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Tissé tutkimuksessa tutkittiin yhdeksidn koulun kannalta haastavasti kdyttdytyvén tyton
koulukokemuksia ja késityksid syistd oman sopeutumattomuuden taustalla. Tutkimusote
oli kvalitatiivinen ja ldhestymistapa hermeneuttis-fenomenologinen. Tutkimusaineisto
kerittiin teemahaastattelujen avulla. Tutkimukseen osallistui yhdeksdn tyttod, jotka
kdvivit erityisopetuksessa sopeutumisongelmien vuoksi. Litteroitua aineistoa oli 113

sivua.

Tutkimuksen mukaan tyttdjen koulukokemukset noudattavat melko samankaltaista
jarjestystd, jolloin ongelmat koulussa olivat kérjistyneet yldasteelle siirtymisen aikoihin.
Koulussa viihdyttiin  huonosti ja sitd kritisoitiin ~ voimakkaasti, vaikkakin
erityisopetuksessa  viihdyttiin  erinomaisen  hyvin.  Tytot  10ysivdt  syitd
sopeutumattomuuteensa paljon koulun ulkopuolelta, jolloin ongelmat koti- ja
kaveripiirissd sekd omat sisédiset ominaisuudet ja kyvyt selittivit vaikeuksia koulussa.
Myos koulu lisési tutkittavien mukaan sopeutumattomuutta toimimattomien ja jaykkien

kiytinteidensd kautta.

Tutkimuksesta kévi ilmi koulun ja erityisesti yleisopetuksen vaikeus kohdata tiettyjd
oppilaita. Erityisopetus koettiin tyttjen kohdalla ainoana ja koulunkdynnin ylipdétiin
mahdollistavana tekijind, silld yleisopetus ei kyennyt heiddn erilaisuutta kohtaamaan.
Erityisopetuksen leimaavuutta oli koettu jossain méédrin, mutta my6s sukupuoli oli
lisdnnyt tutkimukseni tyttdjen kohtaamia ennakkoluuloja. Tyttdjen haastava kidytos

koettiin jossain méérin poikien hdiriokdyttdytymistd oudompana asiana.
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1 Haastavasti kayttaytyvat tytot tutkimuskohteena

Vaikka PISA-tutkimusten mukaan suomalainen koulujirjestelmédmme on yksi maailman
parhaista ja oppimistulokset erinomaisia, on silld kuitenkin vaikeuksia kohdata tiettyihin
ryhmiin  kuuluvia oppilaita. Tutkimukseni kiinnostuksen kohteena olevat
sopeutumattomat oppilaat ovat yksi tédllainen véliinputoajien ryhmi, joiden opetuksen
jarjestaminen ja ongelmien kohtaaminen koulussa puhuttavat ja jakavat mielipiteiti.
Kun kansainvilisesti vertailtuna Suomi sijoittuu aivan kirkipiddhén opetuksen laatua ja
oppimistuloksia mitattaessa, miksi kouluistamme 16ytyy oppilaita joita koulu ei motivoi
ja jotka kiytokselldlin haastavat myos koulun? Miksi meilld ylipddtddn tarvitaan
sopeutumattomien oppilaiden opetusryhmid, kun koulujirjestelmémme on ilmeisen
hyvin toimiva? Vai toimiiko koulujirjestelmémme erinomaisesti juuri siksi, ettd
haastavasti  kéyttdytyvit oppilaat saavat mahdollisuuden opiskella omissa
pienryhmissdédn? Onko siis niin, ettd osa oppilaista ei ilman erityistoimenpiteitd istu
erinomaiseen koulujirjestelmdamme? Vai onko koululaitoksellamme PISA-tutkimusten

huipputuloksista huolimatta peiliin katsomisen paikka?

Sopeutumattomia oppilaita on tutkittu melko paljon ja monelta eri kannalta (mm.
Kivirauma 1995, Jahnukainen 1997, Seppovaara 1998, Naukkarinen 1999, Kuula 2000,
Kuorelahti 2000, Haapaniemi 2003). Vastauksia koulusopeutumattomuuden syihin on
haettu opettajilta, vanhemmilta sekd oppilailta itseltdfin. Koulun rooli on kuitenkin
sopeutumattomuuteen vaikuttavana tekijind jddnyt tutkimuksessa vihemmille
huomiolle kenties osittain juuri koululaitoksemme toimivuutta todistavien tutkimusten
vuoksi. Myds tytot ovat olleet lihes tdysin unohdettu ryhmi sopeutumattomuuden
tutkimuksessa, silld tyttdjen osuus erityisopetuksen pienryhmissd on edelleen poikia
huomattavasti pienempi. Halusinkin tutkimuksessani nostaa esiin tdmén pienen ja
mielenkiintoisen, mutta vidhédn tutkitun oppilasryhmédn. Kun kerran tyttojd ei
pienryhmissd sopeutumisvaikeuksien vuoksi juuri ndy, miksi ne muutamat
tutkimukseeni 16ytyneet pienryhmien tytot olivat luokkiin pdityneet? Millaisia ovat

sellaisten tyttojen ongelmat ja syyt sopeutumattomuuden taustalla, joita yleisopetus ei



ole kyennyt kohtaamaan? Vai eiko koulu vain osaa kisitelld tyttojd, jotka kiyttiytyvit
pojille ominaisella tavalla ridhjdaten ja riechuen? Minua kiinnostivat haastavasti
kayttiytyvit tytot myos ilmion tasolla, silld he rikkovat monia perinteisid rooleja ja
stereotypioita. Halusin selvittdd ketd ndmid tyt6t ovat, miten he selittivdt kouluun

sopeutumattomuuttaan ja tuoko tyttdys sopeutumattomuuteen jotain uutta.

Tutkimusessani pidin tidrkednd tyttdjen oman ddnen kuulemista. Halusin kuulla, miten
kouluun huonosti sopeutuvat tytot selittdvit ja kuvaavat ongelmiaan ja vaikeuksiaan
koulussa. Etsittdessd syitd oppilaan ongelmalliseen kédytokseen on usein ldhdetty
liikkeelle oppilaaseen itseen tai oppilaan kotioloihin liittyvistd tekijoistd. Perinteinen
tapa on ndhdd koulun kannalta ongelmallisen oppilaan kidytds oppilaan itsensd
aiheuttamana ja ongelmien sijaitsevan ensisijaisesti oppilaassa. Tdmid tukee myos
tutkimuksessani ~ sivuttavaa piilo-opetussuunnitelman toteutumista ja vaikuttaa
kouluilmastoon sekd koulun kulttuuriin. Sopeutumattomat, usein héirikoiksi leimatut,
oppilaat kyseenalaistavat kdytoksellddn tiettyji koulun itsestddn selvind pidettyjd
rutiineja. Tdmé oppilaiden taholta tuleva kapina pyritdin kuitenkin useimmiten
vaientamaan ja se koetaan kouluty6td hiiritseviksi. Kuitenkin juuri nédiden
kyseenalaistavien oppilaiden avulla voisi olla mahdollista tehdid tietoiseksi itsestdidn
selvind pidettyji asioita ja pohtia my6s koulun mahdollista roolia sopeutumattomuuden
aiheuttajana. (ks. Ldmséd 1996, 79.) Tdmé oli myos yhtend tutkimukseni tarkoituksista,
silld halusin selvittdd, miten hyvin tutkimusten valossa lihes moitteetta toimiva ja
monien muiden maiden esikuvana toimiva koululaitoksemme nidyttiytyy niiden
oppilaiden silmisséd, joilla on ongelmia sinne sopeutumisessa. Tietoa oppilaiden
kokemuksista koulun itsestddin selvind pidettyjen kéytinteiden ja rutiineiden
kokemisesta ei juurikaan ole, joten ajattelin ndihin jatkuvasti torméédvien oppilaiden

tuovan aiheeseen kenties uutta nikokulmaa.

Tutkimukselleni ominainen ldhestymistapa on sosiologinen ldhestymistapa.
Kuorelahden (2000, 17) kutsuman sosiologisen ldhestymistavan mukaisesti
ongelmallinen kéytds ndhdddn ldhinnd ympériston madrittdiménd tulkintana.
Lihestymistavalle on keskeistd pohtia, nihdddnkd ongelma ensisijaisesti yksilon vain
yhteison ongelmana. Koro (1991) lisdd nikokulmaan ajatuksen siitd, ettd yhteiskunta
tuottaa kayttdytymishdirioiti leimaamalla yksilot sopeutumattomiksi, hiirikoiksi tai

tunne-eldmailtddn hiiriintyneiksi. Tilloin kidyttdytymishidirio ndhddén osoituksena



ristiriidasta yhteison odotusten ja yksilon kéytoksen vililld. (Koro 1991, 460-461.)
Sosiologinen ldhestymistapa tuo koulumaailmaan yhteisdpatologista ajattelua, jolloin
yksilon ongelmat pyritdin ndkemidin osoituksena koko yhteison ongelmista. Tdmi
ldhestymistapa tutkii myos sitd, mikéd vaikutus koululla on oppilaan sopeutumattomassa
kdytoksessd. Tutkimukseni on siis paikoitellen koululaitostamme kritisoiva ja
kyseenalaistava, mutta tarkoitukseni ei ole véhitelli tai kiistdd sen ansioita.
Lihestymistavalle ominaisesti olen pyrkinyt kuitenkin tarkastelemaan ongelmia myos
kouluyhteison ~ ongelmana  unohtamatta  kuitenkaan  sitd  tosiasiaa,  ettd
sopeutumisvaikeudet saattavat selittyd pddosin koulun ulkopuolisilla tekijoilla. Talloin
kriittistd otetta on ollut kuitenkin paikoitellen vaikeata vilttdd, vaikka sen taustalla
voidaankin nihdi olevan pyrkimys tiedostamisen kautta vieldkin parempaan kouluun
kaikille. Kouluyhteison mahdollisia ongelmia olen tutkimuksessani tarkastellut koulun
kdytinteiden kautta. Né&illd  tarkoitan koulun rakennetta, erityisopetusta,
opetussuunnitelmaa, jérjestyssddntojd ja kaikkea sitd, mikd méidrittdd koulussa

tapahtuvan sallitun toiminnan.

Tyttdjen haastavan kdytoksen lisdksi olin tutkimustani aloittaessa kiinnostunut myos
tyttdjen ja poikien rooleista luokkahuoneissa. Halusin selvittdd kokevatko tytot itse
roolinsa perinteisestd tyton roolista poikkeavana sekd kuulla tyttojen kokemuksia
tyttond ja poikana olemisesta timén péivian koulussa. Aikaisempien tutkimustulosten
mukaan tytot jadviat koulussa selvisti poikien varjoon, jolloin tytoiltd perinteisesti
odotetaan kiltteyttd, vastuuntuntoa, sopuisuutta seké tietynlaista yleismotivoituneisuutta
siind missd poikien oletetaan olevan itsevarmoja ja riskinottokykyisid. Néiden
odotuksien mukaan tehddin havaintoja ja toimintoja, jotka vaikuttavat myos tyttdjen ja
poikien késityksiin itsestddn tyttdind ja poikina. Myos vanhemmat jossain méérin
kasvattavat lastaan sukupuolelle tyypilliselld tavalla, jolloin pojille ollaan ankarampia ja
tyttdjd rohkaistaan sosiaalisuuteen ja negatiivisten tunteiden kétkemiseen. (Kivinen &

Kivirauma 1986, 381; Tarmo 1989, 69-70; Zahn-Waxler & Polanichka 2004, 52.)

Tutkimuksessani kdytdn rinnakkain termejd sopeutumaton, ongelmallisesti kdyttidytyvi
sekid haastavasti kdyttidytyvd nuori. Ratkaisuun pdddyin siksi, ettd se kuvaa mielesténi
kyseessd olevan oppilasjoukon nimedmisen vaikeutta sekd riippuvuutta nikokulmasta,
josta ongelmaa katsoo. Sopeutumattomista oppilaista puhuttaessa kédytetddn usein my0s

termid kdytoshdiridinen. Ruohon, Thatsun ja Kuorelahden (2001) mukaan késitteiden



miirittely on hyvin ongelmallista. Raja normaalin ja poikkeavan kidytdksen vililld ei

erilaisia oletuksia kdyttdytymishdirididen syistd ja toimivista interventioista. Madrittely
riippuukin aina médrittelijdstd ja hdnen nikokulmastaan. Médrittely ja syiden etsiminen
kayttdytymisen hiiridille on kuitenkin oikeutettua ja tarpeellista silloin, kun se tietyn
kisitteellistimisen jdlkeen johtaa sopivien ratkaisukeinojen l0ytdmiseen sekéd

pedagogisesti harkittuun interventioon.(Ruoho ym. 2001, 252-257.)

Tutkimukseni tarkoituksena oli siis kuvata koulun kannalta haastavasti kédyttdytyvien
tyttdjen koulukokemuksia seké 10ytdd sopeutumattomuuden taustalla vaikuttavia ja sitd
kuvaavia syitd. Tavoitteenani oli pohtia myods koulun osuutta sopeutumattomuuden

selittdjind muiden syiden lisdksi. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

Millaisia ovat sopeutumattomien tyttdjen koulukokemukset?
Onko sopeutumattomuus yhteydesséd koulun kéytéinteisiin?

Mitki syyt selittdvit koulusopeutumattomuutta?

L=

Millaista on tyttdjen poikkeava kéytds?



2 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimukseni metodologia on esitetty tarkemmin liitteessd 1, mutta ohessa on lyhyt
selostus  tutkimukseni pédpiirteistd. Olen kerdnnyt tutkimukseni aineiston
teemahaastatteluilla toukokuun sekd syyskuun 2006 aikana. Teemahaastatteluihin
perustuvan aineiston olen analysoinut induktiivisesti teemoittelun avulla Bogdanin ja
Biklenin (1992) oppeihin nojaten. Raportissani olen pyrkinyt runsaiden sitaattien avulla
rikkaaseen aineiston kuvailuun ja erityisesti jokaisesta tutkitusta laaditussa kuvauksessa
myo6s tietynlaiseen kertomuksellisuuteen. Tutkimukseni luotettavuutta arvioidessani
kdytdn siind apuna Lincolnin ja Guban (1985) kehittelemid laadullisen tutkimuksen
omia tutkimuskriteerejd. Tynjdld (1991) on suomentanut nidmid reliabiliteetin ja
validiteetin sijaan kéytettdvit késitteet, jotka ovat vastaavuus (credibility), siirrettavyys
(transferability), tutkimustilanteen arviointi (debendability) sekd vahvistettavuus

(confirmability).

2.1 Tutkimusraportin rakenne

Haastatteluaineiston kisittely jakaantuu tutkimuksessani osittain kahtia. Tutkimukseni
alkuosassa olen kuvaillut jokaista tyttod yksitellen, jotta esiin nousisi heiddn
persoonansa, koulukokemuksensa, kotitilanteensa ja mahdollisesti muut eldmiin
vaikuttaneet tekijit. Kuvaukset eivit ole tdysin yhdenmukaisia, silld jokaisen
haastateltavan kohdalla nousivat merkityksellisiksi eri asiat. Sopeutumattomuuden
syiden kirjo on siis tdssd mielessd laaja. Koulukokemuksien yleisempié tekijoitd olen
kisitellyt tutkimuksessani tuonnempana liittden ne teoriaan ja tuoden siten lihemmin
kdytintod ja tutkittavien tyttdjen kokemuksia. Niin pienen joukon ollessa kyseessi ei
tuloksia voida yleistdd koskemaan suurta joukkoa tai kaikkia sopeutumattomia tyttdjé.
Haastateltujen tyttojen kokemukset rakentavat kuitenkin kuvaa siitd, miten

sopeutumattomat tytdt kovat koulun kéytinnot.

Tutkimustekstin sitaateissa merkintd (...) tarkoittaa, ettd tutkittavan puhetta on

Iyhennelty poistaen vilistd epdolennaista asiaa. Merkintd ... ilman sulkuja tarkoittaa
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taukoa haastateltavan puheessa. Mahdolliset tutkijat tarkennukset on merkattu

hakasuluin.

2.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistujat olivat 14-16 —vuotiaita tyttdjd, joilla oli ollut haasteita
koulunkdynnissd ja erityisopetuksen tarvetta kouluun sopeutumisessa. Varsinaista
erityisopetussiirtoa en haastateltavilta vaatinut, silld haastateltavien 16ytdminen ilman
virallista siirtopddtostikin oli jo hyvin tyoldstd erityisluokkien véhidisyyden ja
poikavaltaisuuden vuoksi. Sosiaalinen sopeutumattomuus ilmiond kiinnosti minua
suuresti, joten en katsonut siirtopdéitoksen sindnsid tuovan tutkimukseen uutta. Myos
erityisluokalla opiskelusta tingin hieman, ja kriteerin tdyttdmiseksi riitti myOs osa-
aikainen erityisopetus, kunhan sitd saatiin nimenomaan sopeutumisvaikeuksiin.
Haastateltavien nimet on muutettu. Osa tytdistd valitsi itse itselleen peitenimen, jolla
halusi tutkimuksessa esiintyd. Lopuille tytoille olen valinnut sattumanvaraisesti nimet
tutkimusta varten. Myos mahdolliset tyttdjen sitaateissa esiintyviit opettajien ja koulujen

nimet on muutettu tdysin keksityiksi tunnistettavuuden estidmiseksi.

2.2.1 Minttu

Minttu on 15-vuotias peruskoulun yhdeksittd luokkaa kdyvd romanityttd. Minttu
opiskelee "tarkkiksella”, kuten itse asian ilmaisee. Hinen koulunkdyntinsi on takkuillut
alakoulusta ldhtien ja asenne koulunkdyntiin on melko kielteinen. Yleisid ajatuksiaan
koulunkdynnistd Minttu kuvaakin hyvin osuvasti lausahduksella: "Ku loppus vaan

nopeesti.”

Mintun muistot alakoulunkaan puolelta eivit ole vain positiivisia. Erityisesti kielet ja
matematiikka tuottivat vaikeuksia jo silloin, ja Minttu kertookin kéiyneensd
alakoulussakin erityisopetuksen pienryhméissé joitain aineita opiskelemassa. Tunne siitd
ettd yleisopetuksen ryhméssi opiskelu ei suju on syntynyt jo alakoulussa, eikd Minttu
voisi endd kuvitellakaan opiskelevansa isossa ryhmaéssi: ”No ei siitd tulis mitddn. Md en
keskittys ollenkaan ja mulle tulis enemmdn niitd poissaoloja.” Erityisluokkasiirtoon

Minttu suhtautuu positiivisesti, ja kokemukset tarkkiksella ovat pelkéstiin positiivisia.
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Ala- ja yldkoulun vilisid eroja Minttu 10ytdd piddasiassa opettajista. Alakoulun
oppimisvaikeuksista huolimatta tilanne kérjistyi vasta seitseménnelld luokalla, jolloin
Mintulla alkoi tulla poissaoloja. Mintun kertoman mukaan poissaolot johtuivat siitd ” ku
opettajat alko meneen liika nopeesti ja md en vdlilld tajunnu. (...) Sielld on aika
vaikeeta ku ne menee, sielli on lukio-opettajiakin ja kun ne opettaa hirveen nopeesti ja
pitdis oppia se yks asia hyvin nopeesti.” Mintun kokemuksen mukaan erityisesti
yldkoulun yleisopetuksessa opettajat saattavat jittdd enemméin apua tarvitsevan ilman

tarvittavaa tukea.

Oppilaana Minttu on omasta mielestiddn vaikea. Minttua saa patistella koulutyohon, silld
”(...) md aina, jos md en jaksa tehd jotain juttua niin md heitdn etten md osaa tehd tdtd
vaikka osaisinki.” Opettajan silmin Minttu arvelee olevansa hankala ja valittavansa
koko ajan. Minttu tarvitsee todennékdoisesti oppimisensa tueksi paljon henkilokohtaista
apua ja neuvomista, ja Mintun mukaan hyvi opettaja onkin mukavan ja pirteén tyypin

>

lisdksi ” semmonen joka, se tulee auttamaan ku siltd kysyy ja niinku auttaa sua. (...)
Meilli on tietylld lailla, ne tulee opettajat siihen viereen ja niinku siittd opettaa, ja

mennddn sillai hiljattain et miten osataan.”

Oppiaineista Mintun on vaikea 16ytd4d yhtdan hyodyllistd tai mielenkiintoista. Kotitalous
on ainut, josta Minttu kertoo pitiavinsd. "Md niinku sielld tykkddn olla. Se kiinnostaa
mua, kaikkee tehd ruokaa ja tammdstd.” Kaikki muut aineet tuntuvat vaikeilta ja monet
niistd joutaisivat Mintun mukaan kokonaan pois. Vihintdinkin Minttu keventiisi
oppiaineiden sisdltojd ” ku ei ne kuitenkaa jdd niinku pddhdn.” Myo0s kdytdnnon juttuja
Minttu lisdisi, vaikka toteaakin ettd kuusi luokkaa riittdisi hyvin perusasioiden

opetteluun.

Minttu my6s kritisoi koulun jirjestyssddntojd, vaikka toteaakin jonkinlaisten yhteisten
sdantdjen olevan tarpeen. Ylhdiltd annetut sdfinndt tuntuvat kuitenkin turhilta: ”emmad
ees muista niitd sddntdja.” Koulussa kidytossi olevia sakko- ja jélki-istuntorangaistuksia
Minttu pitdd tehottomina, mutta ei osaa nimetd paremmin toimivaakaan vaihtoehtoa.
Opiskelu tuntuu myos vililld turhan kaavamaiselta, vaikka erityisluokassa tiukoista
aikatauluista on Mintun kertoman mukaan mahdollista joustaa. Myoskddn Mintun
unelmakoulussa “ei ois niin hirveen sddnnollistd, ettd sais tulla vaikka myohempddnki

kouluun ja siillee.” Perimmdistd syytd koulussa kdyntiin on Mintun vaikeata keksié.
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»

Oppiaineiden lisdksi Minttu kertoo kuitenkin oppineensa jotain yleisempéikin, kuten

et pitdd tulla toimeen kaikkien kanssa.”

Oman kokemuksensa mukaan Minttu ei koe leimaantuneensa erityisoppilaana tai
tarkkiksena. Muiden oppilaiden ja ikdtovereiden suhtautuminen on normaalia, mutta
opettajat sen sijaan kohtelevat oppilaita jossain méiérin epitasa-arvoisesti. Mintun
kertoman mukaan esimerkiksi lintsarit joutuvat opettajan silmitikuksi, jolloin hénen

tekemisiinsd puututaan muita herkemmin.

Mintun tulevaisuudenkuva ei ole vield tdysin jdsentynyt ja selkeytynyt. Leimaa-antavaa
on tietty epdvarmuus. Peruskoulun péittyessd on Minttu suuntaamassa puolen vuoden
talouskouluun, mutta sen jilkeen kaikki on vield avointa. Haaveammattia ei ole, mutta
Minttu on luottavainen sen suhteen, ettid kaikki sujuu hyvin. Vaarana saattaa kuitenkin
olla Mintun pydriminen hieman vanhempienkin kavereiden seurassa, joista osaa Minttu
kuvaa: “et ei ne oikeen tee mitddn sillee.” Kahdestaan Mintun kanssa asuva diti pitia
koulunkiyntid kuitenkin ihan tdrkednd. Ehkd kotoakin siten 16ytyy kannustusta jatko-

opintoihin esimerkiksi ammattikoulussa.

2.2.2 Saara

Saara on yhdeksésluokkalainen, kaksi vuotta tarkkiksella opiskellut hieman uhmakkaan
oloinen ja haastattelutilanteessa hiljaisen ja varautuneen tuntuinen tyttd. Saaran kanssa
en onnistunut “murtamaan jaditd”, ja osa vastauksista jdi hyvin lyhyiksi tai kysymykset
tuntuivat liian vaikeilta. Saara vaikutti myOs melko harkitsevalta ja pohdiskelevalta

tytoltd, jolloin kysymyksiin olisi tarvittu enemméin harkinta-aikaa ehké jo ennakkoon.

Luokan erityisopettaja halusi kertoa muutamalla sanalla luokkansa tyttdjen taustoista, ja
hidnen mukaansa Saaran erityisopetussiirron taustalla olivat ensisijaisesti kaveripiiriin ja
rankkoihin kokeiluihin liittyvit seikat. Niistd Saara ei haastattelutilanteessa kuitenkaan
itse kertonut. Tilanne on erityisopettajan mukaan sittemmin rauhoittunut ja koulukin
alkanut sujua hyvin. ”Oon saanu hyvid numeroita ja ldhteny meneen paljo paremmin”,

kertoo Saara itsekin omista tuntemuksistaan tarkkiksella opiskelusta.
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Saarankin ongelmat alkoivat yldasteelle siirtymisen aikoihin. Siirron syistd Saara itse
arvelee seuraavaa: ”"No varmaa just ku ei pystyny keskittymdcdn ja sitte ne numerot ldhti
meneen Vvihd alaspdin.” FErityisopetussiirron Saara on kuitenkin kokenut vain

’»

positiivisena, koska ... se oli vihd villi se meidn luokka missd md olin seiskalla niin

tossa nyt pystyy keskittymddn paremmin pienemmdissd ryhmdssd.” Opiskelu tarkkiksella

>

on yleisopetuksen ryhmiin verrattuna tosi mukavaa: ”...ollaan tossa samassa porukassa

ja ei tarvi koko ajan juosta luokasta toiseen ja sit on vdhd rennompaa ku

’

normaaliluokassa.” Ala- ja yldkoulun vililtdi Saara I0ytdd suuria eroja, joilla
sopeutumisvaikeuksiakin ~ voidaan  selittdd. = Oppiaineiden lisddntyminen ja
vaikeutuminen seké alakoululle tyypillinen leikinomaisuus hévidvit ja koulunkédynnistd

tulee vakavaa ja kenties tylsdékin puuhaa.

Saara itse arvelee oppilaana olevansa ”"Varmaan aika helppo. Mut on mullaki sit vililld
huonojaki pdivida.” Saara ajattelee myos olevansa melko rauhallinen, miki on toivottava
ominaisuus oppilaalta. Saara on kuitenkin kohdannut jonkin verran ennakkoluuloja
tarkkisluokalla opiskelevana. Saaran mukaan ihmiset saattavat vililli pitdd hintd
rankkana ennen kuin paremmin tutustuvat. Erityisesti jotkut opettajat saattavat ”...ottaa
sillee, ne aattelee ettei tosta oo mihinkddn ja sit ne kohtelee sen mukaan. (...) Yks
opettaja sillee koko luokan eessd sano sille luokalle et ei niinku mun ja sit yhen toisen
tyton kanssa niin kannata olla missddin tekemisissd. Tommonen. Sei ollu kauheen kiva.”
Saaran mielestd opettajan tulisi olla rento ja mukava sekd nuoria ymmértivd. Kuria
tdytyy osata pitdd sopivassa médrin, mutta ei kuitenkaan liikaa. Yhteenottoja Saaralla on
tullut sellaisten opettajien kanssa (... )kelle ei niinku yhtddn pystyny sanoo vastaan ja

sit ne menetti hermonsa heti. Pitdis olla hyvdt hermot.”

Saara ei kritisoi kovinkaan voimakkaasti oppisiséltojd ja opiskeltavaa ainesta. Kaikissa
aineissa on jotain tarpeellista ja hyodyllistd, vaikka “matikassa on jotai semmosia

>

juttuja mitd ei varmaan koskaan tuu tarviimaan missddn.” Ruotsista Saara ei
erityisemmin pidé, silld ” sei vaan jotenki mee mun pddhdn. Melkein pdrjdd englannilla
joka paikassa.” Saara yritti opiskella hyvin sujunutta matematiikkaa myos
yleisopetuksen ryhmissd, mutta siitd ei Saaran kertoman mukaan tullut oikein mitiin.
”Sielld oli niin paljon porukkaa ja se oli ithan erilainen se juttu sielld...” Opettajatkaan
eivit tulleet neuvomaan jos oli ollut jotain kysyttdvdd. Omassa erityisluokassa on

yleensi aina hauskaa eiké Saara edes halua sieltd pois.
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Saaralla ei ole ollut paljon ongelmia jirjestyssidintdjen kanssa tarkkikselle siirtymisen
jilkeen. ”"No eihdn tdstd tulis mitddn jos tddlld ei ois mitddn sddantojd. Ei kukaan tulis
kouluun.” Kuitenkin tupakoinnista seuraavaa sakkorangaistusta Saara pitidd tehottomana
rangaistuksena, koska “no sillee se sakko on vihd tyhmd ku ei sitd kuitenkaa varmaan
kovin moni ite maksa et sit se menee vanhemmille.” Jilki-istuntokin on Saaran mielestd
sakkoa parempi vaihtoehto, koska siind véirin tehnyt oppilas joutuu itse vastuuseen
teostaan. Saara kertoo myos olevansa niin tottunut koulun rutiineihin, ettd tuntuu
vaikealta keksid mitddn parannusehdotuksia. ”On niin tottunu tohon samaan... Voishan
se tietenki olla vapaampaa, ei haittais.” Unelmakoulussa opettajat olisivat mukavia ja
rentoja, sielld saisi tupakoida ja tehtiisiin kaikkea kivaa. “Voishan sielld olla jotai
normaalia opetusta. Kdaytannossd opiskeltas kaikkea ja tehtds juttuja. Kdytds kaikissa

paikoissa ja...”

Saara suhtautuu tulevaisuuteen luottavaisesti. Kolmet pédédsykokeet ovat takana ja Saara
uskoo péidsevinsd johonkin kouluista. "Ja sit jos md en pddse niin md keksin jotain
muuta.” Mitddn varsinaista unelma-ammattia Saaralla ei ole, mutta haluja jatkaa

koulunkiyntid 16ytyy. Tulevaisuus néyttdd siis ihan valoisalta.

2.2.3 Taija

Taija on 16 —vuotias kaksi vuotta tarkkiksella opiskellut tytto. Taija on mielestini
sukupuolta lukuun ottamatta ldhelld ESY-luokalla opiskelevan nuoren stereotyyppistid
kuvaa; hidn on haastattelutilanteessakin huonosti  keskittynyt, levottoman ja
impulsiivisen oloinen tyttd. Seuratessani Taijaa koulun ruokalassa kiyttdytyi hin
sielldkin huomiota herittdviésti ja ikédin kuin paikkansa lunastaen. Taija on my0s ainut

haastatelluista, joka on l#ht6isin niin sanotusta ydinperheesta.

Taija siirtyi tarkkikselle kahdeksannen luokan alussa. Yleisopetuksessa opiskelun
kdytyd mahdottomaksi ldhti Taija pienluokkaan koeajalle ja jdi suoraan tarkkisluokalle
opiskelemaan. Luokasta onkin muodostunut Taijalle tirked ja hyvid muistoja
tarkkikselle siirtymisen jidlkeen on lukuisia. ”Emmd tid, meilld on ainaki hyvd
luokkahenki tuolla niin se on tosi mukava sillee”, kertoo Taija yleisesti hyvistd

koulukokemuksista. Unelmakouluaankin hin kuvaa seuraavanlaisesti: "Kai se ois toi
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meidn luokka vihd, jos se ois vihd isompi, tai ei enempdd oppilaita mut vihd isompi ja
semmonen. [niin vaan teidn luokka ois sielld koulussa?] Tai sillee niitihin on et

erityiskoulu tai erityisluokka on niinku erikseen jossain.”

Omasta mielestdéin Taija arvelee olevansa oppilaana ”semmonen aika villi ja ddnekds ja
valilld rauhallinen.” Opettajien hin arvelee nikevén itsensd vihin ylivilkkaana. Taijan

2

kanssa tulee kuitenkin toimeen, silld ” joillekin oon vaikee ja toisille sitte taas aika
helppo. Joillekki keiden kanssa md tuun toimeen niin niille md oon aika helppo ihminen.
(...) Kyllihdn sitd aina ootetaan hyvdd kdytostd mutta en tid sit ettd toteuttaako sitd.
Vililld vihdn lihtee kdsistd, mutta paljo on rauhottunu seiskasta ku olin normaalilla

>

luokalla.” Opettajalla on Taijan mielestd keskeinen rooli oppilaan sopeutumisen
suhteen monessakin mielessd. Taijan oman erityisopetussiirron taustalla olivat
keskittymisvaikeuksien lisiksi myOs opettajat, joiden kanssa yhteistyd ei sujunut
alkuunkaan. My0s ala- ja ylikoulun suurimmaksi eroksi Taija kiteyttdd opettajat: ”
Ehkd yldasteella muuttuu eniten opettajat ku joka tunnilla onki eri opettaja...” Hyvin
opettajan tulisi olla mukava ja rento ja néhdéd oppilaassa muutakin kuin vanhat virheet.
”Semmonen maine tulee heti. Jos ei tuu toimeen jonku opettajan kanssa niin tulee viihdi

kaikille opettajille sitte.”

Opiskeltavia aineita Taija pitdd ihan tarpeellisina eikd mikddn tunnu
ylitsepddsemittomin vaikealta tai vastenmieliseltd. Myos vaatimustaso ja tehtdviit
koulussa ovat Taijan mukaan kohdallaan. ”Ne on semmosia sopivia. Normaalia. Sitten
jos on liian helppoja niin sitte yleensd sanoo siitd ja sitten saa vaikeempia tehtdvid.”
Vaikka harva aine tuntuu opiskeluhetkelld mieleiseltd, on Taija sitd mieltd ettd ” kun

alkaa vahd tarkemmin miettid niin kylléihdn niitd jossain vaiheessa kuitenki tarvii.”

Sen sijaan jérjestyssdédnnoissd on Taijan mielestd uudistamisen varaa. Tdysin turhia ja
naurettavia ovat Taijan mukaan sdfinnot, jotka kieltdavit koulun alueelta poistumisen ja
tupakoimisen. ”...oma pddtds mitd tekee, ei sithen pahemmin pysty millddn
sakoillakaan vaikuttaa. (...) Ja sitte no jdaki-istunnot, eihdn ne nyt hyodytd oikeestaan
yvhtddn mitddn. En tiid kauheen monta ihmistd jotka on lopettanu tupakoinnin jilki-
istunnon takia. Tai lopettanu koulun alueelta poistumisen jilki-istunnon takia.”
Sadnnot ja rangaistukset eivit ole Taijan mielesti kuitenkaan yksinkertainen asia, silld

rangaistuksia kaivataan, mutta nykyiselldén ne ovat tehottomia.
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Taijjan puheessa korostuu koulun merkitys vilinearvona; koulussa kédydddn, jotta
opitaan ja saadaan toitd. Varsinaisten oppiaineiden lisiksi Taija arvelee oppineensa
jossain méérin myos kidyttaytymistd, mutta korostaa oppilaan omaa roolia muun muassa
kouluun sopeutumisessa. Taija uskoo ettd hidnen kohdallaan erityisopetus on ainut
vaihtoehto, eikéd yleisopetusta oltaisi kyetty muuttamaan hinen tarpeitaan vastaavaksi.

VKylli se itestd lihtee. (...) Se on ihan ihmisestd kii mihin sopeutuu ja mihin ei.”

Myo6s Taijan vanhemmat pitdvit koulun tirkednd juuri siksi, ettd Taija saisi hyvit
paperit ja pédsisi jatkamaan opintojaan. Vanhemmat ovat ainakin jossain méérin
kiinnostuneita Taijan koulunkédynnistd ja tukevat tytdrtddn. Taija on pyrkinyt
Jyviskyldédn kouluun seké parturi-kampaajaksi ettd nuoriso-ohjaajaksi. Parturi-kampaaja
on Taijan haaveammatti, joten opiskelupaikan irrotessa Taijan tulevaisuus niyttda

hyvalti.

2.2.4 Anni

Anni on 14 -vuotias, kahdeksatta luokkaa kdyvi ja nuorisokodissa asuva elimédssidin
kovia kokenut tyttd. Koulu ei ole milloinkaan kiinnostanut Annia, ja erityisesti
yldasteella mielenkiinto koulunkéyntiin on lopahtanut tiysin. "Ku ei mua kiinnostanu
ku oli omiaki ongelmia”, toteaa Anni vaikeuksistaan yleisopetuksessa. Kotiolojaan Anni
kuvaa seuraavasti: "Meilld on ollu sellasta joskus vield ku me asuttiin kotona mun
veljien kaa, niin meilld oli sellasta ettd meiin ukko sekoili jotain kdnnissd ja yritti
piripdissddn tappaa meiddn ditid ja jouduttiin lihtee sitd karkuun ja.. Oon kiertiny
tossa aika monta lastenkotia ja sijaisperhettd ja...(...) Md oon ndhny vihd kaikenlaista.

Ei sitd oikeen koulukaan kiinnosta.”

Ala-asteen ajoilta Anni muistaa jo lievempid vaikeuksia sopeutua koulunkiyntiin.
Koulu ei ole kiinnostanut silloinkaan eikd Annia mennyt mielelldin kouluun.
Alakoulussa Anni sai osa-aikaista erityisopetusta matematiikassa ja englannissa, mutta
ongelmat pysyivit yleisopetuksen hallittavina aina viime syksyyn saakka. Yldasteelle
siirryttyddn Anni kertoo yleisopetuksen ryhmissd opiskelustaan seuraavaa: “Niin se

koko aika mitd md olin sielld niin md vaan riehuin sielld. Kylld md kuitenki koulua
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kavin. Mut md en oikeen tehny sielld mitddn. Ku ei mua kiinnostanu ku oli omiaki

ongelmia. Ei kiinnostanu koulu sit yhtddn.”

Haastatteluhetkelld Anni oli opiskellut tarkkisluokalla vasta muutamia viikkoja. Siirto
erityisluokalle ei ollut vain positiivinen asia ja Annilla olikin ensin totuttelemista
ajatukseen erityisluokalla opiskelusta. "No eka md en halunnu tulla yhtddn ku mun
kaikki kaverit oli kumminki tuolla. Mut on tdd sillee parempi et md kdyn kuitenki koulua
kunnolla nyt.” Anni kokee kuitenkin opiskelun pienryhmésséd helpommaksi ja ainoaksi
keinoksi, ettd hin ylipddtddn opiskelee. Koulunkédynti ei kuitenkaan edelleenkiin

kiinnosta Annia ja koulussa kédydéddnkin vain koska se on pakollista.

Annilla on paljon kokemuksia huonoista opettajista. Tdmén hetkinen pienryhmén
opettaja saa Annilta kiitosta ja tdyttdd monet hyvén opettajan kriteerit. Hyvi opettaja
kun on Annin mielestd muun muassa rento, mukava ja vitsikds. Huono opettaja on
”lélly”, joka ei osaa pitdd lainkaan kuria ja on muutenkin tymped. Riitaa Annilla on
tullut opettajien kanssa, “jotka oli sellasia ihan ldllyjd. Md pystyin niinku tekeen sid
than mitd vaan. Ja pyorittid koko luokkaa ja tehd kunnon show koko tunnista ja..”

Hyvi opettaja on Annin mielesti kuitenkin selkeisti opettaja eiké kaveri.

Annin koulumenestys on ollut aika heikkoa; todistus tdyttyy nelosista, vitosista ja
kuutosista. Hyvin menestyvid oppilaita Anni kuvaa “hikuiksi”, jotka ovat ”sellasia
rikkaan perheen penskoja joilla on aina kaikki menny hyvin”. Opettajatkin kohtelevat
Annin mielestd oppilaita epitasa-arvoisesti. Hyvin menestyvit saavat julkisesti kiitosta
hyvistd menestyksestddn kun taas heikommat saavat osakseen ihmettelyi ja patistelua

yrittiméin enemmén.

Vaikka koulunkdynti ei Annia pahemmin kiinnostakaan, pitdd hidn ruotsia lukuun
ottamatta kaikkia oppiaineita ihan tarpeellisina. Ruotsi on kuitenkin Annin yksi
vahvuuksista ja hédn pitdd ruotsin opiskelua mukavana. "No mulle on helppoa sillee
ruotsi, koska md tykkddn ruotsista. Mutta kaikki muu mikd ei kiinnosta, niin se on
vaikeeta.” Annin mukaan my0s oppimistulokset ovat alkaneet parantua tarkkikselle
siirtymisen jidlkeen. Aikaisemmin mukautettuna ollut matematiikkakin on vaihtunut

yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan opiskeltavaksi. “Kylldhdn mdkin olin
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ekana kun md tulin niin sillee etten md osaa, mutta nytkin oon oppinu aika paljon. (...)

Kylld ne oppii kun opettelee.”

Anni pitdd koulunkdyntid vilttdmittoménid pahana, ja koulussa tulee kidydi l1dhinnd sen
takia “ettd me pddstds johonki hyvddn ammattiin”. Koulunkdynti ei voisi vihempéd
kiinnostaa, vaikka sen nidhdidin siséltivin my0Os tarpeellisia asioita. Anni arvelee
oppivansa jotain muutakin kuin oppiaineita ja saavansa opettajilta vinkkejd normaalia ja
tasapainoista elamii varten. ”Mutta en md voi tietdd mitd on normaali eldmd kun en 0o
koskaan  eliny normaalia eldmdd.” Unelmakoulultaankin  Anni  odottaisi
kokonaisvaltaisesti vapaamuotoisemman opiskelun lisdksi painotusta péihteisiin ja

nuoriin yleensa.

Annin tulevaisuus ndyttdd toisaalta melko epdvarmalta omien rankkojen kokemusten
vuoksi. Toisaalta tulevaisuus ndyttdytyy myOs lupaavana, erityisesti jos Anni onnistuu
kddntdmiin vaikeudet voitokseen. Anni haaveilee nuoriso-ohjaajan opinnoista, jolloin
voisi tyodssddn kenties auttaa kaltaisiaan nuoria. Annin perhe-eldmi on vield melko
sekaisin eikd Anni ole pystynyt luomaan toimivia suhteita omiin vanhempiinsa. ”Meidn
isddn md en oo [pitdinyt yhteytti], koska md en koskaan tiedd missd se menee, ja ditiin
oon sillee, nyt se on taas vaihtanu numeron niin md en tiidi sen numeroa. Sillee ettd,
mulla oli vihd aikaa sitten olisin melkein jo pddssy kotiin asumaan. (...) Mun didin ja
isdpuolen luo. Mut sit mun isdpuoli alko ryyppddmddn ja md en pddssy. Sti md oon
vihd sillee seilannu, mut nyt md yritin taas et pddsisin sen kotiutusprosessin taas

alkamaan. Jos sid ois vaikka asiat muuttunu.”

Anni ei viihdy lainkaan nuorisokodissa eikéd tunne sitd kodikseen. Hinen mukaansa
nuorisokodin ohjaajille on ihan sama miten koulussa menee. "No oikeestaan niille on
than sama jos md vaan kdyn koulussa ja teen just niinku ne sanoo.(...) Koska eihdn ne
valitd meistd yhtddn ne lastarin tyontekijit. Musta kaikki hoitajat ketd sielld on niin ne
ei ees kuulu sithen tyohon, koska ne ei osaa olla sielld.” Aiti kuitenkin vilittid Annista
ja toivoo Annille parempaa eldmiid kuin itselleen. Tulevaisuus ndyttidytyy siis vield
melko avoimena. "Md ainaki haluaisin et siitd tulis ihan normaanli. Ettd md menisin
naimisiin ja saisin lapsia ja ettei mun lapset joutus minnekddn ja semmosta.”
Tulevaisuus myos hiukan pelottaa, “koska mulla ei oo tihdnkddn asti menny kovin

hyvin. Ettd miten mulla sitte aikusena voi mennd.”
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2.2.5 Leea

Leea on peruskoulun yhdeksittd luokkaa kdyvd ESY-luokalla opiskeleva 14-vuotias
tyttd. Leean ongelmat ovat alkaneet jo alakoulussa, vaikka ensimmdéiset neljd vuotta
Leea ihan tykkisi olla koulussa. Ongelmat kirjistyivit neljannen luokan aikana, kun
Leea lensi pois kotoo”. Matka kulki kriisiperheen kautta nuorisokotiin, josta Leea on
reilu puoli vuotta sitten péidssyt muuttamaan takaisin ditinsd luo asumaan. Leean
alakouluvuosina on ongelmakiyttdytymiseen puututtu mielenkiintoisilla tavoilla, silld
Leean kertoman mukaan esimerkikis “mulla oli sillee kuudennella et olin puol vuotta,
me oltiin semmosessa huoneessa vaan kahestaan avustajan kanssa.” Alakoulussa ei siis

varsinaista erityisopetusta ole Leealle tarjottu.

Ylékoulussa suurimmaksi ongelmaksi muodostui Leean lintsaaminen. Ylikouluun
siirtymisen jédlkeen “tossa pienluokassa olin joitain tunteja ja sitte md assuin sillon
nuorisokodissa niin sieltd kavi hoitsu, oli sit joillain tunneilla mukana”. Leea siirtyi
ESY-luokalle seitseménnen luokan loppupuolella sen takia, ettei kdytdnnossd kédynyt
koulua lainkaan. Tarkkiksella opiskelu tuntuukin nyt ainoalta vaihtoehdolta, eikéd Leea
kaipaa aikoja ennen erityisluokkasiirtoa. “On tddlld paljo kivempaa ku tuolla
normipuolella.(...) Tddlld pystyy tekeen rauhassa ja omaan tahtiin noita juttuja”.
Ainoaksi negatiiviseksi asiaksi Leea mainitsee leimautumisen. Ihmiset ajattelevat et

md oon ithan hullu ja...kaikkee semmosta”.

Leean mielestd koulunkiynti tidlld hetkelld menettelee, ja oman pienluokan opettajankin
kanssa on helppo tulla toimeen. ”Semmosten vanhojen niuhottajien kans” on vaikea
toimia yhteistydssd, kun Leea miettii huonon opettajan ominaisuuksia. My®0s
ennakkoluulot vaivaavat osaa opettajista. “Sillon ku olin nuorisokodissa niin ne
opettajat tota, ne ajatteli ettd md oon jotenki hullu. (...) Ne tarkkaili mua paljo
enemmdn ku muita.” Eroa on myds sen suhteen, miten Leea itse tai oman pienluokan
opettaja hinet nikee. Leean oppilasminékuva on melko positiivinen ja hén arvelee myos
oman opettajansa nidkevin hénet “ihan kivana” oppilaana. Yleisopetuksen opettajat
puolestaan Leean arvion mukaan ajattelevat hinestd, ettd "No mitd mulle on sanottu

niin vaikee, vihd ylivilkas...semmosta kaikkee.”
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Leean mielestd koulunkédynti on kuitenkin tirkeédtd. “Et oppis jotain asioita ja ettd
joskus pdrjdis sitte omillaan ku pitdd olla itekseen.” Leean unelmakoulussa koulu
alkaisi myohemmin, saisi tupakoida ja TET-jaksoja olisi enemmén. Kéytinnon asioiden
kaipuu on Leealla kova, ja varmasti osittain siksi héin valitsee tarpeellisimmaksi ja
hinelle myos helpoimmaksi oppiaineeksi yhteiskuntaopin. “Siind kdsitellddn juttuja

Jjotka liittyy niinku oikeeseen eldmdidn.”

Myos Leea kaipaa kouluun sdéntojd ja pitdd niitéd tarpeellisina, mutta rangaistuskeinoja
tehottomina. Esimerkiksi tupakan polttelun kieltdvi sddntd saa Leealta moitteita: “No
voihan sitd sillee kokeilla niinku just kaikkea mut just kun tulee yldasteelle ja alkaa se
tupakanpolttelu, niin senhdn saa nopeesti loppumaan ku laittaa tupakkalaput kotia ja
Jjdlki-istuntoa. Mut sitte mdki oon polttanu viikkiluokasta asti ja mun vanhemmat tietdici
et md poltan, niin ei mulle auta endid mikddn jdilki-istunto.” My0s lintsauksesta Leea on
saanut paljon jdlki-istuntoa, vaikka se rangaistuskeinona hénen mielestdin onkin turha.
”Emmd tiid. Oppilaan kanssa pitds varmaan puhua et miks sitd ei kiinnosta ja keksid

Jjoku juttu et sitd kiinnostas koulu.”

Leea vaikuttaa melko itsendiseltd ja jossain méirin myds uhmakkaalta nuorelta. Leeaa
ei omien sanojensa mukaan haittaa se, onko hidnen d&itinsd kiinnostunut Leean
koulunkéynnistd vai ei. Hianestd myo6s tuntuu, ettd koulussa hinelle asetetut odotukset
ovat ldhinné kouluun saapumista ja sielld olemista “niin hyvin ku pystyn.” Leea kokee
jossain médrin olevansa tdrked omassa luokassaan, mutta asia ei tunnu kovinkaan
tarkedltd. Tulevaisuudeltakaan Leea ei odota liikoja. Tavoitteena olisi péddstd suoraan
kouluun, ja haaveammatti on nuoriso-ohjaaja. Leea on ihan luottavainen tulevaisuuden
suhteen, "mutta ei sitd ihan sataprosenttisesti kannata luottaa ettei sitten pety litkaa.”
Myo6s médritietoisuutta Leeasta 10ytyy, silld vaihtoehtoja tai pelivaraa tulevan ammatin

suhteen ei hirmuisesti ole: ”Ei mulla oo muita vaihtoehtoja, haluun vaan sinne.”

2.2.6 Riikka

Riikka on  rajatapaus  tutkimukseeni  soveltumisen  suhteen. Hin on
kahdeksasluokkalainen, selvisti oppimisvaikeuksinen 14-vuotias tyttd, joka saa osa-
aikaista erityisopetusta ensisijaisesti matematiikan ja englannin oppimisvaikeuksiin.

Riikasta oli kuitenkin jo haastattelutilanteessa aistittavissa tiettyd levottomuutta ja
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yliaktiivisuutta sekd kiinnostamattomuutta koulua kohtaan. Sekd suoraan Riikan
puhetulvasta ettd my0s rivien vilistd oli kuitenkin aistittavissa héirikointid tunneilla ja
yleisempdidkin sopeutumattomuutta ja motivoitumattomuutta kouluun. Ndididen

perusteella pditin ottaa Riikan mukaan tutkimukseeni.

Riikan muistot alakoulusta ovat melko neutraalit. Hinen mukaansa alakoulussa on
paljon tylsempéd kuin yldkoulussa, koska “mitddn ei saanu tehd ja sillee. Kyl tddlld on
paljo vapaampaa yldasteella.” Riikan mielestd alakoulusta yldkouluun siirryttiessd
eniten muuttuvatkin juuri sddnnot. “Tddlld on paljo lepposampaa ja sillee et ala-
asteella oli melkein sillee et ei mitdidin saanu tehd. Et kaikki mddrdttiin mitd sai tehd ja

)

sillee.” Alaluokilla Riikka pérjasi jotenkuten isossa ryhméssd eikd varsinaista
erityisopetusta tarvittu tukiopetustunteja lukuun ottamatta. Yldkouluun tullessa
ongelmat eivit varsinaisesti lisdéintyneet, vaan “se vaan muuttu sillee ettei endid jaksa
tehd endd mittddn.(...) Emmd tiid, se meni sit siind ku on niinku murrosikd niin ei siind
Jjaksa keskittyd. On paljo muutaki tekemistd.” Osa-aikaisessa erityisopetuksessa Riikka
kertoo kdyvinsi ensisijaisesti siksi “ettd md en ossaa. (...) mut kylld siis luokassa, sielld

md vahd hdirikoin ja alko oleen vihd levotonta se meiddn meininki. Me riehutaan sielld

luokassa mut ei tddlld [laaja-alaisen luokassa].”

Talld hetkelld Riikan pédllimmadiset ajatuksen koulunkdynnistd ovat melko negatiivisia.
”No emmdi tddlld viihdy. Ettd kylld niinku sillee jos saa sanoa niin on kaks asiaa joista
md en tykkdd ja ne on opettajat ja oppitunnit.” Huono opettaja on Riikan mielestd
sellainen, joka on kired ja vahtii koko ajan tiettyjd oppilaita. Hyvd opettaja puolestaan
on "niinku sillee rento ja sit se ei marise joka asiasta. Jos on niinku opettaja niin ne
asiatki jdd paljo paremmin mieleen ku saa nauraa ja muuta. Mun on ainaki pakko
opiskella sillee kun ne ei taho jddhd mun mieleen. (...) No hyvi opettaja ehkd, se ei
valitse sieltd yhtd tiettyd kenestd se tykkdd vaan se tavallaan niinku tykkdd kaikista.
Kaikissa on omat piirteensd. Mutta niinku tiukat opettajat valitsee niinku yhen lellikin,

Jja sille ollaan kivoja ja kaikille muille huudetaan.”

Riikan oma Kkésitys itsestddn oppilaana eroaa huomattavasti siitd miten hidn arvioi
opettajien hinet ndkevin. “No riippuu vihd et miten sitd kattoo tai mistd suunnasta.
Ettd niinku sellanen villi ja md nauran aina kaikille asioille ja oon semmonen pirtee ja

ilonen ja kylld md jaksan”, kuvaa Riikka itsedén oppilaana. Opettajien hin puolestaan
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arvelee pitivin itseddn “kauhukakarana”, koska “No kylld sitd, no ei vdlttamdittd
kaikkien mielestd, mutta jos en md jossain heti onnistu niin md heitdn vaikka kirjan
seinddn. Ettd md en oikeesti jaksa. Ja sitd on tullu monelle opettajalle sanottua ettd md
en tee tdtd. Ja tdllee ndin, ettd kylldhdn ne opettajat joista md tykkddn niin ei ne mua

pidd sillee kauhukakarana, niinku litkunnassa.”

Riikan koulumenestys on vaihtelevaa ja numerot vaihtelevat vitosen ja kahdeksikon
valilla. ”Sitte niinku kdyttdytyminen oli sit sielld vihdn alakantissa ja...” Riikalla on
my0s tarkka kisitys siitd, minkélainen oppilas menestyy: “Se on niinku, no... Se on
niinku semmonen niin sanotusti hiku et se ei tee mitddn muuta ku lue ja sillee. Ja se on
semmonen niinku tylsd ku se ei tiid mitddn mistddn muista ku aineista. Sei tid mitddn
mikd on niinku parasta musiikkia ja tillee. Ne on sellasia vihd tylsemmdn puoleisia.”
Neloset ja vitoset sen sijaan saa “huoleton ja hauska” oppilas, joka ei paljon piittaa
koulunkidynnistd. Riikan mielestd koulua tulee kuitenkin kdydd ja se ainakin jossain
miirin on tarpeellista. ”"No jos en kdvis koulussa niin en osais kirjottaa enkd laskea

enkd tietds mistddn mitddn. Ettd kylldhdn tddlld nyt jotain on tarttunu pddhdn.”

Riikan koulumenestykseen ja kenties my0s sopeutumiseen vaikuttavat myds kotiolot.
Vanhemmat ovat eronneet ja siskopuolia 10ytyy molempien vanhempien luota. ”Ja
niinku sillee sitten kylli se sithen vaikuttaa et jos md en saa lukea vaikka liksyjd. Tai
niinku tindki aamuna kun mun diti ja isdpuoli lihti toihin niin mun pikkusisko tuli
huutaan viittd vaille viis sithen meiddn huoneen ovelle et mun pitdis herdtd kun se oli
lihossd kun ndd molemmat meni kuuteen toihin. Et sillai tuntia aikasemmin ku se oli
just herdnny niin se tuli sit meitdki herdttddan. Md tietenki herdsin, ja voi olla et kun on
neljddn asti koulua niin md oon neljin aikaan jo sit tosi visyny.” Uusperhe-kuviot
eiviat myoskddn Riikan tapauksessa ole aivan kunnossa, eikd Riikka pidd isd- eiké
ditipuolestaan. Vililldi myos jadnnittdd mitd perhepiirissd tapahtuu. Riikan mukaan
suoraan koulutyohon saattaa vaikuttaa isdpuolen dkkipikaisuus. ”"No vdlilli ehkd saattas
olla semmonen et kun mun isdpuoli on semmonen et kun se suutahtaa niin se saattaa
vaikka, se on kdyny pari kertaa muhun kii ja sit meiddn ditiin ja mun pikkusiskoon ja
sitd niin se heijastuu kouluun. (...) No se niinku, sitd vaan jad miettimddn. Ei kuuntele
tunnilla kun vaan miettii et mitd se on tehny. Ja niinku mua pelottaa hirveesti asua sen

kanssa samassa talossa sillee, et ei sitd pysty muuta ajattelemaankaa.”
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Tulevaisuus on Riikan kohdalla vield tdysin avoin. Kotoa vain isén puolelta tulee
kannustusta kouluttautumiseen ja ammatin hankkimiseen, jotta Riikka ei jdisi isidnsid
tavoin tyottomaiksi ja kielitaidottomaksi. Riikkaa kiinnostaa kokin ja parturi-kampaajan
ammatit, mutta “en oo vid yhtddn alkanu miettid, ettd kun numerot ndyttdd tolta ja
keskiarvo on mitd on niin sillee..Ettd pddsenkd md ees mihinkddn mihin md haluan.”
Tulevaisuus néyttddi ennen kaikkea epidvarmalta eikd Riikka uskalla luottaa siihen

litaksi.

2.2.7 Elisa

Elisa on yhdeksittd luokkaa lintsaamisen ja huonon koulumenestyksen vuoksi kertaava
16-vuotias tyttd. Elisan koulunkidyntiin ovat ehkd eniten negatiivisesti vaikuttaneet
vaikeat kotiolot, jotka johtivat lintsaamisputken alkamiseen kahdeksannella luokalla.
Elisa on ollut hoidossa masennuksen takia, josta kenties kertoivat myds erittédin viillellyt
kisivarret, ja opiskellut jaksoja myos sairaalakoulussa sekd asunut eri nuorisokodeissa.

»

Lopulta eldmé alkaa kuitenkin olla mallillaan ja ”...nyt ois pakko periaatteessa kdydd
koulua. Mut se on niin vaikeeta lihtee yhtdkkid mukaan ndihin juttuihin. Mutta kylld md
sillee viihyn tddlld, mutta se on vaan omasta jaksamisesta kiinni ja sitd ei vaan aina
Jjaksa.” Haastattelutilanteessa Elisa oli avoin ja reipas ja hinen kanssaan oli miellyttavi

jutella.

Alakoulumuistot Elisa kuittaa nopeasti, silld muistot ovat pelkéstiddn positiivisia. ”Md
olin ala-asteella ihan hyvi koulussa. Et md olin ihan luokan parhaimpia. Mulla oli
keskiarvokin, mitihidn se oli, varmaan yli kaheksan. Ongelmia mulla oli
koulunkdynnissd just ehkd matikassa.” Yldkouluun siirtymisen aikoihin alkoivat
ensimmadiset oireet tulevista ongelmista nédkyd. Ensin tuli vaikeuksia oman
luokanvalvojan kanssa, sitten matemaattisten aineiden opiskelu alkoi tuntua
ylivoimaisen vaikealta, ”"mutta pddasiassa sitte kasilla mulla lihti lintsausputki pddlle.
Sillon md menin ihan tdysin raiteilta pois.” Elisa korostaa myos ala- ja ylidkoulun
suuria eroja sekd opiskeltavan aineksen vaikeustason ettd opiskelutahdin vililld. Myos
opettajissa on eroa, ja ylikoulun opettajien suuri vaihtuvuus lisdd vaikeuksia sopeutua.
”Joidenki opettajien kaa synkkaa ja joidenki kaa ei. Ja jos joidenki kaa ei synkkaa niin

ei 0o mieltd mennd tunnille.”
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Tilld hetkelld Elisa opiskelee vain kahdessa aineessa pienryhmisséd ja on muissa ison
ryhmin mukana. Viime vuoden hin opiskeli kokonaan pienryhmissd ja pitdd sitd
ehdottoman toimivana ratkaisuna. Pienluokan opettaja saa Elisalta valtavasti kehuja
hyvini ja tyypillisend nuorten opettajana, joka tykk#dd nuorista ja ymmirtdad heitd. ”Et
mun mielestd oli paljo kivempaa olla semmosessa pienryhmssd jossa kaikki tunti kaikki.
Niinku nuoretki tuns kaikki ja sillee. Ku sit kun on iso ryhmd niin siind aina
keskittyminen herpaantuu. (...) Mulle se tyoskentely sielld pienessd ryhmdssd oli paljo
helpompaa. Mullahan oli jo niinku nousemassaki numerot aika paljo. Mut sit se taas

lopahti.”

Omasta mielestdén Elisa on oppilaana “kovaddninen. Emmd tid, md tuun aika hyvin
toimeen opettajien kanssa. Niinku pddasiassa. Md oon kovaddninen ja md oon aika
kova soittaan suutani jos md en oo jostain asiasta samaa mieltd, mut sitte jos md
tykkddn siitd aineesta ja mulla on tarpeeks motivaatiota niin md saatan olla hiljaa.”
Opettajat taas Elisan arvion mukaan ndkevét hdnet kukin vdhdn omalla tavallaan.
”Varmaan on tddlld koulussa ainaki muutama opettaja jotka ihan vilpittomdsti tykkdd
musta ja haluaa auttaa than tosissaan. Mut sit on muutama sellanen opettaja jotka on
niinku ihan lopen kylldstyneitd eikd jaksa endd kattoo mun naamaa.” Elisa onkin
kohdannut runsaasti ennakkoluuloja erityisesti juuri joidenkin opettajien taholta.
”Emmd tid, se kdy niin ku sillee et monet opettajatki suhtautuu tosi eri tavalla. Et ne on
tosi ilkeitd tai ilkkuu tai just tommosta. Et kyl sen huomaa varsinki opettajien

keskuudessa.”

Elisan mukaan eri oppiaineiden tirkeys on hyvin henkilokohtainen asia. Kaikille eivit
samat asiat ole tirkeitd. "No seki on vihd henkilokohtasta. Et mitd aikoo opiskella. Et
md pidn tarpeellisena ehkd ainakin kielid ja sitte varmasti on matikkaki térkee ja mulle
henkilokohtasesti on kotitalous tirkee jos musta tulee kokki aikusena.” Fysiikka ja
kemia joutaisivat Elisan mukaan vaikka heti pois pakollisten oppiaineiden joukosta. Ne
ovat Elisalle myos vaikeimpia, ja hén arvelee vaikeuksien taustalla olevan sekd lievid
oppimisvaikeuksia ettd pelkkédd kiinnostamattomuutta. Elisan ongelmien taustalla eiviit
kuitenkaan ensisijaisesti ole oppimisvaikeudet vaan keskittymisvaikeudet, joihin Elisa
loytdd syitd esimerkiksi liian suurista ryhmistd ja vieraaksi jddvien oppilaiden kanssa

tapahtuvasta opiskelusta.
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Elisan mielesti koulussa kidydddn ”Oppimassa. Tddlld kéydddn hakemassa peruskoulun
todistus seuraavaan opiskelupaikkaan.” Koulunkiynti on Elisan mielesti tarpeellista ja
koulussa opitaan my0s jotain muuta kuin oppiaineita, kuten saadaan tietoa huumeista ja
alkoholista. Jos Elisa voisi muuttaa nykyisessd koulusysteemisséd ihan miti tahansa, niin
”Ainaki ihan ensimmdisend opettasin et jokaisen pitis ruveta elddn tai niinku olla
niinku ei pelkdstddn niinku opettaja vaan niinku nuorten kavereita. Tai siis ja niinku
ettei se 0o pelkdstddn opettamista vaan se kontakti on kaikkein tdrkein minkd sa nuoriin
saat. Jos sd saat nuoret pitimddn itestds ja ne tykkdd olla sielld tunnilla niin jaksaa
paljo mielummin keskittyd ite siihen asiaan mitd sd oot niinku. Mun mielestid se on
varmaan se tdrkein juttu. Minkd opettajien tulis oppia. Kylld mun mielestd oppilaidenki

tulis olla paljo suvaitsevaisempia opettajiakin kohtaan.”

Elisan omat taustat huomioiden ei ole ihme, ettd Elisa korostaa kodin merkitystd
kouluun sopeutumiselle. Hin my6s perdénkuuluttaa kodin ja koulun vélistd yhteistyoti,
silld ”...koululla oli kanssa se ongelma, ettd md kerkesin lintsaamaan kolme kuukautta
ennen ku meidn diti sai tietid. Ja md ite ilmotin sen meidn ditille. Aitille ei oltu
ilmotettu.” Lintsauksen alettua kuvaa Elisa silloisia kotiolojaa seuraavasti: ”"No mulla
oli just tota, md sairastuin ite tota pahaan masennukseen sillee ja sit meidn ditilld oli
kans masennusta ja meilld oli kotona rahaongelmia ja alkoholiongelmaa ja
perhevdkiviltaa ja...” Nyt vilit &didinkin kanssa ovat paremmat, ja Elisan
sairaalajakson jilkeen on iiti ikddn kuin havahtunut ja ollut koulujutuissa paljon
aikaisempaa tiiviimmin mukana. Aiti pitid koulunkiyntii tirkeind, ja ”Se korostaa sitii
kunnolla hommannu. Sillee et huomaa et se on nytten tyytymdton eldmddin ku ei oo

tehny kunnon koulutusta.”

Tdlla hetkelld Elisalla menee koulussa ja eldméssd muutenkin paremmin. Elisasta
tuntuu, ettd hineltd odotetaan ainakin jossain miérin hyvid kidytostd ja hyvid tuloksia
koulussa. Osalle opettajista hin arvelee my0s olevansa tirked. “Joillekin se on ihan
hdlldvdlid, md oon vaan yks oppilas muiden joukossa. Mut sit joillekki tuntuis et en oo
vaan yks oppilas muiden joukossa vaan niinku joku yks.” Elisa kertoo myds pitdvinsa
paljon tietyistd opettajista ja positiivisen palautteenkin mééréd on kasvanut. ”Ja se et nyt

mulle annetaan hyvdd palautetta ku ennen mulle on annettu pelkkdd haukkumista. Et
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nyt kun alkaa tulla enemmdn hyvdd palautetta niin sitd paremmin sitd viihtyykin sit

koulussa.”

Elisan tulevaisuus nidyttdd mielestini valoisalta. Elisa itsekin on luottavainen
tulevaisuutensa suhteen, “mutta tdd alku on kaikista rankin.” Elisa haaveilee kokin
ammatista ja tarvittavaa motivaatiotakin taitaa 10ytyd. Lihitulevaisuuden haaveet
kiteytyvit seuraavasti: "Md ootan et md pddsen Ykkoseen opiskelemeen. Md jaksan

kdydd koulua ja et musta tulee ravintolakokki.”

2.2.8 Fiona

Fiona on yhdeksittd luokkaa kdyvd 15-vuotias romanityttd, jonka koulujérjestelyt
poikkeavat melkoisesti tavanomaisesta. Fiona opiskelee nyt “vapaamuotoisessa
pienryhmissd”, jossa oppilaat Fionaa lukuun ottamatta kdyvit vain satunnaisesti tai
tiettyjd aineita opiskelemassa. Fiona opiskeli seitseménnen ja kahdeksannen luokan
kokonaan pienryhmisséd, mutta opiskelee tind vuonna kotitalouden tunneilla jopa ison
ryhmén mukana. "No mulla on sindnsd aika vapaata tdda koulunkdynti”, kuvaa Fiona
omaa koulunkéyntidéin. Liksyjd ei tule lainkaan ja aikajédrjestelyjikin on muutettu siten,
ettd "No md tuun joka pdivd kakskyt yli kymmenen ja sit se loppuu viistoista yli kaks tai
viistoista yli yks. Niin tdd on mun mielestd ihan hyvin niinko.” Poikkeusjérjestelyihin on
jouduttu turvautumaan Fionan valtavein poissaoloméérien vuoksi, mutta myos siksi, ettd
aamutunneille Fionaa oli turha koskaan odottaa. ”Se on sovittu, ku viime vuonna jos

alko 9.25 tai puoli ysiltd, niin md jdin aina kotiin nukkumaan.”

Fionalla on vahva kisitys itsestdéin poikkeavana ja erilaisena oppilaana. Useassa kohden
haastattelua Fiona toteaa olevansa “vdhd sellanen hdiriintyny”, muiden oppilaiden
leimanneen hénet hiiriintyneeksi tai vastaavaksi ja opettajien ajattelevan “et tdllon
tosissaan jotaki ongelmia”. Fionan koulunk#ynti ei milloinkaan ole sujunut tdysin
ongelmitta. Oppimisvaikeuksia on ollut alusta asti monessa eri aineessa, ja tidlld hetkelld
ldhes kaikki aineet on mukautettu. Fionan siirtyessd yldkouluun oppimisvaikeudet
lisddntyivit ja “sit alko vihd muutaki tulemaan. (...) Md tappelin aina jonku kanssa tai

Jjotaki vastaavaa.”
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Opettajista Fiona ei ole tykdnnyt milloinkaan lukuun ottamatta omaa sopivan rentoa
pienluokan opettajaa. Opettajat méérdilevdt Fionaa liikaa, ja ainut paikka jossa
opiskelusta on tdhidn mennesséd tullut jotain, on ollut seitseminnen ja kahdeksannen
luokan pienryhmé. “Jos md olin niinku suuressa ryhmdssd, niin en md tajunnu niinku

’

mitddn ku sielld oli niin paljon porukkaa.” Fionan mielestd opettajat eivit myOskiddn
kohtele héntd tai oppilaita yleisestikddn aina tasapuolisesti. "No jos vaikka isossa
luokassa, jos md meen sinne, niin sielld: joo tds on sulle ndd tehtdvit. Ja mun pitdd
vksin tehd niitd ja se opettaa muita niinku taululta.” Opettajat eivit siis ehdi tai halua

’»

panostaa Fionan oppimiseen. Fiona itse ajattelee oppilaana olevansa ”...varmaan vdihd
vaikeen olonen ja dnkyrd. En aina suostu kaikkeen.” Omaa tuntityoskentelyddn hin
vertaa yleisestikin ottaen sellaisten oppilaiden opiskeluun, jotka saavat neloset ja

vitoset. "No teen jos huvittaa ja jos en jaksa niin istun vaan siind.”

Fionalle on ominaista tietty vilinpitimittomyys koulua kohtaan. Koulu ei todellakaan
kiinnostaisi kédydid, vaikka Fiona tiedostaakin koulun merkityksen mydhemmaéssi
elimidssd. "No sitte se eldmdssd aina tulee jossain.” Fionalle mikddn oppiaine ei ole
erityisen mukavaa tai helppoa, mutta matematiikan hin valitsee tarpeellisimmaksi ja
ehkd myos helpoimmaksi. Englanti tuottaa eniten pédénvaivaa ja kotitalouden Fiona
puolestaan nikee hyodyllisimpénd. Koulun jérjestyssddnnot Fiona kokee jotenkin
kaukaisina ja tehottomina. ”Emmdi tiid oikeen. En md varmaan noudata niitd.” Samoin
rangaistusmenetelmit tuntuvat hyvin tehottomilta, vaikka parempiakaan keinoja on
Fionan vaikea keksid. Saannot kuitenkin pitdd olla. ”No tietenki pitdd. Eihdn siitd tulis

mitddn jos tddlld sais riehua ihan niinku haluais.”

Fionan koulukielteisyys tulee esiin monellakin tavalla. Jos hén saisi muuttaa koulussa
mitd tahansa, lyhenisivdt oppitunnit ensimmadisend. Fionan unelmakoulussa ”sitd ei
tarttis kun vaan tehd se tehtdvi nopeesti ja sit vaan jatkaa istumista. (...) Se ois niinku
vapaata. Sais tulla joka toinen pdivi kouluun. Ku jaksais.” Tulevaisuuskaan ei naytd
kovin jisentyneeltd. Fionan kohdalla on tietenkin ensiarvoisen tirkeétd, ettd hén
ylipéditddn kévisi koulua ja saisi numeroita nousemaan nyt viimeiseni vuotena. Fiona ei
ole vield edes miettinyt mahdollisia tulevia opiskelupaikkoja, mutta toiveammatteja
voisivat olla esimerkiksi kokin tai lastenhoitajan ammatit. Itse ajattelen Fionan kohdalla
my0s sitd, ettd sopivan opiskelupaikan 16ytyminen saattaa olla myds siinékin mielessd

haastavaa, ettd opiskelu isossa ryhmissd muiden kanssa samoin sdidnndin ei ole
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onnistunut tdhdnkddn pdivdan asti. "Md en oo sopeutunu vaikka kdymddn niinku
oikeilla tunneilla. Jos on iso ryhmd. Koska mulla on vaikeeta sielld.” Tulevaisuus ei

kuitenkaan Fionaa pelota ja hin uskoo, ettid 10ytdd oman paikkansa.

2.2.9 Johanna

Johanna on yhdeksésluokkalainen, 15-vuotias selviytyjd, kuten pienryhmén opettaja
Johannaa minulle kuvasi ottaessani hidneen yhteyttd haastateltavia etsiesséni. Johanna
opiskelee tdlld hetkelld pienryhmissd ja onkin opiskellut koko kouluaikansa
erityisluokalla. Johannan koulunkdyntiin on mahdollisesti eniten vaikuttanut koko
alakoulun ajan jatkunut koulukiusaaminen. "M olin koulukiusattu ja..niin, opettaja oli
vks niistd koulukiusaajista. (...) Ja sitten ku siithen puututiin niin aina pddtettiin et se

olin mind se koulukiusaaja. Vaikka mind olin se uhri sielld ldhinnd.”

Johannalle muutos alakoulusta yldkouluun on ollut siis ldhinnd positiivinen, silld
koulukiusaaminen loppui seitseménnen luokan alussa. Pienryhmésséd opiskelu saattoi
Johannan oman arvion mukaan olla yksi lukuisista syistdi pitkddn jatkuneelle
kiusaamiselle, mutta nyttemmin Johanna lOytdd eritysopetuksesta pédasiassa vain
positiivisia puolia. "No esimerkiks opettaja kerkee paljo enemmdn auttaan ja siind on
sillee et ehkd enemmdn kuitenki tehdidn nditi luokkaretkid ja pidetddn niinku vapaata
ja...semmosta. (...)Ja meilld on sillee ettd jos sanot vaikka opettajalle et mulla on joku
meno, niin et vdalttamdttd tarvi lappua laittaa niinku. Ku siind on se luottamus niin
suuri.” Ennakkoluulot erityisesti muiden opettajien taholta ovat kuitenkin se
negatiivinen asia, jonka Johanna erityisluokalla opiskelevana on pistinyt merkille.
”Niinku esimerkiks opettaja tekee joskus mun tyon suurin piirtein. Niinku
kotitalousopettaja. Tai sitte niinku jossain sellasessa tilanteessa jossa sanotaan ettd
suoraan melkeinpd, ettd sd oot erityisopetuksessa et miten sd voit? Ettd erityisluokka on

Jjotenki paljo erilaisempi.”

Johanna arvelee tilld hetkelld olevansa ihan kiva oppilas sekéd omastaan ettd opettajien
mielestd. Niin ei kuitenkaan aina ole ollut, silld "No sillon ku md olin koulukiusattu ja
opettaja oli koulukiusaaja niin en md todellakaa ollu niiden mielestd mikddn kauheen
ihana ihminen.” Johanna kertoo my0s aina olleensa “kauheen puhelias ja tdillee. Aika

villi”, miké olisi héirinnyt yleisopetuksen puolella sekd muuta luokkaa ettid opettajaa.
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Todella rankkana aikana ja koulutyohonkin jossain miirin heijastuvana ovat myos
mielessd ajat, jolloin Johanna sairastui masennukseen. “Ja sit mulle tuli sillee et koulu
meni vdhdn pdin peetd ja, tai no aika paljonki, ja se koulukiusaaminen paino pddille niin
mulla tuli joskus kolmannen oisko kevdtpuolella tai neljannen syksylld, niin mun diti oli
lukenu masennuksesta kun hdn sit myohemmin valmistu ldhihoitajaks. Niin tota hdn sit
ajatteli et pitdskohdn tdd tytto viid niinku ldhinnd kun mulla oli vihd sen tapasia
oireita. (...) Joo ja niissi todettiin et mulla on lievd masennus. Lievd tai joku
keskivaikee ja sit md sain siihen lidkkeet. Jotka sitten aiheutti taas aggressiivisuutta. Se
ei ollu oikeen sitte sopiva yhdistelmd” Vaarilld lddkitykselld tilanne kirjistyi kotona
todella pahaksi, ja Johanna kertoo roolien kéidntyneen #idin ja tyttdren vélilld tdysin
pdilaelleen. Tilanteeseen visyivit molemmat ja Johanna vietti vililld aikaa sairaalassa
ja vililli milloin missé@kin. Sairaalasta Johanna otettiin huostaan Kkiireellisesti. ”Se
kdrjisty se meidn tilanne aika pahasti. (...) No, varmaan jossain vaiheessa jompikumpi
ois tehny ruumiita. Et meilld oli niin visyny jo se meidn kotitilanne.” Nyt Johanna asuu
neljittd vuotta perhekodissa, jossa viihtyy hyvin. Johanna on my0s sddnnollisesti
yhteydessi ditiinsé, ja pitdd titd hyvin ldheisend. ” Mun diti on niinku hyvin ajan tasalla

mun kaikista kouluasioista ja mun pdivin kulusta ja muutenki.”

Johannalla on melko vahvasti lapsesta asti ollut l4dsné tavalla tai toisella erilaisen leima.
"Md en sillee niinku et md erotun ainaki joukosta ja md haluanki erottuu. Et md en
halua olla samanlainen ku kaikki muut.” Valla toisten ennakkoluulot harmittavat, mutta
Johanna vaikuttaa ikdisekseen kypsélti ja vahvalta nuorelta. Kenties rankkojen asioiden
vastapainona Johanna nauttii luovista oppiaineista ja kokee olevansa taiteellinen
ihminen. Taideaineet ovat mielenkiintoisimpia ja helppoja, mutta tirkedksi aineeksi
Johanna nostaa myos #idinkielen, matematiikan ja kotitalouden. “Aidinkieli siks kun
sitd tarvii hirvedn monessa alassa, kaikkiin aloihin kun alat lukemaan niin sitten sielld
tarvitaan didinkieltd tosi paljon. Ja matikkaa tarvitaan, sitd tarvitaan niinku eldmdssd
kaikessa. Ja sitten kotitaloutta, jos et sd osaa kokata ollenkaan niin sit sd syot vaan
pelkkid valmisruokia niin ei siind oo oikeen mitddn intoo.” Fysiikan ja kemia Johanna

jattdisi opiskeltavien aineiden listalta pois, silld “no ne ei oo oikeen mun aloja.”

Johannan puheista huokuu tyytyviisyys erityisluokalla opiskeluun. Erityisluokalla

opiskelevilla on monia etuoikeuksia henkilokohtaisemman opetuksen ja tiettyjen
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erivapauksien vuoksi. "No kun meilld on se oma vapaa-ajantila niin me saadaan olla
niinku sillee et meilld on vihd niinku oma. Et meidn ei tarvii ihan kaikkea jakaa noiden
muiden kaa.” Johannan mielestd koulussa kdynti on tarkeitd, koska “no et meilld ois
niinku, sillee et me sivistyttds ja muutenki. Et me opittas eldmdd varten niinku tiettyjd
Jjuttuja.” Myo0s diti ja perhekodin tyontekijdt pitdvit koulua tdrkeédnd, jotta Johanna

jonain pdivind valmistuisi ammattiin.

Johannaa vihédn jdnnittdd tulevaisuus, mutta hin suhtautuu siihen ihan luottavaisin
mielin. Tulevaisuudelta Johanna Idhinnd odottaa “no et musta tulis jotain.”
Haaveammatteja ovat somistajan ja pieneldinhoitajan ammatit, mutta ehkédpd vain
sivutoimisesti. Johanna aikoo todennzkdisesti suunnata ensi syksynéd kauppakouluun tai
ammattikoulun vaatetuspuolelle. Kenties sitd kautta hidn pyrkii myohemmin

toteuttamaan todellisia haaveammattejaan.
Ohessa on henkilokohtaisten kuvausten pohjalta laadittu yhteenveto (taulukko 1)
tyttdjen koulukokemuksiin ja sopeutumattomuuteen merkittivimmin vaikuttaneista

tekijoista.

TAULUKKO 1. Yhteenveto tyttojen koulukokemuksiin vaikuttaneista tekijoistd

Oppilas | Minttu | Saara | Taija | Anni | Leea | Elisa | Fiona | Johanna
Syytekijat
Koulumuoto | ++ + + ++ + ++ ++ +
ja luokka
Oppimis- ++ - - - - + ++ ++
vaikeudet
Motivaatio ja | + + ++ ++ ++ + ++ ++ -
keskittyminen
Suhde + + ++ ++ + ++ - ++
opettajiin
Kaveripiiri - + - - + ++ - -
Kotitausta - - - ++ ++ ++ - +
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3 Tutkimusloydot

3.1 Koulun kaytinteiden yhteys ongelmalliseen kiytokseen

3.1.1 Yldkouluun siirtyminen

Tutkimieni tyttdjen vastausten perusteella ndyttdd vahvasti siltd, ettd yksi suurimpia
kdyttaytymisen ongelmia aiheuttavia tekijoitd on koulujirjestelmdmme jakautuminen
selkedsti ala- ja yldasteeseen. Vaikka virallinen jako on jo poistunut, on se edelleen
monessa kohtaa kédytdnnossi toimiva. Nykyddn puhutaan yhtendisestd perusopetuksesta,
mutta kansan suussa ja oppilaiden itsensikin kdyttdmind ovat edelleen voimassa termit
ala-aste ja yldaste. Siirtymivaiheeseen alakoulusta yldkouluun on todettu ajoittuvan
monenlaisia ongelmia, jolloin yleisen motivaation opiskeluun on todettu laskevan
oppilaan vaikuttamismahdollisuuksien vihennyttyd, mikéd puolestaan vaikuttaa yleiseen

opiskelumielekkyyteen (Gentry, Rizza & Gable 2002, 539).

Ala-asteajat kuitattiin tutkimukseni tyttdjen osalta lyhyesti vain positiivisena ja pdidosin
ongelmattomana aikana. Jos ongelmia oli, ne olivat ldhinnid yksittdisten oppiaineiden
lievid oppimisvaikeuksia tai suurimmaksi osaksi satunnaista tukiopetuksen tai
erityisopetuksen tarvetta. Ainoastaan yksi tutkittavista on opiskellut pienluokassa jo
koko ala-asteen ajan, tosin ensisijaisesti oppimisvaikeuksien vuoksi. Muilla tutkittavilla
erityisopetus astui koulukuvioihin yldasteen alkupuolella. Alakoulusta ylikouluun
siirryttdessd monet asiat muuttuivat. Tutkimukseni tyt6t nostivat erityisesti esiin
opettajien lisddntymisen, kurin ja sdéntdjen vihenemisen ja oppiaineiden lisdéntymisen
ja vaikeutumisen. Muutos alakoulun ja yldkoulun vélilli on suuri, mutta muutoksista
mahdollisesti seuraavat ongelmat ovat voitettavissa, mikéli elimid muuten on mallillaan.
Mikaili tdihdn koulumuotojen véliseen murroskohtaan taas ajoittuu myods muita ongelmia
esimerkiksi kotona tai kaveripiirissd, on odotettavissa suurempia ongelmia myos

koulussa.

”Vapausharha”
Yldasteen maailma koettiin tutkittavien kertomana usein ala-astetta huomattavasti
turvattomampana ja vapaampana. Opiskelusta tuli itsendisempidd eikd opettajilla ollut

enid samalla tavalla aikaa kohdata jokaista oppilasta.
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”Ala-asteella on ehki enemmdn sillee opettajan kanssa sitd tyoskentelyd.
Mutta sitten taas yldasteella on sillee et sielld on vdhd vapaampaa. Et sielld
on niinku vdihd niinku laillista mikd tahansa.” (Johanna)

Tutkittavien vastauksista onkin 10ydettdvissd jonkinlainen “vapausharha”, jolloin
yldkoulu koettiin alakoulua huomattavasti rennompana paikkana, jossa monet

alakoulussa kielletyt asiat tulevat sallituiksi.

”No niinku sddnnot. Tddlld on paljo lepposampaa ja sillee et ala-asteella
oli melkein sillee et ei mitddn saanu tehd. Et kaikki mddrdttiin et mitd saa
tehd ja sillee.” (Riikka)

Tutkittavilla oli mielikuva yldasteella opiskelun rentoudesta ja ala-astetta huomattavasti
sallivammasta ilmapiiristd. Jonkinlaista ristiriitaa aiheuttaakin juuri se, ettd samalla kun
tiedostetaan oppiaineksen vaikeutuminen ja opiskelun muuttuminen haastavammaksi,
lisdéintyy myds tunne siitd, etti koulussa on sallittua ldhes miki tahansa. Yldasteella
oppilaat oppivat pelaaman Reunan ja Salmisenkin (2001, 53) tutkimuksessa esiin
tullutta “koulupelid”, jonka seurauksia murrosikdisten nuorten voi olla vaikea
ymmirtdd. Kaikki nuoret eivit ole valmiita kantamaan sitd vastuuta, joka heille
yldasteen vapaamuotoisemman opiskelun my6td annetaan. Vastuunottamisen sijaan he
tutkittavieni tavoin oppivat kéyttimiddn hyvikseen yldkoulun tarjoamaa osittain

ndenndistd vapautta.

”No ala-asteella ei voi sillee lintsata niin hyvin.” (Anni)

Annin lausahdus lintsaamisen mahdollisuudesta kuvaa hyvin myos Ervastin (1997, 88)
tutkimuksessa esiin tullutta pinnaamisen helppoutta yldasteella. Yksittdisen oppilaan
oppimisvaikeuksiin ei ehditd kunnolla perehtymiin eikd oppilaantuntemusta isoissa
kouluissa ole nimeksikiin. Kiireen leimaamalla yldasteella oppilaalla ei vilttiméttéd ole
yhtédn aikuista, jonka kanssa olisi ehtinyt muodostua pitkdaikainen ja luottamuksellinen
suhde. (Ervasti 1997, 88.) Tutkittavat toivat esiin seikan, jonka mukaan joka tunnilla
vaihtuva opettaja tekee pinnaamisen helpoksi. Kun joka tunnilla on eri opettaja, saattaa
poissaoloja kertyd yksittidiselle oppilaalle huima méérd kenenkdén puuttumatta asiaan.
Suurella kurssimuotoisella yldasteella on helppo piiloutua joukkoon tai muuttua jopa

kokonaan niakymittoméksi (ks. myos Langhout 2005). Huonoimmassa mahdollisessa
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tapauksessa kukaan nuoren monista opettajista ei ole ikdin kuin vastuussa oppilaasta,

jolloin oppilas saattaa pudota tdysin koulun kyydisté.

“Ja sitte koululla oli kanssa se ongelma, ettd md kerkesin lintsaamaan
kolme kuukautta ennen ku meidn diti sai tietdd. Ja md ite ilmotin sen meidn

dgitille. Aitille ei oltu ilmotettu.” (Elisa)

Ylaasteella opiskelu koetaan vapaaksi, mutta kolikon toinen puoli, vastuu, ei kdy ilmi
tutkittavien puheista. Vaikka sddnnot ja kurinpito ikédn kuin véhenevit yldasteelle
tultaessa tai ainakin muuttavat muotoaan, taataan yh# yldasteellakin koulun toiminta
sddntdjen ja kurinpidollisten menetelmien avulla. Ndiitd kurinpitokeinoja sdddellddn
esimerkiksi piilo-opetussuunnitelmallisin mekanismein (Kuula 2000, 31). Kivirauman
kuvauksen mukaan ennen kaikkea yldasteen opettajatyyppi muuttuu kuitenkin selkedsti.
Ala-asteen opettaja muuttuu huoltajasta yldasteen akateemisen arvosanakilpailun
tuomariksi, “joka armotta puhalsi jadhylle véédrin sddnndin pelaavat tai peliin

sopeutumattomat pelaajat”. (Kivirauma 1996, 65.)

Opettajien ja oppiaineiden lisddntyminen

Ylidkoulun aineenopettajajérjestelmé puhututti tutkittaviani ja he 16ysivitkin siitd paljon
syitd ja selityksid yldkoulussa ilmenneisiin vaikeuksiinsa. Joka tunti vaihtuva
aineenopettaja  koettiin  ainakin aluksi  vieraaksi systeemiksi, joka lisési
juurtumattomuuden tunnetta. Kenenkddn opettajan kanssa on vaikea muodostaa
toimivaa vuorovaikutussuhdetta ja kiinnittyd mihinkéddn, vaikka tutkittavat sitéd
kaipasivatkin (ks. Kuula 2000, 30). Kun ala-asteella omaa luokkaa oli opettanut ehké
vain yksi sama opettaja usean vuoden ajan, tuntuivat joka tunti vaihtuvat aikuiset ensi
alkuun oudolta. Alakoulun opettajat myos koettiin turvallisina ja liiankin
“pdivikotimaisina titeind”, kun taas yldkoulun etdiseksi jddvit ja kiredt opettajat

aiheuttivat tunteen suuresta muutoksesta.

"Ehkd yldasteella muuttuu eniten opettajat, ku joka tunnilla onki eri

opettaja niin ehkd sen takia.” (Taija)

Reunan ja Salmisen (2001) tutkimuksessa Esy-luokalla opiskelevien oppilaiden

vanhemmat olivat huolissaan sekd aineenopettajien painotuksesta oman aineensa
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tirkeyden suhteen etti aineenopettajajéirjestelmin kasvatusvastuun siirtdmisestd vain
kodille. Reunan ja Salmisen tutkimuksessa vanhemmat perdinkuuluttivat alakoululle
tyypillisempdd kodin ja koulun yhteistd kasvatustehtividd sekd oppilaan yksilollisen
kasvun ja kehityksen huomioimista. (Reuna & Salminen 2001, 52.) Naukkarisen (1999,
81) tutkimuksessa my0s todettiin aineenopettajien usein nikevin tyonsid pelkkidnd oman
aineen opettamisena laajemman opettamis- ja kasvattamistehtdvdn sijaan. Talldin
hdirickdyttdytyminen nidhdididn kenties opettajan tyylistd riippuen osana kasvatus- ja
opetustyotd tai siltd voidaan myos kokonaan sulkea silmit ja kieltdd ongelmien

esiintyminen.

Lihes kaikki tutkittavat kokivat koulunkdynnin yldasteella yleisesti ottaen negatiiviseksi
tai vihintddnkin ikdvéksi asiaksi ja koulussa kéytiinkin vain velvollisuudesta ja pakosta.
Erityisluokalla opiskelu toi yldasteen koulunkéyntiin lisdd mielekkyyttd, mutta tylsyys
ja motivoitumattomuus kuulsivat monesta haastattelusta lidpi. Koulukielteisyyteen
vaikuttavat suuresti opettajat, mutta myds vaikeutuva ja lisdéntyvd oppiaines.
Tutkittavat tytot kokivat yldkoulun opiskelun totiseksi tyonteoksi vaikeutuvien ja uusien

oppiaineiden myota.

"Emmd nyt tiid, kaikki aineet vihd vaikeutuu ja tulee uusia aineita ja...
sillee ettei voi endd leikkid niinku ala-asteella.” (Saara)

Opiskeltavat asiat koettiin usein kaukaisiksi omasta eldméstd ja liian teoreettisiksi,
jolloin niiden arvoa oman eldmin kannalta oli vaikeata ymmértdd. Tutkittavat
mainitsivat ongelmaksi my0s kiireen, jolloin lisdéntynyt oppiaines aiheutti sen, ettd

asiat kdydéén 14pi nopeasti ja pintapuolisesti kelloon vilkuillen.

VEhkd tdd...asiat vaikeutuu aika paljon siihen ndihen et ala-asteella kdytiin
vaik matikassa niinku kertolaskua tyyliin monta vuotta. Mut sit tddlld
mennddn yks asia niinku suunnilleen sillee kahessa kolmessa viikossa. Et
varmaan se tahti ja sit et asiat vaikeutuu niin paljo.” (Elisa)

Yldasteen ihmissuhteita ja oppiainesta voitaisiinkin tutkittavien vastausten perusteella
kuvata kiireiseksi, vieraaksi ja jatkuvasti vaihtuvaksi. Nuoret eivit pysty juurtumaan
yldkouluun, vaan jddvit irrallisina vaeltamaan muiden mukana koululaitoksessa, jossa

heidian kokemuksensa mukaan on sallittua 1ldhes miké tahansa.
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3.1.2 Hyvai ja paha opetussuunnitelma

Antikainen (1993, 42) kirjoittaa koulun opetussuunnitelman siséltivin koulutiedon ja
oppimiskokemukset, joiden voidaan katsoa olevan koulun toiminnan ja
vuorovaikutuksen ydintd. Tutkimukseni tyt6ille ndm# seikat néyttdytyivéit ldhinna
negatiivisessa valossa. Osa tytdistd ei pysty pukemaan sanoiksi yhtidin hyvid kokemusta
kouluajoilta, osalla niitd on runsaastikin. Useimmin ne liittyvit kuitenkin perinteisen
kouluoppimisen ulkopuolella tapahtuviin asioihin. Luokkaretket olivatkin hyvien
kokemusten kérjessd, samoin yokoulut ja perinteisestd oppimisesta eroavat hetket, kuten
syntymépdivien vietto luokassa tai dvd-elokuvan tekeminen. Monelle tytoistd

positiivinen palaute ja harvoin sanottu kiitos ovat yksid opiskelun téhtihetkisté.

”Muutamat opettajat, md tykkddn tosi paljo. Ja se et nyt mulle annetaan
hyviid palautetta ku ennen mulle on annettu pelkkdd haukkumista. Et nyt
kun alkaa tulla enemmdn hyvdid palautetta niin sitd paremmin sitd viihtyykin
sit koulussa.” (Elisa)

Oppiaineista tutkittavat nimesivédt tylsien ja vaikeiden oppiaineiden kérkeen
matematiikan, fysiikan ja kemian ohella kielet ja erityisesti ruotsin. Yksittdisid
mainintoja tuli myds musiikista ja uskonnosta, mutta kaiken kaikkiaan tutkittavat olivat
hyvin yksimielisid sen suhteen, mikd oppiaineista ei miellytd. Tylsien ja vaikeiden
oppiaineiden valikoitumista negatiivisessa mielessi kirkiasemaan selitettiin useimmiten

motivaatio- ja tarpeellisuustekijoilla.

"M jdttdsin ehkd heti pois ruotsin, koska md en tartte sitd mun mielestd
mihinkddn.” (Riikka)

”Niin ja sit kun se ruotsi, se ei vaan kiinnosta niin ei sitte jaksa panostaa
kauheesti.” (Saara)

Osalla tutkittavista negatiivista suhtautumista tiettyihin aineisiin taas voidaan
todenndkdisimmin selittdd ainakin osittain oppimisvaikeuksilla. Tutkittavilla oli
mukautettuja aineita useampiakin, osalla taas siirto erityisopetukseen oli mahdollistanut
paluun todelliselle osaamistasolle, ja yleisopetuksen puolella mukautettuna opiskeltuja

aineita opiskeltiin erityisluokassa yleisen opetussuunnitelman mukaan.
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”"No englanti on aika vaikeeta vaik mulla on niinké helpommat kirjat ku
muilla. Mut se ei vaan mee mun pddhdn.” (Fiona)

"Mulla on ehkd vihd molempia. Et se tulee et mulla on ollu
oppimisvaikeuksia niissd ja sit md en ymmdrrd niitd. Ja sit mulla nousee
kapina et mihin tdllasia funktioita oikeesti tarvii. Et en md kaupassa laske
funktioita. Md aina turhaudun ku md en osaa.” (Elisa)

Aina rajanveto motivaatiotekijoiden ja oppimisvaikeuksien kohdalla ei ole selked, kuten
esimerkiksi Elisan tapauksessa. On vaikeaa, jollei jopa mahdotonta sanoa, ovatko
oppimisvaikeudet seurausta yleisestd motivoitumattomuudesta tiettyd oppiainetta
kohtaan vai toisin pidin. Eriyttdmisen tarvetta on kuitenkin varmasti jokaisella
tutkittavista, samoin oppimisvaikeuksia, jotka voivat johtua lintsaamisesta, yleisestd
negatiivisesta suhtautumisesta koulua ja oppiaineita kohtaan tai opiskeltavien aineiden
kokemisen kaukaisiksi ja tdysin hyodyttomiksi. Tutkittavien kohdalla tulisi erityisesti
miettid oppisisédltdjen valintaa, ja poimia sieltd kenties vain ne tirkeimmit ja pyrkid
liittim#dn nekin tyttdjen jokapiivdiseen eldmédn. Koska ldhes kaikki tytdistd
opiskelevat kuitenkin yleisen opetussuunnitelman mukaan, ovat tavoitteet samat kuin
yleisopetuksessa opiskeleville. Tutkittavien tyttdjen kohdalla korostuu myds se seikka,
ettd huonosti motivoivat ja vihemmin kiinnostavat aineet koetaan usein my0s

auttamattomasti tylsiksi ja tarpeettomiksi.

Mukavia ja tarpeellisia oppiaineita mietittdessd ne eivdt menneet aivan yksi yhteen.
Tarpeellisena koettu oppiaine koettiin joskus myods mielenkiintoisena, mutta niin ei
ollut aina. Erityisesti yhdeksésluokkalaiset tutkittavat osasivat antaa arvoa useille tai
jopa kaikille oppiaineille ja nékivit niiden mahdollisen hyddyn jossain vaiheessa
tulevaisuutta. Oma taitavuus tietyssé aineessa teki siitd mielenkiintoisen ja mukavan, ja

tdllainen oppiaine koettiin myds aina tarpeellisena.

”Ehkd historia on semmonen et siitd md tykkddn ja sitd md osaan.” (Riikka)

Tarkeimmaéksi seikaksi positiiviseksi koettujen oppiaineiden kohdalla nousi kuitenkin
tyttdjen  henkilokohtainen = kokemus  opiskeltavan  aineen tarpeellisuudesta

tulevaisuudessa ja kdytannonldheisyydesti.
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“Ja sit kotitalous on mun mielestd aika hyvd. Se valmistaa omaan
eldmdidn.” (Johanna)

"No mulle on helppoa sillee ruotsi, koska md tykkddn ruotsista. Mutta
kaikki muu mikd ei kiinnosta niin se on vaikeeta.” (Anni)

Annin lausahdukseen kiteytyy olennaisesti kokemus oppiaineiden opiskelusta
tutkittavien tyttdjen kohdalla yldasteella. Motivaatiotekij6illd on suuren suuri rooli
oppiaineen kokemissa mielekkédksi tai tylsiksi. Matemaattiset aineet, jotka yleisesti
koettiin vaikeina, saatettiin usein nimetid kuitenkin tarpeellisiksi tulevaisuutta silmilld
pitden. Matematiikan merkitys ymmarrettiin jokapédiviisissd arkieldmén tilanteissa,
kuten puhelinlaskuja maksettaessa tai kaupassa asioidessa. Lihinné tytot kritisoivatkin
oppisisiltojd, silld erityisesti matematiikkaan katsottiin kuuluvan liikaa sellaista
materiaalia, jolla ei tulevaisuudessa ole mitdidn kéyttdarvoa. Myos omaa haaveammattia
silmélléd pitden tietyt aineet koettiin jopa vilttdméttomind, mutta monen kohdalla esiin
nousi myds taito- ja taideaineiden merkitys sekd tietynlaisena henkireikdnd ettd

mahdollisuutena kokea onnistumista edes jossain aineessa.

Tutkimani tytdt pitivdt vaatimustasoa koulussa kohtalaisena, mutta tiedostivat eron

erityisluokan ja yleisopetuksen ryhmien vilill&.

”Meilld on erilainen ku on tarkkiksella, mutta sellanen kohtalainen. Mutta
kylld tuolla yleisopetuksessa, sielld on aika vaikeita ku ne menee, sielld on
lukio-opettajiakin ja kun ne opettaa hirveen nopeesti ja pitds oppia se yks
asia hyvin nopeesti. (...) Meilld on tietylld lailla...ne tulee, opettajat niinku
sithen viereen ja niinku siittd niinku opettaa ja...mennddn sillai hiljattain et
miten osataan.” (Minttu)

Tutkittavat tiedostivat oppiaineiden tarpeellisuuden, ja pitivit vaatimustasoa
keskimédridisesti sopivana. Tutkittavien puheista kuulsi ldpi erityisluokalle tyypillinen
omaan tahtiin tekeminen ja mahdollisuus opiskella paitsi omaan tahtiin my0s juuri niitd
itselle raddtiloityjd tehtdvid avun ollessa kidden ulottuvilla. Jos vaatimustaso ei
tutkittavien mielestd ollut kohdallaan, selittyi se usein myds opetusmenetelmilld tai
puhtaasti oppimisvaikeuksilla. Tytot kritisoivat esimerkiksi kieltenopetukselle jossain
miirin tyypillistd nauhalle lukemista ja sen arviointia tai oman kirjallisen tuotoksen
tekemistd sen sijaan, ettd opettaja lukisi dfineen esimerkiksi kielten kappaleita. Osa

tytoisti oli tietoisia siitd, mikd menetelmé tuki heidin oppimistaan tai miti pitdisi tehdd
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toisin, ettid vaatimustaso olisi sopivampi. Tutkittavat olivat my9ds hyvin perilld siitd, ettd
opiskelu pienryhmissd on heididn kohdallaan ainut mahdollisuus. Vaatimustaso
erityisluokalla koetaan juuri sopivaksi, jopa niin hyvéksi, ettd yleisopetuksen ryhméén

siirtyminen tuntuu jopa mahdottomalta ajatukselta.

"Kylld md yritin kdyd niinku matikassa normaaliryhmissd, mutta ei siitd
oikee tullu mitddn. (...) Sielld oli niin paljon porukkaa ja se oli ihan
erilainen se juttu sielld ja...” (Saara)

Erityisluokalla vaatimustaso on tietylld tavalla jokaisella omanlaisensa, eikd isolle
ryhmaille tyypillisesti ole hédped olla heikko jossain aineessa. Luultavasti harvassa

yleisopetuksen ryhmissé ollaan niin yksimielisid opetuksen sopivasta tasosta.

3.1.3 Piilo-opetussuunnitelma tyttojen kertomuksissa

Omassa tutkimuksessani piilo-opetussuunnitelmallisten mekanismien esiintymisti
koulussa pyritddn piiasiallisesti kuvaamaan aika- tila- ja normatiivisten rituaalien
avulla. Kuula (2000) on tutkimuksessaan kdyttinyt samoja valikoituja osa-alueita, jotka
ovat yhtdiltd nousseet empiirisistd pulmakysymyksistd, mutta toisaalta tukeutuvat
teoriaan, jonka mukaan juuri niméi valitut rituaalit muodostavat merkittdvin osan
koulukulttuurista. Normatiivisia rituaaleja tarkastellaan Kuulan tapaan koulun
jarjestyssddntdjen ja rangaistuskiytintojen pohjalta. Kuulan mukaan juuri normatiiviset
rituaalit liittyvét koulussa kiytettdviin sanktiojédrjestelmiin ja perinteisiin traditioihin.
Hiénen mukaansa koulun jokapédiviisestd vallankdytostd tulee normatiivisten rituaalien
myo6td yhd hienovaraisempaa, jolloin oppilasta palkitaan suoritetusta muodollisesta
velvollisuudesta. (Kuula 2000, 17-18.) Kuulan tutkimuksessa piilo-opetussuunnitelman
ndhddin perustuvan eri sosiaaliryhmien eriarvoiseen kohteluun ja tiettyjen
ominaisuuksien  suosimiseen. Omassa  tutkimuksessani ajattelen  piilo-

opetussuunnitelman koskettavan jokaista oppilasta riippumatta sosiaalisesta taustasta.

3.1.3.1 ” Jos ei ois sdidntoji niin mehiin tehtiis ihan mité vaan”

Jarjestyssddnnot
Suuri osa koulussa tapahtuvan oppimisesta tapahtuu Kivisen ym. (1985) mukaan
sosiaalistumisessa oppilaan rooliin. Kouluun soveltuva kiytos on kirjattu

jarjestyssddnnoiksi, joiden lisdksi koulussa vaikuttavat kirjoittamattomat sddnnot tai
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Skiban ja Petersonin (2003) nimedmi sosiaalinen opetussuunnitelma, jotka omaksutaan
keskustelematta koulun kéytdnnoissd sekd lukuisten vihjeiden perusteella. Nédiden
saantdjen omaksumisen myoOtd lapset omaksuvat kulttuuritradition ohella myds
instituution vaatiman kurin ja jérjestyksen. Samalla opitaan se tosiasia, ettd
institutionaaliset sd@nnonmukaisuudet ovat muodostuneet lakien kaltaisiksi ja ovat
tuskin koskaan rikottavissa. Koulun vaatimukset iskostuvat titen oppilaiden toiminnaksi
rituaalien rutiininomaisena noudattamisena eikd niitd osata kyseenalaistaa. (Kivinen
ym. 1985, 21-23; Skiba & Peterson 2003, 66-67.) Gordonin (1983, 211) mukaan
lukuisat sdannot kertovat oppilaalle esimerkiksi miten kéyttdytyd, missd olla tiettyyn
kellonaikaan, miten vastata opettajan kysymyksiin, miten tiyttdd tehtdvékirjaa, miten
pukeutua - koulussa on siis hyvin vihin toimintoja, joita ei ole alistettu minkéin

saannon alle.

Tutkittavien tyttdjen suhtautuminen koulun jirjestyssdintdihin on hieman
kahtiajakautunut. Toisaalta sdéntojd kaivataan ja niiden olemassaoloa pidetdin paitsi

tarpeellisina my®0s itsestiédn selvind.

VEi tastd tulis yhtddn mitddn jos ei olis mitddn sddntojd.” (Leea)

Vaikka sdint6jd kaivattiin, niitd my0s kritisoitiin voimakkaasti. Osalla tutkittavista ei
ollut edes mielikuvaa koulun jérjestyssddnoistd, vaan padllimméisend oli ajatus siité,
ettd niitéd tuskin tulee kuitenkaan noudatettua. Monet tutkittavista toivat esiin myds sen,
ettd sddntojd ei ylipddtddn noudateta koulussa. Tutkittavien mukaan oppilaat rikkovat
pdivittdin monia sellaisia sdint6jd, joita he eivdit koe mielekkdind. Osaa
jarjestyssédantoihin kirjoitetusta pidetddn niin turhana, ettd niiden noudattamattomuutta

ei varsinaisesti edes pidetd vadridni.

”No sielld on aika turhia sddntojda niinku just sisdkengdt ja purkka...jos
purkat osataan laittaa roskiin eikd heitelld kdytdville niin miksei niitd saa
syyd. Ja just et ei me nyt joka kerta ku me kivellddn aikusen ohi tai joku

*y 9

opettaja tulee vastaan niin olla sillee et noustaan seisomaan ja ’hei’.
(Elisa)

”Just noi tupakkajutut ja tollaset...emmd ees muista niitd sddantoja.”
(Minttu)
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Tutkittavat nostivat sdinnoistd ja kielloista erityisesti esiin tupakointia koskevan
kiellon. Yhdeksisti tytostd seitsemin poltti tupakkaa, joten ei ole suurikaan ihme, ettéd
juuri tdmd sdintd koettiin turhana ja epdoikeudenmukaisena. Osa tutkittavista sai
luvallisesti tupakoida nyt pienluokalla opiskellessa, mutta tuoreessa muistissa olivat
vield yleisopetuksen puolella tapahtuneet yhteenotot tupakoinnin suhteen sekd siitd

seuranneet rangaistukset.

”(...) Mut sit mdkin oon polttanu viikkiluokasta asti ja mun vanhemmat
tietdid et md poltan niin ei mulle auta endid mikddn jdlki-istunto.” (Leea)

”"Koska md istun vaan tunnin jossain koulussa, jossain penkilld vaan ja
varmaan nukun tai jotain. Niin se on ithan sama ku ei se auta mitddn. Md
poltan kumminki koulussa.” (Anni)

Parhaiten muistettiin my0s koulun alueelta poistumisen kieltdvi sddnto sekd muutamalle
tytolle hyvinkin tutuksi tullut pinnaaminen ja siitd seuranneet rangaistukset. Yleensikin
saannot muistettiin hyvin sitd kautta, mitd sé@dntdja oli itse tullut rikottua. Juuri
tupakointi, koulun alueelta poistuminen ja lintsaaminen olivat tutkittavien ehdotonta
kirked jirjestyssidintdjen rikkomisen suhteen, mutta myds muita yksittiisid rikkomuksia
mainittiin, kuten kiusaaminen, rikkominen ja varastaminen. Niiden lisdksi tytot
kuvailivat joitain yksittdisid sdiint6jd, joiden merkitystd heididn oli vaikea ymmaértii.
Ulkovaatteiden, kuten péddhineen kiyttod sisdlld tai purkan syontid kieltdvid sddntojd
kritisoitiin voimakkaasti, ja néilld rituaalisdéannéilld voidaankin katsoa olevan 1dhinna

opettajan valta-asemaa palveleva merkitys.

Tutkittavat nimesivdt my0s sddnt6jd, joita ei varsinaisesti ole Kkirjoitettu
jarjestyssaantoihin. Niitd ovat esimerkiksi vaatimus hiljaa istumisesta ja viittaamisesta
seki yleisestd aktiivisuudesta ja sopivasta tuntikdyttdytymisestd. Tutkittavat ajattelivat

nididen sddntdjen liittyvén ja sopivan hyvin koulussa menestyjén stereotypiaan.

7 Aktiivinen. Semmonen niinku ei liian hiljanenkaan, ei sekddn oo hyvdstd.
Sellanen joka ei niinku nosta turhaa hdélyd mistddn.” (Elisa)

Tutkittavat itse eivit nditd “kunnolla olemiseen” liittyvid sdéntdjé tdyttineet ja saivatkin
usein siitd huomautuksia tai rangaistuksia. Langhout (2005) kirjoittaakin, ettd oppilaat

hiljennetidin koulussa ja tehdddn nidkyméttomiksi kohtelemalla heitd stereotypioiden
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mukaisesti. Poikkeamat tdstd tiukasti kontrolloidusta kidytoksestd johtavat
rangaistuksiin, mikd puolestaan lisdd oppilaiden suunnalta tulevaa vastustusta. Oppilaat
ovat hyvin kekseliditd yrittdessddn tulla nihdyiksi. Olipa oppilaan kidytds millaista
tahansa, sen padméiérind voidaan ndhdd olevan oppilaan pyrkimys oman identiteetin

Ioytamiseen riippumatta koulun médrdyksistd. (Langhout 2005, 141-142, 151.)

Haastattelemani tytot tiesivdt olevansa niin sanotusti hankalia tapauksia ja pitivit
jonkinlaista rajojen asettamista hyvénd asiana. Osittain on kyse myOs siitd, ettd
tutkittavat ymmdrtivit oppilaiden yldasteella olevan vield niin nuoria, ettd eivit
valttdimattd ymmairrd, miké heille olisi parasta. Sdannéilld tehdddn opiskelu ylipditiin
mahdolliseksi, vaikka ohessa opitaan my6s muuta. Mielettomiltékin tuntuvat ja tdysin
ylhédltd annetut sddnnot saattavat kuitenkin opettaa oppilaille myos jotain heidén

roolistaan, ja samalla my0s leimata tietyn ryhmén oppilaita.

”Emmd tid, mut on tddlld semmonen scidnto et me ei saada mennd tonne
koululle. Tonne toiselle puolelle ei saa mennd ku syomddn eikd me saaha
koulun jilkeen jdddd tinne palloilemaan. [Mnkdtakia?] No koska sielld on
tullu tappeluita.” (Anni)

Rangaistukset

Omassa tutkimuksessani rangaistusmenetelmistd jélki-istunto oli yleisin, ja ldhes
kaikilla tyt6illd oli omakohtaisia kokemuksia siitd. Jdlki-istuntoa sai rangaistukseksi
monesta eri syystd, kuten lintsaamisesta, tupakanpoltosta ja luvattomasta koulun
alueelta poistumisesta. Muina rangaistuksina olivat kdytossd useammassakin koulussa
vanhemmille ldhetettdvd tupakkalappu, sekd yhdessd koulussa jidreimpénd aseena

kdyttoon otettu tupakoinnista seuraava sakkorangaistus.

”"No jos md jddn tupakasta kii niin siitd tulee tupakkalappu, mut ei se
oikeestaan mihinkddn vaikuta.” (Fiona)

”No sillee se sakko on vihd tyhmd ku ei sitd kuitenkaan varmaan kovin
moni ite maksa, et sit se menee vanhemmille.” (Saara)

Liséksi rankaistiin my0s toisenlaisilla menetelmilld, ja yhdessé koulussa olikin kéytdssi
tupakasta kiinni jdftdessd terveydenhoitajalle tupakkavalistuksen lukeminen &#éneen.

Tidllaisen rangaistuksen tarkoituksena voidaan katsoa olevan tietynlainen
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ndyryyttiminen ja rankaisu siten, etti koulun s@innot painuvat mieleen tehokkaasti.
Kuitenkin juuri eniten rankaistu tupakointi ndhtiin tutkittavien mielestd 1dhinnd vain

fyysiseni tarpeena ja niin suurena riippuvuutena, ettd sanktioita on tdysin turha antaa.

”Ei oo mitddn keinoa. Koska jos otetaan vaikka se tupakka-esimerkki niin
than sama vaikka md joutusin viikon lukee yhtd kirjaa vaan koko ajan tai
jotai, niin en md lopeta sitd tupakanpolttoa. Tai jos md vaikka saisin
turpaan niin ei se auta mitddn. Emmd lopeta sitd tupakanpolttoa, ei siihen
mikddn auta.” (Anni)

Useassa koulussa oli myoskin kéytossd viikko- tai kuukausiraportti, jossa raportoitiin
kotiin mahdolliset rikkomukset. Tosin usein niissd késiteltiin myds yleisemmin sité,
miten koulussa on silld viikolla tai viime aikoina sujunut. Erottamista pidettiin
pahimpana ja kovimpana rangaistusmenetelméni. Kukaan tutkittavista ei ainakaan
kertonut joutuneensa koskaan erotetuksi, vaikka se mainittiinkin ainoana tehokkaana
rangaistuskeinona. Osa kertoi kuitenkin tapauksia, jolloin joku koulusta oli tullut
erotetuksi. Télloin oli kyseessd kuitenkin aina jokin vakavampi rikkomus, kuten

toistuva vikivaltaisuus toista oppilasta kohtaan.

Rangaistuksia pidettiin tutkittavien mielestd yleisesti ottaen hyvin tehottomina, mutta
paremminkaan toimivia vaihtoehtoja oli hankala nimetéd tai keksid. Jilki-istunto sai
rangaistuksena tdystyrmiyksen kaikilta tytoiltd eikd sen katsottu hyodyttidvin ketddn

osapuolta.

”No jdlki-istunnot, ne nyt ei auta yhtddn mitddn. Ei ainakaan mun mielestd
eikd meidn kaveriporukassa. Me on puhuttuki siitd ettei ne jdlki-istunnot
oikeesti auta. Mut kylld tietysti ndd kun kdydddn toisen tddlle tai rikotaan
niin maksetaan ja sovitaan.” (Elisa)

”No sielld vaan istutaan ja ihan niinké sama. Emmd ainakaan opi niissd.”
(Fiona)

Sitd vastoin tutkittavat kaipasivat keskustelua ylhddlti annetun rankaisun sijaan.
Puhuttelu mainittiin jélki-istuntoa parempana keinona, vaikka opettajilta toivottiinkin
yleisempéddkin kiinnostusta oppilaan héiriokdyttdytymisen takana oleviin syihin.
Opettajan kanssa keskustelemalla ajateltiin olevan mahdollista 16ytid syiti, jotka ovat

ongelmallisen kédytoksen takana, ja siten saada yleinen koulumotivaatiokin nousemaan.
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Tiarkednd pidettiin sitd, ettd saataisiin opettaja ymmaértiméédn se seikka, ettd oppilas ei
tahallaan kéyttiydy huonosti. Mikili jonkinlainen perinteinen rangaistus kuitenkin
annetaan, pitivit tytot oikeudenmukaisina ja tehokkaina nimenomaan sellaisia
rankaisuja, joissa oppilas joutuu itse vastuuseen teoistaan. Jélki-istuntoa pidettiin ennen
kaikkea tehottomana ja tylsdnid, mutta se néhtiin silti oikeudenmukaisena juuri siitd
syystd, ettd vain oppilas on silloin vastuussa teostaan. Sakkorangaistusta pidettiin
siindkin mielessdé huonona rangaistusmenetelménd, ettd se koituu useimmiten
vanhempien maksettavaksi. My6s tehokkaampi oppilaiden valvonta mainittiin, vaikka
samaan hengenvetoon todettiinkin oppilaiden olevan niin kieroja, ettd pahanteosta
kiinnijadmisen riski on ldhes olematon. Samalla korostuu hyvin oppilas - opettaja -
vastakkaisasettelu yldkoulussa, jossa opettajien pédidsy oppilaiden ja nuorten maailmaan,

nuorisokulttuuriin, on evitty.

Kuulan (2000, 101) mukaan juuri normatiiviset rituaalit eli sddnnot aiheuttavat
oppilaiden valikoitumista sopeutujiin ja kéyttdytymishdiridisiin. Sopeutumattomat
oppilaat valikoituvatkin usein jo kouluaikana, silld he eivit kykene vastaamaan koulun
moraalisiin vaatimuksiin. Valikoituminen tapahtuu selkeimmin jirjestyssdéntojen
rikkomisen ja niistd seuraavien sanktioiden mukaan, jolloin kédyttdytymishéiridiset pojat

ja pinnaritytot olivat Kuulan tutkimuksessa selkeimmin valikoitumisen kohteina.

3.1.3.2 ”’No niinko tulee mielelldidn kouluun ku on hieno koulu”

Tilarituaaleja koskeva piilo-opetussuunnitelma muodostui Kuulan (2000, 94-95)
tutkimuksessa hyvin keskeiseksi ongelmaksi, silld se liittyi sekd koulun normatiivisiin
kdytintoihin ettd kontrolliin. Samoin oli laita myds omassa tutkimuksessani, jossa
koulun alueelta poistuminen oli yksi yleisimpid saatujen rangaistusten syiti.
Nimenomaan kayttaytymishdiridiset oppilaat saivat Kuulan tutkimuksessa runsaasti
rangaistuksia ndiden normien rikkomisesta. Sen sijaan erityisesti tytot kritisoivat koulun
normittamista tilojen suhteen siten, ettd se teki mahdottomaksi yksilollisyyden
huomioimisen. Tiukka kontrolli ja istumajirjestys &rsyttivit sekd tyOviden- ettd

keskiluokan tytt6jd. (Kuula 2000, 94-95.)
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Omassa tutkimuksessani epédviihtyisd ympéristd nihtiin  opiskelumotivaatiota
heikentidvind tekijand. Tutkimukseni tytdt kokivat erityisesti yleisopetuksen tilat ja

luokkahuoneet ankeiksi ja epdviihtyisiksi.

”No tuolla puolella, siellid on luokat sellasia tunkkasia ja sit se on koko
olemukseltaan sellanen ettei siellii tee ees mieli istua.” (Leea)

Koulua verrattiin tilana jopa vankilaan: ”Kun md kdvin Salolan koulua niin mulle tuli

heti sellanen vankilafiilis, et md haluan pois tddltd.” (Elisa)

Tutkittavat pitivdt tirkednd sitd, miltd koulu néyttdd ja mitd sieltd 10ytyy. Yleistd
viihtyvyyttd pidettiin tirkeédnd, ja oppilailla oli monia ideoita siitd miten saada koulusta
viihtyisampi tilana, mutta myos paikka, johon olisi kiva tulla. Tutkittavat arvioivat
my0s hiiriokdyttdytymisen viahenevin, jos koulussa olisi nykyisté viihtyisdmpii. Tytot,
joiden koulu oli hiljan remontoitu tai uusi, osoittivat my0s arvostavansa hienoja

puitteita ja korostivat erityisesti sen merkitystd koulunkdynnin mielekkyydelle.

”Me on saatu tota muokata tid koulu ite tai sillee niinku et millasesta me
pidetdidn. Et tinne on laitettu, oliks se viime talvena, niin peilejd ja kasveja
kaytaville. Than vaan sen takia et me halutaan ettd tid koulu on viihtysd.
(...) No jos et sd viihdy koulussa niin et sd sinne hirveesti halua tullakaan.
Et se on viihd niinku vastenmielistd.” (Johanna)

Vaikka koulu rakennuksena saatettiin kokea hyvinkin tylsiné ja ankeana tilana, koettiin
erityisopetustila todella viihtyisdnd. Jotkut tutkittavista olivat itse saaneet muokata
luokastaan mieleisen esimerkiksi tekemélld itse verhoja tai seinille kuvia.
Erityisluokista 16ytyi myos paljon sellaista, mitd yleisopetuksen puolella tavataan
luokissa harvemmin. Televisio, stereot, tietokone tai useampi, kahvinkeitin ja sohvat
olivat erityisluokissa arkipdivdd ja myos kiytossd. Tehdessini muutamia haastatteluja
luokan takaosan tilassa, huomasin musiikin soivan tunnilla, sohvilla rentouduttavan
opettajan lukiessa ddneen oppilaille tai kahvinkeittimen porisevan ruokailun jélkeen.
Tutkittavat arvostivat suuresti nditd erityisluokan tuomia etuja ja kokivat siten
tilarituaalit omassa luokassaan yleisopetuksen rituaaleja huomattavasti vihemméin

ahdistavina.
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"Tietenki tddlld on mukavampaa ku tddlld on sohvia ja tietokone ja on
keittio ja siellon kahvia ja sillee.” (Anni)

"Meilld on oma vapaa-ajantila. Meillid on oma telkkari ja me saadaan
kayttdd tietokonetta ja...pyorii opettajan tuolilla.” (Johanna)

Johannan sitaatista kdy ilmi myOs se, ettd erityisluokissa on tilankdyton suhteen
vapaampaa. Yleensd hyvin tiukasti médritty sallittu kidyttdytyminen on erityisluokassa
vihemmén muodollista, ja jopa opettajan yksityiselle alueelle saa mennid. Kuulan
tutkimuksessa esiin tullut oppilaita #rsyttdvd istumajirjestys oli nidkeméni mukaan
erityisluokissa summittaisempi eikd oman yksityisen pulpetin rooli ainoana ja hiljaista
tyotd vaativana paikkana toteutunut erityisluokissa. Toisaalta erityisluokat ovat juuri
Kivisen ym. (1985) tutkimuksen mukaisesti hyvin eristettyd ja vield yleisopetuksenkin
tiloja suljetumpia. Joissain kouluissa erityisopetusluokka oli sijoitettu fyysisesti tidysin
eri rakennukseen ainoana luokkana, ja samalla kielletty piddsy ja oleilu
yleisopetustilojen puolella. Ndin oppilaat oppivat tilojenkin kautta sen, ettd he ovat
erilaisia ja poikkeavia. Erityisluokilla opiskelevat erosivat myos tilojenkdyton suhteen

muista koulun oppilaista.

”Ne istuu noilla penkeilld tossa ja me ollaan yleensd omassa luokassa
vilkat.” (Minttu)

Erityisluokilla opiskelevat siis tiedostavat erilaisuutensa, mutta ainakin tilank&yton

suhteen siitd osattiin l0ytd4d ennen kaikkea positiiviset asiat.

”No kun meilld on se oma vapaa-ajantila niin me saadaan olla niinku sillee
et meilld on vihd niinku oma. Et meiddn ei tarvi ihan kaikkea jakaa noiden
muiden kaa.” (Johanna)

3.1.3.3 ”Just kauheen tarkat ajat ja sillee”

Kivisen, Rinteen ja Kivirauman (1985) mukaan aika on yksi merkittidvistd koulun
kiytinteitd midrittdvistd tekijoistd. Oppilaat pakotetaan mukautumaan ennalta tiukasti
midrittyyn aikajdrjestelméédn, johon kuuluvat kellon soiton tahdittamat oppitunnit,
ruokatunnit ja vélitunnit. Téllainen aikaorganisointi jo itsessdén asettaa oppimiselle
rajoituksia, ja tekee pyrkimykset holistiseen oppimiseen mahdottomiksi. Oppilaat

joutuvat myos sisdistdméiin varsin lyhyessé ajassa irrallisia kokonaisuuksia, silld aikaa
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edes oppiaineen sisdiseen integraatioon - puhumattakaan oppiaineiden vélisestd
integraatiosta - ei ole. Koulu néyttiytyy oppilaalle kiireisend paikkana, joka edellyttda
tietyn “koulupelin”  sidintdjen  oppimista. Kirsivillisyys, odottaminen ja
ndenndiskiireellisyys ovat keskeisid koulun piilo-opetussuunnitelman tasolla opittavia

asioita. (Kivinen ym. 1985, 13-15.)

Oman tutkimukseni tyttdjen oli vaikea vastata suoria aikarituaaleja koskeviin
kysymyksiin. Koulu koettiin jonkin verran kiireisend ja ajallisesti tarkasti méaéritettynd
paikkana, mutta tutkittavien oli silti vaikeaa kritisoida tai keksid vaihtoehtoja nykyisille
aikajarjestelyille. (Ks. myos Kuula 2000, 92) Tutkittavat kertoivat olevansa niin
tottuneita vuosien saatossa tutuksi tulleeseen malliin, jossa oppitunnit ja vilitunnit
seuraavat toisiaan ja jokainen tunti on oma aiheensa ja kokonaisuutensa, ettid eivit osaa

edes kuvitella muunlaista mallia.

” No en oikeestaan. [kaipaa vapaampaa] On niin tottunu tohon samaan.
(...) Voishan se tietenki olla vapaampaa, ei se haittais.” (Saara)

Vastauksissa korostui myos jilleen se seikka, ettd erityisluokassa aikajérjestelyt olivat
yleisopetusta joustavammat. Erityisopetuksessa ei tarvetta niin suuriin muutoksiin edes
ole. Oppitunnit koettiin erityisopetuksessa pédsiintdisesti mielenkiintoisiksi, joilla
aikakin menee nopeasti. Tutkittavat my0Os Kkertoivat erityisopetuksessa olevan
mahdollista jatkaa pahasti kesken jdéneestd aiheesta seuraavalla tunnilla, tai tunnin
alussa monesti kéytettdvin aikaa keskusteluun my6s muista kuin oppiaineisiin liittyvistd

asioista. Tdmai ei kuitenkaan tutkittavien mukaan ollut tilanne yleisopetuksen puolella.

”No ei ku meillon sillee et opiskellaan vihd kauemman ja sit ku kaikki jutut
on valmiita niin on vihd vapaampaa.” (Leea)

Osa tutkittavista ei kuitenkaan selkeisti ollut sopeutunut tiukkoihin aikarituaaleihin,
vaikka eivit niihin liittyvid ajatuksiaan ehkéd osanneetkaan pukea sanoiksi tai kunnolla
edes tiedostaa. Tutkittavat saattoivat kdydd koulua tdysin réditdloidylld mallilla, jolloin

koulupiivit alkoivat ja loppuivat aina tiettyyn samaan aikaan.

”No mulla sindnsd on aika vapaata tdd koulunkdynti.(...)No md tuun joka
pdivi kakskyt yli kymmenen ja sit se loppuu viistoista yli kaks tai viistoista
yli yks. Niin tid on mun mielestd ihan hyvin niinko.” (Fiona)
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Téaménkaltaisiin jérjestelyihin oli pédddytty pinnaamisen sekd jatkuvien aamu- ja
iltapdivétunteihin ajoittuvien poissaolojen vuoksi. Piilo-opetussuunnitelmallisiin

aikarituaaleihin ei siis oltu sopeuduttu vihimméssidkéian méérin.

Edelld mainittujen nidkokulmien lisdksi piilo-opetussuunnitelmallisia tekijoitd voidaan
tarkastella ~myo6s  tyttondkokulmasta.  Sukupuolindkokulman  mukaan piilo-
opetussuunnitelmalla tarkoitetaan ensinnikin opettajien erilaista suhtautumista tytto- ja
poikaoppilaisiin. Tyt6illd on vihemméin vuorovaikutusta opettajan kanssa ja se on myos
laadultaan erilaista, kuten luvussa 3.3 todetaan. Toiseksi piilo-opetussuunnitelmalla
voidaan viitata oppisisiltdjen ja oppikirjojen erilaisiin kisityksiin sukupuolesta ja niiden
tehtidvistd. Metso (1992) viittaa artikkelissaan naisten eldminpiirin vihéiseen
nidkymiseen oppisisilloissd sekd hyvin stereotyyppiseen sukupuolten kuvaukseen
oppikirjoissa. Kolmanneksi  piilo-opetussuunnitelma  voidaan ndhdd  koulun
henkilokunnan sukupuolirakenteessa. Johtotehtdvit ja piditdsvalta kuuluvat koulussa
miehille, kun taas naiset vastaavat p#d#dosin ainakin alkuopetuksesta sekd hoiva- ja

huoltamistehtivistd. (Metso 1992, 272-273.)

3.1.4 Erityisluokalta apua ongelmiin

Ihatsu ja Ruoho (2001, 92) jakavat peruskoulussa annettavan erityisopetuksen neljdéin
alueeseen, jotka ovat samanaikainen erityisopetus, osa-aikainen erityisopetus,
luokkamuotoinen erityisopetus sekd muu, esim. sairaalassa ja kotona annettu
erityisopetus. Omassa tutkimuksessani keskityn Ihatsun ja Ruohon mallin toiseen ja
kolmanteen alueeseen, silld tutkimukseeni valitut tytot opiskelevat néissd

erityisopetuksen muodoissa.

ESY

Kisite tarkkailuopetus korvattiin vuonna 1985 termilld sopeutumattomien opetus. Tdmi
ESY-luokalla opiskelu oli luokkamuotoista erityisopetusta, jossa opiskeltiin yleisen
opetussuunnitelman mukaan. Opetusryhmin maksimi koko oli kymmenen oppilasta,
kuten muissakin erityisopetuksen ryhmissd. (Runsas 1991, 95.) Ténd péivina
lainsdéddinnon tasolla ei endid erotella toisistaan erityisopetuksen eri osa-alueita, mutta

kdytinnossd opetus tapahtuu ndiden mukaisesti. Ei siis puhuta endi esimerkiksi ESY-
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luokista, vaan niiden rinnalle on noussut epivirallisempia sopeutumattomien oppilaiden
ryhmii, joita kutsutaan pienluokiksi. Ndméd pienluokat saattavat olla vdhemmin
leimaavia ja joustavampia, mutta kidytdnnontasolla termit ovat edelleen jossain méérin
kiytossd. Tutkimuksessani pdddyin termin ESY kdyttéon mahdollisesta leimaavuudesta
ja vanhanaikaisuudesta huolimatta, silli esimerkiksi tutkittavani kayttivdt itsekin
haastatteluissa hyvin luonnollisesti termeji ESY- ja jopa “tarkkis-luokka”. Osa
tutkittavistani opiskeli virallisilla ESY-luokilla, osa epivirallisemmilla pienluokilla
yhden saadessa osa-aikaista erityisopetusta. Kéyttamailld kaikista samaa termid ESY,

pyrin myo6s takaamaan yksittdisten oppilaiden tunnistamattomuuden.

Tutkittavat olivat pidasiallisesti siirtyneet erityisopetukseen yldasteen alkupuolella.
Kahdeksannella luokalla oli tapahtunut eniten siirtoja, mikd on yhdenmukainen
Seppovaaran (1998, 118) tutkimustulosten kanssa. Jahnukaisen (1997, 32)
tutkimustulosten mukaan ESY-luokalle siirrytddn péésddntoisesti jo ala-asteella tai
joissain tapauksissa yldasteen kahdella viimeiselld luokalla. Kuitenkin Seppovaaran
(1998) tulosten mukaan yldasteen kolmelle luokka-asteelle tehddén ESY-luokkasiirtoja
suhteessa enemmin kuin ala-asteella. Kahdeksas luokka nidkyy Seppovaaran
tutkimuksessa siirtojen piikkind sekd tytoilld ettd pojilla, joskin Seppovaara toteaa
tyttdjen  siirtyvdn  poikia  tyypillisemmin  vasta  peruskoulun  lopussa
pienryhmiopetukseen. (Seppovaara 1998, 117-118.)  Sopeutumattomien tyttdjen
erityisopetussiirroista ei ole juurikaan tutkimustietoa saatavilla, ja itse ajattelen
yldasteella tapahtuvien siirtojen olevan tytoilld kenties vield poikiakin tyypillisempéé.
Tyttojé siirretddn pienryhmiin, kuten myos omassa tutkimuksessani, paljon pinnauksen
takia, joka yleensd alkaa tai ajoittuu yldkouluun siirryttdessd ja pinnaamisen muututtua

helpommaksi.

Tutkittavien kuvausten mukaan syyt erityisopetussiirtoon olivat tyypillisid, muissakin
tutkimuksissa esiin tulleita syitd. Jahnukaisen (1997, 32-33) tutkimustulosten kanssa
erityisopetussiirtojen syyt tutkimukseni tyttdjen kuvaamina ovat ldhes identtisié.
Kaikilla tyt6illd oli esiintynyt jonkinlaista hdiriokédyttdytymistd yleisopetuksessa, miki

oli estdnyt muun opetusryhmiin normaalin tyoskentelyn.
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”Niin se koko aika mitd md olin sielld [yleisopetuksessa] niin md vaan
riehuin sielld. Kylld md kuitenki koulua kdvin. Mut md en oikeen tehny
sielld mitddn. Ku ei mua kiinnostanu ku oli omiaki ongelmia. Ei kiinnostanu
koulu sit yhtddn.” (Anni)

Oppimisvaikeuksia oli my0s monilla tutkittavista, ja ne varmasti jossain miérin
kietoutuivat yhteen hairiokédytoksen kanssa ja tulivat esiin keskittymisen ongelmina.
Jahnukaisen (1997 31-33) tutkittavien tavoin oman tutkimukseni tytot kertoivat ESY-
opetukseen siirron suurimpien syiden olleen keskittymisvaikeudet, joihin on usein
liittynyt myOs oppimisen vaikeutta ja yleistd hdiritsevdd kdytostd. Tutkittavilla tytoilla

siirron takana oli tyypillisesti vaikeuksia opettajien kanssa ja runsaasti poissaoloja.

"Mulla on ollu oppimisvaikeuksia ja sit alko vihd muutaki tulemaan.
(...)Md tappelin aina jonkun kanssa tai jotaki vastaavaa.” (Fiona)

7 Se alko tota.. siind tuli sellasta pientd konfliktia mun luokanvalvojan
kanssa. Ja sit alkuvuosi vaikeutu ja just kaikki matikka ja tdmmdset niinku
kemiat sun muut. Mutta pddasiassa sitte kasilla mulla ldhti lintsausputki
pddille. Sillon md menin ihan tdysin raiteilta pois.” (Elisa)

Omassa tutkimuksessani tytot kokivat erityisluokkasiirron kuitenkin vain positiivisena
asiana nyt erityisluokalla tai -opetuksessa opiskeltaessa. Vaikka siirto pienryhmiin oli
ensin saattanut jénnittdd tai harmittaa, ymmaérrettiin jilkikéteen -erityisopetuksen
lukuisat hyodyt ja edut. Pienluokan oppilaista ja opettajista oli saatettu kuulla etukiteen
negatiivisia huhuja, mutta ne olivat ajan kuluessa osoittautuneet véiriksi. Kukaan
tutkittavista ei ollut siirtynyt erityisopetukseen vastoin tahtoaan, vaan osa oli jopa itse

pyytédnyt koeaikaa pienryhméssa.

Tutkittavat tytot kokivat erityisluokalla tai -opetuksessa opiskelun pelkistddn hyvind
asiana. Opetuksen ja opettajan rentous, mahdollisuus edetdi omaan tahtiin sekid

opetuksen yksilollisyys saivat tutkittavilta paljon arvostusta.

”No... Siis yleensdkki. Kaikkea et ollaan tossa samassa porukassa ja ei
tarvi koko ajan juosta luokasta toiseen ja... sit vihid rennompaa ku
normaaliluokassa.” (Saara)

Pienryhmaéssd vallitseva hyvéd luokkahenki ja porukan mukavuus mainittiin myos

monesti vithtyvyyttd lisddvind tekijoind. Tutkittavat olivat pienryhméstd 10ytineet siis
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ikdin kuin hengenheimolaisia, eikd heiddn tarvinnut siten endi kokea joka hetki
erilaisuutta. Pineryhmissd viihdyttiin niin hyvin, etti haastattelussa unelmakoulusta
puhuttaessa kuvasivat jotkut tytdistd tdmén hetkistd luokkaa jopa unelmakoulukseen.
Tunneilla oli yksinkertaisesti kivaa. Opettajan ja oppilaan vélinen toimiva
vuorovaikutussuhde nousi kuitenkin ehkd suurimmaksi erityisopetuksen vahvuudeksi.
Erityisopettajat koettiin hyvini ja rentoina tyyppeind, jotka ovat aidosti kiinnostuneita
nuorista. Erityisopettajan ja oppilaan vélinen luottamus oli myds suurta, ja kunnioitusta
taytyi 1oytyd molemmilta osapuolilta. Opiskelu erityisopetuksessa koettiin

saannonmukaisena, johdonmukaisena ja turvallisena (ks. myds Haapaniemi 2003).

”Siis siitdhdn on todellaki sillee etua, ettdi me tehddn paljo enemmdn
luokkaretkid ja meilld on sillee ettd jos sanot vaikka opettajalle et mulla on
joku meno, niin et valttamdittd tarvi lappua laittaa niinku. Ku siind on se
luottamus niin suuri.” (Johanna)

Omassa tutkimuksessani vain yksi tytdistd oli peruskoulun viimeisend vuotena ldhes
tdysin integroituna yleisopetuksen ryhmiin. Monien kanssa integraatiota jossain
aineessa oli kokeiltu, mutta opiskelu isossa ryhmissd oli tuntunut mahdottomalta.
Asiaan tietenkin vaikuttaa my0s se, ettd tutkimuksessani siirrot ajoittuivat pidasiassa
vasta yldasteelle, jolloin integraatiokokeiluille ei ole endd vilttimaittd edes aikaa

peruskoulun puolella.

”Et mun mielestd oli paljo kivempaa olla semmosessa pienryhmssd jossa
kaikki tunti kaikki. Niinku nuoretki tuns kaikki ja sillee. Ku sit kun on iso
ryhmd niin siind aina keskittyminen herpaantuu.” (Elisa)

Oman tutkimukseni valossa integraation onnistumista vaikeuttaa myoskin se seikka, ettd
sopeutumattomat nuoret eivéit yleensi ole edes itse halukkaita palaamaan yleisopetuksen
ryhmiin. Osa tutkittavista oli sitd mieltd, ettd yleisopetus ei kerta kaikkiaan kykene
kohtaamaan kaikkia oppilaita erilaisine ominaisuuksineen. Ja koska erityisluokassa
vithdytddn niin hyvin, ei sieltd halutakaan pois. Seppovaaran (1998) mielestd
vihemmin leimaavaa osa-aikaista erityisopetusta voitaisiin kiyttdd ESY-opetuksen
rinnalla entisti tehokkaammin. Hyvin segregoivaksi katsotun ESY-opetuksessa
opiskelevien oppilaiden leimautumisrikin ohella myos riski pienluokkakulttuurin

omaksumiseen kasvaa, joka estdd myOhempédd yhteiskuntaan integroitumista. ESY-
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luokkaopetuksen ongelmallisuus voidaan havaita my0s vaikeutena palata takaisin

yleisopetuksen ryhmiin pitkdaikaisen ESY-luokkaopetuksen jélkeen.

"Emmd tid. Mulle se tydskentely siellid pienessd ryhmdssd oli paljo
helpompaa. Mullahan oli jo niinku nousemassaki numerot aika paljo.”
(Elisa)

ESY-luokassa oppilaat saavat tarvitsemansa yksilollisen tuen ja huomion, mutta
peruskoulun jilkeisessd yhteiskunnassa onkin tultava toimeen omillaan. (Seppovaara

1998, 161-164.)

ELA

Luokaton erityisopetus on kasvanut muutaman tuhannen oppilaan “lukuneuvoloista”
kymmenien tuhansien oppilaiden kisittdimiksi omaksi alajérjestelmikseen (Kivinen &
Kivirauma 1986, 384). Ala-asteella luokaton erityisopetus keskittyy pitkilti puhe- luki-
ja puluki-opetukseen. Yldasteella kielet, matematiikka ja yleiset oppimisvaikeudet
vievit suurimmat resurssit. Sopeutumattomuus osa-aikaisen erityisopetuksen perusteena
on ollut melko vihiistd, mutta sen voidaan toisaalta ainakin jossain maédrin katsoa
piiloutuvan tilastoissa muiden oppimisvaikeuksien alle. (Ihatsu & Ruoho 2002.)
Yldasteen osa-aikainen erityisopetus kuitenkin painottuu ldhinnd tyérauhaongelmien
ennaltaehkdisyyn ja korjaamiseen, opiskelumotivaation parantamiseen seké

oppimisvaikeuksien ylittamiseen yksilollisen ohjauksen ja tuen keinoin. (Runsas 1991.)

Omassa tutkimuksessani joillain tutkittavilla varsinaista erityisluokkasiirtoa oli
edeltidnyt osa-aikaisen erityisopetuksen vaihe. Tilloin oppilaan ongelmia oli pyritty
ratkaisemaan vihemmin leimaavanakin nidhdyn laaja-alaisen erityisopetuksen avulla.
Tytot olivat kdyneet laaja-alaisessa erityisopetuksessa monestakin lukuaineesta, mutta
pidemmin pédlle ratkaisu oli kuitenkin koettu riittimittomidnd ja  siirto

luokkamuotoiseen erityisopetukseen tehty yhtéd lukuun ottamatta.

"No md kdvin tossa pienluokassaflaaja-alaisessa] olin joitaki tunteja ja
sitte md assuin sillon nuorisokodissa niin sieltd kdvi hoitsu joillan tunneilla
oli sit mukana.” (Leea)

Jossain miidrin tyttdjen puheesta voi myOs pddtelld, ettdi osa-aikaisessa

erityisopetuksessa kiytiin myos sen vuoksi, ettd aineenopettajat olivat visyneitd
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hiirickédyttdytymiseen ja kokivat voimattomuutta haastavien oppilaiden edessd. Kuulan
(2000, 104) mukaan erityisopetus miérédytyy siten pitkilti aineenopettajien nikemysten
mukaan, ja oppilaat valikoidaan sinne aineenopettajien aloitteesta. Valikoidut oppilaat
ovat yleensd sekd opettajien ettd oppilaiden kielteisen huomion kohteena.
Aineenopettajien médrittelemédnd laaja-alainen erityisopetus voidaan siis n#hdd
kayttdytymishdiridisten opetuksena. Kuulan tutkimuksen mukaan kuitenkin myos
oppilaat nikivit laaja-alaisen erityisopetuksen muuttuvan ala-asteen etuoikeudesta

yldasteen kontrollitoimeksi ja segregaatioksi.

3.1.5 Leimautumisen kokemuksia

Kuulan (2000) mukaan leimaamisprosessissa nimenomaan aikuisilla on mahdollisuus ja
valta leimata oppilas ja tdmi tilaisuus toistuukin usein monissa eri tilanteissa ja
esimerkiksi useiden eri opettajien kohdalla. Niin syntyy yleensd hyvin pysyvi leima,
joka jatkuu opiskeluissa epdonnistumisena, jirjestyshéirioing, heikkona itsetuntona ja
lopulta moniongelmaisuutena. Leimaamisen jidlkeen yksiloon kohdistetaan yhi
herkemmin seké virallisia ettd epévirallisia kontrollitoimia sanktioiden ja piiloutuneiden
tukitoimien muodossa. (Kuula 2000, 37.) Usein héirikoksi leimattu lapsi tai nuori jatkaa
hinelle luokassa annetun roolin toteuttamista, eikd koskaan vilttdmittd aseta itselleen
toisenlaisia kehityshaasteita. Héirikkonuoren ympéristo ei edes odota nuorelta

muunlaista kdytostd. (Aaltonen, Ojanen, Vihunen & Vilén 2003, 317.)

Tutkimistani tytoistd ldhes kaikki olivat kokeneet ennakkoluuloja ja leimautumista
erilaiseksi ainakin jossain vaiheessa eldmiinsi joko ikdtovereiden tai opettajien taholta.
Osa tutkittavista oli sitd mieltd, ettd ennakkoluuloja kohdattiin enemmén vapaa-ajalla,
kun taas osan mielestd ennen kaikkea opettajat ylldpitivit hiirikon stereotypiaa.
Tutkittavien puheesta on kuitenkin 16ydettdvissd Kuulankin mainitsema opettajan valta-
asema leimaamisprosessin kdynnistdjdnd ja ylldpitdjand. Tietyt opettajat eivit tulleet

EX]

toimeen tutkittavien kanssa ja “kyylddminen tai niskaan hengittdminen” koettiin

ahdistavana.

”Sillon ku olin nuorisokodissa niin ne opettajat tota, ne ajatteli ettd md oon
Jjotenki hullu.” (Leea)
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Havaittavissa oli my0s ilmio, jossa yhden opettajan kanssa koetut vaikeudet tulivat
my0s toisten opettajien tietoon, jolloin oppilaaseen suhtauduttiin jo valmiiksi

ennakkoluuloisesti.

”Semmonen maine tulee heti. Jos ei tuu toimeen jonku opettajan kanssa niin
tulee vihd kaikille opettajille sitte.” (Taija)

Osa tyttdjen opettajista oli myOs sortunut inhimilliseen, mutta epdammattimaiseen
oppilaan julkiseen nolaamiseen tai sen yrityksiin, jolloin oppilaan mahdottomuutta oli
haluttu todistella koko ryhmille. Tillaiset tapaukset muistettiin vuosienkin takaa
ikdvind kokemuksina, jotka koettiin haavoittavina. Samoin kokeiden tai testien
palautustilanteen muistettiin ikédvind ja leimaa korostavina, jolloin opettajalla oli

julkisesti mahdollisuus nédpdyttdad héirikkoa.

”No silleen tietenki jos niinku on ettd jos se hyvi oppilas saa hyvin
numeron niin ollaan sillee et jee hyvd, sulla meni ndin. Mut sit se jolla
menee huonosti niin sit se on sillee et sulle taas tuli tommonen vitonen, ettd
miten sd nyt tollee ja koitappa nyt lukea.” (Anni)

Toisenlaista ennakkoluuloisuutta opettajien taholta on véhitteleminen ja alentuvasti
suhtautuminen. Erityisopetuksessa opiskelevilta saatettiin odottaa tuloksia vain
nimellisesti tavoitteidenkin ollessa hyvin yleismaailmallisia, kuten l&hinnid tunnille
saapumista ja koulussa oleilemista. Jotkut opettajat olivat jopa tehneet erityisoppilaiden
puolesta tehtivid ja toitd vihitellen siten oppilaan kykyjé ja pitden titd automaattisesti
muita huonompana. Opettajat saattoivat myos jattdéd yleisopetukseen kokeiluluontoisesti
integroidun oppilaan tekemiin tunniksi yksin omia tehtdvidin osoittamatta lainkaan
kiinnostusta tdhdn erilaiseksi leimattuun oppilaaseen. Oppilas saattoi tdten olla
oppitunnilla vailla yhtdin mielekistd tavoitetta, joka voisi auttaa héntd myos
parantamaan asemaansa. Tilloin saatua leimaa oli jokseenkin mahdotonta muuttaa. Ei
olekaan ihme, etti tidssd vaiheessa arvostusta ja huomiota haetaan toisenlaisin keinoin,

jotka saattavat olla my0s vihintédén kyseenalaisia tai hyvin negatiivisia.

Ikédtovereiden silmissd leimautumiseen liittyy vahvasti erityisopetuksessa opiskelu.
Segregaation on todettu vahvistavan leimaamista, ja erityisopetuksen haittavaikutuksiin
onkin kiinnitetty viime aikoina runsaasti huomiota. Kuorelahden (1996, 260-268)

tutkimuksessa tuli esiin esimerkiksi koviksen roolin vahvistuminen oppilaiden
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kisityksissd, joka tukee Mobergin (1979, 28-29) tutkimuksen EMU- ja ESY -luokan
oppilaiden  leimautumisprosessia. ~Osa omista tutkittavistani oli  kokenut
erityisluokkasiirron aluksi negatiivisena juuri sen vuoksi, ettd erkaantuminen
yleisopetukseen jddvistd tovereista saattoi olla hyvinkin konkreettista esimerkiksi
erityisoppilaita koskevien sdéntdjen suhteen, joissa maidrittiin koulussa sallitut
erityisoppilaiden oleskelupaikat. Yleisopetuksen oppilailla oli myos vahvat ja

vakiintuneet késitykset erityisluokan oppilaista ja opettajista.

”No aluks ne jokainen luuli et, sillon ku md tulin tdhdn luokkaan niin kaikki
tidlld oli aika rasisteja, niin ne luuli et musta tulis sellanen samanlainen.”
(Leea)

Kuitenkin my0s yleisempdd syrjimistd ja leiman aiheuttamaa yksindisyyttd koettiin tai
oli ainakin jossain vaiheessa koettu. Tytot olivat olleet aiheettomien ja ennakkoluuloihin
perustuneiden juorujen kohteina, ja monesti parhaimmat kaverit 10ytyivitkin omasta
pienryhmistd, mikéli sielld muita tyttdjad opiskeli. Toinen tyypillinen vaihtoehto oli, etté

kaverit opiskelivat muissa kouluissa tai jopa naapurikaupungissa.

”No niinku nytte vaikka ku tddltd on lihteny kaikki, ku pienluokalla tddilld
oli aina Matin luokassa kaseja ja ysejd ja md olin seiskalla, ja nyt kun ne on
ldhteny niin mulla ei oo oikeen niinku kavereita. Kun mut on niinku leimattu
et toi on vdhd hdiriintyny tai jotaki muuta.” (Fiona)

Tytot tiedostivat roolinsa kouluyhteison “pahiksina ja koviksina”, mutta eivit ainakaan
minulle tutkijana maininneet juurikaan tistd roolista hyotyvinsd. Mahdollisuuksia tihin
tyttdjen mukaan olisi, mutta he eivit omien sanojensa mukaan viitsineet sellaiseen
ryhtyd. Leiman mahdolliset seuraukset koettiin siis péddsddntoisesti negatiivisina.
Kuitenkin moni tutkittavista oli sitd mieltd, ettd todella vakavaa leimautumista tai

syrjimisté ei heidin kohdallaan ollut tapahtunut.

”No se nyt oli lidhinnd sellasta ldpdnheittoa, ettd jditpds luokalle ja néin. Ei
se vakavaa ollu.” (Elisa)

Huumorin varjolla annettiin siis paljon anteeksi, mutta todellisten ystdvien tiedettiin

nikevin oikeasti my0s pintaa syvemmille.
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”Emmd tid, kai ne jotain ldppdd valilld heittdd. Mutta ei ne mitenkddn sillee
pidd kummosempana ku muitakaa.” (Taija)

Erityisopetuksen kaksijakoisuus positiivisine ja negatiivisine puolineen on siis
nihtdvissd myos omassa tutkimuksessani. Tutkittavien mukaan erityisopetus koettiin
erinomaisena, toimivana ja nykyisessd koulujéirjestelmissi tutkittavien kohdalla jopa

ainoana keinona saavuttaa peruskoulun piistotodistus.

”En oikeestaan monilta. Et niinku ehkd joskus ala-asteella tuli aika monelta
et ai erityisluokka. Mut tind pdivind se on et jaa, se on sun juttus.”
(Johanna)

Y14 oleva Johannan sitaatti saattaa myos kuvata yleistd asennoitumisen muutosta
erityisopetuksen suhteen, jolloin se nédhdéén yhi tavallisempana ja monenlaisia oppilaita
koskettavana asiana. Ristiriita tiytyy kuitenkin myOntédd, silld erityisopetuksen yksi
perimmdisistd arvoista, tasa-arvo, sekd ihmisoikeuksien Kkunnioittaminen jadvét
valttimattd osittain saavuttamatta, mikéli sivutuotteena on piiloinenkaan leimautuminen

(Kuula 2000, 38).

3.2 Ongelmallisen kiytoksen monet syyt

Kayttdytymishdiriot —kisite on  mddrittelyn kannalta yksi  vaikeimmista
erityispedagogisista termeistd. Sekaannuksia médrittelyyn aiheuttaa se, etti osa
midrittelijoistd ldhtee médrittelyissdén oirekuvauksista kun taas toiset ldhtevit syiden
tulkinnasta. Syiden tulkinnasta ldhtevd madrittely ei hyviksy kayttdytymishiirioitd
ylakésitteeksi, vaan haluaa pitdd emotionaaliset ja sosiaaliset ongelmat selkeédsti omina
ryhminéédn. Kdytdsongelmiaan sisddnpdin suuntaavien lasten kédyttdytymistd selitetdéin

usein psykodynaamisten tai biofyysisten teorioiden avulla, jolloin tulkinta usein ldhtee

taas tulkitaan joko behaviorististen, sosiologisten tai ekologisten teorioiden avulla,
jolloin syyt liitetdéin lapsen kasvua hiiritseviin ympéristotekijoihin. Sopeutumattomuus
siis aiheutuu taitamattomasta kasvatuksesta, virikkeettdomyydestd tai erityisesti nykyisin
ylivirikkeisyydestd. Jalkimmaéisessd tapauksessa kéyttdytymishdirion ndhddén olevan

opittu kéyttdytymismuoto tiettyihin &rsykkeisiin, johtuvan ympdériston antamista
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virheellisisti normeista ja sosiaalistamisen epdonnistumisesta tai ainutkertaisesta

yksilon ja kasvuympdriston vilisestd vuorovaikutuksen héiriosti. (Koro 1991, 454-456.)

Itse tarkastelen tutkimuksessani sopeutumattomuuden syitd kolmelta eri kannalta,
jolloin koulusopeutumattomuuden syitd voidaan etsid ja 10ytdd yksiloon, sosiaaliseen
ympiristoon tai kouluun liittyvisté tekijoistd. Kouluun liittyvii tekijoitd olen tarkastellut
edellisessd luvussa, jolloin sopeutumattomuuden syitd on etsitty koulun kdyténteista ja
piilo-opetussuunnitelmallisista tekijoistd. Koulusopeutumattomuuden syitd pohdittaessa
on hyvin keskeisti se tarkastellaanko héiriokéyttdytymistd yksilo- vai yhteisopatologian
kannalta. Perinteisesti koulumaailmassa on oppilaan sopeutumattomuutta ja koulun
kannalta ongelmallista kéytostd ldhestytty yksilopsykologisista ldhtokohdista, jolloin
kouluinstituution ja muiden yhteiskunnan rakenteiden osuus nididen ongelmien

tuottamisessa on unohdettu (Jauhiainen 1991, 28).

3.2.1 ”’Se on ihan itesté kii mihin sopeutuu”

Sisdiset ominaisuudet

Koulussa edelleen vahvasti vallalla oleva yksilopatologinen ote oppilaan ongelmallisen
kdytoksen syistd 10ytyi myOs tutkittavieni vastauksista. Naukkarisen (1999) mukaan
sosiaalinen sopeutumattomuus ja oppimisvaikeudet on perinteisesti néhty oppilaan
ominaisuuksista johtuviksi ilmidiksi. Lédnsimaisen syy-seuraussuhteen mukaan
ongelmallisen kéyttdytymisen mdiirittely yksilon ongelmaksi oikeuttaa yksiléon
kohdistuviin toimenpiteisiin, joilla oireet saataisiin hidvidmiin. Ndin koulu vilttyy itse
muuttumasta kohdistaen muutostarpeen vain oppilaisiin. (Naukkarinen 1999, 56-57.)
Tutkittavat tytotkin 10ysivit ongelmien esiintymisen taustalta paljon syitd itsestdén,
esimerkiksi motivaation puutetta ja oppimisvaikeuksia. Tutkittavilla oli my0s
himmaistyttivin selked kuva siitd millainen oppilas koulussa menestyy, samoin itsensi
sijoittamisessa vahvasti ei-menestyjien joukkoon. Koulussa huonosti menestyvid

kuvattiinkin suorilla vertauksilla itseen:

”Se on vihd tdmmonen niinku mind.” (Fiona)

Tamékin kertoo mielestini jotain koulussa pelattavan “koulupelin” liséksi my0s siité,
miten oppilaita arvioidaan ja luokitellaan tiettyjen ominaisuuksien mukaan. Tietyt

luonteenpiirteet ja henkilokohtaiset ominaisuudet katsotaan toisia arvokkaammaksi,
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mutta myds niin pysyviksi, ettd esimerkiksi hdirikot ovat osan opettajien mielesti tidysin
mahdottomia opettaa. Tutkittavien mukaan osa opettajista onkin kéiytdnnossa

yhteistyokyvyttomid sekd haluttomia heidén opettamiseensa.

"Varmaan on tddlld koulussa ainaki muutama opettaja jotka ihan
vilpittomdsti tykkdd musta ja haluaa auttaa ihan tosissaan. Mut sit on
muutama sellasia opettajia jotka on niinku ihan lopen kylldstyneitd eikdi
Jjaksa endd kattoo mun naamaa.” (Elisa)

Opettajien kisitykset oppilaasta ja tdmidn ominaisuuksista saattavat sisdistyd myos
oppilaan omiksi késityksiksi itsestddn. Kivirauman (1995, 7-8) mukaan késitys itsestd
koululaisena saattaa puolestaan muuttua késitykseksi itsestd ja yksilond olemisesta.
Tutkimieni tyttdjen késitykset itsestddn oppijana olivat usein hyvin ldhelld tyttojen
kisityksid siitd, millaisena opettajat heiddt nédkevit. Saatuaan paljon negatiivista
palautetta kdytoksestddn ja ominaisuuksistaan olivat tytot ainakin jossain méérin
sisdistdneet ne myOs omiksi kisityksikseen. Tytot pitivét itseddn opettajan silmin
katsottuna yleisesti ottaen vaikeina ja haastavina nuorina. Ylivilkkaana”,
“ddnekkddnd” ja “kauhukakarana” olivat tyypillisid vastauksia tyttdjen kuvatessa
itsedén opettajan silmin. Merkittidviksi seikaksi nousi kuitenkin se, ettd tytot pystyivit
nimedmiin koulusta my0s opettajia, jotka nikevét heidit toisin ja haluavat ymmértaa

syitd ongelmien takana.

”No toi [pienluokan opettaja] varmaan pitdd mua ihan kivana tyttond,
mutta noi toiset.. sielld on jotain sellasia opettajia, jotka pitid mua ihan
popind kun md aina sekoilin sielld. Tai on sid yks tai pari semmosta
opettajaa jotka tietdd millanen md oikeesti oon. Sillee.. Mut jotkut opettajat,
ei ne varmaan ees tykkdd musta ku md oon ollu semmonen.” (Anni)

Tutkittavien omat késitykset itsestddn oppijana olivat myds negatiivissdvytteisid, mutta
esiin nousi opettajan merkitys ja rooli. Joillekin opettajille tytot kokivat olevansa
helppoja ja kivoja oppilaita, mutta toiseen &dirilaitaan ei ollut pitkd matka. Myds
periaatteessa positiiviset ominaisuudet kuvattiin osittain negatiivisessa valossa, jolloin

omia positiivisia ominaisuuksia vihételtiin tai pdinvastaisesti korostettiin.

”No riippuu vihi et miten sitd kattoo tai mistd suunnasta. Ettd niinku
sellanen villi ja md nauran aina kaikille asioille ja oon semmonen pirtee ja
ilonen ja kylld md jaksan.” (Riikka)
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Tutkittavien vastauksista kédvi kuitenkin ilmi jonkinlainen inhimillisyys ja
tavanomaisuus, jolloin he kuvasivat olevansa loppujen lopuksi tavanomaisia tyttdja

hyvine ja huonoine puolineen.

Jackson (1968, 23-24) kirjoittaa oppilaita arviotavan jatkuvasti sen mukaan miten hyvin
he sopeutuvat koulun institutionaalisiin odotuksiin. Vaikka tytot eivdt vélttdmittd
tiedostaneetkaan ndiden odotusten merkitysti, he kylléd tiedostivat ndiden olemassaolon.
Tutkittavien mukaan menestyvin oppilaan on oltava ennen kaikkea aktiivinen, fiksu ja
rauhallinen. Aktiivisuutta edellyttdd tietenkin kouluun saapuminen eikd menestyvi
oppilas lintsaa, vaan véhintddnkin esittdd olevansa kiinnostunut opetettavasta asiasta.
Korhosen (1997) mukaan koulussa fiksuus ei olekaan vain lahjakkuutta ja sitd, ettd
jaksaa keskittyd opetettavaan asiaan, vaan sitd, ettd on kyllin fiksu esittddkseen
kiinnostunutta ja keskittynyttd (Korhonen 1997, 123). Tyttdjen mielestdi hyvin
menestyvit oppilaat kuuntelevat tunnilla ja viittaavat vastatakseen opettajan
kysymyksiin, tietdvit monesta asiasta paljon ja pitdvit omat asiat ominaan keskittymélld
vain opiskeltavaan ainekseen. Liian hiljainenkaan ei sovi olla, vaan on osallistuttava

ikddn kuin rakentavassa hengessi opettajaa tukien tunnin kulkuun.

Sun pitdd yrittdd ja niinku olla ees kiinnostunu siitd aiheesta vaikka sd et
niinku tajuais siitd. Pyytdd apua jos niinku tuntuu siltd. No se yrittdminen
siind on se tirkein. (Johanna)

Normaalius nousi my0s haastatteluissa esiin, jolloin menestyjid pidettiin normaaleina
korostaen omaa poikkeavuutta. Toisaalta monessa kohdin menestyjét néhtiin "hikuina”
ja omissa oloissaan viihtyvini, jotka ovat vidhdn ulkona kaikesta. Hyvin menestyviin
liitettiin myo6s hassuja ja melko voimakkaita “norttimiisid” ominaisuuksia, kuten

paksujen silmélasien kaytto.

”Se on niinku, no.. Se on niinku semmonen niin sanotusti hiku et se ei tee
mitddn muuta ku lue ja sillee. Ja se on semmonen niinku tylsd ku se ei tiid
mitddn mistddn muista ku aineista. Sei tid mitddn mikd on niinku parasta
musiikkia ja tdllee. Ne on sellasia vihd tylsemmdn puoleisia.” (Riikka)

Vastauksissa korostuivat yleisesti koulumenestyksen johtuvan menestyjin sisdisistd
ominaisuuksista ja kontrolloitavissa olevista seikoista. Ahkeruus ja lukeminen palkitaan

menestykselld jos vain jaksaa yrittdd. Esiin nousi kuitenkin myds kotitaustan merkitys
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koulumenestykselle siten, etti paremmista olosuhteista ldhtdisin olevat menestyviit
ikdin kuin helpommin ja todennidkdisemmin hyvin ldhtokohtiensa vuoksi (ks. my0s

Kuula 2000). Muuten vanhempien varallisuus ei korostunut haastateltavien puheissa.

”Sellasia rikkaan perheen penskoja joilla on aina kaikki menny hyvin.”
(Anni)

Motivaatio
Motivaatio nousi sen sijaan hyvin keskeiseksi tekijdksi tutkittavien puheissa
tyypillisestd putoajasta tai menestyjdn vastakohdasta puhuttaessa. Hyvin menestyvilld

oppilaalla on aina jokin syy miksi opiskella ja halua keskittyi péddasiassa opiskeluun.

”Jaa-a.. Sitd pitdd varmaan just oikeesti olla sitd motivaatiota ja semmonen

jolla on kaikki okei omassa eldmdssd. Niinku et sen ei tarvi keskittyd
pddasiassa mihinkddn muuhun tosi vaativaan asiaan, vaan et sen pddtyond
on just koulu. Niinku et silld on kaikki okei kotona ja.. niinku sillai emmdi
sano ettei silld oo omaa eldmdd ei oo mut sillee et silld niinku on sitd
motivaatioo, et se menee koulusta kotiin ja tekee ne liksyt ja istuu kotona
sen viikon ja lukee kokeisiin. Se on varmaan se itsekuri.” (Elisa)

Tutkittavilla sen sijaan motivaatio koulunkdyntiin oli useimmiten tdysin kadoksissa,
vaikka erityisluokka tilanteeseen jotain helpotusta olikin tuonut. Monien tyttojen
luvattomat poissaolot tunneilta ja yleinen kouluhalottomuus kuvaavat hyvin motivaation
puutetta, jota voidaan kutsua myos passiiviseksi koulukielteisyydeksi (ks. Seppovaara
1998, 118). Syyt motivaatio-ongelmiin ovat varmasti moninaiset, joita Ulvinen ja
Siljander (1995, 45) selittdvdt ainakin osittain opetussuunnitelmallisilla tekijoilla.
Heididn mukaansa oppilaan motivaatio-ongelmat ovat myos koulun ongelmia, silld
oppilaat kokevat koulutyon usein epidmielekkddnd. Myos Naukkarisen (1999, 84)
tutkimuksen mukaan keskeisti olisi miettid mitd koulussa tehddin ja miten. Liian nopea
tai hidas opiskelutahti, oppituntien mielenkiinnottomuus ja liian helpot tai vaikeat
kotitehtdvit laskivat Naukkarisen tutkimuksen mukaan koulumotivaatiota. Kuula (2000)
puolestaan selittdd alhaista motivaatiota sosiaalisella taustalla, jonka my0s tutkittavani

tolvat esiin.

"No varmaan ne joilla menee muutenki tosi huonosti ku pelkdstddn
koulussa. Et niilld ei oo niinku motivaatiota eikd jaksamista keskittyd siihen
pelkdstddn kouluun tai...Ei niinku kiinnosta tai huvita eikd kiinnosta mitd
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numeroita tulee ku kaikki muutki on niin pdin persettd ettei jaksa vdilittid. Et
koulu on siind mielessd sivuseikka.” (Elisa)

Keskittymisvaikeudet

Vaikeudet keskittyd koulutyohon mainittiin myos tutkittavien taholta syiksi omaan
sopeutumattomuuteen ja mahdolliseen erityisluokkasiirtoon. Keskittymiskyvyttomyys
on todettu myos muissa tutkimuksissa yhdeksi suurimmista erityisluokkasiirtoja
aiheuttavista  tekijoistd (ks. Kuorelahti 1996a, 75). Jo yhden oppilaan
keskittymiskyvyttomyys héiritsee kiistatta muun ryhmén toimintaa ja vaikeuttaa
opettajan ja oppilaiden tyoskentelyd. Hairikostéd tuleekin usein luokan “pelle”, joka saa

helposti koko luokan seuraamaan omia temppujaan.

”Semmonen joka vihd holottid koko ajan ja sdditdd kaikkee.” (Leea)

Vaikka tutkittavat itse selittivit keskittymiskyvyttomyyttd pitkélti sisdisind
ominaisuuksina ja itsekin kisittelen sitd oppilaaseen liittyvien ominaisuuksien
yhteydessi, tulee muistaa ettd niin sanottu lyhyt pinna saattaa olla seurausta todellisista
neurologisista muutoksista ja niilld selitettdvéstd tarkkaavaisuuden hiiriostd. Dillon ja
Osborne (2006) arvioivat, etti 3-5 % koululaisista kirsii tarkkaavaisuuden ja
yliaktiivisuuden hdiiriosti (ADHD) ja pelkidn tarkkaavaisuuden (ADD) kanssa
vaikeuksia on huomattavasti suuremmalla osalla oppilaista. Dillonin ja Osbornen (2006)
mukaan lyhenne ADD (attention deficit disorder) viittaa joukkoon tarkkaavaisuuden
ongelmia, joihin osaa liittyy hyperaktiivisuutta. Heiddn mukaansa ndm# hiiriot
vaikuttavat suuresti koulutyohon keskittymisen, informaationprosessoinnin seké
metakognitiivisten vaikeuksien kautta. Nididen vuoksi tarkkaavaisuuden ongelmat
vaativat opettajalta ja opetusjérjestelyiltd tietoisia muutoksia. (Dillon & Osborne 2006,
3-5, 11.) Ohan ja Johnston (2007, 239-250) tuovat tutkimuksessaan esiin my0s seikan,
jonka mukaan tyttdjen diagnosoitu ADHD liséé riskid kdyttaytyd epésosiaalisesti sekd
suoran ettd epdsuoran aggressiivisuuden kautta. ADHD yhdistetynd kdytoshéirioon teki
tytoistd vahvoja pojille tyypillisen avoimen aggression kéyttdjid, kun taas pelkkd ADHD
diagnoosi vihensi tytdille ominaista kykyi epédsuoran aggressiivisuuden kiyttéon. Myos
Lyytisen mukaan tarkkaavaisuuden ongelmat johtavat helposti noidankehién, jossa
sosiaalinen sopeutumattomuus ja aggressiivisuus puutteellisen impulssikontrollin

vuoksi voivat saada aikaan suuria ongelmia (Lyytinen 1995, 80).
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Murrosikd
Tutkittavien puheissa nousi myds esiin  murrosiin = mahdollinen  vaikutus

kouluongelmiin.

”Ala-asteella md vield luin mut sit kun md tulin yldasteelle niin numerot
vaan putos. (...) Emmd tiid, se meni sit siind ku on niinku murrosikd niin ei
siind jaksa keskittyd. On paljo muutaki tekemistd.” (Riikka)

Reunan ja Salmisen (2001) tutkimuksessa ESY-luokan oppilaiden vanhemmat
erityisesti korostivat vaikeaa ikdd ongelmien syitd pohdittaessa. Ndiden vanhempien
mukaan aikaisin alkanut ja voimakas kuohuntaa selittivdt paljon ongelmia. (Reuna &
Salminen 2001, 42.) Tyttdjen usein poikia aikaisemmin alkava murrosikd hdmmentédi
nuorta itseddnkin ja aiheuttaa monenlaisia tunteita varttuvassa nuoressa. Kuohunta ja
rajojen kokeilu kuuluvat kuitenkin asiaan eikd nuoren itsensé etsimisti pidd vilttamétti
sdikdhtdd. Joidenkin tutkittavieni hyvin viillellyt kisivarret saattavat kuitenkin kertoa
vakavammistakin tunne-eldmin hiirioistd, kuten masennuksesta tai ahdistuneisuudesta,

joista osa tutkittavista avoimesti kertoikin.

Vaikka nuori kohtaa ajoittain voimakkaitakin tunteiden kuohuja, ovat koulutukseen
tahtddminen ja itsensd kehittiminen useimmiten nuorelle merkittidvid haasteita. Siitd
huolimatta ettd nuori ei aina ole kiinnostunut koulusta ja kokee sen ikévind
velvollisuutena, pitdvidt useimmat nuoret niitd asioita kuitenkin tirkeind. Muut
mielenkiintoiset asiat vain saattavat vidhentdd mielenkiintoa opiskelua kohtaan.
(Aaltonen ym. 2003, 60.) My6s koulun roolia nuoren kehitystarpeisiin vastaajana tulisi
pohtia ja muistaa suoritusten korostamisen ohella my®s nuoren kasvattaminen ehjiksi ja
tasapainoiseksi yksiloksi. Erityisesti nuoren kriittiseen ajatteluun kasvamista tulisi
tukea, eikd automaattisesti pitdd itseddn etsivid, toisinaan kapinallista ja kriittistd nuorta

vain lapsellisesti kdyttidytyvinid (Aaltonen ym. 2003, 60).

Oppimisvaikeudet

Kuorelahden (1996a, 75) ja Seppovaaran (1998, 116) tutkimustulosten mukaan
oppimisvaikeudet tai vihintdén tietynlainen “kirryiltd putoaminen” olivat tutkittavien
mielestd kolmanneksi yleisin syy ESY-luokkasiirtoon. Omassa tutkimuksessani tulokset
ovat samansuuntaisia. Koulumenestys oli ldhes poikkeuksetta ollut ala-arvoista tai

vihintiddnkin kehnoa ainakin ennen erityisluokkasiirtoa.
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”No mun mielestd mulla ei ollu yhtddn kasia. Kaikki oli seiskaa tai vitosta
tai kutosta tai nelosta.” (Anni)

Syyn ja seurauksen osoittaminen oppimisvaikeuksien kohdalla ei ole aina yksiselitteistd
tai helppoa. Tutkittavien kohdalla on vaikeata ellei jopa mahdotonta sanoa kumpi on
ollut ensin: oppimisvaikeudet vai muut ongelmat, kuten luvattomat poissaolot, joista

oppimisvaikeudet ovat seurausta.

”Paljon poissaoloja ja tota mulla oli just paljon vaikeuksia aineissa.”
(Minttu)

Vaikeudet koulussa saattavat johtaa motivaation laskuun ja kiyttdytymisen ongelmiin.
Tutkittavat puhuivat myoOs oppiaineksen vaikeutumisesta sekd suuren ryhmén

vaikutuksesta hiekkoihin oppimistuloksiin.

”No kaikista suurimmat oli just ne oppimisvaikeudet. Jos md olin niinku
suuressa ryhmdssd niin en md tajunnu niinku mitddn ku sielld oli niin paljo
porukkaa.” (Fiona)

Rock ja Fessler (1997) arvioivat artikkelissaan aikaisempiin tutkimustuloksiin viitaten
jopa 75 % vakavista tunne-eldmin-/ kdytOshdirioistd kirsivien oppilaiden omaavan
my0s diagnosoitavia oppimisvaikeuksia. Vaikka yleisyydestéd on vaikeaa saada tarkkoja
lukuja, ovat ne silti suuria ja todellisia. Rock ja Fessler kirjoittavat kdytoksen ongelmien
(EBD) ja oppimisvaikeuksien yhteisesiintymisen vaikuttavan heikkoon menestykseen
monella tapaa, lisdten sosiaalisen ja akateemisen epdonnistumisen todennikoisyytta.
Tyypillisid yhteisesiintymisen negatiivisia ulottuvuuksia ovat esimerkiksi opettajilta
puuttuva tietotaito, jolla ohjeistaa tidminkaltaisia oppilaita, oppilaan puutteellinen
sopeutumis- ja adaptaatiokyky, huono pettymysten sietokyky, heikentynyt mindkuva

sekd heikko ympiriston sopeutuminen. (Rock & Fessler 1997, 245-246, 248.)

3.2.2 ’0On kaks asiaa joista mé en tykkéi ja ne on opettajat ja oppitunnit”

Huono opettaja
Koulussa tapahtuvan vuorovaikutuksen kokivat ongelmalliseksi kaikki tutkitut tytot.
Vuorovaikutustilanteille vilttamédton véhintddn kahden osapuolen osallisuus tuo

ongelmallisen kédytoksen syihin lisdd nédkokulmia, jolloin vika ei aina vilttimittd
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olekaan yksinomaan oppilaassa. Opettajista keskusteltaessa tyttdjen oli helppo jakaa
opettajien ominaisuudet ryhmiin kategorialla hyvi-huono. Kisitykset hyvésti ja
huonosta opettajasta olivat selkeit ja vahvasti omiin kokemuksiin pohjautuvia, seka
hyvissd ettd huonossa. Tutkittavat kaipasivat kunnioitusta ja ymmérrysti opettajilta ja
aikuisilta ja arvostivat opettajaa, joka on aidosti kiinnostunut heistd. Pomeroyn (1999)
tutkimuksen mukaan suhde opettajaan oli kaikista keskeisin ja haastatteluissa eniten
esiin nostettu tekijd koulusta erotettujen nuorten pohtiessa syitd omiin ongelmiinsa.
Pomeroyn tutkimuksen kanssa yhdenmukaisia olivat my0s omat tutkimustulokseni,
joissa huonon opettajan ominaisuuksiin luettiin kuuluvaksi julkiset noyryytykset seké
opettajan poissaolevuus. Huono opettaja ei kuuntele ja sitd kautta osoita arvostusta

nuorille. (Pomeroy 466, 469-470.)

”Semmonen tympee ja jos siltd kysytddn jotain niin se vaan niinku, se ei
niinku tuu auttaan tai sillee, ohimennen jotenki kattoo sua. Se ei niinku
keskity siithen.” (Minttu)

Kaikilla tytoilld oli ollut ongelmia yleisopetuksen aineenopettajien kanssa, mutta myos

todellista koulukiusaamista opettajan puolelta oli koettu.

”No sillon ku md olin koulukiusattu ja opettaja oli koulukiusaaja niin en md
todellakaa ollu niiden mielestd mikddn kauheen ihana ihminen.” (Johanna)

Kuulan (2000, 135-137) mukaan opettajan suunnalta tuleva kiusaaminen on tyypillisesti
esimerkiksi nimittelyd, henkistd vikivaltaa, uhkailua, eriarvoista kohtelua ja oppilaiden
julkista luokittelua. Tillainen kiusaaminen vaikuttaa Kuulan mukaan ldhes kaikkeen
aina opiskelumotivaatiosta asenteisiin ja voi selittid hyvinkin pitkilti oppilaiden
ongelmallisen kdytoksen syytekijoitd. Myos tasapuolisuus on tirkeitd opettaja-oppilas -

suhteessa, jonka tulisi muutenkin perustua kunnioitukseen puolin ja toisin.

”No hyvd opettaja ehkd, se ei valitse sieltd yhtd tiettyd kenestd se tykkdd
vaan se tavallaan niinku tykkdcd kaikista. Kaikissa on omat piirteensd. Mutta
niinku tiukat opettajat valitsee niinku yhen lellikin, ja sille ollaan kivoja ja
kaikille muille huudetaan.” (Riikka)

Osa Pomeroyn (1999, 470) tutkimuksen nuorista oli kokenut jopa rasismia opettajiensa

taholta, joka on ainakin ldhelld oman tutkimukseni leimaantumista. Samoin Soutwellin
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(2006) haastateltavat kertoivat opettajista, jotka kohtelivat oppilaita epitasa-arvoisesti
toimien tdlldin jopa oppimisen estdjand (Southwell 2006, 93). Useat haastateltavistani
mainitsivat yhden opettajan kanssa syntyneiden ongelmien vaikuttavan kaikkiin
opettajiin ja kdytoksen muuttumiseen ongelmien esiintymisen jidlkeen. Pomeroyn kanssa
samansuuntaisia ovat tulokset siitd, ettei nuoria arvosteta tarpeeksi eikd heidédn
mielipiteitddn pidetd kuuntelemisen arvoisina. Opettajan arvostus ja usko oppilaaseen

tulisi olla kaiken opetuksen pohjana (Pomeroy 1999, 477).

”Sitte jotku opettajat saattaa ottaa sillee, ne aattelee et ei tosta oo
mihinkddn ja sit ne kohteleeki sen mukaan.” (Saara)

Hyvd opettaja

Pomeroyn (1999, 470, 477) tutkimuksen nuoret pitivédt opettajista, jotka kuuntelivat
nuoria ja varasivat aikaa nuorten kanssa keskusteluun. Abramsin (2005) mukaan
ongelmallisesti kéyttdytyvdat nuoret kohtaavat koulussa jatkuvasti kiukkua ja
rangaistuksia, vaikka he kaipaisivat ymmaérrysti ja kokonaisuuksien nékemistid. Abrams
kirjoittaa kédytoshdiridisten nuorten kaipaavan opettajiltaan arvostusta ja turvaa, mutta
epdonnistuminen ja torjunta ovat sitéd todellisuutta, jota he pdivittdin kohtaavat. (Abrams
2005, 41.) Nuoria tulisi ymmirtdd ja Pomeroyn tutkimuksen nuoret arvostivat omien
tutkittavieni  tavoin  opettajia, jotka  panostivat aidon ja  positiivisen

vuorovaikutussuhteen syntymiseen.

”Semmonen joka tulee toimeen nuorten kanssa. Et sei oo niinku liian tiukka,

Jja niinku se osaa joustaa mut se osaat laittaa kuriin ne. Et se ei 0o niinku
liian joustava. Semmonen joka osaa pitid nuorten kaa hauskaa ja osaa
heittdd ldppdd nuorten kaa yhessd, eikd niinku niin et jos vaikka sanoo et
sulla on iso perse, niin se ei ota sitd heti sillee et antaa jdlkkdd, vaan se
osaa suhtautua siihen sillee hauskasti.” (Elisa)

Rentous ja reiluus nousivat ehdottomasti yleisimméksi opettajan inhimilliseksi
ominaisuudeksi, jota tutkittavat arvostivat. Huumorintajua kaivattiin myos, samoin aitoa
vilittdmistd ja tietynlaista huolenpitoa. Tyttojen mielestd hyville opettajalle voi puhua
my0s koti- tai kaverihuolista ja opettaja on tietylld lailla kaveri, vaikka onkin samalla

auktoriteetti. (ks. Pomeroy 1999, 471-472.)

”Sellanen joka kuuntelee. Joka niinku luottaa ja mut samaan aikaan et se on
niinku rento, mut osaa asettaa ndd rajat ja muutenki sillee.” (Johanna)
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Vaikka rentous oli yleisimpid hyviddn opettajaan liitettdvid adjektiivejd, kaipasivat
nuoret ehdottomasti my0s rajoja. Liian lepsu opettaja joutui armotta huonon opettajan -

listalle ja sai tytoiltd kovaakin kritiikkid.

”Semmosten jotka oli sellasia ihan ldllyja. Md pystyin niinku tekeen sid ithan
mitd vaan. Ja pyorittdd koko luokkaa ja tehd kunnon show koko tunnista
ja..” (Anni)

Myo6s Pomeroyn (1999, 473-474) tutkittavat kaipasivat kuria ja kokivat opettajan ensi
sijassa olevan vastuussa oppilaiden kiytoksestd ja sen kontrolloinnista. Omat
tutkittavani kuitenkin toivoivat reiluja ja oikeudenmukaisia rangaistuksia, jotka pannaan
kiytintoon keskustelevassa hengessd vilttden huutamista ja epdasiallista kdytosté.
Heikkohermoisuus, niuhottaminen ja tiukkapipoisuus olivat myds tutkittavieni yleisid
kuvauksia huonosta opettajasta. Vanhanaikaiseksikin luokiteltavaa ja liiallista

kurinpitoa siis yleisesti vieroksuttiin.

Pomeroyn (1999, 471) tutkimuksen tavoin myOs omat tutkittavani nostivat opettajan
arvokkaaksi ominaisuudeksi kiinnostavan ja mielenkiintoisen opetustyylin. Huumorin
avulla asiat jdivdt paremmin mieleen ja rennossa ilmapiirissd oli miellyttivimpad
opiskella. Humorististen ja mukaansatempaavien oppituntien lisdksi haastatteluissa
korostuivat tarvittava apu ja tuki, jota tytdt kokivat tarvitsevansa selvitikseen

opinnoistaan. (ks. myos Southwell 2006, 93.)

”Semmonen joka, se tulee auttamaan ku siltd kysyy ja se niinku neuvoo
sua.” (Minttu)

Hyvién opettaja-oppilas -suhteen muodostuminen ei ole yksinkertaista, mutta se on
elinehto koulussa viihtymiseen, hyviin tuloksiin ja yleiseen koulunkdynnin
mielekkyyteen. Abrams (2005) kirjoittaa artikkelissaan erityisesti kdytoshiiridisten
nuorten kohdalla tilanteen olevan usein lidhes pédlaellaan koulutyon tarkoituksen
suhteen. Opettajat tekevit tdlloin hyvin vihén itse opetustydtd ja oppilaat oppivat tuskin
nimeksikddn. Aika kuluu opiskeluun kuulumattomaan toimintaan, jolloin luokka saattaa
olla ’rdjdhdysvaarassa”. Télloin opettaja on usein stressaantunut tilanteesta ja tuloksena

on negatiivinen ilmapiiri ja lisdédntyvid jédnnitteitd luokan vuorovaikutussuhteissa.
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(Abrams 2005, 41.) Ainakin osa tutkittavista kuitenkin tiedosti asian ja oli valmiita

tyoskenteleméén toimivan ilmapiirin saavuttamiseksi.

3.2.3 ”’Mai oon nithny vihi kaikenlaista. Ei siti oikein koulukaan kiinnosta”

Kotitausta

Sosiaalisen ympiriston vaikutus koulusopeutumattomuuteen on kiistaton ja osoitettu
todeksi monessa tutkimuksessa. Haapaniemi (2003) sekd Seppovaara (1998) esitteleviit
tutkimuksissaan perheeseen liittyvid tekijoitd laajemminkin Kuulan (2000), Jahnukaisen
(1997) sekd Kivirauman (1995) keskittyessd ldhinnd vanhempien sosioekonomiseen
asemaan. Kaikki tutkimuksista pdityvit kuitenkin tulokseen, jonka mukaan perheen
taloudellisen ja sosiaalisen aseman voidaan katsoa olevan yksi syy ja selittdvd seikka
muiden joukossa lapsen ongelmiin ja pienluokkasiirtoon. Kauffman (1997) muistuttaa
kuitenkin perheeseen liittyvien syiden olevan monimutkaisia ja liittyvin voimakkaasti
esiintyvit konfliktit, vaikuttavat erilaisiin lapsiin ja nuoriin eri tavalla. Varmaksi ei
osata sanoa, miksi jotkut ovat muita haavoittuvampia riskitekijoille. (Kauffman 1997,

235.)

Vaikka omassa tutkimuksessani mielenkiinnon kohteena ei ollut vanhempien koulutus
tai perheen sosiaalinen asema, kysyin tutkittavilta lomakkeella vanhempien ammattia.
Yhdeksisté tytostd vain yksi asui niin sanotussa ydinperheessi, ja kaikkien vanhemmat
olivat joko ammatti- tai opistotason koulutuksen saaneita mikili ylipddtdan olivat
tyoeldamidssd. Siind mielessd tutkittavien voidaan katsoa olevan tyypillisid
pienryhmilidisia. Tolonen (2005) nikee sosiaalisen ja taloudellisen pddoman hyvin
merkittdvind rakennusmateriaalina erityisesti tarkasteltaessa koulutuksellista piddomaa.
Tolosen tutkimusaineiston perusteella niyttda siltd, ettd myos vanhempien koulutustaso
periytyy heidén lapsilleen ainakin jossain méérin. Perheen vahvuudet ja riskit ovat ldsna
lapsen ja nuoren eldméssd, mutta jokainen on aina kuitenkin myds oman eliménsi

subjekti ja médritietoinen toimija. (Tolonen 2005, 59-60.)

Omista ennakko-oletuksistani huolimatta perheeseen liittyvit tekijdt nousivat myos
omassa tutkimuksessani erittdin merkittiviksi tekijdksi. Kuunnellessani joidenkin

tutkittavieni kertomuksia perheestdén en voinut kuin ihmetelld tutkittavien néinkin
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hyvdd selviytymistd ja jaksamista kovistakin vastoinkdymisisti ja kokemuksista
huolimatta. Yhtd lukuun ottamatta tutkittavat tulivat rikkonaisista kodeista ja neljd
tytdistd kertoi asuvansa tai jossain vaiheessa asuneensa muualla kuin perheessd,
esimerkiksi nuorisokodissa tai sijaisperheessd. Téllaiset ratkaisut olivat tutkittavien
mukaan aina olleet raskaita ja heijastelleet voimakkaasti muuhunkin eldmiin ja

koulunkéyntiin.

”Nuorisokodissa md olin niinku mun koulunkdynnin takia ja mun
perheongelmien vuoksi.” (Elisa)

Kuulan (2000) tutkimuksessa vaikeita opiskelu oli niille tytoille, jotka olivat
suorittaneet koulunsa erityistoimenpiteiden avulla. Monella heistd oli alhainen
sosiaalinen status, pinnausta, kotivaikeuksia ja epédsosiaalinen eldmintapa. Monet tytot
tulivat ongelma- tai “sosiaaliperheisti”, jolloin henkilokohtaisen tuen puute ja hiped
kotioloista vaikeuttivat opiskelua ja keskittymistd. Henkilokohtaiset ongelmat ja
kotiolot veivit energiaa opiskelulta. (Kuula 2000, 86-88.) Zahn-Waxler ja Polanichka
(2004) Kkirjoittavat artikkelissaan tyttdjen sopeutumattomuuden taustalla olevan vield
suurempia ongelmia sosiaalisessa ympéristossd kuin samoin kiyttdaytyvilld pojilla.
Heidin mukaansa tité selitetdédn tyttdjen voimakkaalla ihmissuhteisiin suuntautumisella,
joka voidaan nihdd sekd tyttdjen vahvuutena ettd heikkoutena. (Zahn-Waxler &
Polanichka 2004, 60.) Samoista asioista kertoivat myds omat tutkittavani. Koulussa
menestymiselle ja yrittdmiselle oli heiddin mukaansa edellytykseni se, ettd asiat koulun
ulkopuolella ovat kunnossa. Ongelmat kotona tai Kkaveripiirissd heijastelivat
koulutyohon monella tavalla, mikéli kouluun ylipditidin vaikeassa eldméintilanteessa

tultiin.

”No vdlilla ehkd saattas olla semmonen et kun mun isdpuoli on semmonen
et kun se suutahtaa niin se saattaa vaikka, se on kdyny pari kertaa muhun
kii ja sit meiddn ditiin ja mun pikkusiskoon ja sitd niin se heijastuu kouluun.
(...) No se niinku, sitd vaan jdd miettimddn. Ei kuuntele tunnilla kun vaan
miettii et mitd se on tehny. Ja niinku mua pelottaa hirveesti asua sen kanssa
samassa talossa sillee, et ei sitd pysty muuta ajattelemaankaa.” (Riikka)

Kuulan (2000, 85) tutkimuksessa vihintdin keskinkertaisen menestyksen ja

onnistumisten taustalla voitiin ndhdd olevan my6s kodin tuen ja vaatimustason.
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Tutkittavieni vanhemmilta saatava tuki nékyi hyvin siind, miten vanhemmat tutkittavien
mukaan osallistuivat lapsensa koulunkdyntiin. Osa vanhemmista oli tiivisti ja
saannollisesti yhteydessd lapsensa pienryhmin opettajaan, osa soitteli kouluun silloin
tdlldin joidenkin vanhemmista pitdessd yhteyttd hyvin satunnaisesti. Viikkotiedotteet
kulkivat osassa kouluista ja ne oli vanhempienkin taholta todettu toimivaksi tavaksi
pitdd yhteyttd. Jotkut vanhemmista kyselivit ldksyjd ja olivat yleisesti halukkaita
kuulemaan lapseltaan miten koulussa sujuu. Noin puolet tytoistd kertoi huoltajiensa
osallistuvan jollain tavalla koulunkdyntiin, esimerkiksi auttamalla ldksyjen teossa tai

kyselemilld koulukuulumisia.

”No se isdpuoli, se joskus vield sillon ku md puhuin sille, niin se autto mua
ldksyissd ja muuta. Mutta ei diti. Se on niin sellanen niinku ettei se osaa
mitddn. Se on niinku mind. Semmonen ettei se kuunnellu tunnilla ja sen
huomaa sitte. Tai kylld iskd sitte.” (Riikka)

Huomattavan moni tutkituista kertoi, etteividt vanhemmat voineet kyselld tai tarkastaa
kotildksyjd, koska niitd ei yleensd ikind ollut. Lihes kaikilla pienluokilla olikin
kdytiantd, jossa kirjat pidettiin koulussa monestakin syystd. Southwell (2006) tuo
kotildksyihin mielenkiintoisen ndkokulman, jonka mukaan kotildksyt eivit kaikilla
oppilailla ylipddtddn palvele oppimista, vaan herittivit itsessdidn kapinan pakollisuutta
vastaan. Lidksyjen avulla koulu my6s tunkeutuu vapaa-ajalle ja oppilaiden
yksityiseldméin, jota oppilaat protestoivat, eivitkid kotildksyt tdlloin pienimmaissikdin

miirin edistd oppimista, pdinvastoin. (Southwell 2006, 95.)

Tutkittavien hankala ikd ja itsendistymispyrkimykset kévivdt ilmi vanhemmilta
saatavan tuentarpeen vihittelylld. Osa tytoistd piti vanhempien kiinnostusta
samantekevini eikd heitd omien sanojensa mukaan kiinnostanut se, ovatko vanhemmat
yleensédkddn kiinnostuneita heidén asioistaan. Yleisesti ottaen vanhemmat seurasivat
kuitenkin mielenkiinnolla lapsensa kouluasioita ja toivoivat erityisesti heille parempaa,
kenties koulutuksen avulla saatavaa, elim&dd kuin mihin he itse ovat pystyneet.
Vanhemmat siis toivoivat lastensa oppivat heiddn tekemistiéin virheistd ja hankkivan

itselleen kunnon ammatin.
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Kaveripiiri
Vaikka omista tutkittavistani vain muutama tyttd arveli omalla kohdallaan ongelmien
syyksi myds kaveripiirin, mainitsivat monet sen silti olevan mahdollinen ja merkittavi

tekijd sopeutumattomuuden selittimisessa.

"No on silld sillee...et jos on joku huono porukka nii eihdn
koulunkdynnistdkdd tuu mitdd.” (Minttu)

Nuoret ovat hyvin alttiita huonoille vaikutuksille, ja kaveripiiri nousee murrosidssi
perhettd tirkedmpéédn ja suurempaan rooliin. Voimakas kavereihin suuntautuminen on
kuitenkin normaalia ja kuuluu osana nuoren itsendistymispyrkimyksiin. Silld
minkilaisessa seurassa nuori aikansa viettdd on kuitenkin suuri merkitys. Nuoruusidssi
erilaisten roolien kokeileminen kuuluu kehitystehtdviin, mutta  toisinaan
samaistumisenkohteet voivat olla my0s nuorelle haitallisia. Tilloin vasta rakenteilla
oleva minuus ei ole vield kyllin vahva kieltdytyméin houkutuksilta, vaan kova

ryhmépaine saattaa viedd mukanaan.

”No jos vaikka niinku meilld oli tuolla puolella kavereita jotka yllytti muita
lintsaamaan ja kaikkee tommosta.” (Leea)

Niin sanotusti huonossa seurassa liikkuminen tai Kiviraumankin (1996, 64)
tutkimuksessa esiin tullut itsed vanhempien seuraan hakeutuminen voivat aiheuttaa
vakaviakin ongelmia. Kaveripiirin vaikutusta on kuitenkin vaikea kontrolloida, silld

nuori viettdd vertaisryhmaéssi tavallisesti paljon aikaa.

"Mulla ainaki vaikutti. Et mulla oli tosi huono kaveripiiri. Siind oli aika
vakaviaki ongelmia mun ja yhen pojan vdlilld...No ne oli semmosia et me
oltiin seurusteltu ennen ja sit meni poikki ja sit oli vihd semmosta
keskindistd et kun oltiin samassa kaveripiirissd koko ajan mut silti jatkuvasti
tapeltiin  ja muuta. Sit se kaveripiiri oli muutenki sellanen tosi
ahdasmielinen, et mulla ei saanu olla muita kavereita.” (Elisa)

Leen ja Smith-Adcockn (2005) tutkimustulosten mukaan maine on yksi suurimpia
tyttdjen  koulusopeutumattomuutta selittdvid tekijoitd. Maine liittyi kouluun
kiinnittymiseen, jolloin positiiviset ja toimivat suhteet opettajiin ja muuhun

vilit opettajiin puuttuivat, hakivat tutkitut tytdt hyviksyntidi ja tukea kavereista, jolloin
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koulu tarjosi hyvin mahdollisuuden sosiaaliselle nikyvyydelle sopimattoman kidytdksen
kautta. Talloin luokkatoverit toimivat automaattisesti yleisond, jota maineen
kasvattamiseen tai saavuttamiseen tarvittiin. Positiiviset ajatuksen koulusta sekd
kiinnittyminen kouluun saattavat siis toimia suojaavina tekijoind niilld tyt6illd, joilla on
muita riskitekijoitd sopeutumattoman kdytoksen kehittymiselle. (Lee & Smith-Adcock

2005, 84.)

3.3 Yhteenvetoa ongelmallisen kiytoksen syista

Sopeutumattomuuden syytekijit olivat tutkimuksessani hyvin moninaiset, ja niitd
voidaankin ldhestyd useilta eri nédkokulmilta. Tutkitut tytot toivat aikaisemmissa
tutkimuksissakin todettuja syitd esille, tuoden kuitenkin tuloksiin oman #énensi ja
subjektiivisen kokemuksensa. Seuraavalla sivulla olevassa taulukossa (taulukko 2) on
esitetty tiivistetysti tyttdjen kisityksid oman sopeutumattomuutensa merkittdvimmista

syytekijoista.



TAULUKKO 2. Tyttdjen késityksid koulusopeutumattomuutensa syisté.
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Syytekiji | Koulun Koulussa Oppilas Sosiaalinen
kiytinteet tapahtuva ympéristo
Oppilas vuorovaikutus
Minttu Aineenopettaja- Motivaation puute,
jarjestelmi, isot vaikeudet
ryhmékoot, kouluaineissa
kuilu y-a:n ja a-
a:n vililld
Saara Isot ryhmikoot, | Yhteenotot Keskittymisvaikeudet, | Kaveripiiri
kuilu y-a:n ja a- | opettajien motivaation puute
a:n vililld, kanssa
Taija Tiukat sddnnot, | Yhteenotot Keskittymisvaikeudet,
aineenopettaja- | opettajien motivaation puute
jarjestelmi kanssa
Anni Yldasteen Yhteenotot Motivaation puute Kotitausta
vapausilluusio, | opettajien
isot ryhmékoot, | kanssa
tiukat sdinnot
ja aikarituaalit
Leea Ylidasteen Yhteenotot Keskittymisvaikeudet, | Kotitausta
vapausilluusio, | opettajien motivaation puute
tiukat sddnnot | kanssa
ja aikarituaalit
Riikka Kuilu y-a:n ja Murrosiké, suuret Kotitausta
a-a:n vililld, vaikeudet
isot ryhmikoot kouluaineissa,
motivaation puute
Elisa Ylidasteen Yhteenotot Keskittymisvaikeudet, | Kotitausta,
vapausilluusio, | opettajien motivaation puute, kaveripiiri
isot ryhmékoot, | kanssa lievit vaikeudet
kuilu y-a:n ja a- oppiaineissa
a:n valilld
Fiona Yldasteen Vaikeudet
vapausilluusio, kouluaineissa,
tiukat saannot motivaation puute
ja aikarituaalit
Johanna Opettaja Vaikeudet Kotitausta
koulukiusaajana | kouluaineissa
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Tytot 1oysivit paljon syitd itsestddn, mutta myos koulun rakenteista ja sosiaaliseen
ympiristoon liittyvistd tekijoistd. Syytulkintoja voidaankin tédten tarkastella ainakin
behavioristisesti, biofysikaalisesti, psykodynaamisesti tai sosiologisesti (ks. kappale
3.2). Niiden lisiksi on olemassa myos sellainen ndkokulma ongelmalliseen kidytokseen,
jonka voidaan nihdi kokoavan yhteen ympéristoon ja yksiloon liittyvit tekijit. Timé on
nimeltiddn ekologinen ldhestymistapa, johon lidheisesti liittyy Bronfenbrennerin (1979)
ekologinen sosiaalistumisteoria, jossa korostetaan lapsen kokonaisvaltaista kehitysté.
Bronfenbrennerin teorian mukaan yksilolld on useita sisdkkéisid eldménpiirejd ja niiden
vilisid suhteita. Yksilo ndhdidédn téssd aktiivisesti ympéristoonsd vaikuttavana, mutta
myos ympiriston ndhdddn vaikuttavan yksiloon ja vaativan tdtd mukautumaan sen
asettamiin ehtoihin ja edellytyksiin. Bronfenbrenner kutsuu erilaajusia sisdkkiisid
kokonaisuuksia keskindisine suhteineen mikro-, meso-, ekso- ja makrojérjestelmiksi.
Mikrojdrjestelmidn muodostaa yksilon ldhiympéristd ja siitd liikutaan koko ajan
kauemmas siten, ettd makrosysteemin ndhddin pitivin sisdlldin niitd yhteiskunnan
ideologisia ja aineellisia jirjestelmid, jotka ratkaisevat, millaisia kehityksen edellytyksid

lapsille ja nuorille tarjotaan. (Bronfenbrenner 1979.)

Tutkittavien tyttdjen ongelmia tarkasteltaessa jo mikrosysteemistd 10ytyy monenlaisia
ongelmia. Kaikkien tyttdjen mikrosysteemistd voidaan katsoa 1oytyvian perheen,
ystdvien, harrastusten ja koulun. Osalla tytoistd 10ytyi ongelmatekijoitd kaikista

mikrosysteemin osista, kun taas joillain korostuivat ongelmat tietylld alueella.

Tutkittavien kohdalla mesosysteemiin voidaan katsoa kuuluvan ainakin kodin ja koulun
vilisen yhteistyon. Tutkituilla tytoilld 16ytyi téstd sekd hyvin toimivia ja jirjestettyja
muotoja, kuten viikko- ja kuukausitiedotteet, mutta myOs suuria puutteita. Tilloin
vanhempien ja koulun ei voida pahimmillaan katsoa olevan missdin tekemisissd
keskendin. My0s vanhempien mahdollinen tyé ja sen mukanaan tuomat seikat
vaikuttavat tyttoihin sekd suoraan ettd vilillisesti. Tyottomyys, Kkotidititiys tai
urakeskeinen vanhemmuus vaikuttavat hyvin eri tavoin ja ulottuvuuksin myds lapsiin ja

perheen toimeentuloon sekid hyvinvointiin.

Tyttdjen eksosysteemistd voidaan 10ytdd ainakin koululaitos ja sosiaalitoimi kaikkine

ulottuvuuksineen. Koululaitoksen monet kasvot sairaalakoulusta pienryhmiin ovat
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tytoille tuttuja, samoin sosiaalipuoli sijaisperheiden, huostaanottojen ja lastenkotien
kautta. Koululaitos my0s miirdd sen normiston mink# puitteissa ja missd maédrin

tutkitut voivat saada erityisjérjestelyjd opiskeluunsa.

Makrosysteemid tyttdjen eldmissd nidyttelee Suomen valtio ja yhteiskuntamme
ideologioineen. Niiden puitteissa maddritelldin muun muassa se, onko tietty kiytos
hyviksyttyd vai ei, ja leimataanko yksilo poikkeavaksi. Makrosysteemi turvaa tytdille
ldhtokohdista huolimatta tietyt perusoikeudet, ja maédrittdd esimerkiksi sen, miten
yhteiskunnassa nuoriin suhtaudutaan ja minkélaisia nuoriakin koskettavia lakeja

sdddetddn.

Reunan ja Salmisen (2001) mukaan ekologisen ndkokulman mukaan ongelmallisen
kdytoksen voidaan katsoa olevan systeemin toimintahiirid, joka ilmenee oppilaassa.
Oppilaan kéyttiytyminen néhdéédn siis systeemin kannalta ongelmallisena kidytoksend,
joka huomioi oppilaan koko eldménkirjon ja -tilanteen. Koulun kannalta ekologisen
nidkokulman tekee haastavaksi se, ettd perinteinen ongelman kohdistaminen oppilaaseen
ja siind tiettyyn seikkaan ei timén teorian valossa ole mahdollista. Kiireisessid koulussa
halu syyn ldytimiseen ja sen pikaiseen hoitamiseen on ymmarrettividd, mutta
ekologisen intervention tulisi oppilaan liséksi kohdistua my6s kouluun ja mahdollisesti

my0s muuhun sosiaaliseen ympéristoon. (Reuna & Salminen 2001, 13-14.)

3.4 Tytot koululaisina

3.4.1 Tyttojen rooli luokkahuoneessa

Luokkahuoneessa tytdt yleensd noudattavat annettuja sddntojd ja sopeutuvat. Tytoiltd
edellytetddn voimakasta itsekontrollia, kun taas pojat saavat helpommin
erityisvapauksia leikinlaskuun. Pojat aiheuttavat enemmin konflikteja ja ottavat
puheenvuoron itselleen viittaamatta. Tytot vastaavat yleensd vain luvan saatuaan ja
vastaavat tunnollisesti opettajan kysymyksiin. Vastatessaan pojat esittdvit myos
rohkeasti omia nidkokantojaan ja kysyvit lisdkysymyksid, kun taas tyttojen
puheenvuorot ovat usein luonteeltaan toistavia. (Kivirauma & Kivinen 1986, 381;
Lampela 1995, 48.) Tarmon (1992) mukaan tytdt osaavat tunnilla vastata poikia
paremmin opettajan ldksynkuulusteluihin, ja niissé tilanteissa tyttdjen tuntiaktiivisuus

nidkyykin parhaiten. Pojat sen sijaan ovat enemmén esilli vapaassa keskustelussa ja
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opeteltaessa uutta asiaa. Tytot keskustelevat opetusta tukevasti eivitkd he halua yllAttda,
hajottaa tai protestoida. Pojat taas tuovat rohkeasti esiin uusia nikokulmia, kritisoivat,

kyseleviit ja protestoivat tylsien tehtivien tekemistd. (Tarmo 1992, 291-292.)

My®és tutkittavat tytot nostivat esiin késitteen “pojat on poikia”, jolla kuitaan poikien
tuntia héiritsevd kiyttdytyminen ja sdidntdrikkomukset. Tutkittavien mukaan tyypillinen
tyttd kuuntelee tunnilla opetusta, viittaa saadakseen puheenvuoron ja on yleisesti ottaen

rauhallinen oppitunneilla.

"Mulla tulee ensimmdisend mieleen just semmonen kiltti ja seurallinen.
Tekee tehtdvinsd. Semmonen. Et ei paljon tyttdja esim. pienluokissa ndy.”
(Elisa)

Luokkakeskustelussa tytdt seuraavat opetusta, pyrkivdat opetuksen tavoitteisiin,
valitsevat yhteistyorooleja ja tukevat opettajaa seki yrittivit pitdd ylla jirjestystd. Tytot
toimivat ikdin kuin apuopettajina auttaen opettajaa tehtdvissd rakentaen samalla
itsestdin kuvaa hyvind ja herkkédnid oppilaana. Pojat sen sijaan vievdt huomion
esiintymiselldéin ja hiirinnéllddn. Pojat siis valitsevat aktiivisen roolin, jota erityisesti
yldasteikdisten tyttdjen katsojanrooli vain palkitsee. (Skelton & Francis 2003, 9; Leiwo
1989.) Tutkittavien vastausten perusteella voidaan myos vetdd johtopddtds, jonka
mukaan poikien viljemmit kéyttdytymisroolit antavat pojille myods mahdollisuuden
toteuttaa itseddn, luovuuttaan ja ilmaista mielipiteitdén. Tytt6jen hiljaisuus ja
nakymiéttomyys luokassa ymmérretdin myos kykenemittomyytend omien ajatusten
ilmaisuun. Samalla poikia rohkaistaan aktiiviseen ja kantaaottavaan rooliin siind missi

tyttdjd osittain myods huomaamatta rohkaistaan olemaan hiljaa ja huomaamaton.

”Ja niinku et tytot on tosi kilttejd enkeleitd. Ja niinku ei sitd niinku tytdille
sanota siitd.” (Riikka)

Jonesin ja Myhillin (2004) tutkimuksessa opettajien kuvaillessa tyypillistd tyttod ja
poikaa hyvin menestyvéd poika voitiin néhdé tyypillisend poikana, mikili hin ei ollut
vain fiksu, vaan osasi vililldi my0s pelleilld. Tyypillinen tyttd puolestaan néhtiin hyvin
menestyvinid, ahkerana, hiljaisena ja vaatimattomana. Tyttdjen myOs sanottiin tekevin
enemmin kuin mitd vaaditaan, kun taas kukaan pojista ei saanut osakseen tillaista

kuvailua. (Jones & Myhill 2004, 555-556.) Tarmon tutkimuksen mukaan tytSt ndhtiin
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koulussa ennen kaikkea Kkiltteind, vaikkakin tyttdjen tapa olla kiltti néhtiin poikien
kiltteyttd kielteisempind. Tyttdjen kiltteyteen kietoutui epdilyttivid sdvyjd kuten
mielistelyd, ja tyttdjen Kkiltteys onkin osittain ristiriidassa aktiivisen ihannekiltteyden
kanssa; tytot ovat passiivisesti kilttejd ja mukautuvia. Poikien hiiriokéyttdytymistd sen
sijaan pidettiin avoimempana ja luonnollisempana kuin tyttdjen. Tyttdjen ainakin
ulkoinen itsehillintd epidsuora aggressio nihtiin salakavalana ja vaikeasti puututtavana.
(Tarmo 1992, 287-290; Lampela 1995, 49.) Myoés tutkittavien tyttdjen puheista oli
Ioydettdvissd viittauksia tyttojen nidenndiseen Kkiltteyteen ja sopeutuvuuteen. Osa
haastatelluista kuvaili tytt0jd “neiteind” ja ’rikkaan perheen penskoina”, jotka
hallitsivat koulupelin sdénnot. Opettajan ldsné ollessa tyttojen kéaytos kuvattiin kilttind
ja mallikkaana, mutta esimerkiksi vilitunneilla kéyttdytyminen koettiin ylpeédnd ja
ylimielisend. Tyttdjen kiltteyttd kuvattiin siis juuri aiempien tutkimustulosten kaltaisesti
salakavalaksi ja kieroksi. Siitd huolimatta kiytostd leimasi rauhallisuus ja ainakin

opettajalle nikyvi kiltteys.

Toisaalta kaikki tytot eivit ole hiljaisia ja sopeutuvia, vaan heidin joukossaan on
vahvoja ja aktiivisia paikkansa lunastavia tytt6ja. My0Os vuorovaikutuksen
keskittyminen poikiin voi monessa tapauksessa tarkoittaa myos sitd, etti muutamat
pojat luokassa ovat ddnekkiitd toisten ollessa hiljaisia. Joka tapauksessa poikien ddnti
kuullaan koulussa tytt6jd enemmén ja he ovat vuorovaikutuksessa opettajien kanssa
tyttojd enemmin. (Skelton & Francis 2003, 3, 9; Duffy, Warren & Walsh, 2002, 591;
Lahelma & Gordon 1999, 97.) Tutkimukseni tytot kuuluvat my6s omasta mielestidin
tdhdn ei-tyypillisten paikkansa lunastavien ja ddnekkiiden tyttdjen ryhméién. Kukaan
tutkittavista ei nimittdin kuvannut itseddn tyypillisend tyttond, vaan oma erilaisuus
tiedostettiin hyvin selvésti. Omaa erilaisuutta perusteltiin ja kuvattiin monenlaisin
keinoin, joista yhdeksi perusteeksi nousi oma poikamaisuus. Itsed kuvattiinkin Annin
sitaatin tavoin usein tyttond, joka on “vdhd niinku poika. Mut siltiki tytto”. Tutkittavat
my0s viihtyividt hyvin poikien kanssa, ja monella oli poikia paljon kavereina, jopa
enemmin kuin tyttdjd. Pojille normaaliksi katsottua mahdollisuutta vapaampaan
kdytokseen ihailtiin ja sithen samaistuttiin, vaikka se katsottiinkin tytdille poikkeavaksi

kiytokseksi.
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”Niinku on tottunu siithen et aina on joku siind vieressd niinku poika. Et en
md tytoistd niinku sillee perusta. Eihdn mulla oo kovin montaa tyttoi
kavereina.” (Riikka)

Omaa poikkeavuutta selitettiin my0s silld, ettd tutkittavat eivit mielestdén sopineet
hiljaisen, kiltin ja tehtdvid tekevin tyton rooliin. Itsed ei koettu myOskiédn
hienostelijaksi, hyviksi koulussa tai ahkeraksi, jotka kaikki mainittiin tyypillisen tyton
ominaisuuksina. Tytoiltd siis odotettiin my6s poikia jiarkevdmpédd ja kypsempéi
kdytostd, ja tyttdjen oletettiin automaattisesti olevan poikia parempia koulussa.
Tutkittavien mukaan tyttdjen menestystd pidetdén itsestddn selvind siind missd poikien

menestys vaatii aina tyoti ja dlykkyytti.

No musta ldhinnd tuntuu siltd ettd tytoiltd vaaditaan vihd enemmdn ku
pojilta. Emmd tid miks. Ehkd se on se just miten ennen vanhaan on ollu. Et
naisilta on aina vaadittu enemmdn. Mulla ainaki on sellanen
henkilokohtanen kokemus. (Elisa)

Tutkittavat olivat vahvasti sitd mielti, ettd tyt6iltd vaaditaan poikia enemméin monessa
tilanteessa ja esimerkiksi tyttdjen heikkoa koulumenestystd ihmetelldéin suuresti.
Poikien myos katsottiin olevan luontaisesti tyttdja pahempia, mutta sitd kautta myos
villimpid ja normaalilla tavalla “pahoja”. Poikien kédytdkseen puututtiin tutkittavien
mukaan tytt6ja herkemmin, silld tyttojen oletetaan automaattisesti kéyttdytyvén
mallikkaasti. Tutkittavien mukaan opettajat ottavat pojat helpommin silmitikuikseen,
mutta jos tyttd on poikamaisen villi, herittdd se ympéristossd huomiota seki kauhistelua
ja johtaa lopulta puuttumiseen. Tutkittavien mukaan tytSt saavat opettajan kannalta
toivottavan toimintansa kautta luokassa positiivista huomiota, kun taas pojista tehdiéin

aina syntipukkeja ja syyllisid kaikkeen (ks. myos Duffy ym. 2002, 591).

”No kylli poikia vdhd niinku, kylld huomaa joiltain opettajilta ettd ne ottaa
pojat vihd niinku silmdtikukseen jonku.” (Taija)

Motivaation puute néhtiin pojilla huomattavasti tyttojd yleisempiné ongelmana, jolle on
ominaista vilinpitiméttdmyys, tavaroiden ja liksyjen unohtelu sekd huolimattomuus.
Tarmon tutkimuksessa opettajan huomioivat yleisesti ettei koulu motivoi poikia.
Tyttdjen motivaatiota ei sen sijaan edes pohdita, silli se ndhdidén itsestddn selvind.
(Tarmo 1992, 291-292.) Tami kdy ilmi esimerkiksi juuri parempien arvosanojen

odottamisena tytoiltd seki tyttdjen yleismotivoitumisena.
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7 Kylld tytoiltd ehkd ootetaan vihd parempia numeroita ja muuta.” (Taija)

Metson tutkimuksessa opettajat myonsivitkin kohtelevansa tyttdjé ja poikia eri tavalla.
Pojille ulospdin suuntautunut kidytds oli tyttdjd suotavampaa, ja poikia huomioitiin
tyttdjd enemmain. Lahelman ja Gordonin tutkimuksessa (1999) opettajat olivat tietoisia
siitd, ettd kiinnittdvdt poikiin tyttdja enemméin huomiota. Heiddn mukaansa tytot
yrittidvit joka tapauksessa, jolloin kiireiselld tunnilla d4nekkidt apua kaipaavat pojat

saavat helpommin opettajan aikaa. (Metso 1992, 278; Lahelma & Gordon 1999, 99).

3.4.2 Koulussa kapinoivat tytot

Tutkimukseni tytdt erosivat tyypillisen koulutytdn roolista monella tavalla, joskin
eroavaisuudet tyttdjen vililld vaihtelivat jonkin verran. Yleistden voi todeta, ettd tytot
eivit olleet sopeutuneet perinteiseen tytdn rooliin, vaan rikkoivat normeja eri tavoin.
Omaa erilaisuutta selitettiin monin tavoin, kuten murrosialld,
keskittymiskyvyttomyydelld, liiallisella puheliaisuudella tai kotoa heijastelevilla
ongelmilla. Joka tapauksessa oma sopeutumattomuus Kkoettiin negatiivisena ja

epitoivottavana asiana sekd koulun, muun ympériston ettd oman itsenkin mielesté.

Tutkimukseni tytSt protestoivat koulussa monin eri tavoin. Tarmon (1992, 292)
tutkimuksessa esiintynyttd tyttdjen huomaamatonta vastustusta, kuten tydskentelyn
lopettamista ja hiljaa istumista, esiintyi monilla tutkimukseni tytoilli. Daviesin (1984,
192) mukaan tyt6t kokevat etteivit he saa opettajalta poikien tavoin huomiota, jolloin he
rikkovat sddntdjd olemalla tekemittd mitddn ja télld tavoin kapinoivat perinteisti,

ahkeran ja kiltin tyton roolia vastaan.

"Kylld md kuitenki koulua kavin. Mut md en oikeen tehny sielld mitddn.”
(Anni)

Kivirauman ja Kivisen (1986) mukaan erityisesti tytot kapinoivat ja osoittavat kouluun
sopeutumattomuuttaan poissaoloilla, jolloin voidaan puhua hiljaisesta ja passiivisesta
protestoinnista. Tdamid toteutui myOs tutkimukseni tyttdjen kohdalla, joista yksi
suurimmista  erityisluokkasiirtoon johtaneista syistd oli pinnaus. Koulu ei

yksinkertaisesti kiinnostanut, ja se osoitettiin olemalla luvatta pois pitkidkin aikoja.
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Pinnaus oli tutkimieni tyttdjen keskuudessa hyvin yleistd, joskin péddsdantoisesti
taaksejdinyttd aikaa. Pinnaamiseen 10ytyi aina jokin syy, ja tutkittavat toivat esiin
seikan, jonka mukaan eivit lintsanneet ikddn kuin tahallaan. Sellaisten opettajien
tunnille ei tytt6jen mukaan vain ollut mieltdi mennd, joiden kanssa sukset olivat
totaalisesti menneet ristiin. Tutkittavien mukaan pinnaamiseen 16ytyi syy tai useampia
koulusta ja erityisesti opettajista. Muita yleisid perusteluja olivat yleinen
kiinnostamattomuus, koulun tylsyys ja tytdille liian vaikealta tuntuva oppiaines sekd

nopea eteneminen.

Osa tutkituista oli kuitenkin vastustanut koulunkdyntid hyvin avoimesti tavalla, joka
mielletdin usein hiirikkopoikien tyypilliseksi kéytokseksi. Tillainen tyttdjen
hyokkddvyys ja sopeutumattomuus koetaan kuitenkin jopa poikien sopeutumattomuutta
vaikeammaksi asiaksi, silli aggressiivisesti kiyttdytyvit tytot rikkovat perinteisten
kayttdytymisodotusten lisdksi my0s rankasti perinteistd feminististéd roolia (Tarmo 1992,
296). Daviesin (1984, 11) mukaan opettajat pitivit poikien tavoin kiroilevia tyttojd
royhkedmpini ja toykedmpind. Skelton ja Francis (2003, 9) viittaavat artikkelissaan
my0s aikaisempiin tutkimuksiin, joiden mukaan sukupuolirooleihin istumattomat tytot
saavat opettajilta osakseen huomattavasti rankempaa kritiikkid kuin samoin kiyttaytyvit

pojat.

Daviesin (1984) mukaan tytot ovat tietoisempia omista oikeuksistaan ja kdyttiytyvit
siksi royhkedammin kuin pojat. Kun pojat rikkovat ja potkivat, kunnostautuvat tytot
piirtelemélld seiniin ja pulpetteihin. Tytot myos vaeltelevat luokissa ja heitteleviit
tavaroita toisilleen. Sekd oppilaat ettd opettajat pitivitkin ndin kdyttaytyvid tyttojd jopa

huomattavasti hankalampina kuin poikia. (Davies 1984, 7, 11.)

”Kirjikset litkkuu ja sit ollaan hirveen villejd ja ollaan koko ajan ddnessd ja
sillee.” (Riikka)
Osa tutkittavista toikin esiin seikan, jonka mukaan myos tytot osaavat koulun kannalta
haastavan kdytoksen taidon, eiké kaikkien tutkittavien mielestd eroa tyttdjen ja poikien
vililld edes ollut. Kuitenkin my0s ne tytdt, jotka sanoivat tyttdjen ja poikien
kdyttidytyvidn samalla tavalla, toivat muissa asiayhteyksissd esiin sukupuolten vilisen

eron ja tyypillisen tytdn ja pojan roolit. Ympériston kidytoksellddin haastavat tytdt ovat
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edelleen poikia huomattavasti harvinaisempia ja stereotypioiden mukaisesti huonosti

kayttiytyva tyttd kauhistuttaa ympéristdd samoin kéyttiytyvid poikaa enemmin.

Jonesin ja Myhillin (2004) mukaan alisuoriutuvat ja tyypillisen tytdn rooliin
istumattomat tytot jddvit opettajilta huomaamatta. Tyttdjen kéytds koulua kohtaan
muuttuu kouluvuosien myotd yhtd kielteisemmiksi, mutta jopa erittdin héiritsevisti
kdyttaytyviat ja tdysin koulutyohon sitoutumattomat tytdt eivdt herdtd opettajien
huomiota poikien tavoin. Niitd alisuoriutuvia tyttojd oli tutkijoiden mukaan hyvin
vaikeata kuvata perinteisten miédritelmien mukaan passiivisiksi ja kilteiksi, vaan
ilmaisevat vastustuksensa koulun sdént6ihin ja arvoihin hyvinkin terdvisti. Tdllainen
hiiritsevd ja koulun haastava kidytds on perinteisesti nihty alisuoriutuville pojille
kuuluvaksi, joten pojille tyypilliseen tapaan Kkéyttdytyvit tytot jadvit ldhes
niakymattomiksi. Sukupuolen néhdéén siis vaikuttavan suorituksiin ja tuloksiin todellista

kayttdytymistd enemmin. (Jones & Myhill 2004, 559-560.)
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4 Tutkimusloytojen tarkastelu

Tutkimuksessani  olen  kuvannut kouluun huonosti  sopeutuvien tyttdjen
koulukokemuksia sekd heiddn késityksidin = sopeutumattomuutensa taustalla
vaikuttavista syistd. Tyttdjen esiin nostamat sopeutumattomuutta selittivit syyt olivat
melko samankaltaisia aiempien poikien sopeutumattomuutta selvittineiden tutkimusten
kanssa. Koulun ulkopuoliset, sosiaaliseen ympiristoon, liittyvét tekijit nousivat suureen
rooliin ja yhdessd oppilaiden sisdisten ominaisuuksien kanssa selittivdt suurta osaa
koulusopeutumattomuudesta. Koulun rooli ja sielld tapahtuva vuorovaikutus liittyi
kuitenkin kiinteédsti ongelmalliseen kdytokseen, ja sen alle voidaan katsoa lukeutuvan
osa oppilaiden ongelmallisen kdytdksen syistd. Koulu néyttelee suurta roolia nuorten
elamissd, ja koulun ollessa kykenemiton kohtaamaan osaa oppilaista, ndyttdytyy koulu
tille oppilasjoukolle vain negatiivisessa valossa. Koulun osuutta sopeutumattomuuden
lisddjdnd tai ylldpitdjand tulisi pohtia ja ndhdd ne seikat, jotka tekevit koulusta ldhes

mahdottoman paikan osalle oppilaista.

Seuraavissa luvuissa olen tarkastellut koulun osuutta sopeutumattomuuden tuottajana ja
selittdjind seké tyttojen poikkeavuuden teoriaa. Nami ovat selkedmmin teoreettisia kuin
tutkitut osasivat nimetd helpommin. Sosiaaliseen ympiristoon ja oppilaaseen liittyvit
sopeutumattomuutta selittavit syyt ovat aikaisemmissa luvuissa esitetty sellaisessa
muodossa, jossa analyysi ja teoria ovat kietoutuneet yhteen. Seuraavassa
tarkastellaankin koulun kéytéinteisiin ja tyttdyteen liittyvid tutkimusloytojd aikaisemman

tutkimuksen valossa.

4.1 Koulun tehtavit

Miettisen (1990, 11) mukaan luokkahuoneopetuksen malli ja rakenne ovat pysyneet
ldhes  muuttumattomina yli sadan vuoden ajan. Miettinen  Kkirjoittaa
luokkahuoneopetuksen pysyvyyttd voitavan selittdd reproduktioteorioilla, koulun ja

luokkahuoneen rakenteella sekid opettajien sosialisaatiolla. Sirotkin'n viitaten (1983)
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Miettinen  toteaa  luokkahuonemallin  olevan  yksi  “pysyvimmistd ja
muuttumattomimmista ilmidistd, joita kdyttdytymis- ja yhteiskuntatieteet tuntevat”.
(Miettinen 1990, 11, 16.) Kautta aikojen on ollut olemassa ideaali hyvéstd eldmisti,
johon useimpien yksildiden oletetaan pyrkivdn. Hyvididn eliméédn ajatellaan yleisesti
kuuluvan peruskoulun suorittaminen sellaisin arvosanoin, joilla jatkokoulutuspaikkaan
ovet aukeavat. Ihmisten oletetaan koulutuksen jidlkeen hakeutuvan koulutustaan
vastaavaan ammattiin ja eldttiméidn siten itsensd. Useimmat haaveilevat myos
perinteisestd perheidyllistd puolisoineen ja lapsineen. Néistd haaveilivat myds oman
tutkimukseni tytot, joiden unelmat ja tulevaisuuden haaveet liittyivét ihan tavallisiin
asioihin, kuten perheen perustamiseen ja lasten hankkimiseen. Tulevaisuudenkuvia
sdvyttivdt kuitenkin huolet siitd, ettd normaalin eldmin eldminen voi olla vaikeaa tai
pelko omien lasten joutumisesta kokemaan yhtd vaikeita asioita elimissdén. Tyttdjen
haaveiden ja eldméntavoitteiden voidaan katsoa olevan osa sosiaalistamisprosessia,
jonka kaikki yksilot kdyvét ldpi kasvun ja kehityksen myotid. Yhteiskunnan jédsenet siis
sosiaalistuvat tavoittelemaan tiettyjd asioita eldmissddn. Niihin yleisen hyvén eldmén

kriteereihin myds koulujédrjestelmdmme perustuu.

Koululla voidaan katsoa olevan myds muita tehtdvid sosiaalistamisprosessin liséksi.
Kasvatussosiologiassa koulutukselle miéritetddn tavallisesti kolme yhteiskunnallista
tehtdvdd. Nami tehtdvit ovat Antikaisen (1993, 39) mukaan: 1) yhteiskunnallinen tai
sosiaalinen valikointi, johon kuuluu koulutukseen valikoituminen, sielld harjaantuminen
sekd edelleen ammattiin ja yleensd yhteiskunnalliseen kerrostuneisuuteen sijoittuminen,
2) taloudellinen kvalifikaatiotehtidvd, eli ammatissa tarvittavien tietojen ja taitojen
hankkiminen ja 3) sosialisaatio tai integraatiotehtidvi, johon kuuluu vallitseviin arvoihin
ja normeihin, oikeuksiin ja velvollisuuksiin sosiaalistuminen. Tdmé kolmijako nojaa
Durkheimin esitykseen ja jo 50-luvulla kohonneeseen funktionalismin késitteisiin. Sen
mukaan koululla on ylldi mainittuja yhteiskunnallisia tehtdvid ja yhteiskunnan

toimivuutta edistdvi vaikutus. (Antikainen 1993, 39.)

Valikointi ilmenee my0s omassa tutkimuksessani siten, ettd usean tyton keskiméadrdistd
huonommat ldhtokohdat sekd alhaisempi kulttuuripddoma ovat jo johtaneet ainakin
jonkinlaiseen valikointiin koulussa sekd opettajien negatiiviseen suhtautumiseen.
Tutkimukseni tytot ovat malliesimerkkejd koulutuksessa tapahtuvasta vallankéytosti ja

Antikaisen (1993, 55) esitteleméstd koulutuksen valikoitumisprosessin kolmivaiheesta.
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Kaikki tytot olivat peruskoulun loppuvaiheessa suuntaamassa korkeintaan
ammatilliseen koulutukseen, jolloin koulutusajan voidaan ennustaa olevan melko lyhyt
ja sitd seuraavan sijoittuminen tyd- ja yhteiskuntaelimin alemmille ja vihemmén
arvostetuille tasoille. Kuulan (2000) mukaan oppilaita valikoidaankin koulussa
kognitiivisten kykyjen perusteella erilaisiin jatko-opiskelupaikkoihin, sosiaalisiin
rooleihin ja lopulta erilaisiin tyStehtiviin yhteiskunnassa. Valikoinnin perusteella osa
oppilaista syrjaytyy. Erityisesti tyttdjen voidaan ndhdd kuuluvan poikia rdikedammin
jompaankumpaan ddrilaitaan kuuluviksi. (Kuula 2000, 89-91.)
Kvalifikaationdkokulmasta tarkasteltuna tutkimukseni tytot eivit myoOskddn ole
sopeutuneet  koulun opetussuunnitelmallisiin  ja  piilo-opetussuunnitelmallisiin
vaatimuksiin, opettajien ehdottomaan auktoriteettiasemaan  ja heidédn
koulumenestyksensi on ollut heikkoa. Tutkimukseni tyttojen kaltaisia oppilaita koulu ei
palkitse, vaan toimii ikédén kuin suodattimena kodin ja tydmarkkinoiden vililld (Kivinen

& Rinne 1988).

4.2 Opetussuunnitelman tarkastelua

Koulun virallinen opetussuunnitelma voidaan néhdé kirjoitettuna suunnitelmana, joka
sisdltidd selitykset niistd toimenpiteistd ja jirjestelyistd, joiden avulla kouluinstituutio
pyrkii sille asetettuihin koulukasvatuksen péddmaériin (Meri 1992, 53). Antikaisen
(1998) mukaan opetussuunnitelma sisdltdd tavoitteet, evaluaation, teknologian ja
ajoituksen. Opetussuunnitelman voidaankin katsoa olevan osa koulumaailman
keskeisintd ydintd. (Antikainen 1998, 176-177.) Vaikka opettajan tehtdvind on melko
pitkille toimia kirjoitetun, virallisen opetussuunnitelman toteuttajana, ei se ldheskiin
aina toteudu luokkahuoneessa suunnitellulla tavalla. Paperille kirjoitetut tavoitteet ja
sisdllot on toisinaan vaikeaa toteuttaa kéytdnnossi. Eletty opetussuunnitelma kuvaakin
sitd, miten opetussuunnitelma luokan kidytdnnoissd toteutuu, eli miten opettaja ja
oppilaat kokevat tyoskentelyn koulussa. Luokan tavat, aikataulut ja tottumukset
vilittdvat oppilaalle kuvaa siitd, mitd koulueldmid oikeastaan on. Nidin oppilaalle
muodostuu kuva siitd, mitd on oppiminen, opiskelu ja opettaminen. Ndiden kahden
opetussuunnitelman tason liséksi voidaan 16ytdd myos kolmas ulottuvuus, jota kutsutaan
piilo-opetussuunnitelmaksi. Piilo-opetussuunitelma on tulosta oppilaiden kokeman

todellisuuden tutkimuksesta. (Meri 1992, 53-58.)
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Antikaisen (1998) mielestd kaikille oikeutettu oppivelvollisuus kitkee kuitenkin
sisdéinsd yhteiskunnallisten tehtivien tavoitteita, jotka ldhemmissd tarkastelussa
toteuttavat vain vallassa olevien ryhmien intresseji. Antikaisen mukaan
opetussuunnitelma toimii pohjana valikoinnille ja sosiaalisen kerrostuman syntymiselle.
Tasa-arvoiset tavoitteet jddvit toteutumatta, jolloin oppilaat luokitellaan hyviin ja
huonoihin. Opetussuunnitelmaa ei ole laadittu nykyisen kaltaiselle hyvin
heterogeeniselle joukolle erilaisia oppilaita, jotka kaikki tuovat kouluun omat
suhtautumis- ja toimintatapansa. Nykyisellddn opetussuunnitelma soveltuu vain osalle
oppilaista, jotka selviytyvit. Toisten kohtaloksi jdd syrjaytyminen, leimautuminen ja

putoaminen koulun vaatimuksista. (Antikainen 1998, 176-177.)

Tami Antikaisen viite opetussuunnitelman puutteista on kuitenkin PISA-tutkimusten
valossa melko radikaali, silldi Suomen tulokset PISA-tutkimuksissa ovat hyvid
nimeonomaan siksi, ettd tdidlld tuetaan myos heikompien selviytymistd. Suomessakaan
eivit kaikki oppilaat kuulu menestyjiin, mutta tdélld erot hyvien ja huonojen oppilaiden
vililld ovat maailman pienimpid. Toki oppilaat tulevat kouluun varsin erilaisista
lahtokohdista joiden vaikutusta ei voida jdttdd huomiotta, mutta Suomessa
pienituloiseen tai sosiaalisella asemalla mitattuna heikompaan perheeseen syntyminen ei
automaattisesti tarkoita syrjaytymistd ja leimautumista. Tutkimukseni tyttdjenkin
kohdalla lihtokohdat eliamiin olivat usein keskiméirdistd haastavammat, mutta siitd
huolimatta tytdt kévivit koulua, olivat suuntaamassa ammatilliseen koulutukseen ja
katsoivat tulevaisuuteen melko optimistisesti. Ehkéd se onkin osittain my6s koulu, joka
on pitdnyt vaikeassa eldmidnvaiheessa olevat tytot kiinni yhteiskunnassa ja tarjonnut

heille erityisopetuksen kautta mahdollisuuden suorittaa peruskoulu loppuun.

4.3 Piilo-opetussuunnitelma kaytoksen maarittajina

Piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan kaikkea sitd, mitd koulussa opitaan yleisen
opetussuunnitelman tavoitteiden lisdksi tai jopa sen vastaisesti. Piilo-opetussuunnitelma
liittyy  koulun  yhteiskunnallisiin  tehtiviin, mutta se  konkretisoituu
luokkahuonekéytinnoissd. Sitd voidaan siis tarkastella koulun sisdisend ilmidnd tai
laajemmalti yhteiskuntakriittisten piilo-opetussuunnitelmateorioiden valossa, jolloin
koulussa tapahtuva implisiittinen oppiminen pyritdin kytkeméddn laajempiin

yhteiskunnallisiin tehtédviin, kuten reproduktio-teoriaan. Viljasti médriteltynd piilo-
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opetussuunnitelma voidaan ymmirtdd termind, joka tarkoittaa koulun ndkymitontd
toimintaa. (Kuula 2000, 17; Wren 1999, 593; Metso 1992, 271.) Antikaisen (1998, 176)
mukaan piilo-opetussuunnitelmalla voidaan tarkoittaa ~ joko virallisen
opetussuunnitelman takana olevaa todellista jdrjestystd tai koulun ja koululuokan
vuorovaikutuksen ehtoja. Piilo-opetussuunnitelman voidaan ndhdd késittivin myos

nditd molempia yhdessa.

Koulussa piilo-opetussuunnitelman yhtend nidkyvdnd piirteend voidaan havaita
rutiininomaiset vaatimukset. Jacksonin (1968, 4) mukaan koulua voidaan kuvailla
paikkana, jossa istutaan, kuunnellaan, odotetaan, viitataan, seistddn jonossa ja
ojennellaan papereita. Leimaavaa koululle on standardisoitu ympdiristd, ldsndolon
pakollisuus, sosiaalinen intiimisyys sekd toistuvat rituaalit ja toiminnan syklisyys.
Toiminnat seuraavat koulussa toisiaan muuttumattomina tunneista, piivistd tai jopa
vuosista toiseen. Jacksonin mukaan jonkinlainen kuri ja jérjestys ovat koulussa
kuitenkin valttamattomid kaaoksen vélttamiseksi. (Jackson 1968, 5-9, 13.) Piilo-
opetussuunnitelma ei Broadyn (1986, 15) mukaan muodostu kuitenkaan opettajan
tietoisista pyrkimyksistd vaan koulutyon ehdoista, joita ovat esimerkiksi oppitunnin
pituus, ainejako, koulun hierarkia, todistusjirjestelméd sekéd oppilaiden kokemuksen ja
oppisisdltojen  vilinen  kuilu. Liamsd (1996)  kirjoittaakin ~ kouluyhteison
tiedostamattoman vaikuttavan suuresti opettajien ja oppilaiden toimintaan ja néiden
merkityksiin. Koulun arkipdivdn toiminnat koostuvat itsestddnselvyyksistd, joita
noudatetaan kyseenalaistamatta, koska siten on aina toimittu. Né&ité itsestddnselvyyksid
ja sddnnonmukaisuuksia kuvataan muun muassa késitteelld koulun piilo-

opetussuunnitelma. (Lamsd 1996, 87-88.)

Tutkimuksessani piilo-opetussuunnitelma jdi ldhinnd tutkijan konstruktioksi, josta
tutkimusta  aloittaessani ~ ldhdin  liikkeelle.  Tutkimukseeni  valitut  piilo-
opetussuunnitelmalliset aika- tila- ja normatiiviset rituaalit I0ytyivét tutkittavien
kertomuksista, mutta syvempéén piilo-opetussuunnitelman tarkasteluun ei tutkimukseni
ylld. Tutkimukseni ei myoskddn kata ihmisten viliseen vuorovaikutukseen ja
kanssakdymiseen liittyvid keskeisid piilo-opetussuunnitelman alueita, joita tutkimustani
aloittaessa tavoittelin. Télld tarkoitan opetussuunnitelman virallisissa tavoitteissa
korostettua itsendistd ajattelua, joka kéytdnnossd usein tukahdutetaan esimerkiksi

opetukseen kuulumattomina ja sitd héiritsevind vilihuomautuksina ja liiallisesta
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kriittisyydestd rankaisemisena (ks. Kuula 2000, 100). Oppilaan koulupéivii ei rytmitetd
my0Oskiddn hdnen oppimisensa ehdoilla, vaan koulupiivé etenee ruoka- ja oppituntien
sekd vilituntien saneleman rytmin mukaisesti riippumatta siitd, olisiko oppilailla
aiheeseen liittyvid syvempid kysymyksid. Koulun keskustelukulttuuri on edelleen myds
jossain médrin yhtd oikeaa vastausta etsivd, eikd kannusta erilaisten ndkokulmien ja
kannanottojen tarkasteluun. Kuitenkin myds koko piilo-opetussuunnitelman késitteen
tarpeellisuus voidaan kyseenalaistaa. Itse ajattelen sen kuitenkin olevan olemassa ja
tarpeen tiedostaa opettajan tyotd tehdessd, silli tiedostamattomana se vaikuttaa
jokapdiviisissd koulun tilanteissa. Itse ymmirrin Broadyn (1989, 96) tavoin piilo-
opetussuunnitelman oppimisena, joka tarkoittaa nimenomaan opetussuunnitelmaan
kirjoittamattomien asioiden oppimista. Itsessddn tim# ei siis ole huono asia, mutta
tiedostamattomana saattaa opettaa oppilaalle jotain sellaista, joka ei ole toivottavaa tai

tarpeellista.

Koulun piilo-opetussuunnitelmallisten tekijoiden ajatellaan olevan niin luonnollisesti
osa koulun arkirutiineja, ettd niiden kyseenalaistaminen tai edes tiedostaminen on
todella vaikeaa. Tutkittavieni kohdalla tilanteen teki vieldkin haastavammaksi se seikka,
ettd kaikki tytot olivat haastatteluhetkelld vield syvilld peruskoulumaailmassa siséllé.
Perspektiivid katsoa asioita kauempaa tai uudesta nikokulmasta ei siis valttaméttd vield
Ioytynyt. Kirjoittamattomaan opetussuunnitelmaan liittyvit tekijét 10ytyivitkin tyttojen
vastauksista usein ikddn kuin rivien vélistd, puolihuolimattomina ja tavallaan kouluun

itsestiddn selvind kuuluvina asioina.

4.4 Haastavasti kiyttaytyvien erityisopetus

Kuulan (2000, 19) mukaan koulun institutionaalisia tehtdvid kontrolloidaan ja
toteutetaan esimerkiksi interventioiden avulla, joita ovat erilaiset sanktiot ja tukimuodot.
Koulun yhtend tehtdvind on sosiaalistaa oppilaat sekd yleiseen etti koulumaailman
jarjestykseen, jolloin mielipiteitd jakavat interventiot néhdéddn osana koulukulttuuria.
Erityisopetus voidaan nidhdid yhtend koulun tukimuotona, joskin kriittinen keskustelu
erityisopetuksen ideologiasta eri tahojen vélilld on edelleen voimakasta. (Kuula 2000,
19, 22.) Tédnd pidivéni erityisopetus ndhdididn kuitenkin kiinteéni ja luonnollisena osana
peruskoulun arkipdivéi ja opetusta. Erityisopetuksen avulla pyritdédn takaamaan kaikille

oppilaille mahdollisuus oppivelvollisuuden suorittamiseen, ja tukemaan niitd oppilaita,
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jotka eivdt ilman erityistd tukea peruskoulusta selvidsi. Erityisopetuksen tehtidvi
voidaan néhdé sekd oppilaasta ldhtevien yksilollisten tarpeiden ettd koulujérjestelmista
lahtevien tarpeiden integraationa. Ensisijaisesti erityisopetuksen tulee kuitenkin vastata
oppilaan erilaisuuteen ja vasta toissijaisesti keskittyd yleisopetuksen mahdollisuuteen,

tietotaitoon ja halukkuuteen kohdata erilaiset oppijat. (Ihatsu & Ruoho 2001, 91-92.)

Siitd miten erityisopetus koulussa tulisi organisoida ja jdrjestdd kidydddn jatkuvaa
mielipiteiden vaihtoa. Integraation ja segregaation hyodyt ja haitat eivit ole toisiaan
poissulkevia, silld nykyisen erityisopetuksen olemukseen voidaan ndhdd vaikuttavan
monet seikat. Niitd ovat esimerkiksi entistikin heterogeenisempi oppilasjoukko ja
yhteiskunnallisen kontrolli-ilmaston ideologiset muutokset, jotka toimivat yksind
selittdjind (Kivirauma 1995, 9). Vertailtaessa luokatonta (ELA) ja luokkamuotoista
sopeutumattomien (ESY) erityisopetusta voidaan tehdd johtop#itds, jonka mukaan
luokaton eli laaja-alainen erityisopetus on luokkamuotoista vihemmin leimaavaa.
(Jauhiainen 1991, 24). Kuulan (2000, 23) mukaan leimautuminen onkin yksi suurimpia
erityisopetuksen etujen kéddntopuolista. Perinteisesti pojat ovat olleet erityisopetuksessa
huomattavasti yliedustettuina ja erityisopetusta saavien oppilaiden lukuméérit myos
kasvavat jatkuvasti. Erityisopetuksen huimasta kasvusta ei voida kuitenkaan tehdid
suoria pddtelmid koskien esimerkiksi oppilaiden lisddntynyttd aggressiivisuutta.
Erityisopetus kontrolliverkostona ja poikkeavuuden seulontana on sen sijaan laajentunut

ja moninaistunut. (Kivirauma & Kivinen 1986, 384.)

Seppovaaran (1998, 62) mukaan ESY-luokan oppilaat ovat yhd haastavampia
kdytokseltddn ja enenevissd maédrin sellaisia, joiden kaltaisia yritettiin 1970-luvulla
kuntouttaa psykiatrisissa laitoksissa. Integraatiota ja sopeutumattomien oppilaiden
siirtdmistd yleisopetukseen vaikeuttaa myos se, ettd jopa 90 % luokanopettajista
vastustaa sopeutumattomien, hiirikdivien ja vaikeimmin vammaisten sijoittamista
yleisopetusryhmiin  (Moberg 1998, 145-146). Taysipdivdisen integraation sekid
kasvatuksellisen kuntoutuksen edellytyksend on ESY-luokalle tyypillinen monipuolinen
vuorovaikutus opettajien, vanhempien ja eri tukitahojen vililld. Luottamus vanhempien
ja opettajan vililli on vélttimétontd tavoitteiden tidyttymisen kannalta.(Haapaniemi

2003.)
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Kuula (2000, 178-179) tarkastelee vditdskirjassaan erityisopetusta institutionaalisesta
nikokulmasta ja hyvin kriittisesti. Hénen mukaansa erityisopetus nimenomaan
yldasteella on ongelmallinen, silld ohjeita toiminnan jérjestdmiseksi ei ole. Erityisopetus
voidaan institutionaalisesta nidkokulmasta katsottuna nihdd kuntoutustapahtumana,
mutta todellisuudessa erityisopetusfunktio on terapeuttinen jéttden esimerkiksi ESY-
luokan oppilaat vaille riittdvid jatko-opintokelpoisuutta. Erityisopetuksessa on myos
havaittavissa sukupuolten vilinen ero, jolloin opetuksen sisdlté ja muodot rakentuvat
pddasiassa poikien tarpeille. Erityisopetus on viime aikoihin saakka ndhty poikien
etuoikeutena. Poson (1993, 20-21) mukaan tytt ja pojat kulkevatkin erilaisia
hoitopolkuja, jolloin kontrolli kuuluu pojille ja hoito tytdille. Tytt6jd myos herkemmin

moralisoidaan, seksualisoidaan ja heidin rikkeitddn psykologisoidaan.

Kuulan (2000, 178-179) mukaan opetus on erityisen  ongelmallista
kdyttdytymishdiridisten kohdalla sekd yleis- ettd erityisopetuksen kannalta.
Kayttdytymishdiridiset diagnosoidaan tulkinnanvaraisesti koulusta ja opettajista
riippuen. Kéyttdytymishiiridiset ovat se oppilasryhmi, joka ainakin osaksi
kulttuuritaustastaan johtuen tormdd myos rankimmin koulun kulttuuritaustaan.
Kayttdytymishiirioisille oppilaille ei ole olemassa normaaliluokkia varten integroivaa

ohjeistoa eivitkd opettajat tiedd miten nédiden oppilaiden opetusta eriyttds.

4.5 Tyttojen poikkeavuus

Sosialisaatiossa lapsi oppii vuorovaikutuksen kautta oman roolinsa ja paikkansa
yhteiskunnassa. Sukupuoliroolit ovat keskeisid sosialisaation muotoja, jotka voidaan
ndhdi siirtyvit sukupolvilta toisille. Sukupuoliroolit siséltiviat normeja ja odotuksia,
jotka kohdistuvat miehenéd tai naisena olemiseen. Sukupuoli-identiteetin katsotaan
Ioytyvdan nididen normien ja odotusten sisdistimisen sekd ulkomaailman antaman
palautteen myotd. Némid yhteiskunnassa hyviksytyt kéyttdytymismallit ilmenevit
stereotypioiden kautta ja ovat osaksi kulttuurin tuottamaa. (Lihteenmaa & Nire 1992,

13; Palmu 1992, 302; Teris 2005, 59; Delamont 1980, 5.)

Maéiriteltdessd sukupuolta voidaan Reisbyn (1999, 22-23) mukaan 16ytdé ainakin neljd
eri tasoa. Niin ollen sukupuolen kehittymiseen vaikuttaa biologian lisdksi yksilolliset

piirteet, kulttuuriset ja sosiologiset suhteet. Sukupuoli rakentuu yhteiskunnallisissa
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puitteissa ja on historiallinen. Ei ole siis olemassa yhtéd tyttd- tai poikaroolia, johon
lapset sosiaalistetaan. (Lahelma & Gordon 1999, 91; Reisby 1999, 22-23.) Reisbyn
sukupuolen tasot, joihin Nielsen ja Rudberg (1992) ovat voimakkaasti vaikuttaneet, ovat

sosiologinen, kulttuurinen, biologinen ja psykologinen sukupuoli.

Ruoppilan (1995) mukaan tyttdjen poikkeavuus voidaan havaita yhdessd tai
useammassa  sukupuolikategoriassa.  Poikkeavuuden kohdistuessa  biologiseen
sukupuoleen voidaan tyttd luokitella seksuaalisesti poikkeavaksi. Télloin poikkeavaa
kdytostd on maskuliinisuus, androgyynisyys, yhteison mielestd liiallinen seksuaalisuus
tai epéisiveellisyys. Jos poikkeavuus kohdistuu psyykkiseen tai psykologiseen
sukupuoleen voivat suhteet perheeseen tai ihmissuhteisiin olla epétyydyttivid tai
tavanomaisesta poikkeavia. Yksilon tai hidnen lidheistenséd yhteiskunnallisen aseman tai
taloudellisen tilan ollessa poikkeava, kohdistuu poikkeavuus sosiaaliseen eli
sosiologiseen sukupuoleen. Kulttuuriselta sukupuoleltaan poikkeava on puolestaan
sellainen tyttd, joka ei istu tai asetu hiinelle varattuun paikkaan naisten eldménpiirissi.
Talloin tyttd on eldmédntavaltaan poikkeava. Ruoppilan mukaan edelld mainitut neljad
sukupuolikategoriaa ovat yhteydessd niihin teorioihin, joiden avulla tyttdjen
poikkeavuutta voidaan selittidd. Neljdn kategorian avulla voidaan yksityiskohtaisemmin
tarkastella yksilon poikkeavuutta ja sen suuntautumista. Nelijako my6s helpottaa niiden
tekijoiden ymmartamistd, joiden mukaan poikkeavaksi luokitteleminen tapahtuu.

(Ruoppila 1995, 14.)

Olen valikoinut brittitutkija Lynn Daviesin (1984) viidestd tyttdjen poikkeavuutta
selittdvistd teoriasta neljd tutkimukseni kannalta olennaisinta ja mahdollisia uusia
nidkokulmia omiin tutkimustapauksiini tuovia nékokulmia. Mikédédn teorioista ei yksin
onnistunut selittimiin tutkittujen brittityttojen poikkeavuutta, mutta toisiaan tdydentiden

ne tuovat monipuolista nikokulmaa tyttojen poikkeavuuden kisitteellistimiseen.

Biologiset teoriat selittivit tyttojen ja naisten pahantapaisuutta biologisilla vaistoilla,
pelolla, vihalla, rakkaudella ja halulla. Naiset on perinteisesti ndhty omaavan miehié
enemmin niin sanottua rakkauden vaistoa, joka selittdisi naisten ajautumisen
prostituutioon ja poikkeavaan seksuaalisuuteen, eli biologisen sukupuolen
poikkeavuuteen. 60-luvulla pyrittiin 10ytiméédn selityksid tyttSjen poikkeavuuteen

rikoksen tehneiden tyttéjen matalammasta dlykkyydestd, poikkeavasta keskushermoston
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toiminnasta sekéd heikentyneesti terveydentilasta. Nédiden teorioiden puutteena voidaan
kuitenkin néhdd se seikka, ettd ilmi6lld on myos poliittisia, oikeudellisia ja kulttuurisia
asiayhteyksid. Biologiset teoriat tukevat vahvasti perinteisid stereotypioita ja késityksid
sukupuolten epidtasa-arvosta, eivitkd tutkimukset ole huomioineet poikkeavien omia
perusteluja erilaisuuteensa. Kulttuuriset ja taloudelliset tekijét saattavatkin esittdd paljon
suurempaa roolia poikkeavuuden synnyssid kuin biologia. (Davies 1984, 145-155.)
Ruoppila (1995, 15) tuo esiin kuitenkin seikan, jonka mukaan tyttéjen varhainen
biologinen kehittyminen ja sen mukanaan tuomat uudet ja osin himmentévit tilanteet

saattavat vaikuttaa poikkeavuuden syntyyn tai jopa synnyttdd poikkeavaa kéytosta.

Sosiaalistaminen ja kontrolli vaikuttavat tyttjen poikkeavuuteen ympéiriston
odotusten ja odotusten mukaisen kédytoksen toteuttamisen kautta. Tyttojen katsotaan
yleensi sosiaalistuvan ympirilldsin oleviin naisiin, jolloin he perivit ditiensd kontrollin.
Tdlloin  kontrollijiarjestelmén ~ voidaan  ndhdd  uusintavan  itse  itsedin.
Sosiaalistamisteorioissa perheet ovat suuressa roolissa, jolloin poikkeavuuden nihdiéin
kohdistuvan psykologiseen sukupuoleen. Tyttirille ei sallita poikkeavaa kédytostd siind
missd pojille, jolloin erityisesti ditien ja tyttdrien vélille kehittyy helposti
ristiriitatilanteita. (ks. luvut 3.4.1 ja 3.4.2.) Sirkyneet kodit, vaikea diti-tytir -suhde tai
maskuliininen sukupuoli-identiteetti ovat mahdollisia selityksid poikkeavuuteen.
Kasvatuksen ja sosiaalistamisen myotd tytoille kehittyy poikia paremmat suhteet
aikuisiin, he hyviksyvit helpommin moraalisddnnét ja omaavat suuremman
itsekontrollin. (Davies 1984, 155-160.)  Ruoppila  kuitenkin  kritisoi
sosiaalistumisteorioita siitd, ettd yksilon ihmissuhteita ja omia vaikuttimia ei juuri
huomioida. On liian yksinkertaistettua ajatella, etteivit esimerkiksi ystdvyyssuhteet ja

ihanteet vaikuttaisi lainkaan poikkeavan kéytoksen syntyyn. (Ruoppila 1995, 18.)

Alakulttuurisissa ldhestymistavoissa poikkeavuus kohdistuu sekid sosiaaliseen ettd
kulttuuriseen sukupuoleen. Vertaisryhmd on tdlloin suuressa roolissa yksilon
kayttaytymisen muokkaajana, silld vertaisryhmén sd@nnot ajavat yhteison asettamien
saantdjen ohi yksilon kdytoksen ohjaamisessa. (Ruoppila 1995, 18.) Daviesin (1984)
mukaan tytt6jd tavataan poikia harvemmin alakulttuurien jdsenini, koska heilld ei
yleensd ole tarvetta tai poikien tavoin mahdollisuuksia téllaiseen toimintaan. Tiukka
kontrolli, tyttdjen ndkeminen tulevina &iteind ja vaimoina ja sosiaalinen paine estdvét

tyttojd sitoutumasta poikkeaviin alakulttuureihin poikia tehokkaammin. Tyttojen
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yhteiskunnallinen asema ndhddén myos edelleen jossain méirin miehen aseman kautta
rakentuvana, jolloin tyttdjen véhiistd osallisuutta alakulttuureissa selitetddn silld, ettd
tyttdjen tulevaisuuden yhteiskuntaan sijoittuminen tapahtuu poikia kivuttomammin.
(Davies 1984, 165-167.) Kaiken kaikkiaan vaikuttaa siltd, ettd tytot ovat vihemmin
riippuvaisia ryhmén p#itoksistd kuin pojat. Tytot tarvitsevat poikia vihemmén ryhmén

tukea ja ratkaisuja tehdessdin omia valintojaan. (Ruoppila 1995, 20.)

Leimaamisteoriat kisittelevit ihmisten luokittelemista eri ominaisuuksien perusteella.
Daviesin (1984, 181) mukaan sosiaalisissa yhteisoissd on sovittuja sdadntojd, joita kaikki
eiviat pysty noudattamaan. Tialloin osan ihmisistd kohtaloksi jdd ulkopuoliseksi
joutuminen ja poikkeavaksi leimaaminen. Yksilo voidaan leimata poikkeavaksi kaikissa
sukupuolikategorioissa, siis biologiselta, sosiaaliselta, psykologiselta ja kulttuuriselta
sukupuoleltaan. Tytt6jd ja poikia myds leimataan eri perustein, joskin esimerkiksi
koulussa ensimmadisind kouluvuosina saatu leima ndyttdisi vain vahvistuvan vuosien
myo6td. (Davies 1984, 193). Ruoppila (1995) tuo myds esiin mielenkiintoisen
nidkokulman, jolloin leimaaminen voidaan ndhdd myos positiivisena ilmiond. Talloin
esimerkiksi sopeutuneiksi ja hyvitapaisiksi leimatut oppilaat hyotyvét positiivisesta
leimastaan. Mahdollinen kapinakéyttiytyminenkin on niiden oppilaiden kohdalla nihty

ldhinni sallittuna rajojen etsimisené. (Ruoppila 1995, 22.)

Poson (1993, 247, 253) mukaan tyttdjen pahantapaisuuden ja poikkeavuuden miirittely
tapahtuu aina poikia monisisdltdisemmin. Hénen mukaansa tyttdja liitetddn
moninaisemmin sosiaaliseen ja siithen kohdistuviin normiodotuksiin kuin poikia.
Tyttojen pahantapaisuus tulkitaan myos aina suhteessa muihin ihmisiin ja muiden
ihmisten odotuksiin. Coheniin (1985) viitaten P6so toteaa maskuliinisuuden leimaavan

niin nuorten poikkeavuutta ja kapinaa kuin koko nuorisotutkimusta. (P6s6 1993, 21.)
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5 Pohdinta

5.1 Haastavasti kiyttiytyvien tyttojen kohtaamisesta

Koulujirjestelmdmme vaikeudet kohdata sopeutumattomia oppilaita mietityttavit, silld
PISA-tutkimusten mukaan Suomea parempaa koulujirjestelmé@d on vaikea I0ytéa.
Suomesta otetaan ja tulisikin ottaa mallia muihin maihin opetuksen jérjestdmistd
koskevien taloudellisten ja lainsdddénnéllisten tekijoiden lisdksi varhaisessa
puuttumisessa, koulujen tasa-arvoisessa kohtelussa, moniammatillisen yhteistyon
tekemisessd seki erityisopetuksen jérjestamisessi (ks. Itkonen & Jahnukainen 2007, 10-
16; Norton Grubb, W. 2005). PISA-tutkimusten mukaan Suomessa erot hyvien ja
huonojen oppilaiden vililld ovat kansainvélisesti  vertailtuna pienid, ja
koululaitoksemme yksi hyveistd perustuukin sithen ettd se pitdd huolta kaikista
oppilaista. Sosio-emotionaalisista ongelmista kérsiviat oppilaat ovat kuitenkin myos
Suomessa se erityisoppilaiden ryhmé, jonka méédrd pysyy kaikissa ikédluokissa samana
huolimatta siitd, ettd yleensd Suomessa varhaisen ongelmiin puuttumisen vuoksi
erityisopetuksen tarve alakoulusta yldkouluun vihenee (Itkonen & Jahnukainen 2007,
15). Ehké tdma kertoo jotain myos siitd, ettd kdyttaytymishiiriot ovat koulun kannalta
yksid vaikeimmin kohdattavia ja puututtavia ongelmia. Myos tutkimukseni tyttojen
ongelmat koulun ulkopuolella olivat olleet niin suuria, ettei kiinnostusta tai motivaatiota
koulunkéynnille jadnyt. Télloin my6s koulun mahdollisuudet puuttua ongelmiin ovat
rajalliset, koska ne sijaitsevat koulun ulkopuolella. Toki juuri Suomessa erinomaisesti
toimivan ja arvostetun moniammatillisuuden vuoksi koulu on oppilaiden ongelmista
monia muita maita paremmin selvilli, mutta kaikkia ongelmia ei

oppilashuoltoryhmissikiin voida ratkaista ja poistaa.

Tutkimukseni tavoitteena oli 10ytdd ja kuvata tyttojen koulukokemuksia,
sopeutumattomuuden syitd koulussa ja sen ulkopuolella sekid pohtia tyttoyttd yhtend
sopeutumattomuuden ulottuvuutena. Seuraavassa kisittelen niitd teemoja tutkimukseni

koko ldhestymistapaa arvioivasta ja tiedostamiseen pyrkivistd ndkokulmasta.
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Tyttojen koulukokemukset

Tutkimukseni tyttdjen koulukokemukset olivat ylléittdvidnkin samankaltaisia, jolloin
ongelmat koulussa astuivat kuvioihin vasta yldkouluun siirtymisen aikoihin. Murrosiin
kynnykselld oli siis tapahtunut radikaaleja, negatiivisia muutoksia tyttdjen sosiaalisissa
suhteissa. Vaihtoehtoisesti ongelmia oli ollut jo kauan, mutta kenties osittain juuri
murrosikéd oli tuonut ongelmat pintaan ja ajankohtaisiksi. Yldkoulussa ongelmat olivat
joka tapauksessa kirjistyneet siten, ettd yleisopetus ei endé tyttdjen haastavaa kidytosta
kyennyt kohtaamaan. Vaikka koulun ulkopuolisia tekijoitd ei tutkimukseni tyttojen
kohdalla voi ohittaa, lisdsi koulu nuorten ongelmia toimimattomilla kiyténteillddn,
kuten Kuulan (2000) sekd Miettisen (1990) kuvaaman pirstalemaisuuden vuoksi.
Tutkimukseni tyttdjen tapauksessa my0Os jo oman sosiaalisen ympériston rikkonaisuus
saattoi lisdtd koulussa kaivattua pysyvyyden ja kiinnittymisen tunnetta. Ehkd myos

tdmin vuoksi tytot viihtyivit koulussa huonosti ja kritisoivat sitd voimakkaasti.

Yhtendistd tutkimukseni tytGille oli myds tdydellinen yksimielisyys erityisopetuksen
toimivuudesta. Tytot eivdt haikailleet takaisin yleisopetukseen, vaan viihtyiviit
pienryhmissd niin hyvin, ettd paluu isoon ryhméén tuntui osasta tytoistd jopa tdysin
mahdottomalta ajatukselta. Erityisopetus oli tyttdjen kohdalla onnistunut erinomaisesti
tehtidvissdidn kohdata tutkittavien erityisyys, joten tuntuu luonnolliselta ettei paluu
yleisopetukseen ja vanhojen ongelmien keskelle houkuttanut. ESY -—opetuksen
tavoitteena voidaan kuitenkin pitid oppilaan palauttamista yleisopetukseen
“kuntoutumisjakson” jilkeen. Tyttdjen kannalta ongelma onkin siind, ettd yleisopetus ei
ole muuttunut tyttdjen erityisopetusjakson aikana. Tdlloin ongelmat yleisopetuksessa
uusiutuvat, silld kulttuuri yleisopetuksen ryhmissd on tédysin erilainen verrattuna

pienryhmiin.

Pienryhm#d luotsaava erityisopettaja nousi tyttdjen kuvauksissa  yhdeksi
merkittdvimmistd pienryhmissd viihtymistd selittdvéksi tekijdksi. Erityisopettajalta
Ioytyi halua auttaa ja kuunnella, aitoa kiinnostusta oppilaisiin sekd molemminpuolista
kunnioitusta. Erityisopettajan ja oppilaan vuorovaikutus on aitoa ja erityisopettaja toi
kapinoiville nuorille pysyvédn ja luotettavan aikuisen mallin. Tyttdjen kuvausten
perusteella erityisopettaja néyttiytyi myos kokonaisuuksia huomioivana, jolloin he
ndkivit tyttdjen ongelmien sijaitsevan laajemmalla kuin yksin oppilaassa. Myds pieni

luokkakoko, tiivis ryhmd ja oma luokkatila selittivit tyttdjen hyvdd viihtymistad
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pienryhmissd. Kun tdhédn vield lisdd toimivan ja mutkattoman opettajan ja oppilaan
vilisen vuorovaikutussuhteen sekd kullekin yksilollisesti laaditut oppisisdllét, on

arvoitus hyviin kouluviihtymiseen ratkaistu.

Tytot oli siirretty yleisopetuksesta pienryhméin opiskelemaan, silld yleisopetus ei ollut
tyttdjen kohdalla kyennyt kohtaamaan heiddn erityisyyttddn. He opiskelivat
pienryhmissé tdyspdiviisesti, joskin integraatiokokeiluja oli tehty kirjavin kokemuksin.
Koulun ja erityisesti yleisopetuksen muutosodotukset kohdistuvat siis siind mielessd
vain oppilaisiin, ettd yleisopetus ei pyrkinyt muuttamaan toimintatapojaan, vaan siirsi
hankalan oppilaan erityisopetukseen. Kaikkia osapuolia tyydyttivddn ratkaisuun ei
kuitenkaan piistd sellaisella mallilla, joka keskittyy vain oppilaan muuttamiseen. Myos
kouluyhteison tulee kyetd muuttumaan ja tiedostamaan piilo-opetussuunnitelmalliset
tekijit, jotka médrittavit koulun kiytdnteitd ja oppilaiden kiyttdytymisodotuksia.
Kenties tdssd kohtaa onkin muuten hyvin toimivalla koululaitoksellamme kehityksen
paikka. Ekologista nidkokulmaa soveltava koulu mahdollistaisi yhd useamman oppilaan
opiskelun yleisopetuksessa ja toisi muutoksen koko kouluyhteison asenteisiin. Aina
tulee olemaan tutkimukseni kaltaisia tytt6jd ja poikia, jotka eivit sopeudu kouluun ja
joille tdminhetkinen pienryhméopetuksen malli on toistaiseksi paras ratkaisu. Nyt
kaivataankin uusia tapoja kohdata haastavasti kidyttdytyvid nuoria, ja Naukkarisen
(1999) esiin tuoma ongelmatilanteen uudelleenmédrittely saattaisi tarjota nikokulmia ja
antaa koululle wuusia malleja toimia. Ongelmatilanne ndhdddn tilloin  koko
kouluyhteison ongelmana, mutta ennen kaikkea ongelman positiivisten puolien ja

mahdollisuuksien savyttamina.

Tutkimukseni tyttojen koulukokemukset olivat muuttuneet selkeisti erityisopetukseen
siirtymisen jilkeen. Koulussa esiintyvidt ongelmat olivat pienluokkaan siirtymisen
jilkeen taakse jadnyttd aikaa, ja erityisluokasta oli vaikeata 10ytdd yhtddn negatiivista
puolta. Kenties yleisopetus voisikin ottaa mallia erityisopetuksesta ja antaa opetusta
erityispedagogisella otteella, jolloin erityisopetussiirtoja kéyttdytymisen ongelmiin
tarvitsisi tehdd vihemmin. Pienemmét luokkakoot, pysyvidmpi ryhmd, oppilaiden
tarpeista ja kiinnostuksen kohteista nousevat oppisisillot sekd opettajan ja oppilaan
viliseen  vuorovaikutussuhteeseen panostaminen ovat tutkimukseni mukaan

erityisopetukselle tyypillisid piirteitd, mutta myds yleisopetuksessa ne voisivat olla
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ratkaisevia tekijoitd oppilaiden koulussa viihtymisessid. (ks. myds Reuna & Salminen

2001, 101.)

Toisaalta tulee myds tunnustaa koulujérjestelmdmme rajat ja puitteet joissa opetusta
annetaan. Taloudellisista  seikoista johtuen optimaalista opetusta pienissid
opetusryhmissé ei ole aina mahdollista antaa. Tutkimukseni nikdkulma myos korostaa
koulun muutoksen tarvetta laittaen vihemmin painoa sille tosiasialle, ettei yleisopetus
ehkéd koskaan voi kuitenkaan kohdata kaikkia oppilaita. Tédydelliseen inklusiiviseen
opetukseen pyrkiminen edellyttdisi koulun asenteiden muuttumisen lisdksi suuria
muutoksia monella kédytdnnon opetustyon saralla. Kokonaan toisen tutkimuksen aihe
onkin se, onko sellaiseen malliin edes tarvetta pyrkid. Oman tutkimukseni perusteella
erityisopetus nayttdytyy kuitenkin vain positiivisessa valossa. Tdmén tutkimuksen
viitekehyksesti katsottuna erityisopetus on vilttdmiton, tirked ja péddosin positiiviseksi

koettu opetuksen osa-alue.

Tyttojen sopeutumattomuuden syyt

Tutkimukseni tytot oli siirretty erityisopetukseen haastavan kéytoksen vuoksi.
Ekologisen systeemiteorian mukaisesti nuorilla saattoi olla ongelmia koko ekologisessa
systeemissd tai jossain sen osassa. Télloin yhdessikin ekologisen systeemin osa-
alueessa sijaitseva ongelma heijastui nuoren eldméiin ja aiheutti ongelmallista kiytosta.
Tytot selittivit sopeutumattomuuttaan kouluun useilla syilld, joita olivat moninaisten
toimimattomien koulun kéytidnteiden lisdksi ongelmat koti- kaveri- ja opettajasuhteissa
sekd omat sisdiset ominaisuudet ja kyvyt. Kukaan tutkituista ei kuitenkaan selittinyt
omia ongelmiaan koulussa vain koulun kéyténteisiin ja esimerkiksi huonoon opettaja-
oppilas —suhteeseen vedoten. Koulun ulkopuolisilla tekijoilld néyttddkin tutkittavien
tapauksessa olevan hyvin suuri merkitys ongelmallisen kdytoksen syiti etsittdessd ja sitd
selitettdessd. Vaikuttaakin siltd, ettd ensisijaiset ongelmallista kdytostd aiheuttavat
tekijét sijaitsevat usein koulun ulkopuolella, mutta vaikeaksi koetussa eldméntilanteessa
oleva nuori kokee jaykit ja rutiiniomaiset koulun kiytdnteet ahtaina ja drsyttdvina.
Talloin aiheutuu tdérméyksid koulun sdéintdihin ja negatiiviksi koettuihin kéytédnteisiin,
ja usein juuri tidssd vaiheessa yleisopetus joutuu kohtaamaan sen tosiasian, ettei endd

pérjdd haastavan oppilaan kanssa.
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Koulun kéytinteistd ja tutkimuksessani piilo-opetussuunnitelma —késitteen alla
tarkastelluista tekijoistd tutkimukseni tytot tOrmisivit eniten sddntoihin, joiden
tarkoituksenmukaisuus kyseenalaistettiin monen tyton kohdalla. S#didntdjd muistettiin
huonosti, ja osa niistd koettiin tdysin ylh#ddltd annetuiksi. My0Os rangaistusmenetelmid
kritisoitiin, erityisesti niiden epdoikeudenmukaisuutta ja tehottomuutta. Rangaistuksiin
toivottiin enemmén kohtuutta ja huomion kiinnittdmistd myos sithen, miki saa oppilaan
toimimaan vastoin sddntdja. Muita kompastuskivid koulun sisdlld aiheuttivat eniten
opettajat, joiden kanssa tapahtuneet yhteenotot olivat usein ensimmdisid
varoitusmerkkejd tulevista ongelmista. Tulehtuneet vélit opettajien kanssa aiheuttivat
tyttdjen tapauksessa lintsauskierteen alkamisen tai opiskelun kdymisen mahdottomaksi
jatkuvan tunnilla hiirikéinnin  vuoksi. Muuten piilo-opetussuunnitelmallisiksi
tutkimuksessani luokitellut tekijdt eivdt nousseet sopeutumattomuutta varsinaisesti

selittiviksi tekijoiksi, vaan niiden todettiin vaikuttavan ldhinni koulussa viihtymiseen.

Annin lausahdus “Ku ei mua kiinnostanu ku oli omiaki ongelmia” kokoaa yhteen
tutkimukseni keskeisimmin 16ydon. Vaikka tytot 16ysivit koulusta paljon parannettavaa
erityisesti sddnnoistd, rangaistusmenetelmistéd sekd opettajista, 10ytyivit merkittdvimmiit
koulun kannalta ongelmallista kédytostd selittdvit tekijit koulun ulkopuolelta ja pddosin
sosiaalisista suhteista. Monenlaiset vaikeudet kotona olivat hyvin yleisid ja muualla
kuin kotona asuminen oli tutkittavieni keskuudessa ldhes yhtd tavallista kuin
vanhempien kanssa asuminen. Tutkimukseni tyttdjen sopeutumattomuus ei kuitenkaan
radikaalisti ~ eronnut  aikaisemmissa  tutkimuksissa  kartoitettujen  poikien
koulusopeutumattomuutta selittidvistd tekijoistd. Koulun ulkopuoliset tekijdt nousivat
erittdin merkittdvdin asemaan, jolloin ongelmat koulussa voitiin néhdéd heijastuksina
koulun ulkopuolisista ongelmista. Vaikka koulu ja yhteiskunta tyttdjen haastavaa
kdytostd kavahtaakin vield poikia enemmin, ovat kdyttdytymiseen johtavat syyt seké
tytoilld ettd pojilla samanlaisia. Sopeutumattomuuden yhtenid oireena tytdilld tosin
korostui pinnaaminen siind missid pojat aikaisempien tutkimusten valossa suuntasivat
pahan olonsa selkedsti ulospdin. Kuitenkin myos tutkimukseni tytot kertoivat
richumisesta ja &ddnekkidstd kapinoinnista, joten my0Os jonkinlaista perinteisten

sukupuoliroolien murtumista on havaittavissa.
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LOPUKSI

Siihen miksi tutkimukseni tytot kiyttdytyivit perinteisesti tytdille ei-tyypilliselld tavalla
suunnaten  héairiokdyttdytymisen ulospdin, ei tutkimukseni anna vastausta.
Temperamenttipiirteet, tyttojen itsensikin esiin tuoma oma poikamaisuus tai muutokset
perheissd, yhteiskunnassa ja nuorisokulttuurissa saattavat selittdd tyttdjen kaytosti.
Tytoille asetetut kédyttdytymisodotukset ja vaatimukset erosivat tutkittujen kokemusten
perusteella jossain mdiirin poikien omista, ja tyttdjen avointa hdiriokdyttaytymisté
pidettiin edelleen jonkin verran vieraana ja vaikeana asiana. Sinédnsi siis tutkimukseni

nidkokulma oli ajankohtainen jéttiden kuitenkin lukuisille jatkotutkimusaiheille tilauksen.

Tutkimukseni heikosta yleistettivyydestd huolimatta voidaan vetdd ainakin suuntaa-
antavia johtopditoksid siitd, etteivit tyttdjen ja poikien sopeutumattomuuden syyt ole
kovin kaukana toisistaan. Tutkimukseni ldhestymistavan vuoksi koulun rooli
sopeutumattomuuteen vaikuttavana tekijéand sai melko suuren roolin tutkimuksessani.
Alun perin melko kriittinen ja koulujédrjestelmdimme kyseenalaistava tutkimukseni
nikokulma muuttui tutkimusloytdjen myotd, ja nyt pitkéllisen tutkimusprosessin
paitteeksi katson tutkimusaihettani ja koulujérjestelmédimme eri nikokulmasta. Koulu
ndyttdytyy nimittdin tutkimukseni valossa kuitenkin vasta sopeutumattomuuteen
toissijaisesti vaikuttavana tekijdnd, jonka merkitys sopeutumattomuuteen vaikuttajana
astuu kuvioihin vasta koulun ulkopuolisten tekijoiden ollessa kaaoksessa. Koulu sinénsi
ei siis sopeutumattomuutta voi poistaa millddn yksittdiselld toimenpiteelld, mutta voisi
kenties muutenkin hankalassa eldmintilanteessa olevien nuorten ongelmia omalta
osaltaan helpottaa. Hyvin organisoitu, piddsoin yleisopetuksen yhteydessd, tarjottu
erityisopetus onkin ehkd parhaimmillaan titd oppilaan ongelmien huomioimista ja

niihin vastaamista.

Tutkimukseni tytot olivat selviytyjid, jotka negatiivisistakin eldminkokemuksista
huolimatta olivat ldhivuosina pddttdiméssd peruskoulua ja suuntaamassa ammatilliseen
koulutukseen. Tytdt selvisivit koulussa ainakin raskaimman vaiheen yli
erityisopetuksen avulla, jolla riitti metodeja ja menetelmid tyttdjen kohtaamiseen
yksilond silloinkin kun yleisopetus oli tyttdjen kohdalla kuvainnollisesti nostanut
kitensd pystyyn. TytSt myds arvostivat koulusta saatavia eldménohjeita ja vinkkejd

hyvian eldmin eldmiseen, vaikka kertoivatkin epdvarmuuden tunteista sen suhteen,
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millaista hyvén tai normaalin elimén tulisi olla. Vaikka tulevaisuus ndyttidytyikin
tytoilld menneisyyden varjostamana tai epdvarmana, omasivat kaikki tytot unelmia ja
haaveammatteja. Niitd kohti ponnistellessaan tytdt tulevat toivottavasti 10ytdméiéin

paikkansa eldmissi ja yhteiskunnassa.

5.2 Tutkimusmenetelmin arviointia ja jatkotutkimusaiheita

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on ollut kuvata yhdeksén kouluun sopeutumattoman
tyton koulukokemuksia ja syitd haastavan kiytoksen takana. Laadullisen tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmind toimi tyttjen teemahaastattelut, jotka osoittautuivat
hyviksi valinnaksi tutkimusaineiston kerddmiseksi. Haastattelun avulla péésin ldhelle
nuoria,  pystyin  kerddmididn  monipuolisen  aineiston ja  tavoittamaan
keskustelunomaisuuden,  johon  ennen  haastattelujen  aloittamista  pyrin.
Teemahaastattelurunko eli ja hioutui jossain méérin haastatteluja tehdesséni, mutta tein
yhdeksédn onnistunutta haastattelua, jossa toki painottuvat kunkin tutkittavan kohdalla
hidnen kannaltaan merkittivimmat tekijdt. Haastattelun avulla sain vastaukset

tutkimusongelmiini.

Tutkimushaastatteluissani painottuivat eri seikat haastattelusta riippuen, mutta koen sen
kuitenkin my6s tutkimukseni vahvuudeksi. Eri teemat siis korostuivat haastattelusta
riippuen, ja teemoihin kiytettiin aikaa aina sen verran kuin ne kussakin haastattelussa
tyttojd puhuttivat. N&in sain jokaisesta teemasta paljon aineistoa ja pyrinkin sitd
tasapuolisesti hyodyntdméédn. Valitsemani melko runsaat tutkimussitaatit olen pyrkinyt
valikoimaan tasapuolisesti siten, ettd sitaatit rakentavat kuvaa jokaisesta tytOstd
kenenkédn nousematta nikyvyydessd muiden ohi. Koska tutkimusteemat painottuivat
tyttdjen kohdalla eri tavoin, on luku 2.5 tirked sekd yhtené tutkimusongelmana olleen
tyttdjen koulukokemusten kuvaajana ettd myOs kokonaiskuvan rakentajana kustakin

tutkitusta.

Tutkimukseni tuo esiin tyttdjen oman ndkdkulman sopeutumattomuuteen, mutta jéttia
koulun, opettajien ja vanhempien nékokulman huomioimatta. Jatkotutkimuksia ajatellen
olisi mielenkiintoista laajentaa tutkimusta kattamaan myos nédiden tahojen késityksid
tyttdjen koulusopeutumattomuudesta. Aineen- ja erityisopettajat seuraavat aitiopaikalta

koulussa ilmenevéi haastavaa kiytostd, joten heiltd saisi varmasti ajanmukaista tietoa ja
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kokemuksia koulusopeutumattomuudesta yleisesti, mutta myds siitd millainen on se
tyttdjen suhteellisen pieni joukko, joka ei kouluun sopeudu. Koska tutkimukseni
tuloksia ei voi yleistdd koskemaan kaikkia samankaltaisten ongelmien kanssa painivia
nuoria, voisi madréllinen tutkimus suurella otoskoolla olla myds paikallaan. Koulussa
perinteisestd tyton roolista poikkeavat tytot ovat toistaiseksi suhteellisen tutkimaton
joukko, joten suuren joukon kerralla tavoittava tutkimus toisi arvokasta ja yleistettavii

tietoa tyttdjen koulusopeutumattomuudesta ja ongelmista niiden taustalla.

Ajankohtainen olisi my0s tyttotutkimus ja tutkimus tasa-arvon toteutumisesta koulussa.
Miesten ja naisten tasa-arvo puhututtaa yleisesti yhteiskunnassamme tilld hetkell4, joten
sen toteutuminen jo lasten parissa ja luokkahuoneessa olisi mielenkiintoinen
tutkimuskohde. Havainnointi luokissa sekd opettajien tietoisen ja tiedostamattoman
oppilaiden vilisen kohtelun vertaaminen voisi olla avartava tapa tutkia tasa-arvoa
koulussa unohtamatta tietenkéin oppilaiden omaa kokemusta asiasta. Kun koulu toimii
yhteni  merkittdvimmistd sukupuoleen sosiaalistajista ja  sukupuolirooleihin
kasvattajista, on tédrkedtd tiedostaa opettajien ja koulun rooli mahdollisten

stereotypioiden ylldpitdjand ja vahvistajana.
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LITTEET

LIITE 1. Tutkimuksen metodiikka

1.1 Tutkimusmenetelmiit

Tutkimukseni ldhestymistapa on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen ja edustaa
hermeneuttis-fenomenologista ldhestymistapaa. Fenomenologia kidy tutkimuksessani
ilmi siind, ettd nden todellisuuden rakentuvan sosiaalisesti, jolloin minun tehtdvini
tutkijana on vilittdd ja kuvata ulkopuolisille tutkittavien todellisuutta tietyssd
sosiaalisessa tilanteessa ja vuorovaikutuksessa (Bogdan & Biklen 1992, 33-34).
Hermeneutiikka puolestaan vaikuttaa tutkimuksessani siten, ettd myonnin olosuhteiden
ja kulttuuristen tekijoiden vaikuttavan siihen, millaisia tulkintoja tyttdjen kertomuksista
olen tehnyt. My0s tietty teoreettinen viitekehys ohjaa tulkintoja jossain miirin, mutta
tavoitteenani on ollut ennakkoluuloton ja kuunteleva tulkinta, jolloin pyrkimyksené ei
ole ollut ehdottoman totuuden I10ytiminen, vaan tutkittavien ymmirtdminen
mahdollisimman totuudenmukaisesti. Hermeneuttisen ulottuvuuden fenomenologiseen
tutkimukseen tuokin juuri tulkinnan tarve, ja hermeneutiikan usein sanotaankin olevan
teoriaa ymmairtdmisestd ja tulkinnasta. (Laine 2001, 29-31.) Tutkimukseni
mielenkiinnon kohteena oli selittdd koulun kannalta haastavasti kéyttiytyvien tyttdjen
koulukokemuksia sekd 10ytdd sopeutumattomuuden taustalla olevia syitd koulun
kdytdnteistd, mutta myOs muista tekijoistd. Niistd aiheista olen siis tehnyt tulkintani

tutkimusaineiston perusteella.

Hyvin tutkijan ja tutkimuksen kriteerind voidaan pitdd sité, ettd tutkija on tietoinen
oman tutkimuksensa teoreettisesta viitekehyksestd ja kiyttdd siti johdonmukaisesti
apunaan keritessédén ja analysoidessaan aineistoa. (Bogdan & Biklen 1992, 33.) Omassa
tutkimuksessani  laadulliselle  tutkimukselle tyypillisesti tutkimusprosessi  oli
luonteeltaan hyvin kokonaisvaltaista, ja aineisto koottiin luonnollisissa olosuhteissa
oppilaiden kouluissa. Kohdejoukko wvalittiin tarkoituksenmukaisesti, ja aineisto
analysoitiin induktiivisesti. Tarkoituksena oli 10ytd4d tai paljastaa uutta vain vanhan
todentamisen sijaan. Tyypillistd tutkimukselleni oli my0s tutkittavien kaésittely

ainutkertaisina. (ks. Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2004, 152, 155.)



106

Laadullisessa tutkimuksessa on Bogdanin ja Biklenin (1992, 58) mukaan tirkedd
sdilyttdd ja omata tietty etdisyys tutkittavaan aiheeseen. Oman tutkimukseni aihe oli
itselleni  tutkimuskohteena  aivan wuusi, ja  mielenkiinnon heréttineesti
opettajakokemuksesta pienryhméssékin on aikaa kulunut jo useampi vuosi.
Fenomenologisessa  tutkimuksessa erilaisten  teoreettisten  viitekehysten tai
henkilokohtaisten arkikokemusten ei anneta estdd tai johdatella omaa aineiston
tulkintaa, vaan aikaisempiin tutkimuksiin saatetaan ottaa jopa etdisyyttd oman aineiston
tulkinnan ajaksi. (Laine 2001, 33.) Vaikka itselldni oli haastatteluja aloitellessani jo
jossain médrin  jdsentynyt kuva tutkimukseni rakenteesta ja teoreettisesta
viitekehyksestd, pyrin késitteleméén aineistoa induktiivisesti myontden kuitenkin sen,
ettd esimerkiksi jo teemahaastattelurunko itsessdéin loi analyysille rajat.  Niilld
analyysin rajoilla tarkoitan teemahaastattelulle tyypillisid ennalta rajattuja aihealueita ja

aihepiireja.

1.2Aineiston keruu teemahaastattelulla

Tutkimukseeni osallistui kymmenen ylédasteikdistd koulusopeutumattomuuden vuoksi
joko luokkamuotoista tai osa-aikaista erityisopetusta saavaa tyttod, joista tutkimukseeni
valikoitui lopulta heistd yhdeksén. Yksi tytoistd rajautui tutkimukseni ulkopuolelle, silld

katsoin hinen vaikeutensa koulunkéynnissé olevan ldhinni oppimisen vaikeuksia.

Tutkimukseni aineisto kerittiin teemahaastattelulla, joka I&hti liikkeelle kaikille
tutkittaville samoista teemoista, mutta ei sisdltdnyt valmista kysymyssarjaa. Hirsjarven
ja Hurmeen (2000, 35, 45) mukaan teemahaastattelu on hyvéd valinta silloin kun
puhutaan ilmidistd, joista tutkittavat eivit ole tottuneet péivittdin puhumaan tai ne ovat
huonosti tiedostettuja, kuten oli laita omassa tutkimuksessanikin. Teemahaastattelu
soveltuu aineistonkeruumenetelmiksi myos aroista tai vaikeista asioista puhuttaessa

seki tutkimuksen kohteen ollessa vihin kartoitettu alue.

Kaikkiaan haastatteluun suostuvia tyttdja 10ytyi neljéstd koulusta. Tutkimushenkildiden
valinta tapahtui siten, ettd loppukeviistd 2006 sain erityisluokanopettaja —tuttavani
kautta ensimmdiset kolme haastateltavaa, ja saman vuoden syksylld jatkoin tutkittavien
etsimistd ottamalla yhteyttd koulujen pienryhmien erityisopettajiin. Kriteerit tdyttdvien
tyttdjen 10ytyminen ei sujunut aivan kivuttomasti, silld esimerkiksi oman kotiseutuni

erityisluokista ei haastateltavia 10ytynyt ainuttakaan useista yhteydenotoista huolimatta.
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Erityisluokat olivat péddasiassa poikien kansoittamia ja ainoastaan oppimisvaikeuksia
omaavia tyttdjd olisi 10ytynyt. Palattuani syyskuussa opintojen pariin ja oltuani
sinnikk&ésti yhteydessd pienluokkien opettajiin ja yldkoulujen rehtoreihin 10ytyiviit
loputkin haastateltavat. Syyskuun aikana suoritinkin loput seitsemin haastattelua.
Haastateltavien tyttdjen huoltajilta oli pienluokan opettajan hankkima suullinen tai

lahettdiméni kirjallinen lupa (liite2) haastattelun tekemiseen.

Kaikki haastattelut tapahtuivat aina kyseessd olevan oppilaan koululla. Jokaiselta
koululta Ioytyi jokin rauhallinen tila, jossa haastattelu voitiin suorittaa.
Haastattelutilanteet olivat mielenkiintoisia ja vaihtelivat suuresti. Osa tytoistd kertoi
hyvin avoimesti omista asioistaan kun taas osan kanssa vastaukset jdivdt hyvin
niukoiksi ja jddn murtaminen oli haastavaa. Haastattelut olivat mielestéini kuitenkin
avoimia keskustelutilanteita, jollaisiksi ne etukiteen suunnittelinkin. Annoin tutkittavien
kertoa vapaasti haastatteluteemoihin liittyvistd aiheista, jolloin jokaisesta haastattelusta
muodostui omannikdisensd. Jokaisen tyton kohdalla painottuivat myds luonnollisesti eri
asiat, mutta pitdessdni kiinni etukdteen suunnittelemistani teemoista seki
haastattelurungosta (liite3) vélittyi jokaisesta haastattelusta myOs tietty yhteinen

niakokulma.

Kysyin jokaiselta tytoltd myos paperilla (liite4d) muutamia perusasioita ja taustoja,
jolloin minulle j&i jotain konkreettista jokaisesta tytOstd ja ndin myOs varmistin, ettd
tiesin jokaisesta tytOstd tietyt asiat. Télle paperille my0s kirjoitin jokaisen haastattelun
jilkeen piddseikkoja ja ajatuksia sekd mielikuvia haastattelusta. Bogdanin ja Biglenin
(1992, 107) mukaan kenttimuistiinpanojen avulla tutkija voi kuvailla ihmisié,
keskusteluja tai paikkaa. Nididen lisdksi tutkija voi merkata muistiin haastattelussa
herdnneitd ideoita, strategioita ja aavistuksia tapahtuneesta. Tutkimusongelmieni
mukaisesti haastattelukysymykset liittyivit koulun eri kiytédnteisiin ja niiden
mahdolliseen rooliin sopeutumattomuuden selittdjdand, mutta lisdksi kartoitin myos
tyttojen kotitaustaa ja tulevaisuudensuunnitelmia. Jokaisesta tytostd on laadittu kuvaus,

josta kdy ilmi tyton “koulupolku” seki henkilokohtainen suhde kouluun.

Pyrin haastattelujen aikana pysyméidn neutraalina ja olemaan tuomatta esiin omia
ajatuksia tai mielipiteitini haastateltavista teemoista, vaikka joidenkin vaikeasti

tiedostettavien piilo-opetussuunnitelmaa tai tyttoyttd koskevien kysymysten kohdalla
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kiusaus johdattelevien kysymysten tekemiseen oli suurempi. Pohdin myos haastatteluja
tehdessidni, milld oikeudella kyselld tytoiltd henkilokohtaisiakin asioita, ja miten
suhtautua vaikeisiin asioihin, joita tytot minulle kertoivat. Tuntui toisinaan vaikealta
pysyéd neutraalina ja ottamatta kantaa. (ks. Pakkanen 2006, 112.) Haastattelujen myoté
huomasin kuitenkin myds oman kehitykseni haastattelijana ja haastavasti kdyttaytyvin
nuoren kohtaajana, jolloin viimeisid haastatteluja tehdessd osasin luonnollisemmin
johdatella haastateltavaa puhumaan vaikeiltakin tuntuvista teemoista ja tehdd
tarkentavia ja paremmin ymmérrettdvid kysymyksid. Yleisesti ottaen haastattelut
etenivit yleisestd yksityiseen, jolloin haastattelut alkoivat hyvin yleismaailmallisilla
kysymyksilld tyttojen tdmédn hetken tilanteesta péddttyen véhitellen spesifimpiin

kysymyksiin. Haastattelut kestivét puolesta tunnista tuntiin.

1.3 Aineiston analyysi ja tulkinta

Laadullisessa tutkimuksessa on tavallista, etti aineiston analyysi alkaa jo ainakin
osittain aineistonkeruuvaiheessa. Vaikka ennen aineiston kerddmistd perehdyin
kirjallisuuteen, totesin vasta kerdimééni aineistoon perehtyessini ja sitd analysoidessani
pystyvini rakentamaan lopullista teoriaa. Tdmé onkin Bogdanin ja Biklenin (1992, 51)
mukaan tyypillistd laadulliselle tutkimukselle. Toisaalta Rdihd ja Moilanen (2001, 50-
51) pitdvit tirkednd ennen tulkintaa tapahtuvaan teoriaan perehtymistd, koska
tutkimuksen jédrkevin suuntaamisen kannalta on térkeitd tiedostaa omat lihtokohtansa
ja esiymmarryksensd aiheesta. Tutkimukseni aineiston analyysi alkoi heti ensimmaéisten
haastattelujen jidlkeen siind mielessid, ettd heti haastattelujen jéilkeen tein jonkinlaista
analyysia kirjoittaen ylos tuntemuksiani haastattelusta ja siind herdnneistd ajatuksista.

Ennen varsinaisen analyysin aloittamista purin nauhoitetut haastattelut tekstiksi.

Tutkimuksessani kdytin teemoittelua apuna aineistoa analysoidessani. Kun aineisto oli
kirjallisessa muodossa, kdytin paljon aikaa sen lukemiseen ja siihen perehtymiseen. Jo
keviilld tekemistdni kolmesta haastatteluista olin haastattelurunkoon perustuvan
teemoittelun avulla erotellut olennaisuuksia tekstimassan joukosta. Télloin jérjestin
haastatteluita ~ teemahaastattelurungon  teemojen  mukaisesti  sekd  poistin
merkityksettomit ja tutkimukseni kannalta niukasti informaatiota siséltivit lauseet
muun tekstin joukosta, mikd helpotti aineistoon perehtymistéini. Ennen varsinaista

analyysia tein vield jokaisesta haastattelusta tyyppikuvaukset, jolloin tiivistin jokaisen
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haastattelun nostaen esiin kullekin tytolle tyypillisid ja haastattelussa painottuneita

seikkoja.

Tiivistelmien tekemisen jédlkeen suoritin Bogdanin ja Biklenin (1992, 177-179)
mainitseman  késittelyn,  jossa  konkreettisesti leikkasin ~ ja  liimasin
tekstinkésittelyohjelman avulla kaikista haastatteluista eri teemoja sisdltdvien
yldotsikoiden alle kyseesséd olevaan teemaan kuuluvaa materiaalia. Teemat jakautuivat
teemahaastattelurungon mukaisesti neljddn eri luokkaan, jotka olivat yleiset
koulukokemukset, koulun rooli sopeutumattomuuden lisddjand, muut
sopeutumattomuutta selittivit tekijat sekéd tyttoys. Néin sain aineistoni ikddn kuin
paremmin hallittavaan muotoon. Ennen kirjoittamistyon aloittamista olin kuitenkin
siirtdnyt pohtimieni teemojen sisddn sijoittuvien alaotsikoiden alle niihin kuuluvaa

aineistoa, jonka jéilkeen olin valmis aloittamaan kirjoittamisen.

Tutkimusaineistoni tulkinta alkoi teemoittelun jédlkeen. Varsinaisen tulkintojen
tekemisen ja merkitysten etsimisen aloitin vasta aineiston ollessa paremmin jirjestettyni
teemoihin. Tulkinta -merkintdjd tein paperille, ja kirjoitin syntyneet ajatukset ylos
muokaten niitd koko tulkintaprosessin ajan. Samalla valikoituivat myds sitaatit, joita
kdytin aineistoani kuvaamaan. Titd tutkimuksenteon vaihetta Syrjdld, Ahonen,
Syrjédldinen ja Saari (1994, 136) kutsuvat intersubjektiivisuudeksi. Se tarkoittaa
laadullisen tutkimuksen piirrettd tulkita toisen henkilon ilmaisuja tutkijan omasta
tietoisuudesta késin. Moilasen ja Réihdn (2001, 53) mukaan analyysissd 10ytyvit
aineiston merkitysrakenteet eivit kuitenkaan riitd, vaan olennaisinta on se, miten tutkija
tulkitsee haastateltavien kanssa kdydyt keskustelut. Aineistoa analysoidessani
pyrkimyksenéni olikin tuoda esiin se, mitd tutkittavien vastaukset minulle ilmiostd ja
mielenkiintoni kohteista kertoivat. Tutkimuksessani teoreettisten ndkokulmien voidaan
katsoa my6s muokanneen tulkintojani. Teoria ja tulkinta vuorottelivat tutkimusta

kirjoittaessani, ja lopulta ne kietoutuivat osittain yhteen.

1.4 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa ei voida menestyksekkédisti tai
tarkoituksenmukaisesti  kéyttdd apuna kvantitatiivisen tutkimuksen kisitteitd
reliabiliteetti ja validiteetti. Tynjéldan (1991, 288-399) mukaan tdmai johtuu siitd seikasta,

ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkija on itse tutkimusviline, jolla ei ole riippumatonta
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asemaa tutkittavasta. Syrjdla ym. (1994, 100) katsovat, ettd laadullisessa tutkimuksessa

tulisi luotettavuuden sijaan puhuakin tutkimuksen uskottavuudesta.

Tutkimustilanteen arviointi

Tutkittavat valikoituivat tutkimukseeni vapaaehtoisuuden perusteella. Vaikka jossain
koulussa saattoi kéytdntd olla pienryhmidn opettajan taholta ldhinnd oppilaille
ilmoittamista haastattelijan saapumisesta ja haastattelun suorittamisesta, vasten tahtoaan
en yhtddn oppilasta haastatellut. Tutkittavia etsiessdni sain myds muutamia kielteisia
vastauksia, jolloin sopeutumattomat tytot eivét olleet siis halukkaita haastatteluun. Tésté
voidaan piitelld tutkittavieni olevan jossain médrin valikoituneita ainakin siten, ettid
tutkimukseni ei todennikoisesti kata kaikista hankalimpia tapauksia, joiden dintd ei
tutkimuksissa yleensidkédin kuulla. Koska pienluokilla opiskelevia sopeutumattomia
tyttdjd oli Jyvisseudulla my6s melko vihédn, jouduin luopumaan alkuperdisistd
kriteereistini tutkittavien suhteen ja haastattelemaan my0s osa-aikaista erityisopetusta
sopeutumisvaikeuksiin saavia tyttdjd. Yhdeksdn haastateltavaa osoittautui myos
riittdviksi haastateltavien méiriksi, silld loppua kohden haastatteluissa alkoivat jossain
miirin toistua samat asiat. Eskolan ja Suorannan (1999, 62-63) mukaan tidssd vaiheessa
voidaan aineiston kerdiminen lopettaa, silld kyllddntymis- tai saturaatiopiste on

saavutettu.

Haastattelutilanteita arvioidessani pédédllimmiisend tuntumana on haastattelujen
sujuminen padsadntoisesti hyvin. Kaikki haastattelut tapahtuivat erillisissd haastatteluja
varten varatuissa tiloissa kouluilla, tosin kahta haastattelua jonkin verran héiritsi oven
takaa kuuluvat luokan ddnet. Nididen kahden haastattelun kohdalla huomasin myos
jannittdvini haastattelun onnistumista, ja pyysinkin useaan kertaan haastattelun aikana
tutkittavia puhumaan kovempaa. Tutkittavia en taustametelin huomannut kuitenkaan
hiiritsevdn lainkaan. My0Os haastattelujen litterointi sujui ongelmitta, ja vain yhti
haastattelua litteroidessani hiiritsi taustamelu seké tyton hiljainen déni siind méérin, ettd
muutamasta lyhyestd vastauksesta en saanut selvdd. Pyrin myos litteroimaan haastattelut
pian haastattelujen jdlkeen, jolloin teemahaastattelurungon mukainen alustava

analyysikin péési alkamaan ainakin ajatuksen tasolla.

Suurimpana ongelmana haastattelutilanteissa koin kolmen oppilaan kohdalla kiireen.

Vaikka olin etukiteen informoinut pienluokan opettajaa haastatteluiden pituudesta ja
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kerroin myos tytdille aina haastattelun alussa aikaa kuluvan reilusta puolesta tunnista
tuntiin, oli muutamalla tyt6lld silmin ndhden kiire vilitunnille kellon soitua.
Muutamalla tytolld saattoi puhelinkin haastattelujen loppuvaiheessa soida, kun kaverit
pyyteliviat jo tulemaan vélitunnille. Né&idenkin haastattelujen kohdalla pidin silti
kokonaisuutta onnistuneena, silld kiire haittasi vain muutamia viimeisid kysymyksia.
Kiire oli my0s ldsnd vain ensimmdisid haastatteluja tehdessini, joten ehkd myohemmin
olin varmempi asiastani enkd endd samalla tavalla edes kiinnittdnyt asiaan huomiota.
Litteroituani ja alustavasti teemoiteltuani kaikki haastattelut huomasin, etti muutamien
ensimmaisten haastattelujen kohdalla en ollut kisitellyt kaikkia sopeutumattomuuden
syytekijoitd yhté laajasti kuin myohemmissé haastatteluissa. Tdmé saattaa johtua myos
siitd, ettd tutkimuskysymykset elivit ja tarkentuivat mitd enemméin haastatteluja tein.
Kokonaisuutena aineisto on kuitenkin mielestini riittivan kattava, enkid kokenut mitidin

teemaa ajatellen esimerkiksi lisdhaastatteluiden tulevan tarpeeseen.

Vahvistettavuus

Vahvistettavuuteen liittyvéin haastatteluissa vaarana olevan tutkijan mydtédilemisen tai
toivottavien vastausten antamisen en usko tutkimuksessani olleen vaarana, silld tytot
kertoivat avoimesti ja usein kaunistelematta kisityksidfin koulusta, vaikka tiesivit
minun opiskelevan erityisopettajaksi. En kuitenkaan missddn vaiheessa haastatteluja
tuonut julki omia ajatuksiani tai mielipiteiténi, vaan pitdydyin neutraalina kaikenlaisten
vastausten suhteen. Kunkin haastattelun jilkeen olen myos tietoisesti pohtinut
haastattelujen sujumista, toimintaani haastattelijana sekd miettinyt mitd voisin
seuraavassa haastattelussa parantaa tehden itsestdni helpommin ymmirrettivin
haastattelijan. Tutkimuksen vahvistettavuutta koen lisinneen myos tutkielmanohjaajani
kommentit sekéd tutkielmanohjauskurssilla muilta opiskelijoilta saamani palaute
teksteisténi ja tulkinnoistani. Tuomen ja Sarajdrven (2003) mukaan vahvistettavuutta
lisdd myos viittausten kéytto aikaisempiin samasta aiheesta tehtyihin tutkimuksiin
(Tuomi & Sarajdrvi 2003, 137). Téltd osin tutkimukseni vahvistettavuuden voidaan

katsoa olevan luotettavuutta lisdavaa.
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Vastaavuus

Vastaavuuteen liittyen olen pohtinut myds omaa rooliani tutkijana ja tiedostan katsovani
tyttdjen sopeutumattomuutta omasta viitekehyksestdni késin. Tavoitteenani ei siis ole
objektiivisen ja ainoan totuuden etsiminen tai l0ytdminen, vaan myOnnin oman
persoonani tutkijana vaikuttaneen kenties eniten sithen millainen tutkimuksesta on
muodostunut. Koska laadullinen tutkimus on pitkilti merkitysten tulkintaa (Tynjélad
1991, 391), on mahdollista ettd kaikki tulkintani ei ole tutkittavien ajatusten mukaisia,
jolloin tulkinnat ovat siis virheellisid. Tdmén tulkinnan intersubjektiivisuuden
pukeminen sanoiksi ei ole helppo tehtidvé, ja sithen varmasti liittyy my0s jossain méérin
tiedostamatonta ajatustyotd. Jokin toinen tutkija saattaisi hyvinkin aineistoni lukiessa
tehdé toisenlaisia tulkintoja. Ajattelen kuitenkin runsaasti kdyttdmieni sitaattien lisddvén
vastaavuutta. Télloin lukija voi itse arvioida niitd merkityksid, joita olen sitaateille

antanut (Syrjild ym. 1994, 131).

Siirrettivyys

Toivon runsaiden sitaattien kdyttimisen ja melko tarkan aineiston ja tutkimuksen
etenemisen kuvauksen lisddvin myos laadulliselle tutkimukselle ominaista
siirrettdvyyttd  (Tynjdlda 1991 391), jolloin lukijan on mahdollista miettid
tutkimustulosten soveltamista my6s muihin kuin omassa tutkimuksessani esiin tulleisiin
konteksteihin. Tutkimukseni pddmiirini ei voida kuitenkaan katsoa olevan yleistyksien
tekeminen, vaan nostaa esiin kenties uusia tapoja ndhdd ongelmallista kdytostd
koulussa. Kuuntelemalla tyttdjen omia kuvauksia sopeutumattomuutensa syistd sekd
negatiivisista koulukokemuksista on mahdollista pédsté lidhelle nuorten omaa ajatus- ja
kokemusmaailmaa ja soveltaa titd myOs muissa ongelmallisesti kédyttdytyvien nuorten
kohtaamistilanteissa. Tédmi ei ole kuitenkaan yksin minun péitettdvissidni tutkijana,
vaan lukijat voivat ottaa kantaa tutkimustulosten siirrettivyyteen ja sovellettavuuteen.
Tutkimukseni siirrettdvyyttd on myds parantanut tyttdjen loytyminen neljéstd eri

koulusta, jolloin koulua koskevat kuvaukset eivit kata vain yhden koulun tilannetta.
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LIITE 2. Haastattelulupa

Hel kotiviilel!

Olen Leenn Kortteenperd, eritylsopettajaopiskelija Jyviiskylin
Yliopistosta ja teew pro gradu —tybtinl erityisopetusta saavien tyttsjen
kRoulukokemuksista. Nyt pgﬁdﬁmk&iw teiltd lupan lapsenne
haastatteluun. Haastattelu tallennetnan navhalle, mutta Lapsenne
henkilbllisyys el tule pagagtumaaw missiiiin vatheessa. Haastattelu
suoriltetaan syyskuun atkana Lapsenne kRoululla.

Mikill telllé omjotam lysyttivid, ottakaa rohikeastl yhteytti. vastaan
melelellinl Rgsg my lkslinne!

Tervelsin

Leena Kortteenperi
Levaa Rort@cc.vig wAfl
050-41152323

thm, Lapsewi saa osallistua haastatteluuwmn.

l/n/toLtaJ'a n atteh’wjoitus
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LIITE 3. Teemahaastettelurunko

1. Koulutausta
- ala-aste
- ylaasteelle siirtyminen

- siirto erityisopetukseen

2. Koulukokemukset

- opettajat

- oppiaineet

- mind oppilaana -> opettajan/omasta mielestid
- koulumenestykseni

- odotukset

- tasapuolisuus

3. Tyttoys

- minkélainen on tyypillinen tytto-/poikaoppilas?
- kohdellaanko samoin?
- vaaditaanko samoja asioita?
- odotetaanko erilaista kiytosti?

- oma tyypillisyys

4. Piilo-opetussuunnitelma

- miki drsyttdd koulussa?

- koulun s@énnot

- rangaistuskdytannot

- miké ottaa pddhin luokissa, ruokalassa, kdytivilld...?

- koulun opetusympéristod

- jaksotus ja aikajirjestelyt

- opitaanko koulussa jotain muutakin kuin oppiaineita? miti?

- miksi koulussa kidydiddn? onko tarpeellista? miti haluaisit muuttaa?
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-miksi kaikki eivit sopeudu kouluun? mihin eivét sopeudu?

5. Koti ja kaverit

- osallistuuko? miten vaikuttaa? miten mukana? kavereiden koulu?

6. Tulevaisuuden unelmia
- hyvid kokemuksia koulusta
- unelmakoulu

- tulevaisuudenkuva
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LIITE 4. Kyselylomake oppilaalle

1. Ikéni on

__ 13 vuotta
__ 14 vuotta
__ 15 vuotta

__ 16 vuotta tai enemmén

2. Erityisopetuksessa olen kdynyt
__alle vuoden

__yhden vuoden

__ kaksi vuotta

___kolme vuotta tai enemmain

3. Aidin ammatti on

Isdn ammatti on

4. Molemmat vanhemmat asuvat kotona. __
Vanhemmat ovat eronneet. ___

a) Asun didin kanssa. __

b) Asun isdn kanssa. __

¢) Jokin muu asumismuoto. __

5. Harrastukseni

6. Tutkimusraportissa haluan esiintyi nimelld




