettaja kertoi muulle luokalle Akin koeajasta, hanen toivomuksestaan sil-

loin, kun hén itse ei endd ollut paikalla.

"M ihan kerroin et nyt Aki on halunnu ldhted sinne Saarenkylddn
kokeilemaan, ettd miten se koulunkdynti ldhtee sielld sujumaan.
Niin muut oli ihan niin ku aha, et aki IGhti sinne, sillee ne niin ku
ties minkd takia Aki Idhti. Mut Akin pulpetti pidettiin koko kevdt
luokassa ja Akia kohdeltiin koko ajan meijan koulun oppilaana vie-

la. Et ei ne muutkaan antanu sitd vield unohtaa.” (Heli)

Vastaanottavan opettajan, Saarenkyldn koulun johtajan Sofian, asenne oli hyvin

positiivinen. Hanen mielestaan Aki sopi hyvin taydentdmaén heiddn luokkaansa.

“No kylla mid olin sillee ihan valmis ottamaan, koska tdlla luokalla
oli kolme oppilasta ja siind kaks hyvdd tyttod ja tda yks heikko poi-
ka, niin tuota, se poika oli vailla kaveria ja yksin koko ikdluokas-
saan. Mid aattelin, et se ois sille pojalle hirveen hyvd, et se sais ka-
verin. Ja vield néhtdvdsti tasoisensa kaverin. Et ithan mielelldni otin

Akin.” (Sofia)
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Jeren koeaika oli kolme viikkoa. Hanen kohdallaan paitosten teko tapahtui melko
nopeasti, vaikka vastaanottavan opettajan asenne ei aluksi ollut kovin myontei-

nen. Jeren 4iti kertoi tapaamisestaan Jeren tulevan opettajan Jorman kanssa.

”Ja se Jorma oli sitc mielt, et kun mentiin sinne, ettd hdd ei tim-
mosii kokeiluhin perusta, et hdnelld ei oo mitddn ammattitaitoo kd-
sitella hdirikkolapsia. Eli heti se otti nii ku Jeren hdirikkolapsena ja
rupes puhumaan sit nii ku vikivaltasuuksista ja semmosista. Ja eka
kerran tavattiin! /.../ Mid sanoin ettd, tai ekana mid sit itekii kiihyin
siind ja sanoin, ettd tid on vahdn niin kun kulettelis pitkin kylid td-
14, et mihin se kelpaa ja tota sit myo kuitenkii otettiin se kokeilu ja

sinnehdin se sit jai.”" (Jeren diti)

My®os erityisopettaja huomasi Jorman negatiivisen asenteen. Hén joutui omien sa-

nojensa mukaan toimimaan erd4nlaisena pelkojen lieventdjana ja tien tasoittajana.

”Siis vastaanottavan koulun asenne ei ollu aluks ihan myonteinen.
Siind oli valtavasti pelkoja. /.../ Mutta sitten tdmd Jorma, jonka op-
pilaaksi Jere varsinaisesti tuli, niin hdnen kanssaan oli puhuttava
erittdin hienotunteisesti. Hanelld oli ollu edellisend vuonna sielld
omassa paikassaan tdmmonen ihan hirvee oppilas, joka sitte kylla
olikin ilmeisesti siirretty johonkin erityiskouluun. /.../ Nyt hdd tietys-
ti oli ajatellu, et nyt hdd saa tillasen rauhallisen vuoden eikd sinne

tuu ketddan tdllasta hyppijdd ja pomppijaa.” (Anneli)

Ainolan koulun johtajalla oli my6s omat késityksensd Jorman negatiivisesta suh-

tautumisesta Jeren siirtoon.

Miusta hdd pelkds ldhinnd sitd, ettd ensinndkin koko luokan systee-
mi menee sekasin ja ettd meiltd vaaditaan sellasta asiaa, mihin me

ei pystytd. Eli hanella oli omia kokemuksia talldsistd vaikeista oppi-



laista. Hdn oli sitd mieltd, ettd koulu ei aina vdlttimdttd ole paras

paikka sijoitukselle, talldsten oppilaiden kohdalla.” (Asta)

Akin lopullisesta siirrosta Saarenkyldan kouluun tekivit vanhemmat padtoksen ke-
sdlla. Akin &iti kertoi, ettd lopullisen paitoksen tekeminen Akin siirrosta Saaren-

kyléan koululle oli melko helppo.

" Et kun se kokeilu, se toukokuu meni niin hyvin, niin sitte, kun ei
siind ollu mitddn sellasta, et miksei voitais jatkaa sielld, niin se tun-
tu niin selkeeltd, et jos vaan muuten jdrjestyy, nii meijan puolesta

Aki jatkaa.” (Akin diti)

Aki oli viihtynyt koeajalla hyvin ja vanhemmat olivat myds kokeneet kokeilun po-
sititvisena, joten he paittivit hakea lapselleen siirtoa uuteen kouluun. Sivistyslau-
takunta teki asiasta myoOnteisen paitoksen ja seuraavan lukuvuoden Aki aloitti

Saarenkyldn koulun oppilaana.

Jeren koeaika Ainolan koululla ei sujunut aivan ongelmitta. Ainolan koulun opet-
taja kertoi Jeren koeajasta, ettd “siin oli kylld yhteenottoja, ettd jouduttiin otta-
maan monta kertaa tavallaan puhumaan siitd, miten tddlla kayttaydytadn. Mutta
oikeestaan se meni mun mielestd ylldttivin hyvin. Musta tuntuu, ettd sielld vai-

kutti esimerkiks se, ettd koti oli tehny selviksi myos pojalle sen, ettd mistd on ky-

E

symys.’

Pitos Jeren siirrosta Ainolan kouluun tehtiin kolmen viikon koeajan jalkeen. Aiti
anoi siirtoa sivistyslautakunnalta, jonka péitos siirtoon oli mydnteinen. Jere jatkoi

koeajan jilkeen Ainolan koulun oppilaana.
3.6 Uuden oppimisympiristén merkitys oppilaiden koulunkéyntiin
Haastatteluja tehdessidni molemmat pojat olivat olleet uudessa koulussa lahes yh-

den lukuvuoden. Tdn4 aikana pojissa oli tapahtunut selvisti havaittavia muutok-

sia. Naistd muutoksista ja niihin mahdollisesti vaikuttaneista tekijoistd kerron seu-
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raavissa luvuissa. Naissd luvuissa korostuvat opettajien nakemykset poikien kou-

lunkaynnistd. He esittivat my0s jonkin verran kritiikki4 siirtoja kohtaan.

Pojissa tapahtuneita muutoksia voidaan selittdd Bronfenbrennerin (1979) ekologi-
sen sosiaalistumisteorian mukaan. Sen mukaan lapsen kehitys on kokonaisvaltais-
ta. Yksilo on aktiivisesti vuorovaikutuksessa ymparistonséd kanssa ja myos osal-
taan ympdristoain muokkaava. Yksilo on osana useissa sosiaalisissa jarjestelmis-
sd, jotka kaikki ovat vuorovaikutuksessa keskendan. Muutos missi tahansa yksi-
16n sosiaalisessa ymparistossd nakyy muutoksena myos yksilossd. (Bronfenbren-

ner 1979, Ahvenaisen, Ikosen ja Koron 2001, 44 mukaan.)

3.6.1 Opettaja ja koulun ilmapiiriin

Kyldkoulu tyoyhteisond on melko pieni. Aikuisia on pienelld koululla vdhan, joten
opettajalla on vaativa tehtdvi olla asiallisena ja turvallisena aikuismallina kasva-
valle oppilaalle. Koululla toimivien aikuisten on oltava hyvin yhteistyokykyisid ja
sovittava yhteen, silld heidan tyo heijastuu koko koulun ilmapiiriin. Pieni koulu on
kuin suurperhe, jossa kasvetaan yhdessi elimdi opetellen. (Iso-Tryykére 1998,

105.)

Aki sai uuden opettajan, aloittaessaan koeajan jilkeisen lukuvuoden Saarenkyldn
koulussa. Koeaika oli ollut “alaluokassa” 0-2:ssa. Nyt Aki siirtyi “yldluokkaan”
kolmannelle luokalle. Mitaén uusia ongelmia luokan ja opettajan vaihtuminen ei

Akille aitheuttanut.

Jeren kohdalla monien yhteensattumien vuoksi luokanopettaja vaihtui jélleen jou-
luna. Jeren ja Ainolan koulun kannalta timéa vaihdos ei kuitenkaan valttamattd ol-
lut huono asia. Tilld kertaa opettajan vaihtuminen saattoi jopa helpottaa Jeren

tilannetta.

Jeren iiti kertoi, ettid “se Jorma oli semmonen jorrikkd, et ei se paljo jutellu. Li

se Jere siitd sillo puhunu, mut nyt kun tuli uus opettaja, ni se sit sano, et eihdn
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se Jorma vdlittany mistddn mitddn, ettei se kehannu auttaa lapsia. Kdsitoissd-

5

kdidin ei tapahtunu mitddn.’

Jeren henkilokohtainen avustaja Outi oli helpottunut opettajan vaihtumisesta Ai-
nolan koululla. Hén oli joutunut syyslukukauden tekeméadn toitd yksin, ilman
opettajan ohjausta. Uusi opettaja osaa hinen mielestddn ohjata ja neuvoa hyvin
hanta sekd oppilaita. Outi kertoi, ettd tuntuu siltd kuin koko koulun ilmapiiri olisi

muuttunut paremmaksi.

Saarenkyldn koulun opettajalla Tepolla on opettajakokemusta useammalta kyla-
koululta. Hanen mielestdén ei voi pitdd itsestdan selvana sitd, ettd kylakoululla on

hyva oppimisilmapiiri. Saarenkyldn koulua hén kylla pitd4 erinomaisena paikkana.

"Oppimisympdristo ja oppimisilmapiiriki voi pienelldkin koululla
vaihella ihan ddripddstd toiseen. Et ei se pienuus aina ratkase sitd,
et sielld ois parempi ympdiristo tai pdivastoin. /.../ Se riippuu henki-
lokunnasta ja nii ku koulun perinteistd ja siind on hyvin monia asi-
oita. Ja kylda, miten kyld toimii ja miten ihmiset tulee sielld toimeen

keskenddn. Siind on hirveen monta asiaa.” (Teppo)

“Sielld on sellanen ilmapiiri, et sielld oppilaasta huolehditaan. Sa-
notaan et tin opettajauran aikana ihan karkipaikka. Jos oppilaalla
on yleensd jotain huolia tai jotain sanottavaa tai jatain niin niistd
kylld pidetddin tosi hyvin huolta. Sielld on sellanen perinne olemas-

sa. ettd ei oo sellasta hdlld valid touhua.” (Teppo)

Vaikka Koivulan koulullakin on opettajien mielestd hyvd oppimisilmapiiri, ei sielld
pystytd samanlaiseen oppilaiden yksil6lliseen huomioimiseen kuin pienilld kyla-
kouluilla. Kylikouluilla myos opettajan merkitys koulun ilmapiiriin korostuu
enemmain, koska opettajia on sielld vihemman kuin isommissa keskustan kouluis-

sa.

42



3.6.2 Opetus yhdysluokassa

Iso-Tryykéren (1998, 105) mielesta pienen kyldkoulun opettajalla on erinomaiset
mahdollisuudet kehittdd omaa tyotdian ja opetussuunnitelmaa. Kun opetusryhmét
ovat pienet, opettajalla on aikaa ohjata jokaista, jolloin oppilaan tarpeista ja eri-

tyistaidoista ldhtevd opetus on mahdollista.

Keltikangas-Jarvinen (2000, 19) on eri mieltd koulun mahdollisuuksista huomioi-
da oppilaat yksilollisesti. Hinen mielestdin yksilollisyyden huomioiminen on vai-
keaa, ellei suorastaan mahdotonta. Perusteluina hidn on esittinyt sen, ettd lasten
kehitysikderot saattavat olla niin suuret, ettd jos todella otettaisiin huomioon las-

ten yksilollisyys, ei kovin suurelle joukolle enié voisi antaa yhteista opetusta.

Télta pohjalta voidaan miettid sitd, kuinka hyvin oppilaiden yksilollinen huomioin-
ti onnistuu kylikoulujen yhdysluokissa. Peltonen (1998, 27) onkin esittdnyt epéi-
lynsi, jonka mukaan yhdysluokkien opettajilla ei ole aikaa oppilaiden yksil6lliseen

ohjaukseen. Téll6in hitaiden tai nopeiden oppilaiden eriyttiminen on vahaista.

Myés haastateltujen kyldkoulujen opettajien mielesta opettajan aika yhté oppilasta
kohti on melko rajallinen. Yhdysluokassa on paljon eritasoisia oppilaita, joiden
yksilollinen huomioiminen on vélilli vaikeaa, koska yksi ihminen ei milldén ehdi

joka paikkaan.

”FEihdn niitd kaikkia pystykddn huomioimaan. Et se on vaan sitte
aina, kun yrittdis sillai, ettei jattdis ketddn sillai, ettd vidlilld aina
panostaa yhteen ja vdlilld toiseen. Ei siitd mitdan sillai tuu, jos yrit-

tdd joka paikkaan.” (Teppo)

"Tietysti kun on se yhdysluokka ja sielld on nditd integroituja, niin
se opettajan aika nditd oppilaita kohden on aika rajallinen ja pieni.
Se tehokkaan opetuksen jakso jdd aika pieneks sitd ryhmdd kohti.

Mietin vaan, ettd kun Tepolla on nelji luokkaa ja sielld kolme nditd
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erityisoppilaita, jotka tarvii henkilokohtasta ohjausta. On siind yks

avustaja, mut kyl siind saa ihan hihat hulmuten heilua.” (Sofia)

Yhdysluokkaopetus on Iso-Tryykiren (1998, 110) mielesta opettajalle haasteellis-
ta, mutta oppilaan sosiaalisen kehityksen kannalta erittdin merkityksellistd. Yh-
dysluokkaopetuksen myo6ta oppilas oppii hyviksyméin eri-ikiisia lapsia ja toimi-
maan kaikkien kanssa yhteistyossid. Yhdysluokkaopetuksessa korostuu myos yk-
silon itsekontrolli. Oppilas oppii myos itsendiseksi tyoskentelijaksi, koska yhdys-
luokassa harjoitellaan paljon hiljaista tyoté ja itsendistd opiskelua, mainitsee Iso-

Tryykére.

Ainolan koulun opettajalla Sirpalla on samansuuntaisia ajatuksia yhdysluokassa
opiskelusta kuin Iso-Tryykéreella. Sirpa sanoi, ettd “miusta kylld tuntuu. ettd ne
oppilaat oppii hyvin keskittymdidn siihen ommaan hommaansa, kun toiset tekee

eri juttuja. Voisin kuvitella, ettd semmonen keskittymiskyky ois parempi.”

My®0s tastd asiasta on Peltonen (1998, 27) esittanyt krititkkid. Hanen mielestédén
itsendisessé tyoskentelyssd yhdysluokissa saattaa olla vihan tarkoituksenmukaista

kayttaytymista.

Yhdysluokassa opiskelu vaatii todella paljon oppilaalta, jolla on oppimisvaikeuk-

sia. Erityisesti silloin, jos vaikeuksia on keskittymisessd ja tarkkaavaisuudessa.

Akilla oli aluksi suuria vaikeuksia ottaa opettajan puheesta se, mika oli juuri ha-
nelle tarkoitettu. Opettajan tai avustajan taytyi kdyda aina varmistamassa, ettd Aki
tiesi missd ollaan menossa. Kevidseen mennessd Aki oli jo paremmin oppinut

huomaamaan itsedén koskevat ohjeet.

Teppo mielipide Akin sijoituksesta yhdysluokkaan oli, ettd ” jos nyt yhtend pe-
rusteena on tavallaan se, ettd ei pysty keskittymdicdn siihen omaan hommaan, niin
ei se yhdysluokka sikdli vilttamdtta paras mahollinen vaihtoehto oo. Ettd sielld
tulee sitd informaatiota aina kullekin luokalle erikseen ja sieltd pitdis osata seu-

loo se, mikd koskee just mua ja jotain tiettyd oppilasta.”

44



Myoskddn Jeren kohdalla sijoitus yhdysluokkaan ei ollut paras mahdollinen rat-
kaisu. Sirpa niki Jeren yhdysluokkasijoituksen tidssd tapauksessa jonkinlaisena

kompromissiratkaisuna.

“En usko, ettd se hdnen oppimistaan mitenkddn edistdd, ettd se on
tassd yhdysluokassa, mut onhan tdd semmonen pienempi yksikko. Et
kait se siind on. Mut kylld Jerelle ois kaikkein helpointa, kun ois

semmonen oma pienryhmd.” (Sirpa)

Jeren tapauksessa siirtoa kyldkouluun voidaan pitd4 ainoana mahdollisuutena jat-
kaa koulunkdyntia omassa kotikunnassa. Siksi on joissakin asioissa tyydyttédvé
kompromisseihin ja yritettdvi 16ytdd niissd olosuhteissa Jered parhaiten tukevat

ratkaisut.

3.6.3 Siirron vaikutukset oppilaiden koulumenestykseen ja motivaatioon

Kummankin pojan kohdalla siirtoa kyliakoululle voidaan pitd4 onnistuneena rat-
kaisuna. Poikien vaikeudet on osattu kohdata sielld paremmin kuin entisessi kou-
lussa. Tédrked merkitys on ollut myos uudella, erilaisella oppimisympéristolla ja

erilaisilla kasvatuskaytannoilld.

Matilainen (1992, 26-27) sanoo, ettd yksilo sopeutuu ymparistoonsi, kun ympé-
riston odotukset, motivoivat tekijét, palkkiot ja muut vastaavat ovat samansuun-

taisia yksilon tarpeiden, kykyjen ja intressien kanssa.

Ainolan koulun johtajan mielestd Jere on sopeutunut uuteen kouluun ylldttdvian

hyvin. Astalla ei ollut Jeren siirrosta alun perin kovin toiveikkaita ajatuksia.

”Siis niin hyvin mun mielestd kun tollanen kaveri voi sopeutua tolla
tavalla lennosta sinne laitettuna. Ettd ei taydellisesti sellasta tdllds-
td, varmaan ndd kaverit ei oo tdydellisesti hyvaksyneet sitd, mutta ei
mun mielestd lapsilta voi odottaakaan, ettd ne silla tavalla avosylin

ottaa vastaan kaikki. Mun mielestd ne kuitenkin sietdd aika pitkdlle
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Jered ja mie vdittdsin, ettd niilld on jonkin asteisia kaveruussuhteita
sielld ja ei esimerkiksi mitddn sellasta paivittdista tappelemista ta-

pahdu.” (Asta)

Jeren kohdalla opiskelumotivaatio ei ole juurikaan parantunut. Hanen motivaation
puutettaan voisi selittda Juvosen (2001, 42) tulkinnan mukaan silld, ettd lapsella
on ongelmallinen attribuutiotyyli. Toisin sanoen oppilas uskoo epédonnistuvansa
siksi, ettet hinelld ole kykyja ja jos hdn onnistuu, hin uskoo sen johtuneen sattu-
masta tai muihin liittyvistd tekijoistd. Jos oppilas kokee kykyjen puutteen tai op-
pimisen olevan kontrolloimattomissa, voidaan puhua opitusta avuttomuudesta.
Oppilas ei ole motivoitunut yrittdimaédn, koska hian uskoo ongelmiensa olevan ylit-

sepddsemattomia.

Astan ndkemyksen mukaan Jeren” suurin ongelma on se, ettd se on hirveen ali-
motivoitunut, jos sellasta sanaa nyt, et ei oo kauheen motivoitunut Ildksyjen te-
kemisestd ja yrittamisestd niissd koulu asioissa. Kaiken mitd voi tehdd kdsin,
niin kun tammostd toiminnallista tyotd niin siihen se on hirveen ravikkd ja no-
pee ldhtemddn. mut kaikki tdd tdmmonen, mikd vaatis niin sanottua akateemista

2

ponnistelua, niin on vaikeeta.’

Jeren &idin nakemys on, ettd Jere on nyt paremmin motivoitunut koulunkéyntiin
kuin aikaisemmin. “Koulu menee huomattavasti paremmin ja on nii kun kiinnos-
tusta. Oppimisvaikeudetkin on lieventyny huomattavasti.” Toisaalta hin sanoi
HOJKSin arviointipalaverissa Jeren motivaatiota heikenténeen sen, ettéd Jere tulee

kertaamaan neljannen luokan.

Koska Jeren ongelmat eivit ole riittdvasti korjautuneet kuluneen lukuvuoden ai-
kana ja hanelld tuntuu olevan melkoisia puutteita tiedollisissa asioissa, paddyttiin
yhdessi siihen, ettd Jere tuplaa neljannen luokan. Tilla toimenpiteelld pyritdédn
saattamaan Jeren tiedot ja taidot ajan tasalle. On myods mahdollista, ettd tulevana

lukuvuonna Jere menee tutkimuksiin oppimisvaikeuksiensa takia.
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Vaikka Jeren ongelmallinen kéytos ei ole kokonaan poistunut, on siiné tapahtunut
kuitenkin selvda kehitysta parempaan. Sirpa kertoi Jeressa tapahtuneesta muutok-
sesta, ettd “kylld voi sanoa, ettd se on silleensd rauhottunu. Than huomattava
ero siihen verrattuna mitd se oli entiselld koululla. Siihen kdyttaytymiseen ver-

2

rattuna on kylld muuttunu positiivisesti.

Myos erityisopettaja on huomannut Jeressd tapahtuneen muutoksen. Muutos oli
havaittavissa jo syyslukukauden lopussa. Silloin Jere tuntui olevan kuin eri poika,
verrattuna sithen mité han oli ollut Koivulan koululla.

“Mind en voinu muuta kun ihmetelld opettajille, ettd mitd fe ootte
tehny tddlli, mitd Jerelle on tapahtunu. Toisaalta tuntu ihan pahal-
ta, ettd mihis se entinen Jere on hdvinny. Mutta on sitd nyt tullu ta-
kasin, ettd sattuuhan sielld jatkuvasti nditd, mutta aivan selvdsti se

on ollu hallittavissa ihan toisella tavalla. ” (Anneli)

Aivan kuten Keltikangas-Jarvinen (2000, 41) on todennut, on oppilaan itsetunnon
ja koulumenestyksen vililla nahtdvissd voimakas yhteys. Akin kohdalla voidaan

sanoa, ettd itsetunnon vahvistumisen myotd myods koulumenestys on parantunut.

”Siis aivan mahtavia muutoksia! Than todella Akilla on nyt sujuva
mekaaninen lukutaito ja kirjotuskin on aikatavalla menny efeenpdin.
/... Mutta se mikd Akissa on tapahtunu, ni miusta iGmmonen vapau-
tuminen. Ettd se entinen synked Aki, joka tdadlld vuos tai toista sitte
syksylld oli, sitd ei oo endd. ettd nyt on sellanen myonteinen, naura-
va, vitsaileva, omista asioistaan mielellddn kertova, siis ihan toisen-

lainen.” (Anneli)

"Aki on sillee hyviksytty sielld, ettd se pitee siind kaveripiirissd. Se
saa semmosia onnistumisen eldmyksid, niin pakko niitten on joten-
kin vaikkuttaa. Mid oon kylld sitd mieltd, ettd ne on oppilaalle hy-

vaksi. (Sofia)
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Akin it suhtautui haastattelussa Akissa tapahtuneisiin muutoksiin melko varo-
vaisesti. Han ei uskaltanut toivoa kovin suuria muutoksia.

“No, hdd ei hirveen paljo yleensdkdidn kerro koulusta, mut kylld
mulla sellanen kuitenkii ajatus on, et hdd on viihtyny. Et ei hdd kos-
kaan purnaa eikd valita sinne kouluun lihtod ja mielellddn ldhtee ja
ilosella mielelld aina nousee aamulla. /.../ Se semmonen alavirei-
syys ja ihan aggressiivisuuskin mitd oli, ni on huomattavasti vd-

hentyny. Et hirmu harvoin hdn saa semmosia kohtauksia.” (Akin di-

ti)

Kevain HOJKSin arviointipalaverissa aidistd kuvastui helpotus ja positiivinen yl-
lattyminen, kun opettajat kertoivat monisanaisesti Akissa tapahtuneista muutok-
sista. Opettajien mukaan kaikinpuolisen reipastumisen liséksi Akin opiskelumoti-
vaatio on selvasti lisdaantynyt. Hinen tyoskentelynsd on nopeutunut eikéd hén tar-

vitse endd kovin usein kiynnistdjaa téilleen.

" Et kyl se on hirveesti reipastunu. Ja sit tosiaan just niissd pihape-
leissd ja tammosissd, se on ihan taitava niissd ja vdlitunnit on sem-

mosia mukavia.” (Teppo)

Akin siirto kyldkoululle oli todella onnistunut ratkaisu. Akin sopeutumista ja kou-
lunkdyntid Saarenkylian koululla kuvaa hyvin luokanopettajan kommentti.

“Mun mielestd siirto on onnistunu hirveen hyvin. Ja kaiken kaikki-
aan Akihan nyt on tosi mukava. Sen kans on tosi kiva tehd hommia.
Se on oikein semmonen. Se saa aina hyvdlle mielelle, kun sen kans-
sa tekee toitd. Se ei oo mikddn semmonen laiskuri eikd muukaan. Se
el aina oo oikein kdrryilld, mut sit kun se mihin rupee, niin se tekee

tosi sitkeesti loppuun. Li ainakaan mee siitd, mistd rima on mata-

lin.” (Teppo)
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3.7 Koulu oppilaan itsetunnon kehittdjana

Itsetunnolla on suuri merkitys lapsen oppimisessa ja koulussa menestymisessé.
Keltikangas-Jarvisen (2000, 17) maéritelmdn mukaan itsetuntoa on se, kuinka
paljon hyvid ominaisuuksia ihminen itsessddn nikee. Kun ihmiselld on hyvi itse-
tunto, hianen mindkasityksessd on voitolla positiiviset ominaisuudet. Silloin kun
negatiivisten ominaisuuksien madrd on suurempi kuin positiivisten, on ihmiselld

huono itsetunto.

Keltikangas-Jarvisen (2000, 123) mukaan itsetunto rakentuu niistd kokemuksista,
joita ihminen saa ympéristostd ja muista ihmisistd. Lapsuudessa itsetuntoon vai-
kutta se, miten vanhemmat suhtautuvat lapseen ja hianen suorituksiinsa. My6hem-
pind vuosina vanhempien lisaksi itsetuntoa rakentavat koulu, toverit ja harrastuk-

set.

Koulumenestyksen ja itsetunnon vililld on erittdin voimakas yhteys. Voidaan jopa
viittdd, ettd itsetunto on koulumenestyksen tiarkeimpia selittdjid. Toisaalta myos
koulumenestys vaikuttaa itsetuntoon eli vaikutus kulkee kumpaankin suuntaan.
Tutkimuksissa on tullut esille, etté itsetunto ei selitid vain senhetkistid koulumenes-
tystd, vaan se ennusti koulumenestyksen moneksi vuodeksi eteenpiin. (Keltikan-

gas-Jarvinen 2000, 40-41))

Myos Valtioneuvosto on antamassaan asetuksessa (N:o 1435/2001) kiinnittanyt
huomiota oppilaan itsetuntoon. Asetuksen mukaan “opetuksen ja kasvatuksen ta-
voitteena on tukea oppilaiden kasvua tasapainoisiksi, terveen itsetunnon omaa-

viksi ihmisiksi ja kriittisesti ymparistoaan arvioiviksi yhteiskunnan jaseniksi.”

Tassdkin tutkimuksessa tuli useassa eri yhteydessi esille oppilaan itsetunnon mer-
kitys koulunkdynnissi. Kummallakin pojalla on ollut opettajien ndkemysten mu-
kaan huono itsetunto. Heidédn itsetuntonsa on vahvistunut uudessa oppimisympé-

ristossd. Akin kohdalla muutos on ollut vield selvempi kuin Jeren.
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3.7.1 Sosiaaliset suhteet itsetunnon vahvistajana

Lapsen itsetuntoa vahvistaa hidnen onnistumisensa sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa. Kun lapsella on my6nteinen itsetunto ja hyvit sosiaaliset taidot, hanesta to-
dennikoisesti pidetddn ja hdn tulee vertaisryhmassaan hyviksytyksi. Myonteisessd
vuorovaikutusprosessissa lapsen positiivisesti kehittyvi itsetunto ohjaa hénen ké-
sityksiddn muista myonteisiksi, mikd niakyy myonteisena kayttaytymisend ja aikei-
na muita kohtaan. (Laine & Talo 2002, 153; Keltikangas-Jarvinen 2000, 59; Kan-
tola 1989, 130.)

Oppimisvaikeuksistaan ja hitaudestaan huolimatta Akilla on ollut koko ajan vah-
vat sosiaaliset taidot. Hénelld on ollut kavereita ja han on myos itse osannut ha-
keutua kavereiden seuraan. Heli kertoi, ettd “Akilla on aina ollu kavereita, et to-
ta, Aki oli ihan suosittu tai on varmaan vieldkin ja kavereita, et pojathan on po-

rukassa sen ikdsend yleensdkin.”

Kylidkouluun siirtymisen jilkeen Akin sosiaalisuus on vahvistunut entisestdén.
Hin on sopeutunut hyvin muiden joukkoon ja hin on pidetty leikkikaveri. Tasta
kertoi Saarenkylan johtaja Sofia, ettd “Aki on kylld hyvaksytty meijin koululle.
Mid luulen, ettd se on sillee hyvd kaveri, ettei oppilaatkaan antas sitd pois. Se
on pidetty.”

Akilla on sdilynyt my6s entiset kaverit, joiden kanssa hén leikkii koulun jélkeen.
Aiti pelkisi kavereiden suhtautumisen Akiin muuttuvan, mutta tilanne on séilynyt

ennallaan.

“Mut sitikin tietysti pelkdsin, et miten ne nyt reagoi Akiin sen jal-
keen, et ruvetaanko jotenkin syrjimddn tai muuta, mut se on ollu
hirveen mutkatonta. Et Aki on ihan niin kun ennenkin siind porukas-

sa.” (Akin diti)

Erityisesti aikuis- ja vertaismallit ovat sosiaalistamisessa tehokkaita. Mallin mu-

kana oppiessaan lapsi muuttaa kdyttdytymistdan jaljittelemalla muita. Mitd sa-
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mankaltaisempia malli ja lapsi ovat, sitd todennik6isempéd on, ettd lapsi samais-
tuu malliin, jaljittelee hintd ja oppii sosiaalisen taidon. Koska lapsi oppii sosiaali-
sia taitoja parhaiten vuorovaikutuksessa muiden lasten kanssa, oppimisymparisto-
nd kiytetddn luonnollista vertaisryhmad, jossa lapsi saa positiivista vahvistusta
opitun taidon kédyttdmisestd. Aikuismallin tehokkuus perustuu hinen auktoriteet-

tiinsa. (Laine & Talo 2002, 155.)

Monenikaisten ja monenlaisten oppilaiden opiskelu yhdessa vahvistaa oppilaiden
sosiaalista hyvaksyntdd ja kasitystd itsestddn. Eri-ikaisten ryhmissd vanhemmat

voivat ohjata nuorempia tai nuoremmat vanhempia. (Korpinen 1996, 24.)

Kylakouluilla korostuu eri-ikiisten yhdessd toimiminen ja mallioppiminen, koska
sielldi on luonnostaan monenikiisid oppilaita. Sofian ndkemys asiasta on, ettd
“isommat oppii ottamaan ne pienemmdt huomioon ja pienemmdt ottaa tietysti
mallia isommista. Se mallioppiminen edelleen on hirveen hyvd... Pieni koulu

kasvattaal”

Myos Asta kokee mallioppimisen tirkedksi. Hanen mielestdan “efu on se, ettd jos
isommat oppilaat kdyttdytyy hyvin ja antaa hyvin mallin, niin sillo mun mielestd
tallanen oppilas, jolla on jotenkin heikko itsetunto oppijana ja ihmisend, niin se
menee siihen paremmin kuin mitkddan sanat. Ja sit jos aatellaan, et ne on pie-
nempid kun hdn vield niin sitte tavallaan pddsee myos ite naytiamddn omia ky-
kyjidin.”

Kyldkoulut ovat oppilasméiriltdan pienid, joten yhdessd tekemiseen tarvitaan
kaikki koulun oppilaat. Aivan kuten Teppo asian esitti, “niitten on pakko tehd
aina samaa juttua, kun ne ei muuten pysty tekemddn mitddn pelidkddan, kun niitd
on niin véhdn. ”

Jerelld on ollut koko ajan vaikeuksia sosiaalisissa taidoissa. Han ei oikein tunnu
tietdvan miten toisiin ihmisiin pitdd suhtautua. Erityisesti ennen stirtoa Jeren on-
gelmat korostuivat. Leikkitilanteet vilitunneilla muuttuivat helposti nahisteluksi

ja kiusaamiseksi.
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Riitta kuvaili tilannetta, johon usein jouduttiin Jeren ollessa vield Koivulan koulul-
la: “Aina tunnin alku meni siihen, ettd selviteltiin mitd vélitunnilla oli tapahtu-
nu. Tunnista meni kymmenen viistoista minuuttia timmadseen poliisitehtaviin, et-

>

td millo missdkin tappelussa hdd oli mukana.’

Ainolan kouluun siirtymisen jilkeen Jeren sosiaalisissa taidoissa on tapahtunut jo
jonkin verran kehittymistd. Astan mielestd Jeren “drsyyntymiskynnys on nous-
sut”. Han ei joudu enda yhtd helposti riitelytilanteisiin. Han on oppinut jollakin
tasolla hallitsemaan kayttaytymistidan. Jerelld on kuitenkin edelleen ongelmia, joita

kuvaavat hyvin opettajan kommentit.

“Ja sitte se kanssa, ettd jos asiasta kehhuu, niin yks kiitos pdivdssd
maksimissaan, ettd ei kestd myoskddn semmosta. Ei kestd litkaa kii-
tosta, ettd sekkii mennee overiks. /.../ ettei se ossaa samalla tavalla
kayttaytyd, vaan hdnen pittdd heti yrittdd pddstd niskan pddille, jos

Joku osottaa ystavdllisyytta” (Sirpa)

"Kylld se jonkun ndkostd terapiaa tarviis. Ei sielld koulussa pelkds-
tddn pystytd sitd auttamaan. /.../ kun ei han tiija miten tietyissd ti-
lanteissa pitdis kdyttiytyd. Se mennee sitte yli sekd ettd. Hirveen
tiukat rajat pitdis pittdd ja ei kiittdad litkaa ja semmonen ystdvalli-
syyden osoitus, ei se ossaa hallita niitd tilanteita. Ja ossaa kylld dr-

syttddkin toisia sielld.” (Sirpa)

Likitalo-Lehtisen (1998) tutkimuksessa opettajat pitivat ongelmallisena sité, ettd
jos poikien vaikeudet johtuvat hitaammasta kehityksestd, niin miten saadaan pojil-

le itsestadn myonteinen kuva koululaisena.

Akin vaikeudet johtuivat osaltaan hdnen hitaammasta kehitysrytmistd. Tuntui sil-
td, ettd Akin itsetunto oli karsinyt jonkin verran entisessa ryhmassa. Uusi opettaja

koki melkoisena haasteena Akin sopeuttamisen ryhmaén.
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“Kun ndin Akin ensimmdisen kerran, ni se oli jotenkin hirveen sulo-
nen poika. Aki oli semmonen hiljanen, vihdn niin kun eksyksissa.
Mid aattelin, sain sellasen kuvan, et hinelld on aika heikko itsetun-
to. Et ei pysty pdrjadmddn siind omassa ryhmdssd... Miusta tuntu,
et miten mie osaisin tehd sillee, ettd Aki ei nii ikavois ja kokis sitd

semmosena rangaistuksena.” (Sofia)

Kylakouluilla on hyvit edellytykset tukea oppilaan myonteistd itsetunnon kehitys-
td. Oppilaat saavat pienilld kouluilla kokemuksia monenlaisista sosiaalisista suh-
teista. Sosiaalisissa taidoissa kehittyminen helpottaa vuorovaikutusta toisten
kanssa ja samalla vahvistaa yksilon itsetuntoa. Tama myonteinen kehitys on ollut

havaittavissa sekd Akin etti Jeren kohdalla.

3.7.2 Opettaja itsetunnon vahvistajana

Kouluun liittyy monia eri tekijoita, jotka vaikuttavat oppilaiden itsetunnon raken-
tumiseen. Néita tekij6itd on mm. koulun ilmapiiri, oppilaiden ryhmittely, pa4tok-
sentekojarjestelmat, palkitsemis- ja rankaisumenettelyt sekd erityisesti koulun ar-
viointijarjestelma. Erityisen keskeinen merkitys koulun oppimistoimintojen ohjaa-

jana on opettajalla. (Korpinen 1996, 21.)

Opettajan vaikutus oppilaan itsetuntoon on erittdin merkittava. Jokaisella opetta-
jalla on omat vahvuutensa erilaisten oppilaiden opettamisessa. Tamé nakemys tuli
esille esim. erityisopettajan kertoessa Akin kolmannen luokan opettajasta, Tepos-
ta.
"Miusta Tepon vahvuus on se, ettd hdnelld on tdmmonen sanotaan
nyt sitten struktuuri siind koko koulupdivdssd. Sielld on kaikki hyvin
sdannollistd, on turvallista. Lapset tietda mitd on tulossa, ettd tdllda-
nen perusturvallisuus on kunnossa... Sitte tdlldnen rauhallisuus ja
mitd sitte Teppo sanoo, niin se pitdd, ettei se oo sellanen tyhjanpu-

huja ollenkaan.” (Anneli)
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Korpinen (1996, 22) on sanonut, ettd opettajan luoma myonteinen ilmapiiri, jolle
on tyypillistd kunnioitus, huolenpito, hyviksyntd ja huomio, osoittaa oppilaalle,
ettd hdn on arvokas. Tami johtaa oppilaan myonteiseen minakasitykseen ja erityi-
sesti itsearvostukseen. Annelin mielestd esim. Teppo osaa osoittaa oppilaille ar-
vostustaan. Anneli kertoi, ettd ”Tepolla on sellanen luontainen kunnioitus nditd
oppilaita kohtaan. Niin metsd vastaa kun sinne huudetaan, elikkd tdda erityisop-
pilaskin tuntee luissaan ja ytimissddn, ettd hdn on hyvdksytty sielld ja héntd pi-

s

detddn ihmisend ja kunnioitetaan ihmisend.’

Luokkatilanteissa oppilas joutuu kohtaamaan jatkuvasti uusia haastavia tilanteita
ja arvioimaan kykyaan selviytyd niistd. Ne oppilaat, joilla on heikko itsetunto ko-
kevat haastavat tilanteet suoritustilanteiksi. Heille onnistumisesta tai epaonnistu-
misesta saatu palaute merkitsee arviota omasta kyvykkyydestddn. Riittdmétto-
myyden pelko ja halu vilttaa kielteistd arviota omista kyvyistaén lisddvét oppilaan

tehtdvad vilttavia toimintatapoja. (Aunola 2000, 272.)

Jeren tydskentely Ainolan koululla oli aluksi samanlaista kuin entisessd ryhméssa.
Hanen kayttaytymisestdan kuvastui selvisti huono itsetunto ja epaonnistumisen

pelko.

“Jos ei ollu avustaja paikalla, niin sehdn heti laakista sano, ettei
hdd ossaa. Se arveli, ettd tid on liian vaikeeta, vaikka ei ollu kah-
tonukkaan sitd. /.../ Sit se kuitenkin haluais parempaa, se on sem-
mosta seiskan tasoa ollu. Mut jotenkin ei ehkd luota ihteensd tai jo-
tenkin just semmonen, ettd ei usko, et hdn vois sahakin sen parem-
man numeron, vaan antaa periks. Ettd ei jaksa, eikd jaksa keskittyd

ettd tekis.” (Sirpa)

Hyvén, oppilasta arvostavan opettajan ohjauksessa, heikosta itsetunnosta kérsivé
oppilas voi kokea olevansa hyviksytty. Opettajan myonteinen suhtautuminen op-

pilaaseen, vahvistaa myos oppilaan késitysta itsestddn.
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3.7.3 Koulu on oppilasta varten

Koululla on hyvit mahdollisuudet tukea lapsen itsetuntoa, lisdtd hénen uskoaan
omiin kykyihinsé seka korjata mahdollisesti varhaislapsuudessa syntyneitd vaurioi-
ta (Keltikangas-Jarvinen 2000, 180). Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
1994 (2000, 19) painotetaan, ettd kasvatuksessa on kiinnitettdvi erityistd huo-

miota oppilaiden aloitekyvyn ja itseluottamuksen heréttdmiseen ja tukemiseen.

Jos koulun kehittdmisen tavoitteeksi halutaan asettaa oppilaan persoonallisuuden
kehityksen tukeminen, itsetunnon ja mindkasityksen vahvistaminen eli syvempi ja
pysyvampi oppiminen, on kiinnitettavd huomiota seuraaviin seikkoihin. Koulun
on muututtava asiakeskeisestd ja tietopainotteisesta oppilaskeskeiseksi, erityisesti
oppilaan tervettd minakésityksen kehitystd painottavaan suuntaan. Oppilaan on

voitava kokea, ettd koulu on hintd varten. (Korpinen 1996, 23.)

Jere on sopeutunut melko hyvin uuteen kouluun. Hin kokee selvisti olevansa Ai-
nolan koulun oppilas. Koululla on useasti jouduttu pitdméén puhutteluja, joiden
yhteydessa Jereltd on kysytty haluaako hin jonnekin muualle kouluun. Joistakin
vaikeuksista huolimatta Jere haluaa edelleen jatkaa Ainolassa. Jere on oppinut
hyvéksymain myos avustajansa. Hian on huomannut, ettd avustaja todella tukee ja

helpottaa hdnen koulunkayntidaén.

Jeren henkilokohtainen avustaja Outi on huomannut, ettd Jeren kanssa tyoskente-
ly on selvisti helpompaa nyt kuin noin vuosi sitten. Outi kertoi, ettd “hirmu posi-
tiivista on, ettd viime pdivind olen huomannu, ettd hdn kutsuu minua nyt nimel-
ta. Kylla minusta sillee ihan hyvin Jeren kanssa menee. /.../ Jostain semmosista

2

pienistd jutuista huomaa, ettd hdn vdlittda minusta.’

Kylékoulun ilmapiiri on Korpisen (1996, 23 & 1998, 11) mukaan humaani. Sille
on tyypillistd persoonallinen, kunnioittava, osallistuva ja inhimillinen suhtautumi-
nen Téllainen ilmapiiri turvaa oppilaan minakasityksen ja erityisesti itsearvostuk-
sen myonteisen kehityksen. Kun yksilé hyviksyy itsensd, han pystyy arvostamaan

ja hyvaksymain myos toiset ihmiset.
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Akissa tapahtuneesta huomattavasta muutoksesta Anneli kertoi, ettd” se mikd
Akissa on tapahtunu ni, miusta tdmménen vapautuminen. Etti se entinen synked
Aki, joka tddlld vuos sitte tai toista vuotta sitte syksylld oli, sitd ei oo endd. Ettd
nyt on sellanen myonteinen, naurava, vitsaileva, omista asioistaan mielellddn
kertova, siis ihan toisenlainen.” Tastid voisi paitelld, ettd Akin itsetunto ja miné-
kisitys ovat vahvistuneet, mikd on saanut Akissa aikaan uudenlaisen suhtautumi-

sen asioihin.

Yksilon on saatava tuntea, ettd hin hallitsee omaa eldmainsa. Oppilaan minékési-
tystd kehittiva koulu antaa oppilaille mahdollisuuden osallistua mm. opetuksen
suunnittelua koskevaan paitoksen tekoon ja antaa vastuuta oppilaille. Kun oppi-
las voi osallistua itsedidn koskevaan padtoksentekoon, hin kokee itsensd voimak-
kaaksi ja oppii toimimaan itsendisesti ja vastuullisesti. (Korpinen 1996, 23-24;

Korpinen 1998, 12; Ronty 2001, 113.)

Pojat ovat olleet monesti mukana HOJKS — palavereissa, jolloin heilla on ollut
mahdollisuus vaikuttaa HOJKSin siséltoihin. Aki oli mukana my6s kevéan arvi-
ointi palaverissa, jossa olin havainnoijana. Aki ei juurikaan osallistunut keskuste-
luun, mutta aivan selvisti hinen lisniolonsa kuitenkin vaikutti arviointitilaisuu-

teen.

Saloviidan (1999, 13) mielestd lapsen hyviksyminen oppimisvaikeudestaan tai
vammastaan huolimatta samalle luokalle muiden kanssa, kertoo siitd, ettd hinta
pidetddn yhtd arvokkaana kuin muitakin lapsia. Lasta ei ndhdé hairiotekijénd tai
taakkana, josta halutaan péasti eroon, vaan lapsena, jonka yksilolliset tarpeet ote-

taan huomioon samoin kuin muidenkin.

"Kylli musta tuntuu, ettd sielld hyviksytddn Aki sellasena kun se
on, eikd siltd vaadita mitddn, totta kai sen verran kun se pystyy te-
kemdidin, mut sit jos se ei pysty, niin sit se ei pysty. Ei se maailmaa

kaava.” (Teppo)
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3.8 Opettajien nakemyksid erityisoppilaiden sijoittamisesta kylédkouluille

Tésséd luvussa tuon esille ajatuksia, joita opettajilla on integroinnista ja erityisesti

kylakouluista integrointipaikkana.

Moberg (2001, 83) mairittelee integraation idealistiseksi tavoitteeksi kaikille yh-
teisen koulujérjestelmin, joka palvelee hyvin kaikkia koulutettavia. Tamén aja-
tuksen mukaan yksi ja sama koulu pystyy huomioimaan kaikkien koulutettavien
yksilolliset kasvatukselliset tarpeet. Integraatiota voidaan pitda tavoitteena, jota

kohti yhteiskunnassa ja sen koululaitoksessa tulisi pyrkia.

Integraatio voidaan nahda myos prosessina, joka pyrkii toivottuun tilaan. Téssd
prosessissa ei mietitd sitd, mitd pitdisi tehda jollekin erityisopetusta tarvitsevalle
oppilaalle, vaan mita pitdisi tehdd kasvatusympdristoissa ja yhteisoissd yksiloiden
vilisen erilaisuuden hyviksymiseksi ja yhteison yhteenkuuluvuuden lisddmiseksi.

(Moberg 2001, 83.)

Mobergin (2001, 85) mukaan integraatio ja inkluusio voidaan nihda kasitteelli-
sesti samoina asioina. Olennaista molemmissa on kaikkien ihmisten yhteenkuulu-
vuus, yhteisollisyys (ketain ei jitetd ulkopuolelle, ketddn ei syrjitd eikéd leimata) ja
kaikkien hyvéd opetus (oppilaiden erilaisuus otetaan huomioon opetuksessa). In-
kluusioon liitettavan yhteisollisyyden edellytyksend pidetadn oppilaiden fyysistéd
yhdessdoloa lahikoulussa. Oppilaalla on oikeus kdydéd koulua omassa lédhikoulus-
saan eli siind koulussa, mihin hén asuinpaikkansa perusteella kuuluu ja mitd muut

samalla alueella asuvat lapset kdyvit (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 101).

Tenhunen (1995, 266) on painottanut, ettd integraation toteuttamisen onnistumi-
seen ei riitd pelkka tahto, vaan siihen tarvitaan myos riittdvit resurssit. Integraati-
on on oltava hyvin suunniteltu. Integraatio ldhtee ajatuksesta, ettd onnistuessaan
se koskee koko kouluyhteisod ja kaikkia sen yhteistydtahoja. Kouluilla tulee olla

keinot integraation toteuttamiseen ja sen tulosten arviointiin.
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Haastatteluissa mukana olleet opettajat toivat myos esille resurssien riittdvyyden

integraation ehtona.

Jos sijoitetaan oppilaita normaaliopetukseen, niin pitdis entistd
enemmdn mun mielestd miettid sitd, ettd kuinka paljon resursseja
kaytetddn siihen erityisoppilaaseen ja kuinka paljon normaaliope-
tukseen. Koska siind kdy hirveen herkdsti niin, ettd se erityisoppilas
imee kaiken voiman siitd opettajasta. Se ei oo mun mielestd kylld
tarkotuksenmukasta endd. Silloin ei endd kannata ruveta integ-
roiman, vaan pitdd sitten miettid, et onks sen oppilaan paikka todel-

la pysyvdsti jossakin muualla kuin normaaliluokassa.” (Asta)

Riitta toi esille ajatuksen, ettd “luokanopettajat tarvitsisivat ihan reilusti enem-
mdn tietoa erityisopetuksesta, koska nykyddan voidaan jo kysyd, ettd missd ne

3

normaalioppilaat ovat. Niin paljon erilaisia ongelmia pulppuaa esille.’

My6s Mobergin (1996, 133) mukaan luokanopettajien koulutuksessa on liian va-
hén erityispedagogiikkaa. Taltd pohjalta ajateltuna luokanopettajien selviytymis-
mahdollisuudet erilaisten erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden kanssa ovat mel-

ko vaatimattomat.

Opettajien nidkemykset erilaisten oppilaiden sijoittamisesta omaan opetusryh-
méénsi vaihtelee suuresti sen mukaan, millaisesta oppilaasta on kyse. Mobergin
(1984, 50) tutkimuksen mukaan integraatioon suhtaudutaan kaikkein epéilevim-
min silloin, kun sitd arvioidaan oppilaan tiedollisen kehityksen kannalta. Héirio-
kaytoksisten oppilaiden sijoittamista yleisopetukseen kritisoidaan yleisesti myos

siksi, ettd sen uskotaan haittaavan muiden oppilaiden toivottua kehitysté.

Kaikkien opettajien kanta kayttaytymishéiriGisiin oppilaisiin oli selked ja yksimie-
linen. Mikd muu oppilasryhma tahansa tuntui helpommalta integroida kuin kéyt-

taytymishdiridiset.
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" No jos vield pahempia kdyttdytymishdirioitd on, niin ei. Elikkd ne
tosiaan kdrsii ne oppilaat siitd, jos sinne tulee tyranni. Semmonen
on kylla rasite ja se on kylla tullu esille. Et kun ne on minusta sem-
mosia suht koht hyvin kdyttaytyvia se kyldkoulun porukka, niin vois

sanoo, et semmonen kylld pilais sen porukan. Yks riittdd titd lajia.”

(Sirpa)

”No nimenomaan ndd kdytoshdiriviset tapaukset, koska kun meilld
on pieni yhteiso, niin se vaikuttaa koko siihen porukkaan hdiritse-
vasti. Se on kylla. mid ottasin vaikka minkdlaisia dysfaatikkoja ja
nditd ihan kehitysvammasia, ettd tuota kun ei tartteis ndihin hdiri-

koihin puuttua.” (Sofia)

”No tdda kaytoshdiriopuoli, se on ddrimmdisen rasittava. Siitd sitte
karsii koko yhteiso. Et vois kdrjistetysti sanoa, et jos on oppimis tai
taalla koulunkdyntipuolella, niin se ei nyt haittaa vaikka sielld niitda
ongelmia on, mut sit tdd kdytoshdiriopuoli on semmonen mikd teet-

1ad sitte tosi paljon toitd. ” (Teppo)

"Mun mielestd voi olla aika monivammasiaki mukana, jos ei muuta
kaytoshdirioisid. Mut jos on kdytoshdiridisid luokassa, niin sillo ei
ainakaan voi olla mitdan muita integroituja. Semmonen syo sitd
opettajan huomiota ja energiaa ja hdiritsee muita oppilaita ja silla

lailla. Et se on tavattoman rasittava kombinaatio.” (Heli)

Inklusiiviseen opetukseen opettajat suhtautuvat myonteisimmin silloin, kun ky-
seessd on vhteisollisyyden tavoittelu (kiusaamisen ja leimautumisen vélttdminen,
oppilaan itsetunnon kehittyminen) tai kun kyseessa on lievasti vammaisten oppi-

laiden opetus. (Moberg 2001, 89.)

Myos Mobergin (2001, 89-94) uuden tutkimuksen mukaan opettajien on edelleen
vaikea hyviksya sopeutumattomien oppilaiden opiskelua tavallisissa luokissa. In-

tegraatiota vastustetaan myos silloin, kun opettajalla ei ole tarvittavaa erityispe-
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dagogista koulutusta. Selvd enemmist6 opettajista ei usko fyysisen integraation
merkitsevin hyvidi opetusta kaikille. Opettajat ovat huolissaan kaikkien oppilai-
den oppimisen turvaamisesta. Vasta sitten, kun voidaan turvata kaikille oppilaille
hyvit oppimisen edellytykset, opettajat ovat valmiita hyvaksymaéan fyysisen integ-

raation.

”Noin pieniin yksikoihin se pitdd kylld rddtdlin tyond miettid, ettd
mitd ryhmd jaksaa vastaanottaa. Sehdn on nyt ndhty muissakin ta-
pauksissa, ettd ei se vdlttdmadttd ookaan se kaikkein paras ratkaisu.”

(Asta)

Saarenkyldn koulun opettajien mielestd heiddn koulussaan on olemassa kaikki

tarvittavat edellytykset integrointiin.

“Jos aatellaan aikasempia kouluja, johon oli integroitu nditd oppi-
laita, niin kylia meilld huomattavasti paremmat edellytykset on toi-
mia. Erityisopetus toimii ja avustajatilanne on hyva. Et puitteet

tammoselle on ihan kunnossa.” (Teppo)

"Kyllad miusta kyldkoulu tdalldsend integrointi mahollisuutena on
vertaansa vailla. Aina parempi on tuommonen kyldkoulu kun iso
keskuskoulun luokka, koska ne ongelmat ei vilttamdtta oo siindg luo-
kassa ja kognitiivisessa oppimisessa, vaan kaverisuhteissa ja sosiaa-
lisessa kayttiytymisessd. Meijan koululla on ollu niitd niin paljon.
Jotenkin tuntuu, ettd sielld osataan hyvdksyd ihminen semmosena

kun se on.” (Sofia)
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4 LOYTOJEN YHTEENVETO

Tédssd osassa teen yhteenvetoa tutkimuksen tirkeimmistd 10ydoistd. En toista
kaikkia asioita uudelleen, vaan kuvaan jokaisen kappaleen ydinkohtia. Jothinkin

asioihin teen lisdyksid, jotka eivit 16ytoosiossa tulleet esille.

Loydoissa painottuvat selkeimmin:

1. Koulunaloittaminen — oppilaan valmiudet ja koulun vaatimukset eivit koh-
danneet.

Ongelmat — ongelmat tulkittiin oppilaan ongelmiksi.

Yhteistyd — nikemyseroja kodin ja koulun vilisesséd yhteistyossa.

Kyléikoulu — uudessa oppimisympaéristossa poikien ongelmat lievenivit.

Itsetunto — koululla tirked merkitys oppilaan itsetunnon kehittéjéna.

SR R

Integraatio — opettajilla yhtenevit ndkemykset integraatiosta.

Koulunaloittaminen. Lapsen koulunaloittaminen ei aina onnistu toiveiden mu-
kaisesti. Syynd voivat olla lapsen puutteelliset kouluvalmiudet, joihin yksi lisivuo-
si paivikodissa olisi voinut ratkaisevasti vaikuttaa. Jere ja Aki aloittivat kumpikin

koulun tilanteessa, jossa heidan valmiuksiaan koulunkayntiin epéiltiin.

Linnild (1997, 19) on ldhestynyt kouluvalmiusasiaa uudesta niakokulmasta. Hénen
mielestdan tarkeampéd kuin lapsen kouluvalmius, on pohtia koulun valmiutta ot-
taa vastaan kaikki lapset. Jokaisella lapsella on kouluvalmiudet, mikili kouluope-

tus sopeutuu lapsen kehitystasoon.

Tastd ndkokulmasta ajatellen, vaikeudet poikien koulunaloittamisessa johtuivatkin
koulun puutteellisista valmiuksista ottaa heiddt vastaan. Koulu ei osannut ottaa
riittavasti huomioon heidén yksilollisid tarpeitaan. Téllainen ajattelutapa on vield
melko vieras koulumaailmassa. Edelleen pubutaan lapsen kouluvalmiuksista, kos-
ka tuleva koulumenestys on suoraan verrannollinen oppilaan kehitystasoon ja op-

pimisenvalmiuksiin, minkd myos Linnild (1997, 20) myontai.



Jeren ja Akin koulunkéynti ei syysta tai toisesta sujunut. Heidén vaikeuksiaan yri-
tettiin helpottaa omalla koululla erilaisin tukitoimin, mutta ne eivat tuottaneet toi-

vottuja tuloksia.

Ongelmat. Bronfenbrenner (1997, 237) on kritisoinut tapaa, jolla lapsen ongel-
mia méadritelldin. Suurin osa ongelmista késitelladn kontekstista riippumattomina
eli yksilon ominaisuudet médritellddn sekd kasitteellisesti ettd operationaalisesti
viittaamatta lainkaan ympéristoon. Kaisitteilld oletetaan olevan sama merkitys,
riippumatta kulttuurista, luokasta tai ympéristostd, jossa niitd havainnoidaan tai

jossa henkilo elda.

Aki ldhettiin tutkimuksiin ongelmien selvittdmiseksi. Jeren kohdalla suurimpana
ongelmana koettiin hiiriokdyttaytyminen. Ongelmat maariteltiin padasiassa oppi-
laan ongelmiksi. Ongelmana tuntui olevan hidas kehitys, oppimisvaikeudet, kdy-

toshairiot ja epamielekkait tyoskentelytavat.

Kun oppilaan arvioinnissa otetaan huomioon konteksti- ja tilannesidonnaisuus,
tuotetaan luokittelun ja leimaamisen sijasta tietoa oppilaan oppimisesta ja oppi-

mista edistavistd ympéristojarjestelyistd (Oksanen 1996, 492).

Systeemisen ongelmanratkaisun mukaan ongelma nihddan merkkind oppimisym-
pariston kehittdmistarpeesta. Ongelmat ratkaistaan kaikkien ongelmatilanteeseen
osallisten kesken sielld missi ne ilmenevit, eli kouluyhteisossd. Muutokseen pyri-
taan koulun sddnt6jd, menettelytapoja ja vuorovaikutussuhteita muuttamalla.

(Naukkarinen 2001, 351.)

Kouluyhteison ongelmiin tulisi yhdessd pohtia ratkaisuja sekd miettid miten vas-
taavanlaisia ongelmia voisi ehkdistd, eikd etsia syntipukkeja (Kantola1989, 130).

Kylakouluilla ongelmanratkaisuissa tuntuu korostuvan enemmaén yhteisollisyys
kuin yksilon ongelmat. Sielld ongelmat koskevat koko yhteisod eika vain yhté op-
pilasta. Kyldkoulujen tapa puuttua ongelmiin on melko léhelld systeemistd nike-

mysta.
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Korpisen (1998, 10) mukaan kyldkoulussa toteutuu sosiaalinen kontrolli luonte-
vasti. Pienessi yhteisossi kukaan ei voi paeta vastuutaan eikd piiloutua toisen se-
lin taakse. Tyorauhaongelmat, koulukiusaaminen ja asiattomat poissaolot eivit

ole pienen kouluyhteison ongelmia.

Yhteisty6. Perheissd ja vanhemmuudessa on tapahtunut paljon muutoksia, jotka
ovat vaikuttaneet keskeisesti myos perusopetukseen. Ronnyn (2001, 114) mieles-
td vanhemmille on palautettava usko omaan kasvatustehtivdansé, koska erityis-
opetus ja oppilashuolto tarvitsevat onnistuakseen vanhempien tuen. Samalla kou-

lu voi myds tukea vanhemmuutta.

Bronfenbrenner (1997, 254) korostaa myOs vanhempien tarkedad merkitysté lapsil-
leen. Hianen mukaansa vanhempien tiedetddn olevan voimakkain lasten kehityk-

seen vaikuttava tekija ja ihmisten olevan herkimpia ja vastaanottavaisimpia lasten-

sa kayttaytymiselle.

Vanhempien tuki lastensa koulunkéyntiin on korvaamaton. Vanhemmat ovat kou-
lun tirkein yhteistyokumppani kaikissa oppilasta koskevissa asioissa. Jeren per-
heen kanssa koulun yhteistyo ei toiminut koko ajan toivotulla tavalla. Yhteistyotd

vaikeuttivat erilaiset tiedonkulun katkokset ja vdarinkésitykset.

Akin kohdalla yhteistyo kodin ja koulun vililld tuntui olevan helppoa. Suhtautu-
minen yhteistyohon oli avointa molemmin puolin. Siirtojen jilkeen yhteistyon
merkitys on korostunut entisestdan. Molempien poikien kohdalla yhteisty6 tuntuu
toimivan toivotulla tavalla. Akin iiti koki yhteistyon tarkeamméksi kuin Jeren &iti.
Molemmat olivat kuitenkin sitd mielts, ettd kyldkoulujen kanssa yhteistyd tuntuu

luontevalta ja helpolta.

Myos Korpisen (1998, 14) mukaan kyldkoulut pystyvit luontevaan yhteistyohon
perheiden kanssa. Opettajilla on usein luontevat mahdollisuudet keskustella ja an-
taa palautetta vanhemmille lapsen oppimisesta sekd tukea vanhempien kasvatus-
tyotd. Lapset kokevat opettajan itselleen tirkedksi, kun opettajan arvot, asenteet

ja uskomukset seki lapsesta tehdyt havainnot ovat samankaltaisia kuin heiddn
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vanhemmillaan. Yhteistyén vastavuoroisuus ndkyy siind, ettd myds kyldkoulun-

opettaja saa tukea oppilaidensa vanhemmilta.

Kylikoulu - Uusi oppimisympiiristé. Oppilaan huoltajille on annettu aikaisem-
paa laajempi mahdollisuus valita koulu, jossa oppivelvollisen opetus annetaan.
Lainsddddnté turvaa myos vapaan hakeutumisen haluamaansa oppilaitokseen.

(Virtanen 2001, 55.)

Akin perhe kiytti lain suomaa oikeutta valita lapsensa koulu. Kunnan médrdima
ldhikoulu vaihtui kyldkouluksi. Myos Jeren kohdalla paadyttiin koulusiirtoon,
mutta ldhtokohdat siirtoon olivat erilaiset. Jeren #iti haki siirtoa, mutta se tapahtui

melko pitkalti koulun aloitteesta.

Ogawan ja Duttonin (1997) tutkimuksessa selvitettiin myos sitd, miten vanhempi-
en koulutus vaikutti lasten koulusiirtoihin. Tuloksista ilmeni, ettd mitd koulute-
tumpia vanhemmat ovat, sitd useammin he valitsevat myos lapselleen toisen kou-
lun. Ogawan ja Duttonin tuloksia voisi soveltaa myos tdhan tutkimukseen, vaikka

tutkimukseen osallistujia oli vain kaksi.

Kyldkouluun eli uuteen oppimisymparisto6n siirtymiselld oli merkittdvia vaiku-
tuksia kumpaankin poikaan. Titd muutosta voi selittdd ekologisen teorian mu-
kaan silld, ettd yksilo ja ympéristé ovat vuorovaikutuksessa keskendin. Tiettyjen
ympiéristoolosuhteiden on todettu tuottavan erilaisia kehitysseurauksia, ritppuen
tuossa ympdristossi eldvien yksildiden henkilokohtaisista ominaisuuksista. (Bron-

fenbrenner 1997, 226.)

Happosen (2001, 334) mukaan fyysinen oppimisympéristo voi helpottaa, muokata
tai hiiritd oppilaiden haluttua kayttdytymistd. Uusi ympéristo on selvisti vaikutta-
nut poikien kédyttdytymiseen. Akin kohdalla on tapahtunut vapautumista ja hénen
olemukseensa on tullut uutta iloisuutta ja huumoria. Jeren hiirickéyttaytyminen

on lieventynyt ja hdn on oppinut sosiaalisen kanssakdymisen sdantoja.
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Molemmat pojat ovat viihtyneet hyvin uudessa koulussa. Matilaisen (1992, 30)
mukaan oppimiseen littyvid esteitd ja vaikeuksia voidaan poistaa koulun
viihtyvyydell ja oppilaan viihtymiselld oppimisymparistossddn. Koulun viihtyvyys
mahdollistaa suotuisan ilmapiirin, joka johtaa tehokkaan oppimisen liséksi turvat-

tomuuden tunteen poistumiseen.

Oppilaan koulumotivaation yllipitoon ja oppimisvaikeuksien ehkaisyyn auttaisi
Matilaisen (1992, 32) mielestd oppilaan yksilollisten edellytysten riittdvd huomi-
oiminen opetuksen suunnittelussa. Jos oppimisvaikeuksia esiintyy, niiden voitta-
miseksi tarvitaan tehokasta ja varhain aloitettua yksilollistd opetusta ja kuntoutus-

ta, joka tapahtuu eritytettynd yksilo- tai pienryhméopetuksena.

Happosen (2001, 344) mielestd oppimisympérist6ihin ovat liitettdvissd myos eri-
tyisopetuksen tavoitteet — oppioikeus, opetuksen tehokkuus, normaalisuus, ennal-
ta ehkiisy ja kokonaiskuntoutus. Oppimisvalmiuksiltaan heikko oppilas kaipaa

toiminnallisesti monipuolista ymparistéa (Happonen 2001, 335).

Kylidkoulut sijaitseva yleensi lahelld luontoa, jolloin fyysiset puitteet erilaisella
toiminnalle ovat erinomaiset. Kyldkoulut ovat yksikkéind pienid ja ilmapiiriltddn
kodinomaisia. Sielld oppilaan yksil6llinen huomiointi on helpompaa, koska myos
oppilasmaéirit ovat pienid ja henkilokuntaa suhteessa oppilasméérdén on riittavas-
ti. Nykisen ja Vikeviisen (1998, 57) mielestd pieni koulu on nykyisestd oppimis-

ja tiedonkdsityksen nidkokulmasta tarkasteltuna sopivan kokoinen koulu.

Itsetunto. Kasvatuksessa on kiinnitettdvi erityistd huomiota oppilaiden aloiteky-
vyn ja itseluottamuksen heréttdmiseen ja tukemiseen (Virtanen 2001, 61). Oppi-
laalla on oikeus tulla kuulluksi hintid koskevissa asioissa. Samalla hian saa koke-

musta siitd, ettd hdn voi vaikuttaa omiin asioihinsa. (Ronty 2001, 113.)

Korpinen (1998, 14) on sanonut, ettd kyliakoulut oppilaskeskeisind ympéristoind
luovat oppilaille mahdollisuuksia onnistumisen odotuksiin, kokemuksiin ja oppi-
misen iloon. Onnistumisen kokemukset kehittdvit oppilaan itseluottamusta ja

myonteistd kasitysta itsestadn.
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Molempien poikien kohdalla itsetunnon vahvistuminen on jo nyt ndkynyt koulu-
menestyksen ja oppimismotivaation parantumisena. Poikien yksilollisiin tarpeisiin
on osattu vastata kyliakouluilla paremmin kuin entisessd koulussa. Pojille on an-

nettu riittdvasti aikaa ja resursseja.

Yksilollisyyden huomioiminen opetuksessa tarkoittaa Thatsun (2001, 96) mukaan
sitd, ettd kaikilta luokan oppilailta ei vaadita samaa minimivaatimustasoa. HOJK-
Sin avulla voidaan eri oppiaineiden tavoitteita muuntaa vastaamaan oppilaan ta-

soa sekd suunnata oppijan koulunkayntia.

Kun oppilaalle asetetut tavoitteet on suunniteltu yksilollisesti, on oppilaalla mah-
dollisuus myos saavuttaa asetetut tavoitteet. Talloin oppilas saa hyvid oppimisko-
kemuksia, jotka osaltaan vahvistavat hinen itsetuntoaan ja uskoa omiin kykyihin-

s4.

Integraatio. Virtasen (2001, 61) mukaan opetuksen jarjestamistd yleisopetuksen
ryhmaéssd — eli integraatiota — tulee harkita my6s silloin, kun oppilaalla erilaisista
syistd johtuvia oppimisvaikeuksia. Edellytyksend integraatiolle kuitenkin on, etti
opetukselliset ja muut olosuhteet yleisopetuksen ryhméssd ovat oppilaan oppimi-

sen kannalta suotuisat ja tarpeelliset tukitoimenpiteet toteutetaan.

Moberg (1996, 134) on kirjoittanut, ettd integraation toteuttaminen vaatii hyvaa
uskoa asian oikeutukseen sekd ndyttoja erilaisten oppilaiden hyvasta yksilollisesté
opetuksesta yleisopetuksen yhteydessd. Integraatiossa on tarkeintd kaikkien laa-
dukas ja tuloksellinen opetus. Juuri tdmén vuoksi useat opettajat suhtautuvat in-
tegraatioon melko epiilevisti. Tarvitaan paljon tietoa ja riittdvét resurssit, jotta
integraatio voisi toteutua. Kaikkein vaikeita integrointi tuntuu olevan kaytoshairi-
oOisten oppilaiden kohdalla. Heille on vaikea loytda sopivaa paikkaa yleisopetuk-

sen ryhmissa.

Tutkimukseen osallistuvat opettajat olivat valmiita ottamaan erilaisen oppijan
kouluunsa ja luokkaansa, jos tarvittavat resurssit ovat kunnossa. Kéytoshéiriisiin

oppilaisiin he suhtautuivat kaikkein varauksellisimmin.
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Kyldkoulut ovat usein pienid yksikoitd, minkd vuoksi jokaisen erilaisen oppijan in-
tegrointi sinne on harkittava tarkkaan. Integroinnille on oltava hyvit perusteet ja
kaikkien on sitouduttava integrointiin. Véirin perustein tehdystd integroinnista
karsii koko koulu. Aivan kuten Ainolan koulun opettaja Asta sanoi: “Noin pie-
niin yksikoihin se pitdd kylld rddtdlin tyond miettid, ettd mitd ryhmd jaksaa vas-

taanottaa.”

5 POHDINTA

Tutkimukseni on kuvaus Jeren ja Akin koulusiirtoprosesseista ja niiden merkityk-
sestd poikien koulunkdyntiin. Olen kuvannut siirtoihin vaikuttaneita tekij6itd, poi-
kien siirtymistd kyldkouluihin seki tilannetta noin vuosi siirtojen jilkeen. Loydot
pohjautuivat ditien ja opettajien haastatteluihin. Siirron eri vaiheisiin liittyi tekijoi-

téd, jotka atheuttavat lisapohdintaa.

Kouluvalmius vai koulun valmius? Poikien koulunkéynti ei alkanut aivan toi-
veiden mukaisesti. Koulun aloittamista olisi voinut helpottaa avoimuus ja parempi
yhteistyé koulun ja pdivikodin vililla. Kummankin pojan kohdalla tuntui olevan
asioita, joista koulu ei saanut riittavisti tietoa pdivikodilta. Erityisesti timi tieto-

katkos nékyi Jeren kohdalla.

Kummankin pojan kohdalla olisi koulun my6haisempi aloittaminen voinut helpot-
taa esiin tulleita ongelmia. Vanhemmat kuitenkin pééttivit molempien kohdalla
aloittaa koulun normaaliin aikaan, koska se tuntui heista silld hetkelld parhaim-
malta ratkaisulta. Kummassakin tapauksessa pddtos oli vaikea tehdd. Samoin
kummassakin tapauksessa vanhemmat toimivat vastoin asiantuntijoiden suosituk-

sia, oman harkintansa mukaan.

Téssa tutkimuksessa olen tuonut esille myos ajatuksen koulun valmiudesta ottaa

vastaan erilaisia oppilaita. Uusi ajattelutapa siirtdd keskustelun lapsen kouluval-
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miuksista koulun valmiuksiin. Mitd koulussa pitéisi tehdd, ettd kaikki lapset voisi-
vat aloittaa koulunsa seitsemanvuotiaana ja myos edetd opinnoissaan tavoitteiden

mukaisesti?

Téhéan kysymykseen on vastauksena oppilaan yksilollinen huomioiminen ja koulun
tyoskentelytapojen muuttaminen oppilaiden tarpeita vastaavaksi. Kouluissa pitéisi
entistd enemmén pohtia oppimisympériston vaikutusta oppilaiden koulunkéayntiin.
Téma ajattelutapa johtaisi myos siithen, ettd oppilaalla esiintyvat ongelmat koettai-
siin koko yhteison ongelmina. Ongelmanratkaisu ei endd kohdistuisikaan pelkés-
taan oppilaaseen vaan koko oppimisymparistoon. Miten koulu voisi huomioida

kaikki oppilaat yksil6ind ja muokata oppimisympéristot kaikille sopivaksi?

Uusi ajattelutapa ongelmien ratkaisuun. Kouluyhteistssa tulisi tiedostaa, ettd
yksittdisen oppilaan siirto uuteen oppimisympéristoon ei poista ongelmien esiinty-
vyytta, silld aina 16ytyy uusia koulun kannalta ongelmallisesti kayttaytyvia oppilai-
ta (Naukkarinen 2000, 168). Siksi olisi tirked luoda sellaisia oppimisympéristoja,

jotka mahdollistaisivat kaikkien oppilaiden oppimisen samassa ymparistossa.

Téma ajattelutapa téllaisenaan on vield monille kouluille melko vieras. Edelleen
koetaan ongelmien olevan oppilailla ja toimenpiteet ongelmien ratkaisemiseksi
kohdistetaan myos oppilaaseen, koska yhteen oppilaaseen vaikuttaminen koetaan

paljon helpommaksi kuin koko yhteison toimintatapoihin puuttuminen.

Ongelmien nikeminen systeemisen mallin mukaan koko yhteisén ongelmana, voi-
si vaikuttaa merkittavisti yksittdisen oppilaan kisitykseen itsestdan. Oppilas ei
endd tuntisi syyllisyyttd ja alemmuuden tunnetta vaikeuksien takia. Oppilaan itse-
tunto ei kérsisi niin paljon, jos hin tietési, ettd syy ongelmiin ei ole pelkastdén ha-

nessi itsessdin.

Ongelmien nikeminen laajemmasta ndkokulmasta voisi helpottaa myds vanhem-
pien suhtautumista lastensa kouluvaikeuksiin. Télla voisi olla vaikutusta myos
kodin ja koulun viliseen yhteistyohén. Vanhempien voisi olla helpompi ottaa yh-

teyttd kouluun, jos he eivit kokisi lastaan pahimmaksi ongelman aiheuttajaksi.
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Koti - koulun tirkei yhteistyokumppani. Koulun ja perheen suhtautumistapa
ongelmiin vaihtelee paljon lapsen vaikeuksien mukaan. Kaytoshairiihin puuttu-
minen koetaan kaikkein vaikeimmaksi. Naissd tapauksissa tulee helposti ristiriito-
ja ja toistensa syyllistamistd kodin ja koulun vililli. Yhteisty6 tuntuu toimivan pa-

remmin silloin, kun kyseessi on lapsi, jolla on ”vain” oppimisvaikeuksia.

Kodin ja koulun vilisen yhteistyo tirkeys korostui siirtoprosessien eri vaiheissa.
Toimiva yhteistyé helpottaa asioiden kisittelyd. Jeren tapauksessa yhteistyon
epaonnistumiseen Koivulan koululla on voinut vaikuttaa se, kodin ja koulun vilil-
14 vallitsee tietynlainen kulttuuriero. Ero kielenkidyt6ssd on voinut aiheuttaa sen,
ettd kumpikin osapuoli on ymmartinyt toisensa védrin. Aiti on ymmartényt opet-
tajien hienotunteisen vaikeuksista kertomisen niin, ettd vaikeuksia ei ole. Toisaal-
ta koulu ei ole osannut vastata didin toiveisiin, koska iiti ei ole osannut kertoa
mihin apua oikeastaan tarvitaan. Aidin toiveet Jeren opetuksen suhteen eivit tun-

tuneet opettajien mielesta realistisilta Jeren valmiudet huomioon ottaen.

Koulusiirron jéilkeen yhteistyé on ollut Jeren aidin mielestd parempaa. Téhidn on
varmasti vaikuttanut se, ettd koulusta ei oteta niin usein yhteyttd negatiivisissa
asioissa. Jeren vaikeudet ovat vihentyneet, jolloin myos palaute on muuttunut
positiivisemmaksi. Totta kai positiivista palautetta on helpompi ottaa vastaan ja

sellaisen palautteen antaja tuntuu miellyttdvammalle.

Jeren iitid haastatellessani minulle tuli jotenkin epivarma olo. Aidin kertomissa
asioissa tuntui olevan melkoisesti ristiriitaisuuksia. Nyt hédn sanoi jostain asiasta
néin ja hetken kuluttua asia tuntuikin olevan aivan toisin. Oli todella vaikea paisti
perille hianen todellisista mielipiteistdan. Tallainen vaihtelevien mielipiteiden esit-
tdminen on varmasti myos vaikeuttanut kodin ja koulun vilistd yhteisty6td. Kou-

lussakaan ei ole péadssyt perille siitd, mita &iti todella ajattelee.

Akin gidin kanssa yhteistyo on toiminut saumattomasti koko ajan. Aidin mielestd
yhteistyo kyldkoulun kanssa on ollut vield tiiviimpéaa kuin Koivulan koululla. Ky-

lakoulussa perheet otetaan paremmin mukaan koulun toimintaan kuin keskustas-
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sa. Kyldkouluilla on paljon perheiden ja koko kylan yhteisid tapahtumia, jotka
osaltaan luovat lisdd yhteenkuuluvuuden tunnetta.

Kyldkoulut. Kylakoulu oppimisympéristond on tuntunut sopivan molemmille po-
jille. Koulujen fyysiset ymparistot antavat hyvit mahdollisuudet erilaiselle toimin-
nalle. Jeren ongelmat vilituntitilanteissa tuntuvat vahentyneen, kun nahistelun si-
jasta on jotain mielekista tekemistd. Akin itsetunto on vahvistunut hdnen pérjé-

tessddn hyvin erilaisissa pihapeleissa ja leikeissa.

Kylakoulujen pienemmit ryhmit ja kodinomainen ilmapiiri ovat saaneet pojat tun-
temaan olonsa viihtyisdksi. Liian suuri ryhma ja levottomuus eivit endéd héiritse
keskittymistd. Suuren saman ikidluokan oppilaista koostuvan ryhmaén tilalle tuli
kummallekin yhdysluokka. Yhdysluokka sijoitusratkaisuna ei tosin kummankaan
kohdalla ollut paras mahdollinen. Tarkkaavaisuuden suuntaaminen oikeisiin asioi-
hin on vaikeaa, kun samassa ryhméssa opiskelee monta ikéluokkaa. Ilman avusta-
jaa eivit pojat olisi selvinneet alkuvaiheessa. Vuoden totuttelun jilkeen yhdysluo-

kassa opiskelu alkaa jo sujua.

Pienilld kylikouluilla on vihin oppilaita, jolloin my6s saman ikiisid oppilaita on
védhédn. Vertaisryhmén tuki ja malli oppimisessa ja& lahes kokonaan saamatta. Ver-
taisryhman sijasta kyldkouluilla korostuu yhteisollisyys ja eri-ikdisten yhdessé

oppiminen, jota voidaan pitdd kylakoulun erdénd vahvuutena.

Seki Jeren ettd Akin kohdalla voidaan myos pohtia sitd, ovatko pojat saaneet yh-
dysluokassa riittdvasti huomiota ja yksilollista ohjausta. Jossain pienemméssa
ryhmissé tai mahdollisesti erityisluokassa olisi poikien yksilollisiin tarpeisiin voitu
ehkd vastata paremmin. Pienryhmén tarve tuntui korostuvan erityisesti Jeren koh-
dalla. Hinen opettajansakin olivat sitd mielts, ettd pienryhma olisi Jerelle nykyista

luokkaa parempi vaihtoehto.

Jos Ainolan koulu lakkautetaan (miki télla hetkelld tuntuu olevan melko toden-
nikoistd), on Jeren kohdalla jalleen kerran mietittdvd koulun jatkamispaikkaa.

Tami koulun lakkauttaminen on Jeren kannalta todella huono asia. Hanelle olisi
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ollut erittdin tarkead saada jatkaa ala-aste loppuun samassa ympéristossi. Hédn on
joutunut jo nyt kokemaan liian paljon muutoksia koulunkayntinsi aikana. Uudet
muutokset saattavat romuttaa kaikki tdhidnastiset saavutukset ja kaikki entiset
ongelmat palaavat takaisin. Jeren paluuta Koivulan koululle ei tilld hetkelld pideta
realistisena ajatuksena, koska siind ymparistossa ongelmat palaavat aivan varmas-

ti.

Jeren tapaus tuo hyvin esille nimenomaan oppimisympariston vaikutukset oppi-
laaseen ja hinen kayttaytymiseensa. Tatéd tapausta ajatellen voisi hyvin ajatella, et-
td oppimisymparistdd muuttamalla voidaan vaikuttaa merkittavasti oppilaan vai-

keuksiin.

Integrointi kylikouluun. Erilaisen oppijan integrointia kylakouluun voidaan pi-
tda onnistuneena silloin, kun oppilaan yksil6lliset tarpeet voidaan ottaa riittavésti
huomioon. Pieni yksikko ei vilttamatta ole kaikille paras vaihtoehto. Pienessékin
koulussa voi olla puutteelliset resurssit vastata oppilaiden tarpeisiin. Pienessi

koulussa oppilas voi jadda ilman tarkedd vertaisryhmaa.

Erilaisen oppijan on helpompi sulautua joukkoon kylikoulussa, jossa opiskelee
monen ikiisid ja tasoisia oppilaita. Yhden ikdluokan ryhmaéssé erilainen oppilas tu-
lee helpommin leimatuksi. Tdmin vuoksi integrointia kylakoululle, yhdysluokkaan

voisi pitdd perustellumpana kuin integrointia yhden ikaluokan ryhmaéén.

Opettajien suhtautuminen integrointiin vaihtelee sen mukaan, minkélaisesta integ-
roitavasta on kyse. Kaikkein hankalimmaksi tapaukseksi opettajat kokivat kdy-
toshairiiset oppilaat. Pienelle kylikoululle kdytoshairidisen oppilaan sijoittamista

tulee harkita erittdin tarkkaan. Yksikin hairikké voi pilata koko koulun systeemit.

Tutkimuksen suorittamisesta. Toteutin tutkimukseni tapaustutkimuksena. Tal-
16in pystyin parhaiten tuomaan esille eri henkildiden nakemykset asioista. Tutki-
muksen kuluessa jouduin pohtimaan sitd, olenko osannut tulkita haastatteluja oi-
kein. Olenko loytinyt sen, mitd henkilot todella halusivat sanoa. Haastattelu ai-

neiston kerdysmenetelmind vaikuttaa aina myos tutkimuksen luotettavuuteen,
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koska haastateltavat voivat itse paittad sen mitd kertovat ja mitd eivat. Tutkijan

on vain luotettava haastateltavien rehellisyyteen.

Jos olisin haastatellut Jered ja Akia, olisin voinut saada joistakin asioista tarkem-
pia ja ehkd myos luotettavampia tietoja. Vanhempien nakemykset eri asioista ei-
vét aina tdysin vastaa lasten ndkemyksid. Valitettavasti poikien haastattelut eivét

heiddn vaikeudet huomioon ottaen olleet mahdollisia.

Tutkimuksen raportointi aiheutti myos jonkin verran péénvaivaa, koska halusin
kertoa 16ydoistd ja niiden tarkastelusta samassa yhteydessd. Kaytin tekstissd pal-
jon suoria lainauksia henkildiden haastatteluista. Yritin 16ytda tapauksia parhaiten

kuvaavat lainaukset, missé luulen onnistuneenikin kohtuullisesti.

Tapaustutkimus on kuvausta jostain paikallisesta ilmiosté, jolloin sen siirrettavyys
muihin konteksteihin on vaikeaa. Kahden erilaisen tapauksen valitsemista tutki-
mukseen piddn onnistuneena, koska tapausten vertailu antaa paremman kuvan
siirroista ja niiden vaikutuksista. Tutkimuksessa olen yrittanyt kertoa mahdolli-
simman tarkasti kummastakin tapauksesta, miki helpottaa tutkimuksen 16ytdjen

siirtdmistd myos muihin konteksteihin.

Tutkimusta tehdesséni olisin kaivannut my6s muiden kokemuksia vastaavista in-
tegroinneista. Tillaisia tapauksia on aivan varmasti muidenkin kuntien kylédkou-
luilla. Jatkossa voisi tutkia vastaavia tapauksia laajemmassa mittakaavassa. Voisi
vertailla onko integrointikdytanndissd eroja ja kuinka integroinnit ovat onnistu-
neet. Kylakoulut ovat varmasti hyvé vaihtoehto jopa erityisluokalle, erilaisen op-

pijan integroinnissa. T4td mahdollisuutta voisi selvittaa tarkemmin.

Niille vanhemmille, jotka miettivat lapsensa siirtamistd kyldkouluun, tdma tutki-
mus voi tuoda lisitietoa. Vanhempien on helpompi tehdé pastoksié, kun heilld on
tietoa asioista. Uskon, ettd monet vanhemmat, joiden lapsilla on oppimisvaikeuk-
sia, voisivat ndiden 16ytojen pohjalta péddtya laittamaan lapsensa kyldkouluun kes-

kustan koulun sijaan.
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Tétd tutkimusta oli mielenkiintoista tehdd. Sain paljon uusia ajatuksia koulun
mahdollisuuksista vaikuttaa oppilaan koulumenestykseen ja itsetuntoon seka ky-
lakoulujen toimivuudesta erilaisen oppijan integrointipaikkana. Oli mielenkiintois-
ta kuulla eri henkildiden nikemyksistd ja kokemuksista tutkittavasta asiasta. Pa-
rasta oli se, ettd koulusiirrot olivat poikien kohdalla onnistuneet ja eri osapuolet
tuntuivat olevan tyytyviisia tilanteeseen. Positiiviset kokemukset antavat rohkeut-

ta toteuttaa vastaavia integrointeja jatkossakin.

Niiden hyvien kokemusten pohjalta voin myds opettajana suositella erilaisen op-
pijan sijoittamista kylakoululle. Jokaisen oppilaan kohdalla taytyy kuitenkin tark-
kaan kartoittaa olemassa oleva tilanne ja huolehtia siitd, ettd tarvittavat resurssit
ovat kunnossa. Integrointeja suunniteltaessa on tirkead, ettd kaikki osapuolet si-

toutuvat integraatioon.

Jokaisella oppilaalla on oikeus hyviidn oppimisympéaristoén. Témén tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittdd oppimisympéariston merkitystd oppilaiden koulunkéyn-
tiin. Tutkimuksen 16ydoisté selvisi se, ettd oppimisympéristolla on merkittéva yh-
teys koulunkayntiin ja koulussa menestymiseen. Avoimeksi kysymykseksi jii edel-
leen se, miten voisimme turvata kaikkien oppilaiden hyvian oppimisen omassa la-
hikoulussa? Miten oppimisympéristdjd voitaisiin kehittd, ettd koulunkaynti sujui-

si omassa lahikoulussa eikd koulusiirtoja tarvitsisi tehda?
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LIITTEET

Lite 1 1 TUTKIMUKSEN METODIIKKA

1.1 Tutkimusote

Tutkimukseni on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Paadyin kvalitatiiviseen tutkimukseen, koska
se soveltuu hyvin erilaisten tapahtumien tai toimintojen kuvaamiseen (Eskola & Suoranta 1998,
61). Tassd tutkimuksessa pafipaino on mahdollisimman monipuolisessa aineiston kuvauksessa.
Alasuutarin (1999,84) mukaan kvalitatiiviselle aineistolle onkin tyypillistd ilmaisullinen rikka-
us, monitasoisuus ja kompleksisuus. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskitytdfin mieluummin
tutkimusprosessiin kuin tuotokseen (Bogdan & Biklen 1992, 31).

Bogdanin ja Biklenin (1992,32) mielestd kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tyypillistd tutkijan
kiinnostus tutkittavien ajatuksista ja heidan nakokulmastaan tutkittavaan asiaan. Hirsjirven ja
Hurmeen (2001, 59) mukaan kvalitatiivista tutkimusta kiytetddn silloin, kun pyritddn ymmir-
tamadn jotakin tapahtumaa syvillisemmin, saamaan tietoa jostakin paikallisesta ilmiosti tai et-
simidn uusia teoreettisia nikdkulmia tapahtumiin ja ilmi6ihin. Tutkimuksessani kuvaan kah-
den pojan koulusiirtoprosessien vaiheita eriissi pienessi Itd-Suomen kunnassa.

Tapaustutkimuksesta puhutaan silloin, kun tutkimuskohteena on tietyssi tilanteessa olevaan yk-
silo, ryhmd, instituutio tai laajempi yhteis6. Tutkimuksessa tarkastellaan tilldin tilanteeseen
liittyvien ihmisten nikemyksid ja kokemuksia seki erilaisten tekojen, toimintojen ja ilmididen
merkityksid osallistujille.(Syrjiald & Numminen 1988; Syrjild, Ahonen, Syrjildinen & Saari
1996, 10.) Tdmin tutkimuksen pohjana ovat oppilaiden ditien ja opettajien nikemykset ja ko-
kemukset siirtoprosesseista.

Syrjala ym. (1996, 12) painottavat, cttd tapaustutkimus ei kohdistu pelkdstidn nykyhetkeen.
Tutkimuskohteen ymmartiminen edellyttds usecimmiten myds menneisyyden tarkastelua. Tar-
ked osa titd tutkimusta on juuri poikien ldhtétilanteen ymmértiminen eli miti oli tapahtunut
ennen siirtoa ja miksi siirtoihin kummankin kohdalla paadyttiin.

Syrjaldn ym. (1996) mukaan tapaustutkimus soveltuu hyvin opetuksen ja oppimisen tutkimi-
seen, jossa on kyseessd kiytdnnon ongelmien kokonaisvaltainen tarkastelu ja kuvaus. Tapaus-
tutkimuksen avulla voidaan opetusta tai muuta toimintaa ymmértai entistd syvéllisemmin kaik-
kien osallistujien kannalta. (Syrjala ym.1996, 11.) Lehikoisen (2002, 21) mielestd on olennais-
ta, ettd tapauksista hankitaan tietoa eri tavoilla ja tapauksia tarkastellaan todellisessa tilanteessa
eli kontekstissaan.

1.2 Aineiston keruumenetelmi

Tarkein aineiston keruumenetelmini oli haastattelu, koska haastattelun avulla saadaan parhai-
ten selville mitd henkil6t ajattelevat, tuntevat ja uskovat (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000,
199; Patton 1990, 278). Hirsjiarven ja Hurmeen (2001) mukaan haastattelu on keskustelua, jolla
on ennalta péitetty tarkoitus, kuten tissi tutkimuksessa eri henkil6iden nikemysten selvittimi-
nen. Haastatteluun sisiltyy sckd kielellinen ettd ei-kielellinen kommunikaatio, joiden avulla vé-
littyvat ajatukset, asenteet, mielipiteet, tiedot ja tunteet. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 42.)

Haastattelujen lisdksi minulla oli kdytettdvissi erilaisia oppilaita koskevia dokumentteja, kuten
psykologien lausunnot ja oppilaiden henkilokohtaiset opetuksen jirjestamistd koskevat suunmi-
telmat (HOJKS). Niiden dokumenttien kiytto6n sain luvan oppilaiden vanhemmilta. Syrjdlan
ja Nummisen (1988, 117) mielesti dokumenttien avulla voidaan ymmértii paremmin yksittdis-
tapauksia sekd erilaisia tilanteita, joissa tutkittavat ovat olleet mukana.

Haastatteluista ja dokumenteista saatua tietoa tdydensin osallistumalla oppilaiden HOJKSien
arviointipalavereihin eli harjoittelin ns. osallistuvaa havainnointia. Osallistuvassa havainnoin-
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nissa tutkija osallistuu jollakin tavalla tutkimansa yhteisén toimintaan (Eskola & Suoranta
1998, 99-100). Hirsjidrven ym. (2000, 204) mukaan havainnointi voi kohdistua my®és rajattuihin
kohteisiin, kuten tissa tapauksessa HOJK Sien arviointipalavereihin.

Haastattelumenetelméksi valitsin puolistrukturoidun teemahaastattelun. Hirsjarven ja Hurmeen
(2001, 48) mukaan teemahaastattelulle on tyypillisti se, ettd haastattelu tapahtuu tietyn ennalta
suunnitellun haastattelurungon mukaan (liitteet 3 ja 4). Téalloin haastattelun aihepiirit, teema-
alueet, on kaikille sama. Kysymysten tarkka muoto ja jirjestys muotoutuvat haastattelutilanteen
mukaan. Haastattelurungon muokkasin tutkimukseeni sopivaksi Reunan ja Salmisen (2001) Pro
gradu tyossddn kiyttaimastd haastattelurungosta.

1.3 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu

Tutkimukseni késitti kahden oppilaan koulusiirtoprosesseihin osallistuneiden henkildiden haas-
tattelut. Luovuin oppilaiden haastattelusta, koska molemmilla oppilailla on oppimisvaikeuksia,
jotka ilmenevit my6s puheen tuottamisen puolella. Omien kokemusten ja késitysten kertominen
olisi ollut heille liian vaikeaa. Halusin kuitenkin saada mahdollisimman laajan kuvan oppilai-
den siirron eri vaiheista, joten haastattelin kaikkia niitd henkil6itd, jotka olivat jollain tavalla
olleet mukana siirtoprosesseissa. Nédin haastateltavia kertyi yhteensd kymmenen (liite 2). Ndmé
olivat tutkimuskohteena olevien oppilaiden idit, entiset ja nykyiset opettajat, koulujen johtajat,
kummankin oppilaan erityisopettaja (jota haastattelin kaksi kertaa) seké toisen oppilaan henki-
I6kohtainen avustaja.

Alun perin en ajatellut haastatella koulujen johtajia enki avustajaa, mutta haastattelujen edetes-
sd huomasin, etti heidin haastattelemisensa oli vilttdmatontd. Koulujen johtajilla on tdrked
rooli uusien oppilaiden vastaanottamisessa. Toisen oppilaan kohdalla henkilékohtainen avustaja
oli ainoa henkild, joka oli ollut mukana koko tdmaén siirtoprosessin ja kuluneen vuoden ajan.

Aineiston keruu alkoi haastattelulupien pyytamiselld. Kysyin jokaisclta haastateltavalta luvan
henkilckohtaisesti. Lupia kysyessdni, kysyin my6s missd he toivoivat haastattelun tapahtuvan.
Haastateltavalle on tarjottava mahdollisuus valita itselleen micluinen paikka (Eskola & Suoran-
ta 1998, 92). Hirsjirven ja Hurmeen (2001, 74) mukaan teemahaastattelu edellyttds hyvia kon-
taktia haastateltavaan, siksi haastattelupaikan tulee olla rauhallinen ja turvallinen. Yhti haas-
tattelua lukuun ottamatta tein haastattelut, haastateltavien toivomuksesta, omalla koulullani.
Tamé muualla tapahtunut haastattelu oli toisen oppilaan didin toivomuksesta heidin kotonaan.

Opettajien haastattelujen aluksi kysyin heiltd joitakin heiddn opetustaustaansa liittyvid kysy-
myksid. Kerron opettajien opetustaustasta, koska niiden tietojen pohjalta on helpompi arvioida
ja tulkita opettajien suhtautumistapaa kyseisiin tapauksiin. Anonymiteetin varmistamiseksi en
yksil6i opettajien taustatietoja.

Opcttajien opettajakokemus vaihteli kuudesta vuodesta lihes 30 vuoteen. Jokaisella oli jonkin
verran kokemusta sekd yhdysluokan ettd yhdestd ikaryhmistd koostuvan luokan opettamisesta.
Opettajakokemus painottui kuitenkin selvisi yhdysluokkaopetuksen puolelle.

Erityispedagogista koulutusta oli kolmella opettajalla. Jokaisen mielestd erityispedagogiikkaa
olisi saanut olla enemmin opettajakoulutuksessa. Kaikilla opettajilla oli ollut aikaisemminkin
opetettavana erityistd tukea tarvitsevia oppilaita.

Kaikki haastattelut tapahtuivat huhti- ja toukokuussa 2002. Koululla haastattelupaikkana oli
erityisopetuksen tilat. Kahta haastattelua lukuun ottamatta tein haastattelut koulupéivin jil-
keen, joten haastattelutilanteet olivat rauhallisia ja hairiottomis. Kaksi haastattelua oli opettaji-
en vapaatunneilla. Tiukan aikataulun vuoksi jouduin kahtena péivini tekeméan kaksi haastat-
telua saman péivan aikana. Tamiéin koin melko rankaksi. Jilkimmdisten haastattelujen aikana
oli vaikea pitéi ajatuksia kasassa.

Kiytin haastatteluissa nauhuria. Ensimmadisessd haastattelussa jannittyneeseen tunnelmaan vai-
kutti osaltaan kokemattomuus navhurin kiyt6ssa seki oma epavarmuus. Haastattelujen edetessé

81



kokemus karttui ja tunnelmakin vapautui. Huomasin, ettd oma mielialani vaikutti selvasti myos
haastateltaviin.

Haastatteluja tehdessini huomasin sen, miti Eskola ja Suoranta (1998, 90) ovat sanoneet eli
haastattelijan on osattava varautua kaikkeen. Sain pari kertaa soitella haastateltavien perddn,
kun he olivat unohtaneet sovitut tapaamiset. Onneksi sain kuitenkin kaikki haastattelut tehtya.
Haastattelutilanteet olivat vaihtelevia, mielenkiintoisia ja avoimia keskustelutilaisuuksia.

Haastattelujen kesto vaihteli 30 minuutista yhteen tuntiin. Yhteenss haastatteluja kertyi nauhal-
le 8 tuntia 15 minuuttia. Litteroitua materiaalia kertyi Times New Roman kirjasintyypilld, font-
tikoolla 12, rivivililla 2 ja 4 cm sivamarginaaleilla yhteensé 186 sivua.

Haastattelujen lisiaksi luin useaan kertaan lipi oppilaista saamani dokumentit. Dokumenttien ja
haastattelujen pohjalta kirjoitin oppilaista henkilokuvaukset. Kerddmiini tietoihin lisisin my6s
tietoja omista muistiinpanoistani, joita olin tchnyt haastattelujen jilkeen scki osallistuessani
HOJKS — palavereihin. Bogdanin ja Biklenin (1992, 107) mukaan muistiinpanot ovat tirkea
osa tutkimusta, koska muistiinpanoissa tutkija voi kuvailla ihmisii, paikkaa, tapahtumia ja kes-
kusteluja. Muistiinpanoihin kirjasin myés haastatteluihin liittyvid tunnelmia ja alustavia tulkin-
toja joistakin asioista.

1.4 Aineiston analyysi

Tutkimusaineistoa analysoin induktiivisesti eli aineistolidhtéisesti. Aineistoldhtdinen analyysi,
tarkoittaa pelkistetyimmilléiéin sité, ettii teoria rakentuu empiirisesti aineistosta (Eskola & Suo-
ranta 1998, 19; Hirsjirvi ym. 2000, 246). Laadullisen tutkimuksen aineistolidhtinen analyysi
tarkoittaa sitd, ettd analyysin tuloksena syntyneet luokittelut, mallit ja teemat nousevat aineis-
tosta. Niitd ei ole méiritty ennen aineiston kerddmisti ja analysointia. Aineistonkeruuta ja ana-
lysointia ei laadullisessa tutkimuksessa voida erottaa selkeiésti toisistaan. Analysointi alkaa osit-
tain jo aineistonkeruuvaiheessa. (Patton 1990, 390; Bogdan & Biklen 1992, 32-33, Eskola &
Suoranta 1998,17; Hakala 1999, 200.)

Haastatteluja tehdesséini kirjoitin muistiin asioista nousseita ajatuksia ja tulkintoja. Joissakin
haastatteluissa tuli esille asioita, joihin en itse ollut osannut kiinnittdd huomiota. Uusien ajatus-
ten pohjalta tiydensin seuraavia haastatteluja. Eriiksi tirkeiksi, uudeksi teemaksi, nousi mm.
kysymys oppilaan itsetunnosta ja vaikutuksesta koulunkéyntiin.

Litteroituani kaikki haastattelut huomasin, etti minulla on kirjoitettua tekstié todella runsaasti,
aivan kuten Hirsjdrvi ja Hurme (2001, 135) ovat teoksessaan todenneet teemahaastattelujen ai-
neiston méidristi. Heiddn mukaansa my6s tapaustutkimuksessa jokaiseen yksiloon kohdistuva
tiedonkeruu voi sisiltidd suuren joukon havaintoja (Hirsjarvi & Hurme 2001, 59). Litteroitujen
tekstien lisiksi luettavanani oli dokumenttiaineisto seki omat muistiinpanoni.

Luin litteroidun aineiston 14pi useaan kertaan, merkaten samalla sivumarginaaleihin asiasanoja,
mieleen tulevia tulkintoja seki kirjallisuusviitteitid. Etsin jokaisesta haastattelusta ne teemat,
joihin haastattelut olivat pohjautuneet. Néiden valmiiden teemojen avulla aineiston jisentimi-
nen tuntui helpommalta. (Eskola & Suoranta 1998, 152.)

Etsin jokaisesta haastattelusta teemoja parhaiten kuvaavia lainauksia. Tamén jilkeen luokittelin
lainaukset erilaisten asiasanojen mukaan. Mikeld (1990, 54) onkin sanonut, ettd laadullisella
tutkimukselle on tunnusomaista havaintojen luokittelu ja ryhmittely ennalta méériteltyihin ka-
tegorioihin tai epimaiiriisemmin samankaltaisuuden mukaan.

Aineiston luokittelun jidlkeen aloin yhdistelld kokoamiani teoriatietoja haastateltavien kom-
mentteihin, liittien mukaan omia tulkintojani asioista. Syrjdldn ym.(1992, 13) mukaan tapaus-
tutkimus on kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ilmion laadusta. Aineiston kuvaksessa
kéytin paljon suoria lainauksia, jolloin osallistujien déni padsee kuuluville. Kuvaan tapahtumia
mahdollisimman yksityiskohtaisesti niiden tapahtumajirjestyksessd. Loytdjen pohjana toimivat
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erilliset kertomukset poikien lihtotilanteesta. Erillisten kertomusten jilkeen teen 16ydoistd ns.
ristikkdisanalyysia, miké sopii hyvin tapaustutkimuksen analysointiin (Patton 1990, 376).

Lainauksissa kiytin merkintii /.../, miki tissi tutkimuksessa tarkoittaa sitd, ettd puheesta on
jitetty osia pois. Joitakin lainauksia jouduin muokkaamaan Kkirjakielisempddn muotoon
anonymiteetin turvaamisen takia. Kaikki suorat lainaukset on kirjoitettu kursiivilla.

Olen yhdistinyt tutkimuksen 16ydot ja niiden tarkastelun, jolloin lukija saa kokonaisvaltaisem-
paa tietoa tapauksista. T#llainen asioiden tarkastelutapa tuntui itsestini mielekkdimmaélta. Loy-
tojen ja tarkastelun jilkeen teen vield yhteenvetoa tutkimuksen tirkeimmisti asioista.

1.5 Tutkimuksen luotettavuus

Perinteisesti tutkimuksen luotettavuutta on kisitelty validiteetin ja reliabiliteetin kisittein. Kva-
litatiiviseen tutkimukseen niimi kisitteet tuntuvat sopivan huonosti. Siksi Tynjilin (1991, 390)
mukaan Lincoln ja Cuba (1985) ovat médritelleet kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden
osatekijoiksi vastaavuuden, siirrettivyyden, tutkimustilanteen arvioinnin ja vahvistettavuuden.
Erityisesti tapaustutkimuksen arviointiin perinteinen luotettavuuden arviointi ei tunnu sopivan,
koska kaikki ihmists koskevat kuvaukset ovat ainutlaatuisia, ei ole olemassa kahta samanlaista
tapausta. (Hirsjarvi ym. 2000, 214) T4mén vuoksi arvioin oman tutkimukseni luotettavuutta
Linclnin ja Cuban kriteerein.

Vastaavuus. Vastaavuus tarkoittaa sitd, ettd tutkijan havainnot ja tulkinnat vastaavat tutkittavi-
en kisityksid todellisuudesta. Mahdollisimman hyviin vastaavuuteen péiistiin triangulaation
avulla eli tutkimuksessa kiytetiin useita erilaisia menetelmid, tutkijoita, aineistoja tai teorioita.
(Patton 1990, 470; Tynjali 1991, 390-392; Cohen, Manion & Morrison 2000, 112-115) . Pat-
tonin (1990) mukaan triangulaatio pakottaa tutkijan pohtimaan asioita useammasta eri niko-
kulmasta.

Tutkimukseni vastaavuutta lisdd aineisto- ja menetelméitriangulaatio. Kiytin tutkimuksessa
haastatteluista kerddmini litteroiduin aineiston lisiksi erilaista dokumenttiaineistoa sekd omia
muistiinpanoja. Haastattelujen lisiksi osallistuin myés HOJK Sien arviointipalavereihin eli har-
joittelin osallistuvaa havainnointia.

Vastaavuuden lisdamiseksi annoin kollegani lukea tutkimuksen 16ydot. Annoin myés haastatte-
Iuihin osallistuneiden henkiliden kommentoida litteroimiani haastatteluja ja tutkimuksen 16y-
t6ja. Tutkimukseni 16yd6t tuntuvat vastaavan hyvin haastateltavien nikemyksii asioista.

Hirsjérven ja Hurmeen (2001, 151) haastattelutekstis voi tulkita monin tavoin ja eri nikékul-
mista. Onnistunut tulkinta tarkoittaa sitd, etti lukija, joka omaksuu saman nikékulman kuin
tutkija, voi 10ytdd tekstistid ne asiat jotka tutkijakin 16ysi, riippumatta siitd onko hin nikékul-
masta samaa vai eri mielti.

Siirrettivyys. Siirrettivyys tarkoittaa Eskolan ja Suorannan (1998, 68) mukaan tutkimuksen
soveltamista toiseen toimintaymparistoon, toisecen tapaukseen. Tutkimustulosten siirrettivyys
kontekstista toiseen on riippuvainen siitd, miten samankaltaisia tutkittu ympérist ja sovel-
lusympéristé ovat (Tymjald 1991, 390). Tutkimuksen yleistettivyys ja tulosten sovellettavuus
syntyy lukijan toimesta. Jotta lukija voisi tehdi péitelmii tutkimuksen soveltuvuudesta muihin
konteksteihin, on tutkijan kuvattava riittdvisti aineistoaan ja tutkimustaan (Tynjila 1991, 390;
Syrjala ym. 1996, 101; Eskola & Suoranta 1998, 213.)

Tutkimuksessani olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimusaineistoa ja tutkimuksen suorittamista
mahdollisimman tarkasti, jotta lukija voisi arvioida tulosten sovellettavuutta muihin kontekstei-
hin. Hirsjarven ym. (2000, 214) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta kohentaa tarkka
selostus tutkimuksen toteuttamisesta. Olen kayttdnyt aineiston kuvailussa runsaasti lainauksia,
joHoin lukija voi myés itse nihdd mihin tulkinnat perustuvat.
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Koska kyseessi on tapaustutkimus, ei tutkimuksen tuloksia voi suoraan siirtdi toisecen tapauk-
seen. Tapaukset ovat aina ainutlaatuisia. Lukija voi kuitenkin tehdéd tutkimuksesta omia péa-
telmidéin ja pohtia tulosten soveltuvuutta muihin vastaaviin konteksteihin.

Tutkimustilanteen arviointi. Laadullisessa tutkimuksessa on useita eri tekijoiti, jotka voivat
vaikuttaa tulosten pysyvyyteen. Vaihtelua voi ilmeti tutkijassa itsessddn, ymparéivissd olosuh-
teissa tai jopa tutkittavassa ilmiossd. Tutkijassa tapahtuva muutos voi olla esim. haastattelutek-
niikan parantuminen. Haastateltava voi taas muuttaa nikemyksidin tai varoa sanomisiaan.
(Tynjala 1991, 390.)

Alasuutarin (1999, 142) mukaan vuorovaikutustilanne, kuten haastattelutilanne, otetaan tutki-
muksessa yleensi huomioon mahdollisena virhelihteeni. Luotettavuutta parantaa luottamuksel-
lisen subteen luominen haastateltaviin.

Tutkimukseni haastattelujen luotettavuutta lisia se, ettii haastateltavat henkilét olivat minulle
ennestiddn tuttuja. T4ll6in haastattclut perustuivat molemminpuoliseen luottamukseen. Luotet-
tavuutta voi heikentiii se seikka, etti haastateltavat joutuivat muistelemaan tapahtumia pitem-
miilti ajalta. Vanhimpien asioiden kohdalla luotettavuus muodostuu siitd, kuinka hyva muisti
haastateltavilla henkil6illa on.

Tutkimuksen pysyvyyteen vaikuttaa myos haastattelutekniikan kehittyminen. Ensimméisissd
haastatteluissa tunnelma jannittynyt ja joitakin ennalta ajateltuja asioita jai kysymétid. Koke-
muksen karttuessa tunnelma vapautui ja osasin tehdi parempia lisdkysymyksid haastattelun
teemoista.

Haastatteluympiristd oli, yhti lukuun ottamatta koko ajan sama. Tama lisdd pysyvyyttd, koska
kaikilla oli samanlaiset olosuhteet. Haastattelutilanteet olivat rauhallisia ja héiriéttomid, koska
ne tapahtuivat pidasiassa koulupéivien jilkeen.

Vahvistettavuus. Laadullisessa tutkimuksessa subjektiivisuus on vdistimatontd. Tutkimuksen
tuloksissa nikyy erilaiset nikokulmat asioihin, yhden ainoan totuuden sijasta. Tutkijan on siksi
oltava tictoinen siiti, miten hinen omat ennakkokisityksensi ja nikemyksensd vaikuttavat tut-
kimukseen. (Tymjild 1991, 391-392.) Patton (1990, 485) puhuu tutkijan luotettavuudesta, us-
kottavuudesta, rehellisyydesti ja tasapainosta.

Eskolan ja Suorannan (1998, 17) mukaan objektiivisuus tutkimuksessa, syntyy nimenomaan
oman subjektiivisuutensa tunnistamisesta. Tutkijan on myonnettiva, etta hén itse on tutkimuk-
sensa keskeinen tutkimusviline. Tutkimuksen paaasiallisin luotettavuuden kriteeri onkin tutkija
itse, jolloin luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Tutkimustekstissd on tér-
keii pyrkid kertomaan mahdollisimman tarkasti siité, mitd aineistonkerdyksessd ja sen jialkeen
on tapahtunut.(Eskola & Suoranta 1998, 211-214.)

Tutkimukseni vahvistettavuutta pyrin lisdiméin kuvaamalla tutkimuksen suorittamisen tarkas-
ti. Tutkimuksen suorittamisen ja analysoinnin aikana pidin tutkimuspiivikirjaa, johon kirjasin
ennakko-oletuksiani, tunteita ja ajatuksia. Pattonin (1990, 377-378) mukaan analyysivaiheessa
tehtyjen ennakkokisitysten ja — visioiden kirjaaminen lisdavat tutkimuksen luotettavuutta.

Koska tutkija itse on viline laadullisessa tutkimuksessa, tiytyy raportin sisiltdd tietoja myds
tutkijasta ja hinen suhteestaan tutkimuskohteeseen (Tynjdld 1991, 395; Syrjdld ym. 1996, 14).
Olen kertonut tutkimuksen johdanto-osassa olevani erityisopettaja ja toimineeni jonkin aikaa
toisen oppilaan opettajana. TAmi on varmasti vaikuttanut tutkimuksen suorittamiseen sekd siitéd
tekemiini tulkintoihin. Koska kuitenkin olen tietoinen roolistani tutkijana, en usko omilla ko-
kemuksillani olleen suurta vaikutusta tutkimuksen luotettavuuteen.

1.6 Eettiset kysymykset

Laadullisen tutkimuksen tekiji joutuu pohtimaan ty6énsi kuluessa monia eettisid kysymyksid.
Tutkijalla on vastuu tutkimuksensa raportoinnista. Hén itse paattia kirjoittamisesta yksittdisissa
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tilanteissa. Tutkimuksen uskottavuus ja luotettavuus perustuvat siihen, ettd tutkijat noudattavat
hyvai tieteellista kaytintod. (Viskari 2002, 107.)

Myos titi tutkimusta tehdessédni jouduin pohtimaan monia eettisid kysymyksid. Tutkimukseeni
liittyi joitakin melko arkaluonteisia asioita, jolloin jouduin tarkkaan miettimddn milld tavoin
voin tuoda kyseiset asiat esille. Eskolan ja Suorannan (1998, 56) miclestd on erittdin tirkead
huolehtia henkildiden yksityisyyteen liittyvistd asioista tutkimusta tehtdessd. Siksi yritinkin
mahdollisimman tarkkaan selvittid sen, mitké asiat olivat tutkimukseni kannalta oleellista ja
mitk3 ei.

Syrjilian ja Nummisen (1988, 160) mukaan jokainen tapaustutkija joutuu tekemdén eettisié rat-
kaisuja tyossiiin, koska tutkimuskohde on aina palanen elivid elimaa. Tutkija itse on viime
kidessd vastuussa tutkimuksestaan ja sen raportoinnista.

Koska tutkimuksessani kisittelen monen henkilon omakohtaisia kokemuksia ja henkildkohtai-
sia mielipiteiti, on mielestiini tidrkedd turvata tutkimukseen osallistuneiden henkildiden
anonymitectti.

Anonymiteetin turvaaminen tillaisessa tutkimuksessa on tirkeda (Bogdan & Biklen 1992; Co-
hen ym. 2000, 61-62; Eskola & Suorantal998, 57). Perttulan (1996, 95) mukaan anonymiteetti
on turvattu silloin, kun tutkittavan ulkopuoliset tahot eivét tunnista tutkimuskohdetta. Olen
pyrkinyt tahin muuttamalla kaikki tutkimuksessa esiintyvit nimet sekd jattimalla tietoisesti
pois joitakin taustatietoja ym., joiden perusteella henkilét olisivat tunnistettavissa. Naiden tieto-
jen poisjittaminen ei ole oleellisesti vaikuttanut tutkimuksen kulkuun eiki sen luotettavuuteen.

Koska tein tutkimuksen haastattelemalla ihmisid, piti jokaiselta haastateltavalta saada henkils-
kohtainen suostumus haastatteluun. Suurimman osan haastateltavista tapasin henkilokohtaises-
ti, jolloin pystyin selvittimiin heille tulevan haastattclun luonnetta. Osan haastatteluista sovin
puhelimitse. My6s niissi tapauksissa kerroin tulevasta haastattelusta jo ennen heidéin suostu-
mustaan. Tilld pyrin siihen, miti Cohen ym. (2000, 51) painottavat teoksessaan eli jokaisen
haastateltavan on tiedettéivi riittédvisti tutkimuksesta. Tutkimukseen osallistuminen on tdysin
vapaaehtoista ja suostumus on annettu asianmukaisen informaation pohjalta (Hirsjarvi & Hur-
me 2001, 20; Hirsjérvi ym. 2000, 26-27).
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Liite 2
Haastattelut

Henkilo Aika Paikka
Anneli to 11.4.2002 klo 13- Koivulan koulu
Heli ke 17.4.2002 klo 13- »
Teppo ti 23.4.2002 klo 15- »
Akin iti t0 25.4.2002 klo 13- Akin koti
Riitta ti 30.4.2002 klo 11- Koivulan koulu
Anneli ti 30.4.2002 klo 12- ”
Sirpa ma 6.5.2002 klo 14.30- ”
Jeren &iti ma 6.5.2002 klo 15.30- ”
Asta ma 13.5.2002 klo 17.30- »
Outi ke 15.5.2002 klo 13.30- »
Sofia t0 16.5.2002 klo 18- »
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Liite 3

Haastattelurunko vanhemmille

1. Perhetausta

2. Aika ennen siirtoa

3. Siirto

oppilas ennen siirtoa (koulumenestys, motivaatio, vithtyminen, suhteet
kavereihin ja opettajiin)

kouluympériston ja opettajien asennoituminen oppilaaseen, kun on-
gelmat ilmenivit

aikaisemmat kisitykset kylakouluista

siirtoon vaikuttaneet tekijat
siirtoprosessin eteneminen (aloite, yhteistyo kodin ja koulun valilld)

oppilaan/vanhempien suhtautuminen siirtoon

4. Kyldkoulussa

vaikutukset koulumenestykseen, motivaatioon, viihtymiseen ja ihmis-
suhteisiin

kylakoulun hyvét ja huonot puolet

siirron onnistuneisuus ja tarpeellisuus

tulevaisuudennakymaét
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Liite 4

Haastattelurunko opettajille

1. Taustatiedot

kuinka kauan opettajana, kokemus yhdysluokkaopetuksesta

erityispedagoginen koulutus, kokemukset erityisoppilaista

2. Aika ennen siirtoa

minkélainen oppilas oli (koulumenestys, viihtyminen, motivaatio)
mitké olivat ongelmat (tunneilla, vilitunneilla)

ympiriston vaikutus ongelmiin

3. Siirto
- siirtoon vaikuttaneet tekijét
- slirtoprosessin eteneminen (aloite, yhteistyo eri tahojen vélilld)
- oma roolist siirtoprosessissa (mitkd oli tunnelmat)

5. Tilanne nyt

muutokset oppilaassa

siirron onnistuneisuus ja tarpeellisuus
kylakoulun hyvit ja huonot puolet
tulevaisuudennikymit

6. Suhtautuminen integraatioon

minkaélaisia oppilaita olet valmis ottamaan luokkaasi

kylakoulut erityisoppilaan integrointipaikkana/ oppimisympéristona
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