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1 JOHDANTO

Oletko mallioppilas?

“Hyvin sopeutuva oppilas mukautuu hangoittelematta koulun
institutionaalisiin odotuksiin. Tdllainen oppilas tekee kotitehtdvinsd,
vaikka vddrin, hdn viittaa usein ja innokkaasti, olkoonkin ettd hénen
vastauksensa ovat usein vddrid, hdn istuu nend kirjassa, kun on sen
aika, tosin han ei juuri kddnnd sivuja. Hin on mallioppilas, joskaan ei
valttdmdttd kovinkaan hyvd.” (Jackson 1968, 34.)

Viihdytk6 koulussa?

“Koulu on paikka, jossa kokeissa epdonnistutaan tai niistd
suoriudutaan, mutta se on myds paikka, jossa istutaan, kuunnellaan,
odotetaan, nostetaan kiisid, ojennetaan papereita, seistddn jonossa ja
teroitetaan kynid.” (Jackson 1968, 4.)

Nimai katkelmat kuvaavat Jacksonin jo vuonna 1968 tekemid huomioita oppilaaseen
koulussa kohdistuvista odotuksista ja koulun arkirutiineista. N#méd vanhat
koulurakenteet muodostavat vield tdndkin pdivdnd kehyksen peruskoulutukselle,
mutta mukaan ovat astuneet my0s koulutuksen uudet vaatimukset. Koulu on
muuttunut markkinatoriksi, jossa oppilas valitsee tarjottimelta parhaimmat
oppikokonaisuudet (Laine 2000, 18). Edellisten kysymysten joukkoon voi siis liittdi
vield kysymyksen: Selviydytko valinnan ja vastuun viidakossa? Jos vastasit edelld
esitettyihin kysymyksiin myontévisti, padstdd koulu sinut “pilkdhdstd”, mutta jos
vastauksesi oli kieltivd, mikd olet koulun silmissd ja miten koulu kanssasi
menettelee? Téssd tutkimuksessa niihin kysymyksiin vastauksia haetaan kuudelta

esy-oppilaalta ja heidén vanhemmiltaan.

Perinteisesti koulumaailmassa oppilaan ongelmallista kidyttdytymistd on tarkasteltu
yksilopatologiseen otteeseen nojaten, jonka mukaan ongelmallisen kdyttdytymisen
katsotaan johtuvan joko oppilaasta itsestdfin tai hinen perheeseensd lLiittyvisti
tekijoistd. Toisenlaisen nikokulman ongelmalliseen kdyttdytymiseen tarjoaa
yhteisOpatologinen suuntaus, jonka mukaan ongelmalliseen kiyttdytymiseen on
syynd kouluyhteisé ja siind tapahtuva vuorovaikutus. (esim. Naukkarinen 1999.)

Valitsimmekin tihén tutkimukseen ekologisen viitekehyksen, koska se ottaa
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mielestimme laajimmin huomioon sekid yksilon ja yhteison ettd niiden vilisen
vuorovaikutuksen merkityksen ongelmallisen kéyttiytymisen synnyssid ja sen

korjaamisessa.

Esiolettamuksemme oli, ettd syitid ongelmalliseen kayttdytymiseen l0ytyy oppilaan
lisiksi my6s oppilaan ulkopuolisista tekijoistd kuten kouluun littyvistd tekijoisti.
Oletimme myds esy-opetuksen olevan siihen siirrettyjen oppilaiden kannalta hyva
asia. Nami esiolettamukset pohjautuvat osaksi henkilokohtaisiin kokemuksiimme ja
osaksi proseminaaritydmme 15ydoksiin. Kiinnostus tdhidn athepiiriin on séilynyt ja
haluammekin nyt lihted tarkemmin ja teoreettissmmin pohtimaan esy-sirtoon
liittyvid  kysymyksid. Valitsimme tutkimusmenetelmiksemme laadullisen
tutkimuksen ja fenomenografisen tutkimusotteen, silli haluamme antaa tutkimuksen
osallistujille mahdollisuuden saada déinensd kuuluviin. Empiirinen aineistomme
koostuu teemahaastattelujen avulla kerddmistimme oppilaiden ja vanhempien

kertomuksista.

Tutkimuksemme aihetta sivuavia tutkimuksia on suomalaisessa tutkimuskentissi
syntynyt viime vuosina enenevissd médirin. Atheeseen liittyvid véitdskirjoja ovat
tehneet muun muassa tarkkailuoppilaiden peruskoulun jilkeisid eliménvaiheita
tutkinut Jahnukainen (1997), oppilaiden esy-uria tutkinut Seppovaara (1998), ei-
toivottuun kiyttdytymiseen liittyvid ongelmanratkaisua tarkastellut Naukkarinen
(1999), koulun merkitystd nuorten syrjdytymisessd selvittdnyt Kuula (2000) ja esy-
luokkien tuloksellisuutta kartoittanut Kuorelahti (2000). Kivirauman (1995)

tutkimus kisitteli puolestaan entisten tarkkailuoppilaiden koulukokemuksia.




2 YKSILO JA YHTEISO ONGELMALLISEN KAYTTAYTYMISEN
MAARITTELYSSA

Kiayttdytymisen ongelmien méirittely on osoittautunut vaikeaksi tehtdviksi. Koro
(1991, 454) toteaa, ettd kiyttdytymishdiriviset-késite on yksi ongelmallisimmista
koko erityispedagogiikkaa ajatellen. Erityispedagogitkan piirissd onkin kiyty
keskustelua siitd, onko maddrittely oppilaalle enemmin eduksi vai haitaksi.
Parhaimmillaan médrittely johtaa oikeanlaisen erityistuen saamiseen, pahimmillaan
taas oppilaan leimautumiseen. On pohdittu my0s sitd, kuinka luotettavasti oppilaita
voidaan ylipditidn diagnosoida. Midrittely on nimittdin hyvin suhteellista, koska se
on aika-, tilanne- ja kulttuurisidonnaista. Lisiksi méirittely riippuu myos
madrittelijin nidkdkulmasta ja médrittelyn tarkoituksesta seki heijastaa tulkitsijan
thmiskuvaa ja -késityksid (Ruoho, Ihatsu & Kuorelahti 2001). Kauffman (1989, 21-
22) on madirittelyn vaikeudesta huolimatta sitd mieltd, ettd se on tirkedd, koska
kiytetyt kisitteet heijastavat sitd, miten kayttdjiat kéasitteellistivit ongelman ja

minkdlaisia ratkaisutapoja he pitdvit sopivina.
2.1 Yksilﬁpatblogia vs. yhteisopatologia

Koulumaailmassa on perinteisesti opetushenkilokunnalla ollut valta méritelld
oppilaiden kéyttiytyminen ‘“hyviksi” tai “huonoksi’. Naukkarisen (1999, 56)
mukaan opettajilla on taipumus yksilollistid ja psykologisoida omaansa ja
oppilaiden kiyttdytymistd. Talloin he etsivit syitd kdyttdytymiseen yksildtasolta
ottamatta huomioon kouluyhteist- ja yhteiskuntatason rakenteita. My6s Kivirauma
(1996, 52) toteaa, ettd vallalla oleva poikkeavuuden kisitteellistdmistapa koulussa
on ongelmien yksilollistiminen, jonka mukaan oppilaat kieltdvit koulun, koska
heissi, heidiin perheessiin tai ympiaristossiin on jokin vika. Tdmén taipumuksen on
huomannut joskus myds itsestddn. Voi olla, ettd my0s erityisopettajakoulutuksessa
painottuu diagnosoiva ja oppilaan piirteitd korostava ote. Opettajan on kuitenkin
kiytinnossd lihes mahdoton vilttyd kéyttiytymisen ongelmien luokittelulta.

Luokittelua kayttdessdidn opettajan olisi kuitenkin tiedostettava psykologisen ja
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pedagogisen diagnosoinnin ero (Kuorelahti 1998, 133). Opettajan tehtdvi ei ole
kiyttdytymisen poikkeavuuden mittaaminen, vaan oppiaan vahvuuksien ja

heikkouksien kartoittaminen opetuksellisiin tarkoituksiin.

Naukkarisen (1999, 56) mukaan kouluyhteisossd oppilaan ei-toivottua
kiyttdytymistd on siis kuitenkin tulkittu positivismiin perustuvasta lidketieteellis-
psykologisesta viitekehyksestd, jolloin ei-toivottu kéyttdytyminen katsotaan
oppilaasta johtuvaksi ja oppilaan ongelmaksi. Toinen tutkimuskentdlld esiintyvi
viitekehys on hidnen mukaansa konstruktionistinen, ekologis-systeeminen, jossa
oppilaan ei-toivottu kiyttiytyminen katsotaan kouluyhteison yhteiseksi ongelmaksi.
Kuorelahti (2000, 17) kutsuu nditd kahta suuntausta medikalistiseksi ja
sosiologiseksi. Jatkossa suuntauksista kiytetddin nimityksid yksilopatologia ja
yhteisdpatologia, koska nidmé kisitteet kuvaavat selkeimmin sitd, missd ongelma

nihdian.

Yksilopatologisen nikokulman erds tunnetuimmista edustajista on USAmn
kongressin julkaiseman yleislain midritelmd (PL 94-142, the Education for All
Handicapped Children Act), jonka mukaan lapsi miéritellifin tunne-eliméltiin
hdiriintyneeksi, jos hin tiyttdd viidestd kriteeristd yhden tai useamman (Reinert &
Huang 1987, 3; Seppovaara 1998, 15). Yksilopatologiaa edustavat myds
kansainvilisten tautiluokitusten (APA:n DSM-IV ja WHO:n ICD-10) mééritelmiit,
jotka jakavat hidiriokdyttdytymisen ulospdin suuntautuneeseen ja sisdénpdin
kidntyneeseen hdirickiyttiytymiseen. DSM-IV:n luokittelun mukaan ulospdin
suuntautuvia kiytosongelmia ovat tarkkaavuuden ja yliaktiivisuuden héirid
(ADHD=attention deficit hyperactivity disorder), varsinainen kaytdshiirid ja
uhmakkuushiirid. (Kuorelahti 1998, 126-132.) 1970-luvulla Suomessa vakiintui
yleisempiin kidyttoon termi kdyttdytymishiiridiset, joka voidaan edelleen jakaa
tunne-eldméltddn hairiintyneisiin ja sosiaalisesti sopeutumattomiin. Tamd jaottelu on
kuitenkin ldhinnd teoreettinen, silli kiytinnossd on vaikea erottaa toisistaan
sopeutumattomuutta ja tunne-eldmain hiiridisyyttd osoittavia piirteitd. (Koro 1991,
454-456.) Kuitenkin Ruoho, Ihatsu ja Kuorelahti (2001) ndkeviit kdyttdytymishiirion

erityispedagogisena ylikisitteend, joka kattaa kaikki sithen kuuluvat pedagogiset
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alaongelmat. 1980-luvun puolivilissi sosiaalisesti sopeutumaton-termi hyviksyttiin
osaksi koululainsdidinndn termistéd, kun lyhenne ESY (erityisopetus,
sopeutumattomat oppilaat, yleinen opetussuunnitelma) korvasi tarkkailuluokka-
nimikkeen. Jatkossa kirjoitamme ESY-lyhenteen pienin kirjaimin, koska nidin sen

luettavuus on parempi.

Yksilopatologia johtaa sithen, ettdi oppilasta arvioidaan tiettyjen kriteerien valossa
(esim. sopimattomat kiyttiytymismuodot normaaleissa tilanteissa), hiinesti etsitdin
tiettyjd ominaisuuksia (esim. riitaisa) ja hdnelle annetaan tietty pysyvé nimike (esim.
hiirikks), jonka jilkeen hintd myos kohdellaan nimikkeensd mukaisesti.
Hiiriintyneen kéyttdytymisen katsotaan olevan jotain konkreettista ja objektiivista
(Ruoho 1992, 159). Kuorelahden (2000, 18) mukaan yksildpatologiseen
kriteeriajatteluun littyy kuitenkin paljon ongelmia, koska erilaiset kisitteelliset
mallit, taustateoriat ja tarkoitusperit tuovat médrittelyyn kirjavuutta. Voidaankin
kysyd, onko ylipditiin olemassa objektiivisia kriteereitd, joilla oppilaiden
kdyttdaytymisen ongelmia voidaan miiritelli. Naukkarisen (1999, 42) mukaan
tunnistamisen objektiiviset kriteerit pitdd ymmirtdd kouluyhteisdssd suuresti

kulttuurin, historian ja sosiaalisen kontekstin maarittimiksi.

Hyvin toisenlaisen nikdkulman oppilaan kéyttdytymisen ongelmien tarkasteluun tuo
yhteisdpatologinen ote, jonka mukaan oppilaan kiyttdytymisen ongelmat johtuvat
kouluyhteistn ja sielld tapahtuvan vuorovaikutuksen ongelmista. Naukkarinen
(1998, 195) katsoo “hidirikkoppilaan” ei-toivotun kéyttdytymisen olevan
kouluyhteisén kannalta positiivinen asia, silli oppilaan oireet voidaan ndhdi
myoOnteisend merkkind kouluyhteisén vuorovaikutussuhteiden kehittymisen
tarpeesta. Yksilopatologiassa oppilaan kadyttaytymisen ongelmien katsotaan johtuvan
oppilaan ominaisuuksista ja piirteistd, kun taas Naukkarisen mukaan ongelmat tulisi
ndhdd koulun kulttuurissa, oppimiskisityksessd, opettajien ammatillisuudessa ja
kouluyhteisén ongelmanratkaisutavoissa. Kivirauma (1995, 18) esittelee
Durkheimin sosiologisen nikemyksen poikkeavuudesta yhteiskunnan normaali-
1Imiond; “ei ole yhteiskuntaa missi poikkeavuutta ei esiintyisi’. Voidaan ajatella,

ettd myds koulu ylldpitdi normaalijakautuma-ajatte]lun mukaista erottelua hyviin ja
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huonoihin oppilaisiin, jolloin tietty méérd oppilaita saa osakseen huonolle oppilaille
suuntautuvaa negatiivista palautetta kykenemittomyydestddn normaaliin

oppimiskayttidytymiseen (Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 43).

Oppilaan kiyttiytymisen ongelmien médrittely heijastaa médrittelyn taustalla olevaa
teoriaa ja kisityksid ongelmien luonteesta. Yksilopatologista ajattelutapaa
heijjastavia kisitteitdi ovat esimerkiksi tunne-elimiltddn hiiriintynyt,
kiyttaytymishiiiridinen ja sosiaalisesti sopeutumaton. Vaikka ndmi kisitteet
kuvaavat sitd, millainen yksilo on, ottaa sosiaalisesti sopeutumaton-termi huomioon
my0s ympiristén, johon suhteessa yksild on sopeutumaton. Yhteisdpatologiaa
herjastavia kisitteitd ovat tdssd esimerkiksi ei-toivottu kidyttdytyminen ja
poikkeavuus. Tissi tutkimuksessa kdytimme termid ongelmallinen kdyttaytyminen.
Tama termi kuvastaa mielestimme parhaiten oppilaan kiyttdytymisen ongelmien
ympéristdssd esiin tulevaa luonnetta. Oppilaan kiyttiytyminen on ongelmallista
vasta silloin, kun se miiritelliin ongelmaksi jossakin ympéristossa.
Kouluyhteisdssid oppilaan kiyttiytyminen voi olla ongelmallista koko koulun
kannalta, muiden oppilaiden kannalta, joidenkin opettajien kannalta tai vain yhden
opettajan kannalta. Kiyttdytyminen voi my®ds joissain tapauksissa olla ongelmallista
vain oppilaan itsensd ja/tai hinen perheensd kannalta (esimerkiksi syOmishiiriot).
Ongelmallinen kiyttdytyminen-termi korostaa siis sitd, ettd tietty kdyttiytyminen ei
itsessdin ole ongelma, johon pitdd puuttua, vaan se on ongelmallista aina jonkun

kannalta.

Kiyttdytymisen ongelmien mairittelylld ja taustateorialla on yhteys myds valittaviin
interventiotoimenpiteisiin.  Yksilopatologiassa ongelma madritelliin oppilaasta
johtuvaksi ja tdmén takia toimenpiteet kohdistetaan oppilaaseen. Naukkarinen
(1999, 43) mainitsee niistd toimenpiteistd nuhtelun, jilki-istunnon, opetusryhmésti
poistamisen, erityisopetussiirron ja koulusta erottamisen. Esy-luokkasiirto on siis
yksilopatologinen toimenpide. Yhteistpatologiassa ongelma puolestaan nahdédédn
yksilon ja ympéristdn vilisessd suhteessa, joten toimenpiteet kohdistuvat tdhdn
suhteeseen esimerkiksi ongelman uudelleen médrittelyn ja koulun kulttuuristen

uskomusten muuttamisen kautta (Naukkarinen 1999). Yhteisopatologian



12

nikOkulmasta ongelma tulisi hoitaa siind tilanteessa ja ympéristossd, jossa se
tmenee. Kuorelahti (2000, 12) huomauttaa my0s, ettd yhteisSpatologisesta

nikokulmasta esy-siirtoa saattaa olla vaikea perustella.
2.2 Ekologinen nikokulma ongelmalliseen kiyttaytymiseen

On olemassa myos kolmas nikokulma ongelmalliseen kiyttaytymiseen, ekologinen
niktkulma, jossa toimenpiteet kohdistuvat sekd yksidoon ettd ympiriston.
Ekologiseen ldhestymistapaan liittyy Bronfenbrennerin ekologinen
sosiaalistumisteoria, joka korostaa lapsen kehityksen kokonaisvaltaisuutta
(Ahvenainen, Ikonen & Koro 1994, 102-104). Tdmad teoria ottaa huomioon sellaiset
ympéristdelementit ja ympdristdjen viliset suhteet, jotka epidsuorasti vaikuttavat
sithen ympiristoon, jossa lapsi kasvaa ja kehittyy. Timéin teorian mukaan yksilo on
osa ekologista ympéristdd, joka koostuu eri laajuisista, keskeniin
vuorovaikutuksessa olevista, sosiaalisista kerroksista, jotka ovat mikro-, meso-,

ekso- ja makrojarjestelmi (kuvio 1). (Bronfenbrenner 1979, 7-8, 11.)

W AKROSYS TEEM,
EKSOSYSTEEM,
U'N YHPA‘QI\Y}-,

MESOSYSTEEM/ °
- \lanhemlaien g

AS

Kuvio 1. Bronfenbrennerin ekologinen sosiaalistumisteoria
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Ekologinen lihestymistapa eroaa niistd teorioista, jotka painottavat joko ulkoisten tai
sisdisten voimien ensisijaisuutta, silld siind ei orientoiduta ensisijaisesti yksiloon tai
yhteiston vaan tutkitaan koko systeemid (Apter 1984, Ruohon 1992, 154 mukaan).
Se on siis monidimensionaalinen ajattelutapa. Myds Kuorelahti (1998, 133)
huomauttaa, ettd “kun ongelmallista kéyttdytymistd luokitellaan ja diagnosoidaan, on
arvioitsijan otettava huomioon ekologinen tarkastelutapa”. Ekologinen nikokulma
ei ole mikdin yhtendinen teoria vaan pikemminkin tietynlainen tapa lihestyd
ongelmallista kayttaytymistd (Ruoho 1992, 155). Ekologisen suuntauksen keskeiset

toimintaperiaatteet ovat seuraavat:

1. Jokainen oppilas on erottamaton osa jotakin pientd sosiaalista systeemid,
jonka osasysteemejd ovat opettajat, koulu oppilaineen, perhe ja yhteys
yhteiskuntaan.

2. Hiirio ei ole sijoitettavissa oppilaaseen vaan se on loydettivissi systeemin
toimintahdiriostd, joka ilmenee oppilaassa. Oppilas vaikuttaa my0Ss
systeemiin.

3. Ristiriita voidaan nihdd erona yksilon kykyjen ja ympéristdn vaatimusten
vililld ja epdonnistuneena yrityksend yhdistidd oppilas ja systeemi toisiinsa.

4. Jokaisen intervention pdimidrdnd tulee olla se, ettd systeemi saadaan
toimimaan ilman interventiota. Toimenpiteet voivat kohdistua joko
yksiloOn tai yhteis6on, mutta useimmiten on tarpeen samanaikainen
vaikuttaminen molempiin, jotta onnistuttaisiin yhdistimédn yksilo ja
ympiristd toisiinsa. (Apter 1984, Ruohon 1992, 154-155 mukaan;
Laaksonen & Wiegand 1990.)

Ekologinen niktkulma siis katsoo ongelmallisen kiyttdytymisen johtuvan systeemin
toimintahdiriéstd, joka ilmenee oppilaassa. Niin ollen oppilaan kayttdytyminen
voidaan nihdd systeemin kannalta ongelmallisena kdyttdytymisend. Ekologinen
nikOkulma pyrkii huomioimaan oppilaan elimintilanteiden koko kirjon ja
tarkastelemaan ongelmallista kayttdytymistd sitd vasten. Tdmin ekologisen
nikdkulman ehdottoman vahvuuden kiintSpuolena on kokonaisvaltaisuuden

mukanaan tuoma epispesifisyys. Kun ongelmaa ei voida paikantaa vain yhteen
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tekijidn, on sithen vaikuttaminenkin ongelmallisempaa. Esimerkiksi kiireisessd,
suuressa kouluyhteistssd yhteen syytekijiaidn vaikuttamista voidaan pitdd kdytdnndn
kannalta ymmirrettdvind. Kuitenkin ekologisen intervention tulisi kohdistua
oppilaaseen, kouluympdristddn ja tarvittaessa myds oppilaan muuhun sosiaaliseen
ympérist§on kuten kotiin ja kaveripiiriin, siis kaikkiin osasysteemeihin. Ekologisesta
nikokulmasta katsottuna esy-siirto onkin mahdollinen, muttei vilttiméttd yksin

riittiva, toimenpide ongelmalliseen kiyttiytymiseen puuttumiseksi.

Alla oleva kuvio, joka on suomennettu Hobbsin esittdmastd mallista (Apterin 1982
mukaan) havainnollistaa lapsen ekologisen systeemin laajuutta. Kuviosta ilmenevét
osasysteemit ovat sidoksissa lapseen ja toisiinsa silli tavalla, etti ongelma
yhdessdkin osasysteemissd heijastuu koko systeemiin. Nédin ollen intervention
kohdistaminen yhteen osasysteemiin saattaa vaikuttaa positiivisesti koko
ekologiseen systeemiin. Interventio voi kohdistua samanaikaisesti my9s useampaan

osasysteemiin. (Apter 1982, 57-82.)

peyko-
logi

KOULU

Kuvio 2. Laajennettu kuvio lapsen ekologisesta systeemisti
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3 ESY-OPETUKSEN JARJESTAMINEN

Erityisluokkien nimedmisessi on esiintynyt samanlaisia mielipide-eroja kuin
ongelmallisen kéyttdytymisen madrittelyssikin (Kuorelahti 2000, 21). Edelld
pidddyimme kiyttimiin termii “ongelmallinen kéyttdytyminen”, josta on
johdettavissa oppilasta kuvaava termi “ongelmallisesti kayttidytyvi oppilas”. Niiden
termien rinnalla kiytimme oppilaista toisinaan nimitystd esy-oppilas ja heidin
opetuksestaan termid esy-opetus, johon sisidllytimme sekd virallisen
sopeutumattomien luokkamuotoisen erityisopetuksen ettd epévirallisen
pienluokkaopetuksen. Paidyimme niiden termien kayttoon, koska ne mahdollisesta
leimaavuudestaan huolimatta edustavat timidn hetken virallista koulumaailman
kielenkidyttod. Vaikka lainsddddnnon tasolla ei erityisopetuksen osa-alueita endi
erotellakaan, annetaan opetusta kiytdnndssd niidden mukaisesti. Tutkimuksessamme
on mukana sekd virallisen esy-luokan oppilaita etti epdvirallisella pienluokalla
opiskelevia. Kiyttamilld heididn opetuksestaan samaa termid pyrimme varmistamaan

yksittédisten oppilaiden tunnistamattomuuden.

3.1 Siirto esy-opetukseen

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 1994 todetaan: “Erityisti
tukea tarvitsevan oppilaan yksilolliset ominaisuudet, kehitystaso ja kouluyhteisoon
sopeutuminen edellyttdvit opetuksen ja tukipalveluiden suunnittelua,
oppimisvaikeuksien diagnosointia, edistymisen seurantaa ja arviointia. Koulun tulee
jirjestdd opetus ja opetukseen osallistumisen edellyttimiit tukipalvelut siten, ettd
oppilas voi suorittaa oppivelvollisuuden omien edellytystensid mukaisesti ja saada
mahdollisuuden jatko-opintoihin. Opetus- ja tukipalveluiden tulee olla riittdvid ja
oppilaan yksilollisten tarpeiden mukaisia”. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 20.) Téssd opetussuunnitelman perusteiden katkelmassa puhutaan
erityisti tukea tarvitsevasta oppilaasta, jonka tulee sopeutua kouluyhteisson
riittdvien opetus- ja tukipalveluiden avulla. Kiytetyt termit heijastavat selkedsti

yksilopatologista suhtautumista ongelmalliseen kiyttdytymiseen. Muutoksen
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kohteena nihddidn ongelmallisesti kiyttidytyvd oppilas ja muutokseen tihtddvit

opetus- ja tukipalvelut jirjestetddn pidasiassa esy-opetuksen muodossa.

Esy-opetus on tarkoitettu niitd oppilaita varten, joilla sopeutumattomuus on
hiirinnyt koulunkidyntii vakavasti jo pidemmin aikaa, ilmenee useissa koulun
tilanteissa ja nikyy vuorovaikutussuhteissa niin aikuisten kuin ikdtovereiden kanssa
(Kuorelahti 2000, 22). Esy-opetuksessa opiskellaan yleisopetuksen
opetussuunnitelman mukaisesti noudattaen kuitenkin erityisopetuksen
opetusryhmikokoa, joka on enintddn kymmenen oppilasta. Esy-opetuksen
tavoitteena on peruskoulun suorittamisen liséksi oppilaiden kuntouttaminen siten,
ettd he pystyvdt selviytymdin mahdollisimman normaalisti jatko-opinnoissa
(Dammert 1999, 71). Voimassa olevan perusopetuslain (SA 628/98) 17. pykilin

toisen momentin ‘mukaan erityisluokalle siirto tapahtuu seuraavalla tavalla.

“Jos oppilaalle ei vammaisuuden, sairauden, kehityksessd viiviistymisen tai tunne-
eldmdin hdiridin taikka muun niithin verrattavan syyn vuoksi voida antaa opetusta
muuten, tulee oppilas ottaa tai siirtdd erityisopetukseen. Se jdrjestetddn
mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen yhteydessd tai erityisluokassa tai muussa
soveltuvassa paikassa (...) Oppilaalle tulee laatia henkilokohtainen opetuksen
Jdrjestamistd koskeva suunnitelma.”

Perusopetusasetuksen (SA 852/98) 15. pykalidssi todetaan, ettei oppilasta saa siirtdd
esy-luokalle neuvottelematta asiasta ensiksi oppilaan vanhempien kanssa.
Erityisluokkasiirtopéitdkseen tulee aina, jos mahdollista, hankkia myds oppilaasta
psykologinen tai lidketieteellinen tutkimus tai sosiaalinen selvitys. Siirron jilkeen
virallisen erityisopetuksen oppilaalle tulee lain mukaan aina laatia henkilokohtainen

opetuksen jirjestdmisti koskeva suunnitelma eli HOJKS.

Niiden wvirallisten esy-luokkien rinnalle on perustettu myds epdvirallisia
sopeutumattomien opetuksen ryhmii, ns. pienluokkia. Ndmé kaksi olemassa olevaa
sopeutumattomien opetuksen muotoa eroavat toisistaan muun muassa sini, ettd
pienluokissa ei oppilaan siirtoa tarvitse virallisesti vahvistaa eikd pienluokkaa
opettavan tarvitse olla virkakelpoisuudeltaan erityisopettaja (Kuorelahti 2000, 21).

Pienluokkien toiminta on siis tiltd osin joustavampaa ja sen voidaan ajatella olevan
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myds vihemmin leimaavaa, silli oppilas ei pienluokalla saa erityisoppilas-

nimikettd. Pienluokalla oppilaalle ei mydskiin valttimétti tarvitse laatia HOJKS:ia.
3.2 Esy-opetuksesta integraatioon

Luokkamuotoisella erityisopetuksella on vahva historiallinen perusta (Seppovaara
1998, 55). Tami on totta myOs esy-opetuksen (entiset tarkkailuluokat) kohdalla.
Erillisen eli segregoidun erityisopetuksen tarkoituksena on ollut ottaa huomioon
oppilaiden yksilélliset erot. Kuitenkin erityisopetuksen kehitystd koskeva keskustelu
on Suomessakin jo 1970-luvulta lihtien markkinoinut integraatioajattelua.
Integraatioajattelu edustaa yleistd normalisaatioperiaatetta ja sen paiméarani on, ettd
erityisopetus pyritddn toteuttamaan yleisopetuksen yhteydessd, sithen integroituna

(esim. Moberg 1996, 121; SA 628/98, 178§).

Integraatioajattelun kannattajat ovat kyseenalaistaneet segregoidun erityisopetuksen
perimmadisen tarkoituksen. Moberg (1996, 121) viittaa Tomlinsonin nikemyksiin
erityisluokkaopetuksen kahdesta epévirallisemmasta tarkoituksesta: hankalien
oppilaiden poistaminen yleisopetuksesta on turvannut rauvhan ja jirjestyksen
padjirjestelmdin ja sijoittamalla osa oppilaista erilleen, alempiarvoiseen
koulutukseen, on tuettu yhteisdssd vallitsevia sosiaalisia Iuokkaeroja. Nimi
“piilotarkoitukset” voidaan nihdi erityisesti sopeutumattomien erityisopetuksen

taustalla.

Integraatioajattelun kehitysti ovat edistdneet erityisesti erillisen erityisopetuksen
vaikutuksia koskevat tutkimustulokset (Moberg 1998, 137). Osa tutkimustuloksista
on osoittanut integroidun erityisopetuksen olevan parempi kuin segregoidun, mutta

toisaalta osa tutkimuksista on puoltanut segregoitua erityisopetusta.

Moberg (1996, 127) toteaa, ettd useimmat tehokkuustutkimukset, joissa
koulusaavutusten ja sosiaalisen kehityksen on todettu integroidussa
erityisopetuksessa paranevan, ovat koskeneet lievisti psyykkisesti kehitysvammaisia

oppilaita. Sopeutumattomien oppilaiden erityistarpeiden huomioiminen
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yleisopetuksen ryhmissi vaikuttaa hinen mukaansa kuitenkin ongelmalliselta.
Sopeutumattomien kohdalla integraatiota erds merkittidvasti estivd tekiji on
yleisopetuksen opettajien asenne integraatiota kohtaan. Esimerkiksi Thatsun (1992,
51) tutkimustulokset osoittavat, ettd luokanopettajien kokemukset
kéyttdytymishiiridisten yksilointegraatiosta ovat negatiivisempia kuin kokemukset

muiden erityisoppilasryhmien integroinnista.

Sopeutumattomien luokkamuotoisesta erityisopetuksesta on sen sijaan olemassa
myonteistd ndyttod. Kuorelahti (2000, 136) toteaa oman viitoskirjansa ja useiden
seurantatutkimusten perusteella, ettd esy-opetus on piidsdintdisesti koettu
tulokselliseksi. Kivirauman (1995) tutkimuksesta ilmenee, ettd tutkimuksessa
mukana olleet nuoret pitivit poikkeuksetta tarkkailusiirtoaan onnistuneena
ratkaisuna oman koulunkidyntinsd kannalta. Myds Mobergin (1985) selvityksen
mukaan tarkkailuluokalla olleiden yleisopetukseen siirrettyjen oppilaiden

kokemukset erityisluokka-ajoistaan olivat olleet mydnteisii.

Sopeutumattomien opetuksella nidyttdd tutkimusten valossa olevan oppilaiden
koulukédynnin kannalta hyvid puolia. Koulumaailmassa vallitseva yksildpatologinen
niakokulma - tukee ja yllipitdd erillistdi opetusjirjestelmdd ongelmallisesti
kiyttaytyville oppilailleen. Moberg (1996, 124) huomauttaa kuitenkin, ettd esy-
opetuksessa opiskelevien maird oli laskenut 90-luvun puolivilin mennessi
huomattavasti. Lasku koskee erityisesti yleisopetuksen koulujen yhteyteen
integroitujen esy-luokkien oppilaita. Tutkija ei kuitenkaan usko laskun johtuvan
oppilaiden hairiokayttdytymisen vihentymisestd, vaan epdilee, ettd esy-opetukseen
ennen luokiteltuja oppilaita on sijoitettu kategoriaan “muu’ tai ettd erityisopetusta
on supistettu taloudellisista syistd. Jilkimméinen syy on hyvinkin todennik®inen,
kun ottaa huomioon pienluokat, joiden mairi on ainakin oman arkikokemuksemme
perusteella lisddntynyt. Itsessdin arvokas integraatioajattelu on siis johtanut sithen,
ettd jotkut kunnat toteuttavat sitd pienluokkien perustamisella. Tillaisella
“Integraatiolla” ei kuitenkaan ole kiytdnnon tasolla juurikaan eroa
luokkamuotoiseen esy-opetukseen. Oikeanlainen integraatio vaatii sekd suuria

rakenteellisia muutoksia nykyisessi koulujirjestelmissi ettd opetusta toteuttavien ja
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toteutukseen vaikuttavien henkildiden hyviksymistd ja sitoutumista (Moberg 1998,
138, 1559).
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4 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

4.1 Tutkimusmenetelmit
4.1.1 Tutkimusote

Tutkimuksemme lihestymistapa on luonteeltaan kvalitatiivinen, jossa ldhtokohtana
on fenomenografinen tutkimusote. Valitsimme tdméan tutkimusotteen, koska se tuo
parhaiten esiin tutkimuskohteemme ominaisuudet: vanhempien ja oppilaiden
subjektiiviset nikemykset. Metodologian valinnan Ildhtokohtana oli sis saada
selville tutkittavien oma nidkdkulma heidén itsensi kertomana. Lihdimme litkkeelle

heidin lihtokohdistaan.

Bogdan ja Biklen (1992, 29-33) esittelevit kvalitatiiviselle tutkimukselle
luonteenomaisia piirteitd. Ensinndkin kvalitatiivinen tutkimus tapahtuu
luonnollisissa olosuhteissa, esimerkiksi osallistujien kotona, jolloin on mahdollista
padstd tiedon ldhteille suoraan. MyOs Savolaisen (1991) mukaan laadullisen
tutkimuksen etuna pidetdéin usein sen luonnonmukaisuutta. Téllaisen tutkimustavan
kautta lukijalle avautuu nikokulma tutkimuskohteen arkitodellisuuteen. (Savolainen
1991.) Kovalitatiivinen tutkimus on Bogdanin ja Biklenin mukaan myos
deskriptiivistd eli kuvailevaa, jolloin aineisto on harvoin numeeriseen muotoon
muutettavissa. Lisdksi kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskitytidn mieluummin
prosessiin kuin tuotokseen ja aineistoa analysoidaan induktitvisesti. Tutkija ei pyri
testaamaan teorioita tai hypoteeseja vaan paljastamaan odottamattomia seikkoja.
Myos Hirsjirvi, Remes ja Sajavaara (1997, 161) katsovat, ettd laadullisen
tutkimuksen pyrkimykseni on 16yta4 tai paljastaa tosiasioita, ei todentaa jo olemassa
olevia viittdmid. Viimeisend tyypillisend piirteend Bogdan ja Biklen mainitsevat
merkitysten etsimisen. Tutkimuksen kohteena on siis se, millaisia merkityksid

. osallistujat antavat erilaisille asioille.

Fenomenografisen tutkimuksen kohteena ovat ihmisten késitykset erilaisista asioista.
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Fenomenografia tutkii sitd, miten ympar6ivd maailma ilmenee ja rakentuu ihmisten
mielissid. Samaa ilmittd koskevat kisitykset vaihtelevat ihmisestd toiseen. (Syrjild,

Ahonen, Syrjildinen & Saari 1994, 113-117.)

4.1.2 Aineiston keruumenetelmi

Laadullisen tutkimuksen aineiston hankinnassa kiytetiin laadullisia metodeja kuten
osallistuvaa havainnointia, teemahaastattelua, ryhmdahaastattelua tai erilaisia
dokumentteja. Me kidytimme aineiston keruumenetelmidni haastattelua, joka on
fenomenografisen tutkimuksen lzhtokohta (Grohn & Jussila 1992; Syrjdld ym.
1994). Haastattelujen tukena kidytimme haastattelujen jilkeen Kkirjoitettuja
kenttdmuistiinpanoja. Valitsimme haastattelutyypiksi puolistrukturoidun
teemahaastattelun, jossa ‘haastattelija ldhtee likkeelle ennalta paittimistdin
antaa haastateltavalle vapauden puhua haluamistaan asioista, vaikka keskustelu
ohjautuukin tiettyjen teemojen mukaisesti. Hirsjarven ja Hurmeen (1991, 35)
mukaan puolistrukturoitu haastattelu sopii erinomaisesti tutkittaessa muun muassa
emotionaalisesti arkoja aiheita, heikosti tiedostettuja seikkoja tai arvostuksia,
aitkomuksia, ihanteita ja perusteluja. Se antaa haastateltavalle vapauden kertoa
omista asioistaan juuri sen verran kuin hin itse haluaa. Yleensi heti haastattelujen
jilkeen kirjoitimme ylos joitakin piiseikkoja tapahtuneesta. Bogdanin ja Biklenin
(1992, 107) mukaan tutkija voi muistiinpanoissaan kuvailla ihmisid, paikkaa,
tapahtumia tai keskusteluja. Niiden lisdksi tutkija voi merkitd muistiin ideoita,

strategioita ja aavistuksia tapahtuneesta.

4.2 Tutkimuksen osallistujat ja aineiston keruu

Tutkimukseemme osallistui viisi perhetti. Yhdestd perheestd mukana oli kaksi
oppilasta, joten oppilaita oli yhteensd kuusi. Haastatteluihin osallistuivat n#iden
oppilaiden lisiksi kolme 4itid ja kahdesta perheestd molemmat vanhemmat.
Tutkimushenkildiden valinta tapahtui siten, ettd otimme yhteyttd neljdin

Jyvisseudun kouluun, joissa toimi sopeutumattomien opetuksen ryhmd,
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saadaksemme kirjeitse yhteyden perheisiin. Kirjeessd (liite 1) pyysimme sekd
oppilaita ettd heiddn vanhempiaan osallistumaan tutkimukseemme. Niin annoimme
perheille mahdollisuuden harkita rauhassa osallistumistaan. Saimme yhteydenoton
viideltd perheelti, joiden kanssa sovimme tutkimukseen osallistumisesta

puhelimitse.

Haastattelut (liite 2) tapahtuivat syksyn 2000 ja kevdiin 2001 aikana, ja
haastattelupaikkana oli yleensd osallistujien koti paitsi yhden oppilaan kohdalla
nuorisokoti ja yhden kohdalla koulu. Haastattelutilanteet olivat vaihtelevia,
mielenkiintoisia ja yleensd ottaen avoimia keskustelutilanteita. Esimerkiksi
Savolainen (1991, 451) toteaa tillaisen vuorovaikutuksen merkityksen
tutkimusaineistoa koottaessa. Tutkijan ja tutkimuskohteen henkilokohtaiset kontaktit
mahdollistavat hinen mukaansa tutkimustiedon vilittymisen luontevasti.
Luontevuutta lisdtiksemme annoimme haastateltavien ohjata keskustelua
haluamaansa suuntaan pitden kuitenkin kiinni haastattelurungon teemoista. Néiin
annoimme haastateltavalle vapauden valita oman nidkOkulmansa ja vapauden
keskittyd omiin, tidrkeiksi kokemiinsa, teemoihin, emmekd tuoneet esille omia
mielipiteitimme tai nikdkulmiamme. Myts Fontana ja Frey (2000, 655) korostavat,
ettd haastattelijan tulisi nahdi tilanne haastateltavan nidkkulmasta, eikd “tyrkyttad”
omaa akateemista oppineisuuttaan. Haastatteluista muodostuikin ainutlaatuisia ja

“haastateltavan niakoisid”, mutta silti niistd vilittyi tietty yhteinen nakokulma.

Haastattelurunko (liite 3) rakentui seuraavista pidteemoista: 1) perhetausta, 2) aika
ennen esy-luokkasiirtoa, 3) esy-luokkasiirto, 4) elimii esy-luokassa.
Haastattelurunkomme eteni siis pidosin aikajirjestyksessd. Haastattelujen edetessd
huomasimme, ettd timi haastattelurunko toimi hyvin vanhempien haastattelussa.
Ensimmiisen oppilashaastattelun jilkeen paddyimme kuitenkin tekeméin oppilaita
varten hieman alkuperiisestd poikkeavan rungon (liite 4), koska huomasimme, ettd
haastateltava odotti ja halusi meidin esittdvin suoria kysymyksid. Téssd oppilaiden
versiossa teemat siilyivdt samana kuin vanhemmilla, mutta niiti selvennettiin
esittdimilli ne kysymysmuodossa. Vanhempien ja oppilaiden haastattelut erosivat

toisistaan my0s kestoltaan siten, etti vanhempien haastattelut olivat yleensd
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pitempikestoisia. Haastattelujen kesto vaihteli noin 30 minuutista 1 %2 tuntiin.

Kaikki haastateltavat suostuivat haastattelujen nauhoittamiseen.

Seuraavassa kuvaamme tutkimukseemme osallistuneita perheitd. Kdytamme kaikista
tutkimukseen osallistujista keksittyjd nimid tunnistamattomuuden takaamiseksi.
Koska tutkimme vanhempien ja oppilaiden nikemyksid, kuvaamme sekd oppilaita
etti heididn perheitdin taustan luomiseksi 16yddksille. Nédiden kuvausten jilkeen
pyrimme havainnollistamaan oppilaiden koulussa ilmenevidn ongelmallisen

kiyttdytymisen luonnetta sijoittamalla heiddt Kivirauman (1995) Iluomaan

oppilastyypittelyyn.
“Jesse”

Jesse on 15-vuotias poika, joka kiy yhdeksittid luokkaa. Jesse asuu yhdessd Hitinsa
ja kaksi vuotta nuoremman pikkuveljensi kanssa vuokralla rivitaloasunnossa. Jessen
diti on ammatiltaan lastenhoitaja, mutta on tydkyvyttomyyselikkeelld. Jessen isi ja
diti ovat eronneet, mutta isd asuu lastensa ja entisen vaimonsa ldhelld. Esy-luokalle

Jesse siirtyi kahdeksannen luokan alussa.

“No, Jesse on ihan skorpiooni. Jesse on pienestd asti ollu semmonen,
ettd jos sille ei niinku pidetd niitd selvid sdantdjd, niin se lihtee heti
kasistd. Se on hirveen vilkas. Se oli ku elohopeeta pienendi ja hirmu
ilonen, kova puhumaan, aina menossa. Ettd Jesse tarvii jdmptit rajat ja
tasapainosen eldmdin.(...) Hirveen semmonen vdilittidvd, herkkd, tosi
herkkd poika. Mutta loytyy sitd toistakin puolta sitte, mutta sitd niin
hirveen harvoin mulle ndytetidn.” (Jessen diti)

“Aiti on rempsed ja viliton ihminen, jolla on arvopohja kunnossa ja
selkedt kasvatusperiaatteet. Aidin puheista ja olemuksesta kuitenkin
paistoi se, ettel hinen ja perheen eldmd ollut tdalld hetkelld pelkkdd
“ruusuilla tanssimista”. Aiti ei lastensa tilanteesta itsedin syyllistinyt,
mutta hin korosti kuitenkin, ettd aiemmilla eldmdntilanteilla ja
kokemuksilla, esimerkiksi vanhempien avioerolla ja didin sairastelulla,
on saattanut olla negatiivisia vaikutuksia lasten eldmddn.”
(kenttdmuistiinpanot)
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“Jani’7 ja “Otto”

Jani on 15-vuotias poika, joka kdy yhdeksittd lnokkaa. Otto on hiinen noin vuotta
nuorempi veljensd, joka on tdlld hetkelld seitseminnelli Iuokalla. Pojat asuvat
yhdessi ditinsd kanssa vuokrakerrostalossa. Heidédn ditinsd on nelissdkymmenissd ja
tyokyvyttomyyseldkkeelli. Janin ja Oton vanhemmat ovat eronneet jo poikien
ollessa vauvaidssid. Eron jilkeen pojat viettivit vuoden lastenkodissa. Jani siirtyi
esy-luokalle kahdeksannen luokan alussa, Otto vuotta myShemmin el

seitseminnelle luokalle.

“Jani on tdnd pdivind rauhallinen, toiset huomioonottava ja tosissaan
pitdd titd meiddn perhettd niinku kurissa tietylld tavalla, et diti kyselee
pojilta, et saako tehd sitd ja saako tehd tdtd. Mut Janihan el sit 0o tdd
meiddn perheen pdd, et se oon mind, mut hyvin dkkid se sanoo, mikd on
oikein, mikd vddrin. Et Jani on tietylld tavalla... semmonen rehti nuori
mies, jonka kanssa ei oo paljon ees vaikeuksia. Et tind pdivind tullaan
Janin kanssa hyvin toimeen, meil ei oo ongelmia.” (Janin diti)

“Joo, no tota... Otto on siind mielessd aika jidnnd persoona, ettd se on
ihan erilainen kun Jani. Oton kanssa on ollu eka luokasta asti vaikeeta.
Tai vaikeeta ja vaikeeta... Otto ei oo valittanu, mutta opettajat on
valittanu. Ja sit ku se rupes menee siihen, ettd Otto juoksee sukkasillaan
ulkona, Otto tekee sitd ja Otto tekee tatd, ja mulle soitettiin jatkuvasti
sieltd. (...) Joo, Otto on vilkas. Ja sanotaan, et se el vdlttamdttd
kuuntele, mitd sanotaan.” (Oton diti)

“Aiti toi haastattelussa esille, ettd han uskoo poikien taustalla olevan
vaikutusta heidin  kouluaikaisiin vaikeuksiinsa. (...) Aiti pystyi
puhumaan mielenterveysongelmistaan avoimesti ja luontevasti ja epdili
niiden vaikuttaneen poikien eldmdin. (...) Aidistd paistoi kuitenkin aito
vélittiminen suhteessa nuoriin sekd omiin poikiin ettd myds heidin
ystiviinsd ja muihin tuttuihin nuoriin. Aiti piti tirkednd sitd, ettd
nuorille asetetaan rajat tarpeeksi varhaisessa vaiheessa, jotta he
oppivat kunnioittamaan aikuisia, mutta hdn ei itse kokenut yltdneensd
ndihin kasvatustavoitteisiin. Tahdn syynd hidnen omasta mielestédn oli
se, ettel hdn naisena kyennyt vetamddn rajoja. Pojilta puuttui miehen
“ankara” malli. Hin onkin kiitollinen, ettd esy-luokan vaikutuksesta
poikien kdyttidytyminen on muuttunut ja hdnen on nyt helpompi itsekin
pitdd rajoja pojilleen.” (kenttdmuistiinpanot)
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“Anna”

Anna on 14-vuotias tyttd, joka kiy kahdeksatta luokkaa. Hin on kolmelapsisen
perheen vanhin lapsi ja hénelli on kaksi pikkuveljed. Annan vanhemmat ovat
molemmat tySeldmissi ja perhe asuu omassa rivitaloasunnossaan. Anna itse asuu
vitkot nuorisokodissa. Anna siirtyi esy-luokalle kahdeksannen luokan alkupuolella.
Annalla on taustallaan psyykkisiii vaikeuksia kuten masentuneisuutta ja

ahdistuneisuutta.

“Mut tosiaan se on semmonen... siind on kaks persoonaa, et toinen on
semmonen hirveen kiltti ja haluaa niinku eldd toisten toiveitten mukaan
ja sitten tulee se toinen puoli vdlilld, joka viisveisaa siitd, mitd muut
ajattelee tai haluaa tai toivoo tai mitd se muihin vaikuttaa. Se siind
varmaan se suurin ongelma Annalla onkin, et silld on niin ddrilaidat, et
silld ei oo semmosta keskitietd, et se seilaa sit jossain kapeimmassa
vilissd. Et se on joko kaikki mahollisimman vaikeeta tai sit kaikki on
niin helppoo ku olla voi.” (Annan diti)

“Aidin kertomus Annan luonteen “kaksijakoisuudesta” tuntui pitdvin
paikkansa. Meille Anna naytti sen paremman puolensa, kohteliaisuuden
ja ystavillisyyden. Oli vaikea liittdd didin kertomaa tarinaa téhdn
henkildon. Paitsi sitten, kun néki pitkdn viiltorivin Annan kisivarressa.”
(kenttdmuistiinpanot)

“Perheen eldmdn ulkoiset puitteet vaikuttivat meistd hyviltd, mutta didin
haastattelusta  vdalittyi  kuitenkin  perheen  sisdisten suhteiden
ongelmallisuus. Tuntui siltd, ettd perheessd vallitsi puhumattomuuden
ongelma, joka oli vaikuttanut ja vaikuttaa yhd perheen tilanteeseen ja
ihmissuhteisiin.” (kenttdmuistiinpanot)

“Titta”

Titta on 14-vuotias, kahdeksatta luokkaa kiyvi tyttd. Titta on kolmilapsisen perheen
vanhin tytdr ja hinelld on kaksi nuorempaa veljed. Hidn asuu perheensd kanssa
omakotitalossa ja hinen molemmat vanhempansa kiyvit toissi. Siirto esy-luokalle

tapahtui kahdeksannen luokan alussa.

“Pohjimmiltaanhan se on semmonen hirveen arka ja herkkd... ja
niinhdn se oli Titallekin, et yritti semmosta koviksen roolia vetdd (...)
Sitte tdytyy semmonen kuori rakentaa pddlle (...) niin ettei aina tiedd



26

kenenkin kanssa, et minkd puolen itestddn ndyttdis.” (Titan diti)

“Vanhemmista valittyi aito mielenkiinto nuorten kdyttdytymistd ja sen
syitd kohtaan. Vanhempien kasvatusnikemykset olivat yhtenevit:
lapsilla tulee olla tiukat rajat. Keskustelusta kuitenkin ilmeni, ettd isd
pitdd perheessd “komentoa” lasten suhteen. Isd itsekin kertoi, ettd hin
on se, joka joutuu “ilkeisiin tehtdviin”, esimerkiksi valvomaan
kotiintuloaikoja. Vanhemmista valittyi aito vilittdminen tyttdrestddn, ja
isd korosti sitd, ettd jos tytt0 on menndkseen, ainut parantava keino on
aika.” (kenttdmuistiinpanot)

(‘Vi]le77

Ville on kahdeksasluokkalainen, 15-vuotias poika, joka asuu vanhempiensa kanssa
vastavalmistuneessa omakotitalossa. Ville on perheen ainut lapsi ja hénen
molemmat vanhempansa ovat tyossikdyvid ihmisii. Villelld on diagnosoitu jo
toisella luokalla luetun ymmirtimiseen littyvd lukihiirid, joka on vaikeuttanut
hdnen koulu-uraansa monin tavoin. Esy-luokalle Ville siirtyi kahdeksannen luokan

alussa.

“Sitte niinku kivi selville se, ettd lukihdiriostd oli kyse. Ja sen kanssa on
tissd vetkuteltu tinne asti. Ala-aste nyt klaarattiin jollakin tavalla, mut
sitte ku se yldasteelle siirty, niin sitte rupes tulemaan niitd muita
ongelmia siind vililld. (...) Niin, Villelld oli se itsetunto niin alaalla, ettd
se el niinku, ettd se oli vahadn sitte joka asiasta, ettd en mind ja ei
minusta oo siihen ja ndin pdin pois. Muuten than kaikin puolin sitten
kuitenkin ihan tavallinen kaveri.” (Villen isd)

“Ville vaikutti ajattelevalta ja fiksulta nuorelta, joka selvisti on nyt
ymmdrtdanyt koulun merkityksen jatko-opinnoille. Hin oli oman
kertomansa mukaan aikuistunut viimeisen vuoden aikana, mikd ndkyi
esimerkiksi lintsausten loppumisena.” (Kenttdmuistiinpanot)
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Taulukko 1. Tutkimuksen osallistujat

Ikid Luokka | Siirtyminen | Haastateltavat
“Jesse” 15v. 9.k 8.1k diti
“Jani” 15v. 9.k 8.1k diti
“Otto” 14 v. 7.1k 7.1k diti
“Anna” 14 v. 8.1k 8.1k diti
“Titta” 14 v. 8.1k 8.1k diti ja isd
“Ville” 15 v. 8.1k 8.1k diti ja isd

Kivirauma (1995, 125-130) on tutkimuksessaan luokitellut kymmenti tarkkailuun
siirrettyd oppilasta kahden eri ulottuvuuden mukaan erikseen ala- ja yldasteella.
Yldasteella koulu oli menettinyt viehdtyksensd kaikkien oppilaiden kohdalla.
Kivirauma pohti, millaisin strategioin oppilaat olivat sopeutuneet tdhdn koulun
viehdtyksen menettimiseen. Yldasteen kaksi ulottuvuutta ovat koulunkiyntiin
osallistuminen ja kouluvastustuksen luonne. Niiden ulottuvuuksien perusteella
Kivirauma on muodostanut neljd tyyppid: nuoret kapinalliset, hairikot, lintsarit ja

sahldrit.

Kivirauman mukaan nuoret kapinalliset kieltdvit koulun auktoriteetin
kokonaisvaltaisimmin. Myoskidn velvollisuutta kdyda koulua ei noudateta, vaan
lintsaus on tidssd strategiassa olennaista. Myds hdirikdt ovat koulua avoimesti
vastustava oppilastyyppi. Opettajan auktoriteettia siis vastustetaan avoimesti, mutta
lintsaukset ovat satunnaisia ja lyhyitd. Lintsarit ovat oppilaita, jotka eivit
yksinkertaisesti kdy epamiellyttiviksi kokemaansa yldastetta. Sdhldrit taas ovat
oppilaita, jotka jatkavat ala-asteella aloittamaansa sdhldystd ja levottomuutta. He
kuitenkin kiyvit sddnnollisesti koulua. Sijoitimme oman tutkimuksemme oppilaat
tihdn Kivirauman tyypittelyyn. Oppilaat on sijoitettu nithin tyyppeihin, joita he
selkeimmin edustavat. Olemme pyrkineet tarkentamaan oppilaiden tyypittelyd
sijoittamalla heiddt omien tyyppiensd sisdllikin eri ulottuvuuksille. Lintsaamisen

suhteen tyypittely on vaikeaa, silld lihes kaikilla on ollut luvattomia poissaoloja.
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kiy koulussa

Sahlarit Hairikot
Jesse
Titta
Otto Ville

vastustaminen avoin kapina

Lintsarit Nuoret kapinalliset
Jani

Anna
lintsaa

Kuvio 3. Oppilastyypittely

4.3 Aineiston analysointi ja tulkinta

Kvalitatiivinen analyysi alkaa yleensi jo aineistoa kerittdessd ja kestdd aina
lopullisen raportin kirjoittamiseen saakka (Savolainen 1991, 453). Myds tissi
tutkimuksessa analyysi astui kuvaan jo haastatteluvaiheessa. Ensimméisestd
haastattelusta lidhtien analysoimme vanhempien ja oppilaiden nikemyksid ja
kokemuksia. Ennen varsinaista analysointi- ja tulkintavaihetta purimme nauhoitetun
aineiston tekstiksi siirtden sen tekstinkisittelyn avulla kirjalliseen muotoon. Emme
kuitenkaan Kkiyttineet varsinaista sanasanaista litterointia taukoineen ja
intonaatioineen, silld katsoimme hieman suurpiirteisemmin otteen soveltuvan timéin
tutkimuksen tarkoitukseen. Kirjallisessa muodossa aineistoa oli 145 sivua rivivilin
ollessa 1,5. Tutkimustekstin lainauksissa eli sitaateissa merkintd (...) tarkoittaa, ettd
vilistd on poistettu epadolennaista tekstid eli haastateltavan puhetta on lyhennelty.
Kolme pistettd ilman sulkuja tarkoittavat taukoa haastateltavan puheessa.

Tutkimustekstin sitaateissa kirjaimet E ja M tarkoittavat puolestaan tutkijoiden
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etunimii ja kirjaimet A ja I selventivit, onko kyseessi oppilaan iiti vai isi.

Kun aineisto oli kirjallisessa muodossa, luimme sen tarkasti ldpi pariin otteeseen ja
ryhdyimme erottelemaan tekstimassasta olennaista ainesta teemoittelun avulla.
Teemoittelu on kvalitatiivisen aineiston analysointiteknitkka, joka tarkoittaa
tutkimusongelmaa valaisevien teemojen esiin nostamista aineistosta (Suoranta &
Eskola 1992, 277). Aloitimme timén tyon kirjoittamalla jokaisesta haastattelusta
tiivistelmén, joka perustui haastateltavan esiin nostamiin asioihin. Tdmén prosessin
pohjalta aloimme hahmottaa aineistosta haastateltavien késityksid, jotka jaottelimme
karkeasti haastatteluteemojen mukaisesti. Tiivistelmien tekemisen jilkeen seurasi
aineiston uudelleen lukeminen ja mekaaninen kisittely, jonka toteutimme Bogdanin
ja Biklenin (1992, 177-179) mainitsemalla “leikkaa ja laita kansiothin”- tavalla.
Jirjestimme eri teemoja edustaviin kansioihin kutakin teemaa edustavaa materiaalia.
Toimimme ndin saadaksemme selkedimmin visuaalisen kuvan aineistomme
olennaisen osan jakautumisesta teemojen alle. Tdmin vaiheen aikana huomasimme,
ettd haastateltavien kisitykset muodostivat uusia teemoja ja haastatteluteemat
painottuivat hieman eri tavalla, joten teemoittelimme aineistomme timéin
mukaisesti. Suorannan ja Eskolan (1992, 276-277) mukaan analyysissa
raakamateriaalista erotellaan tutkimusongelman kannalta olennainen osa, silli vasta

luokitellusta aineistosta voidaan tehdi tulkintoja.

Tulkintaprosessin aloitimme, kun aineisto oli luokiteltu teemoihin. Tulkinta on
laadullisen tutkimuksen piddmenetelmi, erityisesti tutkittaessa yksittédisten thmisten
kokemusmaailmaa (Varto 1992, 69). Tissi tulkintaprosessissa on koko ajan mukana
tutkijan oma tietoisuus, jonka rakenteet heijastuvat siithen, miten toisen henkilon
ilmaisua tulkitaan. Tdtd fenomenografisen tutkimuksen piirrettd kutsutaan
intersubjektiivisuudeksi. (Syrjdld ym. 1994, 136.) Tulkintaprosessimme kiynnistyl
jo analyysivaiheessa, kun luokittelimme haastatteluaineistoa teema-alueiden alle.
Analyysin jilkeen kirjoitimme syntyneet tulkinnat paperille muokaten niitd edelleen

ja valitsimme aineistosta tulkintoja kuvaavat sitaatit.
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Havaitsimme analyysi- ja tulkintavaiheessa erdin kvalitatiivisen aineiston
analysoinnille tunnusomaisen piirteen: “analysoinnin vaiva on usein isompi kuin
aineiston keruun vaiva” (Mikeld 1990, 52). Myo6s Syrjdld ym. (1994, 125)
huomauttavat, ettei tutkimusaineiston analyysi ole kertasuoritus, vaan tutkijan tulee
seurustella aineiston kanssa pitkdin, ensin haastateltavien merkityksid ja ilmaisuja
tulkittaessa, sitten aineistoa luokitellessa ja vield raporttia kirjoittaessa. Myds
aineistoa kisiteltdessd muodostuvan teorian tulee antaa vaikuttaa aineiston
tulkintaan. Tétd tyoskentelytapaa Syrjdld ym. (Giddens 1988; Salner 1989; Siljs

1994) havainnollistavat spiraalin muodossa:

TEOREETTINEN PEREHTYNEISYYS

AINEISTON HANKINTA JA TULKINTA

TEORIAN MUODOSTUS

AINEISTON TULKINTA JA LUOKITTELU

Kuvio 4. Fenomenografisen tutkimuksen spiraali

Myds timén tutkimuksen analysointi- ja tulkintaprosessi muistutti tdtd
spiraalimallia. Kirjallisuuteen tutustumisen jilkeen suoritimme haastattelut, joiden
aikana aloitimme alustavan analysoinnin ja merkitysten tulkinnan. Analysoinnin
pohjalta alkoivat hahmottua tutkimuksen teoreettiset kisitteet ja lihtkohdat, joita
vield muokkasimme aineiston syvillisemmin tulkinnan ja luokittelun yhteydessi.
Teoreettiset nikGkannat myos muokkasivat tulkintoja. Tutkimuksessamme teoria ja

aineiston tulkinta vuorottelivat ja lopuksi limittyivit yhteen.
4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritidn luomaan nikkulma tutkittavaan asiaan tai

1miodn eikd etsimiin absoluuttista totuutta. Tynjdldn (1991, 388) mukaan
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laadullisen tutkimuksen piirissd ei olekaan yhtendistd kisitystd tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnista. Tutkimuskentdlldi on kéyty keskustelua siité,
palvelevatko termit reliabiliteetti ja validiteetti laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden kisittelyd. Syrjald ym. (1994, 100) katsovat, ettd luotettavuuden
sijasta olisi kvalitatiivisessa tutkimuksessa parempi soveltaa tutkimuksen
uskottavuuden kisitettd. Lincoln ja Guba (1985) ovatkin kehitelleet reliabiliteetin ja
validiteetin kisitteiden rinnalle laadullisen tutkimuksen omat tutkimuskriteerit, jotka
Tynjdld (1991) on suomentanut. Nidmi kriteerit ovat: vastaavuus (credibility),
siirrettdvyys (transferability), tutkimustilanteen arviointi (dependability) ja

vahvistettavuus (confirmability).

Vastaavuus. Vastaavuuteen kuuluu tutkimuksen tekeminen nimn, ettd loytdjen
luotettavuus ja uskottavuus on mahdollisimman hyva. Tynjildn (1991, 390) mukaan
tutkijan on osoitettava, ettd tutkijan johtopdidtokset ja tulkinnat vastaavat
tutkimukseen osallistujien alkuperdisid konstruktioita. Mahdollisimman hyviin
vastaavuuteen voi piistdi monenlaisin tutkimuksessa sovellettavin teknitkoin.
Loytsia voi esimerkiksi antaa luettavaksi tutkittavan asian tuntevalle henkil6lle tai
opiskelutoverille. Lisiksi 16yt6jd ja tulkintoja voi testata esimerkiksi antamalla ne
tutkimukseen osallistuvan henkilon luettavaksi (Lincoln & Guba 1985, 314-316;
Tynjald 1991.)

Vastaavuus tarkoittaa meiddn tutkimuksessamme sitd, ettd analyysin kautta
tekemidmme 10ydot ja tulkinnat vastaavat tarpeeksi vanhempien ja oppilaiden
kisityksid esy-siirtoon Hittyvistd asioista. Tynjdlan (1991, 396) mukaan
kvalitatitvisen aineiston analysointi on pohjimmiltaan merkitysten tulkintaa. Tastd
syystd on myds mahdollista, etti tutkijoiden tekemit tulkinnat ovat virheellisid tai
eividt vastaa tutkittavien kisityksid. Tietoisina tutkimuksemme
mtersubjektiivisuudesta olemme pyrkineet mahdollisimman ennakkoluulottomaan
ja huolelliseen kisitysten tulkintaan ja johtopditosten tekemiseen. On kuitenkin
vaikea tdsmentdd, miten ja missd midrin intersubjektiivisuus ndkyy
tulkinnoissamme, silli kyse on ajatteluprosessista, johon liittyy my®s

tiedostamattomia piirteitd. Jokainen aineistoamme lukeva tekisi varmasti jossakin
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mifrin erilaisia tulkintoja siitd. Vastaavuuden parantamiseksi olemme pyrkineet
tukemaan tulkintojamme aineiston sitaateilla, jotka ilmentévat suoraan osallistujien
kisityksid. Syrjild ym. (1994, 131) katsovat, ettd merkitysten tulkinta tulee vahvistaa
esimerkein, jotta lukija voi arvioida merkityksid, joita ilmaisuille on annettu.
Olemme myds luetuttaneet tulkintamme esy-opettajalla ja hiin on keskustellut niistd

luokkansa oppilaiden kanssa. Otimme huomioon heidén palautteensa tySssamme.

Siirrettdvyys. Sirrettivyys vastaa kvantitatiivisen tutkimuksen kisitettd
yleistettivyys eli tarkoittaa ulkoista validiteettia. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei
kuitenkaan voida Lincolnin ja Guban (1985, 316) mukaan spesifioida ulkoista
validiteettia, vaan tulosten siirrettdvyys toiseen kontekstiin riippuu siitd, miten
samankaltaisia tutkittu ympirist6 ja sovellusympéristd ovat. Tynjdlin (1991, 390-
391) mukaan siirrettivyyden takaamiseksi tutkijan on kuvattava riittdvasti
aineistoaan ja tutkimustaan, jotta lukija voi pohtia tutkimustulosten soveltamista
muihin konteksteihin. Néin ollen tutkimusldoydosten siirrettdvyyttd arvioi tutkijan

lisaksi myos tutkimuksen lukija.

Tutkimuksessamme olemme pyrkineet kuvaamaan mahdollisimman tarkasti
tutkimuksen suorittamisen ja tutkimukseen osallistujat. Lisiksi olemme parantaneet
siirrettdvyyttd valitsemalla osallistujamme neljin eri koulun oppilaista, jolloin
tutkimus ei kartoita vain yhden koulun tilannetta, vaan kuvaa useampaa erilaista
koulukontekstia. Fenomenografinen tutkimus ei voi tavoitella tilastollista
yleistettdvyyttd. Sen sijaan se tavoittelee tulosten yleisyyttd. Télloin on tirkedd, ettd
tutkimusloydokset littyvit yleisiin teoreettisiin ongelmiin eivitkd vain kuvaa vaan
my0s selittidvat kisityksid. (Syrjald ym. 1994, 152.) Tassikéin tutkimuksessa emme
pyri yleistimidin [6ydoksid, vaan selittimadn tutkimaamme ilmiotd tietyltd
nikokannalta ja tehdd se ymmirrettaviksi. Alasuutari (1993, 193) muistuttaakin, etti

kvalitatiivinen tutkija, joka torméaid yleistettivyyden ongelmiin, on hakoteilla.

Tutkimustilanteen arviointi. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa
ei reliabiliteetin kisite ole mielekds, silli tulosten samana pysyminen ei ole

olennaista (Tymjidld 1991, 391). Koska laadullinen tutkimus on erilaisten ihmisten



33

luomien merkitysten ja kisitysten tulkintaa, ei 16ydosten samankaltaisuus ole edes
mahdollista. Kuitenkin tutkimustilanteen arvioinnissa “tutkijan on otettava
huomioon paitsi erilaiset ulkoiset vaihtelua aiheuttavat tekijit, myds tutkimuksesta

ja lmiGstd itsestddn johtuvat tekijat” (Tynjald 1991, 391).

Tutkimuksemme haastattelut tapahtuivat yhtd lukuun ottamatta kotona, jolla
pyrimme takaamaan rauhallisen ja kiireettdmin haastatteluympiriston. Varasimme
haastatteluille myds runsaasti aikaa ja pyrimme omalla kiytoksellimme tekeméiin
niistd haastateltaville luonnollisia tilanteita. My0ds haastateltavat olivat tiedostaneet
haastattelujen tutkimusluonteen ja olivat rauhoittaneet tilanteen ja paikan
haastattelua varten. Haastattelujen tapahtuminen osallistujien kotona lisdsi my0s
vastaavuutta, silli heidin elinympiristonsid nikeminen auttoi meitd samaistumaan
heidin tilanteisiinsa ja ndin ymmértdmain paremmin heidin nékdkantansa. Yhdessi
oppiashaastattelussa oli vanhempi paikalla haastattelun alussa, miki selviésti haittasi
haastattelun kidynnistymistd. Vanhemman poistuminen huoneesta kuitenkin
normalisoi tilanteen. Haastattelussa on yleisend ongelmana haastattelijaa
mydtiilevien vastausten antaminen, mutta emme usko timén olleen kovinkaan suuri
ongelma téssd tutkimuksessa. Otimme tdméin huomioon emmekd tuoneet julki omia
mielipiteitimme tai nikemyksidimme tutkittavasta asiasta. Haastattelun toisena
ongelmana voidaan pitdd haastateltavien kertomusten todenperdisyyttd, koska
yleensi siti ei voi tarkistaa. Meidin tutkimuksessamme titi ongelmaa vihentii eri

aikaan tapahtuneiden oppilaiden ja vanhempien haastattelujen yhtenevyys.

Vahvistettavuus. Vahvistettavuudessa on kysymys tutkijan luotettavuudesta,
uskottavuudesta, rehellisyydesti ja tasapainosta (Patton 1990, Tynjilin 1991
mukaan). Télloin tutkijan on tiedostettava oman viitekehyksensd merkitys
tutkimukselle ja ymmarrettdvi, ettd hdn kuvaa ilmiotd tietystd nidkokulmasta eiki
tavoittele objektiivista totuutta. Ekologinen viitekehys vaikuttaa suuresti siihen,
millainen tdstd tutkimuksesta on tullut. Yhdessd tehdyn proseminaarimme ja
harjoittelukokemustemme kautta meille on muodostunut se kisitys, ettad
ongelmalliseen kéyttdytymiseen on olemassa monia syitd seki oppilaassa itsessdin

ettd hiinen ympdristdssiin ja ettd esy-luokka eroaa yleisopetuksen ryhmistd monin
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tavoin.

Olemme pyrkineet tutkimuksen kaikissa vatheissa ottamaan huomioon oman
nikokulmamme vaikutuksen toimintaamme ja arvioimaan Sitd myOs Kriittisesti.
Katsomme, ettd vahvistettavuutta lisdd mySs tutkimuksen suorittaminen kahden
tutkijan voimin, silld tdimi takaa paremmin rehellisyyden sédilymisen tutkimuksessa.
Kahden tutkijan piddtyminen yhteneviin tulkintoihin lisdd my0ds vastaavuutta. Toki
asian voi tarkastella niinkin, ettd kaksi tutkijaa voivat edistdd ja ennestdin lisitd

toistensa virheellisid tulkintoja.
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5 OSATIL ESY-SIIRRON TAUSTA

5.1 Koulun kannalta ongelmallinen kayttaytyminen

Oppilaan kiyttdytyminen on koulun kannalta ongelmallista silloin, kun joku
kouluyhteisossd kokee sen hiiritseviksi. Tilloin oppilaan kéyttdytyminen
muodostuu ongelmalliseksi jonkun tai joidenkin kouluyhteisén jasenten kannalta,
yleensd joko opettajan / opettajien tai muiden oppilaiden kannalta. Jahnukainen
(1997, 49) korostaa, ettd tietty kiyttdytyminen saattaa joissain ympéristdissd olla
hyviksyttyd tai ainakin siedettyd ja joissain toisissa ehdottoman paheksuttua.
Yliasteen oppilaita ajatellen tdmi voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd kdyttdytyminen
on erilaista kotona ja koulussa tai ettd kdyttdytyminen vaihtelee oppiaineen tai

opettajan mukaan.

Tutkimuksemme kaikilla oppilailla on ilmennyt jonkinlaista ongelmallista
kiyttiytymistd ennen esy-siirtoa. Tami kidyttdytyminen on ollut varsinaisena syyni
esy-stirtoon. Mobergin (1985) tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat
mainitsevat tarkkailuluokkasiirron syind erilaisia ongelmallisen kayttdytymisen
muotoja. Niitd ovat muunmuassa kidytoshdiriot, levottomuus, koulupinnaus ja
vaikeudet ihmissuhteissa. Opettajien nidkemyksistd heijastuu se, ettd sirron syyt
ndhddin oppilaasta johtuvina. Koulumaailmassa ongelmallinen kayttdytyminen
tulkitaan siis oppilaasta johtuvaksi ja ndin ollen myds toimenpiteet kohdistuvat

oppilaaseen (mm. Naukkarinen 1999; Seppovaara 1998).

Tutkimuksemme oppilaat kertoivat haastatteluissa omasta kayttdytymisestiin, joka
oli atheuttanut ongelmia kouluyhteisdssd. Tamin nikyvin kiyttdytymisen he
nikevit syyksi esy-siirtoon, mutta katsovat, ettd kidyttdytymiseen on olemassa aina
jokin syy. Tutkimuksemme oppilaiden mainitsemia ongelmallisen kiyttdytymisen
muotoja ovat muunmuassa yleinen kielteinen asenne ja vastaan paneminen,

richuminen, hiliseminen tunneilla, lintsaaminen ja tupakointi koulussa.
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“Koulussa mdd aina riehuin ja sitten mdd ldhin aina (...) ku mdd en
Jaksanu olla kolmeen koulussa, ku mua rupes (...) drsyttdd ne tunnit, ku
mdd en jaksanu olla sielld. Sit mdd rupesin huutamaan sielld ja
riehumaan sielli. Sit multa meni hermot.” (Titta)

“Se tupakanpolttokin aiheutti vahdin ongelmia. Olin pari kertaa jalkdssd
siitd. Ja sitte mulla ei ollu koskaan oikeestaan kirjoja mukana ja jos oli,
niin en ollu tehny liksyjd, ja mdd en tehny mitddn tunnilla, enkd paljoo
ees kdayny niilld.” (Jani)

Tutkimuksemme oppilaiden ongelmallinen kayttdytyminen voidaan jakaa ulospiin
suuntautuneeseen ja sisdinpdin kddntyneeseen hiiriokdyttdytymiseen (esim.
Kauffman 1997; Kuorelahti 1998). Ulospidin suuntautuva héiriokiyttdytyminen
ilmenee yleensd Seppovaaran (1998, 116) kuvaamana aktiivisena
koulukielteisyytend, kun taas sisddnpdin k#dntynyt nidkyy passiivisena
koulukielteisyytend. Kivirauman (1995) esittdmét oppilastyypit (ks. luku 4.2.1)
voidaan myss yhdistdd tihin kiyttdytymisen jaotteluun. Alla olevassa taulukossa

olemme karkeasti sijoittaneet tutkimuksemme oppilaiden ongelmallisen

kayttdytymisen muodot hiirickiyttdytymisen jaotteluun.

Taulukko 2. Ongelmallinen kiyttiytyminen

Sisaanpain kaantynyt | Ulospain suuntautunut
hairickiayttaytyminen / | hairiokayttaytyminen /
passitvinen aktiivinen
koulukielteisyys koulukielteisyys
Ongelmallisen liksyjen tekemitta tupakointi kouluaikana,
kayttaytymisen jattdminen, richuminen,
muodot kirjojen unohtaminen, hiliseminen tunneilla,
lintsaaminen, vastaan paneminen,
poissaolevuus tunneilla luokassa vaelteleminen
Kivirauman lintsarit *sdhld | rit hairik6t
oppilastyypit nuoret kapinalliset
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*Sdhlirit  sijoitamme sisdidnpdin  kiiintyneen ja ulospdin suuntautuneen
hiiridkayttdytymiseen vilille, silld vaikka heidén hairiokayttadytymisensa on ulospiin
suuntautunutta, ei se edusta aktiivista vastarintaa koulua kohtaan. He eivit vastusta

koulun auktoriteettia tai sdént6jd, mutta eivdt myoskiin lintsaa.

Seppovaaran (1998) tutkimuksessa todetaan, ettd opettajien ja psykologien mielestd
yleisin esy-siirron syy on aktiivinen koulukielteisyys. Tutkimuksemme oppilaiden ja
vanhempien kertomukset ongelmallisen kiyttiytymisen muodoista tukevat tdtd
tulosta, silli tutkimuksemme kuudesta oppilaasta viidelli on esiintynyt aktiivista
koulukielteisyyttd ilmentdvidd kiyttdytymistd. Oppilaat ja vanhemmat toivat
kuitenkin esille sen, ettei oppilaan ongelmallinen k‘ziyttéiytyminen ole ollut
tarkoituksellisesti konfliktihakuista, vaan aktiivisenkin koulukielteisyyden taustalla
on ollut jokin muu, todellinen syy. Oppilaiden ja vanhempien kannanotoista ei siis
imennyt sitd, ettd ongelmallinen kidyttiytyminen olisi ollut tahallista ilkeyttd

oppilaan puolelta.

5.2 Ongelmallisen kayttaytymisen syytekijat

Ongelmallisen kiyttiytymisen syytekijoiden selvittiminen vaikuttaa yhtd vaikealta
kuin itse kiyttdytymisen mddrittelykin. Ongelmallisen kiyttdytymisen syitd on eri
tieteen alojen kirjallisuudessa yritetty selittdd lukuisin eri tavoin. Yleisimmin syitd
on etsitty perimiin ja ympéiristoon Littyvistd tekijoistd (Seppovaara 1998, 19).
Ruoho, Thatsu ja Kuorelahti (2001) mainitsevat, ettd eri tieteen alat ja niiden sisalld
vaikuttavat teoriat heijastavat erilaisia kisityksid ihmisen perusolemuksesta. Tami
vaikuttaa niiden kisityksiin kiyttdytymisen hdirididen syistd, ilmenemisesti ja
niiden korjaamiseen tarvittavista toimenpiteistd. Ruoho, Thatsu ja Kuorelahti (2001)
esittelevidt eri tieteenalojen kadyttdytymishéiridtulkintoja jakaen ne
bioantropologiseen, lidketieteelliseen, psykologiseen, pedagogiseen, sosiologiseen
ja systeemiseen tulkintaan. Erfidssd laajalle levinneessd kiyttiytymishdirididen
jaottelussa kiyttdytymishiirioitd selitetdéin viiden eri lihestymistavan mukaan. Nimi
viisi ldhestymistapaa ovat: biofysikaalinen, behavioristinen, psykodynaaminen,

sosiologinen ja ekologinen lihestymistapa (esim. Apter 1982; Rich 1982; Reinert &
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Huang 1987). Ajallisesti lihestymistavat ovat kehittyneet mainitussa jirjestyksessa,

kun tietidmys kiyttaytymishdiridistd on lisdéintynyt (Koro 1991, 457).

Tutkimuksemme oppilaat nikivit syynid ongelmalliseen koulukidyttiytymiseensd
osaksi itseensd liittyvid tekijoitd, osaksi koulussa tapahtuvaan vuorovaikutukseen
liittyvid tekijoitd. Oppilaat keskittyivit siis omaan kokemusmaailmaansa liittyviin
asiothin, kun taas vanhemmat pohtivat ongelmalliseen kiyttiytymiseen sidoksissa
olevia tekijoitd laajemmin. He eiviit oppilaiden tavoin kuitenkaan keskittyneet
koulussa ilmeneviidn ongelmalliseen kiyttdytymiseen, vaan halusivat tuoda esille
tdmén kiyttdytymisen taustalla olevan laajan syykirjon. Kaiken kaikkiaan

vanhemmat nikivit syyt oppilaita laajemmin ja korostivat syiden yhteisvaikutusta.

I: Ja saattaa olla, ettd viime vuonna kaikki tid vaikutti sithen, ettd se oli
tosiaan...
A:Monen asian summa! (Villen vanhemmat)

Oppilaiden ja vanhempien haastattelujen perusteella jaamme ongelmallisen
kiyttiytymisen syytekijit neljadn piiluokkaan: 1) oppilaaseen lLittyvit tekijit, 2)
koulussa tapahtuvaan vuorovaikutukseen liittyvdt tekijit, 3) koulun

opetusjérjestelyihin liittyvit tekijéit ja 4) sosiaaliseen ymparistdon littyvit tekijit.

5.2.1 Oppilaaseen liittyvit tekijit

Koulumaailmassa on vield tidndkin pdivind vallalla yksilopatologinen ote, joka
korostaa ongelman sijaitsevan oppilaassa. Tdhidn syyni saattaa olla se, ettd
biofysikaalinen ja psykodynaaminen ldhestymistapa ovat vanhimpina
lihestymistapoina vaikuttaneet jo pitkddn ongelmallisen kiyttdytymisen tulkintaan.
Myts Koro (1991, 454-455) toteaa biofyysisten ja psykodynaamisten tulkintojen

lghtevin ajatuksesta, jonka mukaan hdirion syyt ovat lapsessa.

Biofysikaalisen lihestymistavan mukaan kiyttdytymishdiriot ovat seurausta
biologisista ja fyysisistd tekijoistd, joita saattavat olla esimerkiksi geneettiset,

biokemikaaliset, neurologiset, anatomiset tai muut fysiologiset tekijit (Reinert &
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Huang 1987, 26-38). Timidn nikemyksen mukaan lapsella on olemassa
biogeneettinen alttius kéyttdytymishdiridisyyteen, mikd tulee ilmi etenkin, jos
ympiéristdolosuhteet ovat olleet epidedulliset (Koro 1991). Biofysikaalinen
lihestymistapa on perusta kaikille muille teoreettisille malleille, silli ihmisen
rakenne muodostaa perustan, jolle oppiminen voi tapahtua (Reinert & Huang 1987,
26-38). Alun perin Freudin ajatuksiin perustuvan psykodynaamisen ldhestymistavan
mukaan kéyttdytymishdiric ilmentdd tasapainottomuuden tilaa id-, ego- ja
superegosysteemissd (Kauffman 1997, 114). Kiyttaytymishairidt juontuvat siten
lapsuuden ajalta ja ovat osoitus vietti- ja/tai tarpeentyydytysprosessin

hiiriintymisestd (Koro 1991, 459-460).

Tutkimuksemme oppilaat ja vanhemmat toivat esille yksiloon Littyvid tekijoitd.
Oppilaat korostivat ongelmallisen kiyttiytymisensd taustalla olevia itseensi littyvid
tekijoitd, kuten motivaation puutetta ja vaikeuksia kouluaineissa. Vanhemmat taas
toivat ndiden liséksi esille oppilaan keskittymisvaikeudet ja tunne-elimin vaikeudet.
Jotkut vanhemmat kertoivat laajasti lapsensa eldménhistoriasta ja lapsuudesta, jonka

he katsoivat vaikuttaneen oppilaan nykyiseen tilaan.
5.2.1.1 “Ei mua kauheesti kiinnostanu se koulunkdynti”

Tarkeimpédnid itseensd littyvind syytekijinid tutkimuksemme oppilaat kokevat
motivaation puutteen. He puhuvat asiasta kiinnostuksen loppumisena koulua
kohtaan. Oppilaiden kertomuksissa kiinnostuksen loppuminen ilmenee yhti lukuun
ottamatta kaikilla. Motivaation puutetta ilmentdvid ongelmia ovat muun muassa
luvattomat poissaolot eli lintsaaminen, tunneilta myShdstely ja yleinen haluttomuus
suhteessa koulunkiyntiin. Nami ongelmallisen kiyttdytymisen muodot kuvastavat
passiivista koulukielteisyyttd eli passiivisen koulukielteisyyden taustalla on

tutkimuksemme mukaan motivaation puute.

“Niin, mdd lintsasin aika paljo seiskalla (...) ei sinne tunnille jaksanu
vaan mennd’” (Ville)
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“Mdd oon koulussa aina ollu semmonen, et mid mydohdstelen tunneilta.
Mdd olin aina joka tunnil myohdssd, viiestd minuutista puoleen tuntiin
aina myohdssd.” (Anna)

Motivaation puute on noussut esille myds muissa esy-siirtoa koskevissa
tutkimuksissa. Esimerkiksi Kuorelahden (1996a, 75-76) tutkimuksessa enemmin
kuin joka kolmas yldasteen esy-oppilas ndki pinnaamisen olleen tirked
erityisluokkasiirron syy. Myods Seppovaaran (1998) tutkimuksessa opettajat ja
psykologit nostivat passiivisen koulukielteisyyden (esimerkiksi luvattomat
poissaolot, mydhistely, vilinpitdimittdmyys) toiseksi tirkeimmiksi perusteluksi esy-

siirtoon.

My0s vanhemmat ovat panneet merkille lastensa kiinnostuksen loppumisen, josta he
puhuvat motivaation puutteena. He eivit kuitenkaan korosta lintsausta tidmin
motivaation puutteen ilmentdjind. TAmi saattaa johtua sitd, ettei heilld ole edes

tietoa lapsensa luvattomien poissaolojen todellisesta médrista.

“Ne mychdstymiset ja tdmmdset, et se ei niinku sopeutunu siihen
normaaliluokkaan kuitenkaan. Elikkd ei oppimispuolelta vaan just tdd
koulumotivaatio ja semmonen kiyttdytyminen, et ne oli ne tarkkisluokan
syyt, miks se sinne siirretddn.” (Annan diti)

Oppilaat ja vanhemmat toivat motivaatio-ongelmat esiin yksiloon hittyvini
ongelmallista kdyttiytymistd selittivind tekijind. He eivdt kuitenkaan pohtineet
tarkemmin, mistd tdma koulukiinnostuksen loppuminen johtuu. Onko kyseessd aina
oppilaan “laiskuus” vai voiko sitd selittdd esimerkiksi opetussuunnitelmasta
johtuvilla tekijoilld? Ulvinen ja Siljander (1995, 45) nostavat artikkelissaan esiin
opetussuunnitelman merkityksen toteamalla, ettei motivaatio-ongelma ole
yksinomaan oppilaan ongelma, vaan my0s kouluty6lld on sithen oma osuutensa. He
huomauttavat, ettei oppilas koe tySskentelyd koulussa aina mielekkiénd, joten on
syytd kiinnittdd huomiota myds sithen, mitd koulussa tehdéiin ja miten. Opetukseen
h'ittyyéit asiat tulivat esille my6s Naukkarisen (1999, 84) tutkimusameistossa. Niitd
olivat muun muassa oppituntien mielenkiinnottomuus, liian nopea tai hidas

opiskelutahti ja liian helpot ja/tai vaikeat liksyt. Kuula (2000) puolestaan tarjoaa
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vastaukseksi sosiologista selitystd, jonka mukaan alemmasta sosiaalisesta taustasta
tulevien lasten on usein vaikeampi omaksua koulun opetussuunnitelma, koska heiltd
puuttuu se kulttuuripifioma, joka on lihtokohtana kognitiivisten ja sosiaalisten
taitojen kehittymiselle. Tosiasiahan on, ettd noin puolella esy-opetuksen oppilaista
on taustallaan perheet, joiden koulutustaso ja sosioekonominen asema on matala
(Jahnu_kainen 1997, 49). Toisaalta osa tutkimuksemme vanhemmista pohtii myds
positiiviSen palautteen ja kannustuksen merkitystd motivaation ylldpitdjaind. Heiddn
lapsensa eivit olleet sitd saaneet. MyGs Naukkarinen (1999, 84) mainitsee tdmin

kannustuksen puutteen vaikutuksen ei-toivottuun kayttdytymiseen.

“Se yritti ja yritti, mutta se ei saanu sitd onnistumisen kokemusta ja
kiitosta niinku mistddn... ja tota niin, se koulu meni niinku huonosti.”
(Jessen diti)

5.2.1.2 “Ei se pystyny keskittyy siind isossa luokassa”

Erddnd syynd ongelmalliseen kdyttdytymiseen vanhemmat nikevit keskittymiseen
liittyvit vaikeudet. Erityisesti kahden oppilaan vanhemmat tuovat esille lapsensa
keskittymisvaikeudet esy-siirron erdédnd merkittdvind syynid. Kuorelahden (1996a,
75) tutkimuksessa keskittymisvaikeus oli yldasteen oppilaiden itsensd ilmoittamana
kohnanheksi suurin syy esy-siirtoon. Myds Mobergin (1985, 12) tutkimuksen
opettajat nikivit levottomuuden, joka heijastaa keskittymisvaikeutta, toiseksi

suurimmaksi syyksi tarkkailuluokkasiirtoon heikon koulumenestyksen ohella.

“Se (Jesse) yritti kylld! Mutta ku se ei pystyny keskittymddn... ja sitte
sieltd tuli niinku, et Jesse hdirikdi tunnilla ja kaikkee tdmmostd, et se oli
tavallaan hdirioks toisille oppilaille.” (Jessen diti)

Edellisestd lainauksesta kdy ilmi, ettd oppilaan keskittymisvaikeus voi vaikeuttaa
muiden oppilaiden tai opettajan tySskentelys, jolloin voidaan ajatella, ettd esy-siirto
tehddidn myds toisten oppilaiden ja opettajien hyddyksi. Tétd ndkemystd tukee
Kuorelahden (1996b, 267) tutkimustulos siitd, ettd yleisopetuksen opettajat nikevit
erityisluokan hyodylliseksi erityisesti muiden oppilaiden kannalta. Toisaalta oppilas,

jonka keskittyminen on helposti hiiriintyvid, saattaa myds ottaa luokassaan “pellen
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roolin”. Tdmi nousee esille myds meidin tutkimuksessamme.

“Ku ei ehkd jaksettu keskittyd sithen opetukseen, niin sit oltiin luokan
pelleja, jotka nauratti toisia, heittdydyttiin semmoseks.” (Villen diti)

Vaikka vanhemmat nostivatkin keskittymisvaikeudet esille oppilaaseen liittyvini
tekijoind, voi olla hyodyllistd pohtia, onko kyseessd pelkkd oppilaan “lyhyt pinna”
ja tarkoituksellinen tunnin hiirintd. Keskittymiskyvyttomyys voi myos olla seurausta
vaikeammasta neurologisesta tarkkaavaisuuden hiiridsti. Tarkkaavaisuuden hairiot
ovatkin Jukiongelmien rinnalla toinen yleinen kouluvaikeuksien aiheuttaja (Lyytinen
1995, 80). Tarkkaavaisuushairié voi Lyytisen mukaan johtaa helposti noidankehién,
johon liittyy sosiaalista sopeutumattomuutta ja aggressiivisuuden ja
impulssikontrollin ongelmien aikaansaamia vaikeuksia. Toisaalta, jos oppilaalla on
keskittymisvaikeuksia tai tarkkaavaisuuden hiirid, tuo koulussa vallitseva piilo-
opetussuunnitelma lisdd vaikeuksia. Piilo-opetussuunnitelma késittdi koulun
ulkoiset jirjestelykysymykset, oppilaiden ja opettajien viliset suhteet ja oppilaiden
keskindiset suhteet (Meri 1992, 55). Kuula (2000, 17) nikee piilo-
opetussuunnitelmalla sekd positiivisen (jirjestyksen ja moraalin yldpito) ettd
negatiivisen (opettajan ja oppilaan vilinen alistussuhde) tehtivin. Kivinen, Rinne ja
Kivirauma (1985, 36-37) tuovat esille negatiivisen puolen, jonka mukaan oppilaan
on koulussa osattava odottaa ja pystyttidvi kontrolloimaan sekd puheitaan, dintddn
ettd liikkeitdiin; paikallaan istuminen on hyvdd kiytOstd, spontaani rauhattomuus

huonoa kiytosta.

5.2.1.3 “Sitte silli alko niin aikasi se murrosika”

Vanhemmat tuovat esille myds murrosidn ja tunne-elimén vaikeudet ongelmallisen
kiyttdytymisen syynid. Kolmen oppilaan vanhemmat korostavat erityisesti lapsensa
aikaisin alkanutta ja voimakasta kuohuntaa siséltinyttd murrosikidd. Myos Kivirauma
(1996, 64) toteaa aikaisin alkaneen murrosiin vaikuttaneen entisten tarkkailupoikien
kayttdytymiseen. Tutkimuksessamme molempien tyttdjen vanhemmat nostavat
esille aikaisin alkaneen murrosiin vaikutuksen. Tyttojen murrosikidhin alkaa yleensd

poikia aikaisemmin, usein jo ala-asteen lopussa. Vakiintuneen  kiytdnnon
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mukaisesti puhutaan murrosidstd, kun tarkoitetaan fyysisii muutoksia ja
nuoruusidstd, kun kuvataan psykologisia tapahtumia (Aalberg 1986, 4). Nuoruusiké
ei kulje kisi kiidessd murrosidn kanssa, vaan psyykkiset tapahtumat etenevit omaa
vauhtiaan yleensi fyysisen kehityksen jéljessi. Fyysisesti varhain kehittynyt nuori on

usein vield psykologisessa kehityksessédin lapsi. (Aalberg 1986, 4.)

“Ja toi, miten nuoressa idssd tid murkkuikd alkaa. Se on sitte se toinen.
Ja nakgjddn mitd enemmdn on lapsi kyseessd, sitd vaikeempaa se on. Se
asioiden hallitseminen itekseen, on niin vaikeita asioita. Siind on pallo
hukassa pitkdn aikaa. Et se on, joka tulee viisitoista vuotiaana
murkkuikddin, se kuitenkin ymmdrtdd jo.” (Titan isd)

“Tdmmdset mukaan timmdset tyypilliset... kylldhdn ne tulee siind
vaiheessa, ettd kyllihdn Villelld oli sanotaan murrosikd, niinku opettaja
sano, toi kuudesluokan opettaja, et se alko sieltd selvdsti siihen.” (Villen
diti)

Tyttdjen vanhemmat my6s epiilevdt tyttiriensd erdiden kiyttdytymispiirteiden

viittaavan mahdollisesti vakavampiin tunne-elimin vaikeuksiin kuten

itsetuhoisuuteen ja ahdistuneisuuteen.

“Mut selkeesti niinku sen tunne-eldmd muutty siind sitte, et se oli, se
viilteli ranteitaan koulussa (ddni varisee, kyyneleet silmiin). Ite sano, et
se oli itsemurhayritys, siitd ei koskaan niinku... niinku pidsty
varmuuteen, et oliko se vaan timmaostd viiltelyd, vai... mut et kylld se on
aika vakavaa ollu (...) Anna testattiin tuolla psykiatrian polilla ja tuli sit
tdmmaostd masentuneisuutta ja itsemurhariskid.” (Annan diti)

“Niin, me sitten loydettiin se tuolta assalta, se oli yrittdny viiltdd
ranteen auki. Se haki sillid semmosta huomiota, et ei silld varmaan sen
kummempaa tarkotusta ollu. Jotain semmosta pahan olon tunnetta, mitd
silld oli, ja olihan se pikkusen kaljoissaan.” (Titan diti)

Alemmasta lainauksesta heijastuu didin varovainen ajatus siitd, ettd tyttdren
itsetuhoiselta niyttdvi kiyttiytyminen saattaa kuulua nuoruuden kokeiluihin. Tétd
ajatusta tukee Aalbergin (1986, 14) nidkemys, jonka mukaan nuorelle on ominaista
dramatisoida sisdisen maailmansa tapahtumia ja esittdi ne nikyvisti ja kuuluvasti

ulkomaailmalle. Mekin luokittelimme tutkimuksemme molemmat tytt edelld (luku
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4.2.1) Kivirauman (1995) mallin vastustaminen/avoin kapina -ulottuvuuden osalta
avointa kapinaa ilmentividn piddhidn. Pentti (2000) kisittelee artikkelissaan
Seppovaaran nikemyksii esy-tytoistd ja toteaa, ettei tytGiltd koulussa siedeti
samanlaista kiyttdytymistd kuin pojilta. Heididn odotetaan olevan sopuisia ja
naisellisen kiltteji. Koska opettajat suhtautuvat yleensd tyttdjen normittomaan
kiyttdytymiseen torjuvasti, seuraa siitd se, ettd heidit siirretdin aivan liian my6hiin
esy-opetukseen. (Pentti 2000, 18-19.) Tdmd voi olla erds syy esy-opetuksen

poikavaltaisuuteen.

Nuoruusiki on tunne-eldméin kehittymisen takia ristiriitaista ja usein vaikeaa, mutta
thmisen kehitykseen olennaisena osana kuuluvaa aikaa, kuten tutkimuksemme
vanhemmatkin tuovat esille. Nuori tarvitsee ympiristoltiin tukea tissd
kehitysprosessissa. Olisikin tdrked pohtia, osaako koulu vastata nuoren
kehitystarpeisiin oikealla tavalla. Aalberg (1986, 13) varoittaa koulua ilyllisten
suoritusten yksipuolisesta korostamisesta, koska se saattaa vaarantaa nuoruuden

kehityksen.
5.2.1.4 “Et mdd olin niinku ulkona kaikesta”

Sekid vanhemmat ettd oppilaat kertovat oppilaalla olleen vaikeuksia koulunkéyntiin
liittyvissd asioissa. Yhdelld oppilaalla on diagnosoitu lukihdirid, mutta kaikilla on
ollut ainakin jossakin vaiheessa vaikeuksia oppiaineissa. Ongelmat ovat johtuneet
sekd todellisista oppimisen vaikeuksista ettd luvattomien poissaolojen aiheuttamasta

“kérryiltd putoamisesta”.

“Villen tapauksessa se ei niinku juonnu siitd, ettd se ois mitenkddan silld
tavalla hdiriintyny tai hdirikkd, (...) vaan se on ihan tosta ton
lukihdirion takia, ettd Villelle annettais pikkusen enemmdn sitd aikaa.”
(Villen diti)

“Kumminkin sit se oli vihdan, et mdd olin niinku ulkona kaikesta,
matskasta ja tillasta.” (Anna)

Mobergin (1985, 12) tutkimuksessa heikko koulumenestys nihtiin toiseksi
yleisimméksi syyksi tarkkailuluokkasiirtoon. My6s Kuorelahden (1996a, 75)
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tutkimuksessa viite “en pirjinnyt koulussa” oli oppilaiden mielesti kolmanneksi
yleisin syy esy-siirtoon. Tamién tutkimuksen vanhemmat korostavat lastensa
yrittineen peittdd oppimisvaikeuksiaan ongelmallisella kayttaytymiselldin. On

parempi olla “hiirikk6” ja “pelle” kuin “holmo”.

“Tittahan niinku selvisti esitti, niinku peitti sitd arkuuttaan ja sitd, ettei
niinku pysyny missddn mukana. No eihdn se endd motivoi
koulunkdyntiin.” (Titan diti)

“Se ei sitte Villelld... tietenkddan... sitd menestystd ei, koulumenestystd,
niitten asioitten kanssa tullu ja rupes sitten valilld niinku motivaatio
havidmddn... ja sit sen pellen roolinhan se tuo tullessaan.” (Villen isd)

Edellisistd vanhempien lainauksista kidy ilmi myds, ettd kouluvaikeudet saattavat
johtaa motivaation vihenemiseen ja kiinnostuksen loppumiseen. Heikko
koulumenestys on vanhempien mukaan heikentinyt my&s oppilaiden itsetuntoa.
Aalberg (1986, 13) muistuttaa, ettd jos koulumenestys on toistuvasti huono, johtaa
se muuten hyvin kehittyneelld nuorella toistuviin itsetunnon loukkauksiin ja
pettymyksiin ja sen kautta vetdytymiseen ja asioiden laiminlyomiseen. Kyseessi
ndyttdd siis olevan negatiivinen kierre, ongelmien vyyhti, joka purkautuu
ongelmallisena kiyttidytymisend. Esimerkiksi Aunola (2000, 271) toteaa, ettd
oppimistilanteisiin littyvit kasautuvat vaikeudet voivat johtaa pysyvdsti suotuisan
koulunkziynnin estymiseen ja jopa ongelmakiyttdytymiseen. Myds Laakso (1995,
23) korostaa, ettei ole ihme, ettd hdiritsevi kidyttdytyminen lisdintyy, kun perusasiat

kuten lukeminen, kirjoittaminen ja matematiikka eivit suju.

Tutkimuksessamme vanhemmat ja oppilaat kisittivit oppimisvaikeudet oppilaaseen
liittyvénd ongelmallisen kiyttadytymisen syytekijand. Tdma ei kuitenkaan vilttdmatta
pidd aina paikkaansa, vaan on myds syytd pohtia koulun osuutta oppimis- ja
kouluvaikeuksien synnyssd. Pystyykd koulu vastaamaan oppilaiden erilaisuuteen?
Kivinen ym. (1985, 42) katsovat, ettd koulun klassinen ongelma syntyy siitd, ettad
kaikki oppilaat eivit pysty omaksumaan samaa informaatiota ja samoja valmiuksia
sémassa ajassa. Jos koulu ei pysty vastaamaan oppilaan erilaisuuteen oikeaan aikaan,

voi oppilas joutua ongelmien kierteeseen ja paityd esy-opetukseen.
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5.2.2 Koulussa tapahtuvaan vuorovaikutukseen littyvat tekijit

Toisena syytekijiryhmini oppilaan ongelmalliseen kiyttdytymiseen vanhemmat ja
oppilaat nikevit koulussa tapahtuvan vuorovaikutuksen ongelmat. Koska
vuorovaikutustilanteissa on aina vihintddn kaksi osapuolta, ei vika aina ole
yksinomaan oppilaassa. Myds Kuorelahti (2000, 31) tuo esille vuorovaikutuksen
ongelmat koulusopeutumattomuuden synnyssd. Hin vittaa Ogdenin (1991)
konfliktien kehidin, jossa juuri koulun vuorovaikutuksen ongelmat antavat vauhtia
epdonnistumisen pyorddn. Tutkimuksemme kaikilla oppilailla on ollut ristiriitoja
joidenkin opettajien kanssa ja jotkut heistd ovat kokeneet jopa “koulukiusausta”
opettajan taholta. My6s vanhemmat ovat tiedostaneet koulun
vuorovaikutusongelmat ja perddnkuuluttavat opettajilta ymmaérrystd ja kunnioitusta

nuoria kohtaan.

“Kylld mad oon ollu jo pitkddn sitd mieltd, ettd nimenomaan ainakin,
Jotka niinku yldasteella opettaa, ku on murrosikdsistd kyse, niin pitds
niinku opettajan olla enemmin tunnetasolla mukana. Mitd ei varmasti
niinku missddn yldasteella... ettd sieltd [oytyy kylld niitd niin sanottuja
vanhankansan opettajiakin, jotka ei vdlttdmdttd pysty
vuorovaikutukseen sen nuoren kanssa.” (Titan diti)

“Et mid oon aina opettajillekin sanonu, et jos te haluutte, et poika
kunnioittaa teitd, niin kayttiytykdd ite sen mukaisesti. Et jos te ette
kuuntele ja syytdtte vidrdstd niin siind on teiddn arvovaltanne!” (Jessen
diti)
Myds Pomeroyn (1999, 470) tutkimuksessa haastatellut oppilaat kokivat, etteivit
opettajat kuuntele heitd. Oppilaat kokivat, etteivdt heiddn nikemyksensd ole

opettajista kuuntelemisen arvoisia.
5.2.2.1 “ Se ei tullut toimeen opettajien kanssa”
Sekid vanhemmat ettd oppilaat kertovat konflikteista oppilaan ja opettajien valill.

Ertyisesti oppilaat korostavat vuorovaikutuksen ongelmia ongelmallisen

kiyttdytymisen syynd. Kuorelahden (1996a, 75) tutkimuksessa yldasteen esy-
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oppilaat kokivat tdrkeimmiksi syyksi esy-siirtoon viitteen “en tullut toimeen
opettajien kanssa”. Myos Naukkarisen (1999, 84) mukaan on yleistd, ettd oppilas
nikee ei-toivotun kiyttdytymisen johtuvan osittain opettajaan Hittyvistd seikoista.
Kritukki koskee erityisesti opettajien liallista autoritaarisuutta, puutteellisia

vuorovaikutustaitoja ja epamiellyttivid persoonallisuuden piirteitd.

“No seiskalla md en juuri koulussa ollut ollenkaan... opettajat ei tullu
mun kaa toimeen, niin enkd mind opettajien kaa.” (Jani)

M: “Olikohan niihin (ongelmiin opettajien kanssa) osasyynd ndd
lintsaukset ja muut?”

V: “No, ei se varmaan lintsaaminen ollu, mut sillai aina jotain
sanaharkkaa saatto olla. Jostain tuli, jostain pienemmdstékin riitaa.”
E: “Oliks ne niinku tiettyjen opettajien kanssa vai kaikkien?”

V: “Tiettyjen opettajien.” (Ville)

Oppilaan ongelmallinen kiyttdytyminen, kuten luvattomat poissaolot, ovat
ilmenneet yleensd niiden opettajien tunneilla, joiden kanssa oppilaalla on ollut
ongelmia. MySs vanhempien kertomuksista ilmenee, ettd oppilaalla ei ollut
ongelmia kaikkien opettajien kanssa, vaan kyseessa on ollut joko yksi opettaja tai
tietyt opettajat. Tidssd tutkimuksessa kyseiset opettajat ovat olleet vanhempia

opettajia. Nuorten opettajien kanssa ei ongelmia ole ollut.

“Ja sitte alko tulla sitd padnaukomista, mddrdttyjen opettajien kanssa
niinku oli napit vastakkain ihan alusta alkaen. Sitten nditten
nuorempien kans, se oli ihan selvisti havaittavissa, ettd tammdset vihin
vanhankansan opettajat (...) oli niinku alusta asti heti niinku napit
vastakkain. (...) Ne meni niinku kaks ddripddtd, toiset sano niinku ei, ei
niinku mielellddn pidd Tittaa, ettd he ei niinku pdrjdd sen kanssa. Sitte
oli taas toiset niinku, toinen puoli, joka sano, et ei heil oo minkddnlaista
ongelmaa Titan kanssa.” (Titan diti)

Téamin tutkimuksen perusteella on mahdotonta sanoa, onko opettajan ikd merkitsevd
tekiyji oppilaan ja opettajan vilisen suhteen onnistumisessa. Ehkd kysymys on
pikemminkin opettajan ammattikuvan muuttumisesta autoritaarisesta
demokraattisempaan suuntaan, josta Kari (1986, 51) puhuu. Mahdollisesti

opettajankoulutuksessa otetaan entistd paremmin huomioon opettajan toverillinen ja
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ohjauksellinen rooli.

Tosiasia on myds se, ettd kisitykset ongelmallisesta kdyttdytymisestd vaihtelevat eri
opettajien vililld. Yleisopetuksen luokissa on suuri joukko oppilaita, jotka joidenkin
mielestd tulisi siirtdi erityisluokkaan tai vihintdfin osa-aikaiseen erityisopetukseen,
kun taas toiset opettajat pitdvit heitd normaaleina yleisopetuksen oppilaina
(Kuorelahti 2000, 26). Seppovaaran (1998, 76) mukaan opettajan persoona vaﬂcuttaa
siihen, millaiset ongelmat ja oppilaat opettaja kokee hankalina. My6s Ervasti (1997)
muistuttaa, ettd opettajan ja oppilaan suhtautuminen toisiinsa voi olla puhtaasti
persoonékysymys. Tietty opettajapersoona voi #rsyttdd oppilasta, jolloin héinen
maimeensa kiirii oppilaiden keskuudessa. Oppilaiden negatiivinen asenne ei voi olla

vaikuttamatta opettajan suhtautumiseen oppilaisiin. (Ervasti 1997, 20.)
5.2.2.2 Opettaja “koulukiusaajana”™

Jotkut vanhemmat ovat lastensa kertoman perusteella kokeneet, etti eriit opettajat
ovat syyllistyneet oppilaiden suoranaiseen kiusaamiseen oppituntien aikana.
Vanhemmat painottavat, ettd toimiessaan tdlli tavoin, opettajat saattavat
tahtomattaan tai tahallaankin hankaloittaa oppilaan koulutietd. Tutkimuksessamme
opettajien harjoittama kiusaaminen on vanhempien mukaan ollut nimittelyd,
“mollaamista” ja julkista nolaamista. Samansuuntaista kiusaamista toivat esille
my6s Pomeroyn (1999, 469) tutkimuksen oppilaat, jotka olivat kokeneet opettajan

taholta muun muassa huutamista, sarkastisuutta, mollaamista ja nimittelyi.

“Ne ongelmat alko siitd, ku tdd ruotsin opettaja mollas sen tdysin:
“Okei sust ei 0o mihinkdin”, “Md en laiskoja opeta ja silld siisti!”
(Janin diti)

kommentti tai teko voi estdd positiivisen vuorovaikutussuhteen muodostumisen.

“Pojat oli sitten heti auttamassa, kun opettaja tuli luokkaan, et jakaa
vihot ja kirjat, et ketd tulis ja he meni sitte nii... Jesse oli hyvin
pienikokoinen siind vaiheessa (...) niin tota tdd ruotsin opettaja oli
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sanonu, ettd: “Ota sdd pikkujéitkd nid vihot, annetaan tolle bodyjitkiille
ndd kirjat”. Koko luokan kuullen. Te nyt varmaan tiidtte, miltd
tommosesta murrosikdsestd pojasta tuntuu! Sehdn oli heti niinku, et
tyhmd dijd, ihan hirvee dija!” (Jessen diti)

Opettajien taholta tapahtuva kiusaaminen tuli ilmi myds Kuulan (2000, 135-137)
tutkimuksessa, jossa kiusaaminen ja leimaaminen olivat muun muassa
simputtamista, henkistd vikivaltaa, nimittelyd, uhkailua, oppilaiden julkista
luokittelua, eriarvoista kohtelua ja pahoinpitelyjd. Kuulan mukaan timé kiusaaminen
vaikuttaa my0s oppilaiden opiskelumotivaatioon ja asenteisiin, keskittymiseen ja
oppimiseen. Voi siis olla mahdollista, ettd opettajan taholta tapahtuva kiusaaminen
on ndiden kiusattujen oppilaiden kohdalla vaikuttanut oppilaaseen littyvien

syytekijoiden syntyyn (ks. luku 5.1.2).

Tutkimuksemme mukaan suoranaisen kiusaamisen lisdksi opettaja saattaa myds
asennoitua oppilasta kohtaan negatiivisesti oman ennakkoluulonsa perusteella. Myds
Kivinen ym. (1985, 47) katsovat, ettd opettajan madrittely poikkeavasta oppilaasta

perustuu aluksi pikemminkin aavistukseen kuin varmuuteen.

“Sit Annan ulkomuoto tai ulkoasu oli semmonen mustanpuhuva, silmit,
musta pitkd tukka (...) ja tota, englannin opettaja ilmeisesti siind
vaiheessa heti, ku Anna tuli kouluun, niin teki semmosen pddtelmdn, ettd
tuo tyttd ei oo mitddn muuta ku harmia.” (Annan diti)

Kaiken kaikkiaan voidaan vuorovaikutuksen ongelmista sanoa, ettd niiden
ongelmien “syyllisia” voi olla mahdoton nimeti tilanteiden moniselitteisen luonteen
takia. Lago-Delello (1998, 487) totesi tutkimuksessaan kuitenkin, ettd opettajilla on
oppitunneillaan taipumus hyljeksid emotionaalisen héiridn riskin omaavia oppilaita.
Opettajan negatiivinen asenne ja oppilaan ongelmallinen kiyttdytyminen hittyvit siis
yhteen, vaikka syy-seuraus-suhteita onkin vaikea osoittaa. Tdmén tutkimuksen
perusteella ndyttidd kuitenkin siltd, ettd vuorovaikutusongelma opettajan ja oppilaan

vihlli lisdd oppilaan ongelmallista kiyttaytymista.
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5.2.3 Koulun opetusjdrjestelyihin liittyvit tekijat

Kolmanneksi syytekijaryhmiksi tutkimuksemme oppilaat ja vanhemmat nostivat
koulun opetusjirjestelyihin lLiittyvit tekijit. Tdméd tukee Kivirauman (1995),
Seppovaaran (1998) ja Kuulan (2000) tutkimustuloksia, joissa koulujirjestelmiin

hittyvit tekijdt nousivat esiin ongelmallisen kdyttdytymisen syynd.

Koulun vaikutus nuoreen on merkittivi - onhan hiin viettinyt kouluympiristossi
suuren osan eldmastddn. Sipild (1982, 183) kirjoittaa, ettd yhteiskuntaa nuoren
elimissd edustaa ensisijaisesti koulu. Koulun vaikutusta oppilaan ongelmalliseen
kiyttdytymiseen tutkii sosiologinen lihestymistapa. Koro (1991) kirjoittaa, ettd
sosiologisen lihestymistavan mukaan kiyttdytymishdirid on osoitus ristiriidasta
yksilon kiyttdytymisen ja yhteison odotusten vililld. Lihestymistapaan kuuluu ajatus
siitd, ettd yhteiskunta on tuottanut kiyttdytymishdiriot leimaamalla jisenifiin
hiirikoiksi, sopeutumattomiksi tai tunne-eldméltddn hiiriintyneeksi. (Koro 1991,
460-461.) Timidn ldhestymistavan pyrkimyksend on tuoda koulumaailmaan
yhteisdpatologista ajattelua, jonka mukaan ongelmallinen kiyttidytyminen on koko

kouluyhteisdn ongelma.

Merkittavimpénd kouluun littyvidnd syytekijind tutkimuksemme vanhemmat
niikkeviit suuren kuilun, joka muodostuu koulujirjestelmimme jakautumisesta ala- ja
yldasteeseen. Vaikka jako virallisesti onkin poistunut, on se silti vield kdytdnnossa
olemassa. Nykyiddnhdn puhutaan perusopetuksen 1.-6. vuosiluokista ja 7.-9.
vuosiluokista ala- ja yldaste termien sijaan. Vanhemmat kokevat ala- ja yldasteen
aivan erilaisiksi oppimisympéristoiksi. Vanhempien mukaan oppilaat olivat
kokeneet ala-asteen turvalliseksi ja kotoisaksi, kun taas yldastetta pidetdin suurena,

vapaana, mutta vilinpitimittdméni laitoksena.

“Ja opettaja on jokaisella tunnilla eri opettaja, niin kylld siind varmaan
tulee tdmmonen, et hei, nyt md en tiid missd mennddn. Et on erilaiset
ihmiset, on erilaiset aikuiset, on luokassa vieraat oppilaat, niin kylld
mun mielestd se on hirvee murros. Mdd en ollenkaan sitd tajunnu, miten
iso asia se on. Ja sitte ku mid menin sinne koululle (...) niin sit mdd sitd
tosissaan rupesin miettii, et hyvinen aika, et tdmmonen laitos, et
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mddhdn en osaa tdaltd ees ulos, et mun pitad kysyy!” ( Janin ja Oton

diti)
Tédmi ala- ja ylidasteen vilinen kuilu on tullut esiin myds sekd Kuulan (2000) ettd
Kivirauman (1995) tutkimuksissa. Kuulan (2000, 175) mukaan ala- ja yldasteen
vilinen keinotekoinen rajanveto tuottaa liian suuren muutoksen nuoren kriittisessa
eliminvaiheessa. Myos tutkimuksemme vanhemmat pohtivat murrosidsti
puhuessaan, miksi siirtymisen valinpitdméattomélle yliasteelle tulee tapahtua juuri
murrosidn kynnykselld. Kivirauman (1995) tutkimuksen perusteella yldaste
ndyttdytyy monellakin eri tavoin ala-asteesta eroavana jirjestelmind. Yldasteelle
siirryttdessd oppilaiden kohdalla kaikki muuttuu; koulujen koot kasvavat ja
oppilailla saattaa yhden pidivd aikana olla useita eri opettajia. Néiin ollen
mahdollisuudet sosiaalisen kontrollin harjoittamiseen vihenevit. Muutenkin

yldasteen ihmissuhteita leimaa kiire, vieraus ja vaihtuvuus. (Kivirauma 1995.)

Yliasteelle siirtyminen on ollut lihes kaikille tutkimuksemme oppilaille vaikea
vaihe. Vanhemmat nostavat yldasteen tuomista muutoksista esille erityisesti

aineenopettajajirjestelman ja yldasteen “vapausilluusion”.

5.2.3.1 “Sielldhdn silld oli niin monta opettajaaki”

Vanhemmat suhtautuvat erityisen kriittisesti yldasteella kidytdssd olevaan
aineenopettajajirjestelmddn. He kokevat, ettd siirtyminen turvalliseksi koetusta
luokanopettajajirjestelmésti yhtéd ainetta opettaviin, vaihtuviin aineenopettajiin, on

ollut ainakin heidin lapsilleen liian raju muutos.

“Mut se on ihan selvd, ku tommoseen isoon kouluun lihtee, niin se on
vdlinpitdmadtontd, ei sielld yks opettaja kerkee. Yleisopetuksen puolella
yks opettaja ei kerkee niinku olla ldhelld noita kaikkia. (...) Et kylld
niinku Janillekin, jolla oli sama opettaja ensimmdisestd kuudenteen
luokkaan, niin kylld mdd sanon, et se oli Janille tosissaan... iso heitto!”
(Janin diti)

Kivirauma (1996, 65) on my0ds nostanut esiin opettajien erilaiset ammattikuvat ala-

ja yldasteella. Hinen mukaansa ‘yliasteella opettajasta tuli akateemisen
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arvosanakilpailun tuomari, joka armotta puhalsi jadhylle viirin sddnndin pelaavat tai
peliin sopimattomat pelaajat. Ala-asteella hin oli enemminkin ollut joukkueen

huoltaja, joka yritti pitdd kaikki pelaajat pelikunnossa pelin piéttymiseen asti.”

Tutkimuksemme vanhemmat viittivit, ettd kukin aineenopettaja korostaa vain omaa
ainettaan ja opetustaan ja jattdd lapsen yksilolisen kasvun ja kehityksen vihemmalle
huomiolle. Ervastin (1997, 85-88) tutkimukseen osallistuneet aineenopettajat eivt
nihneet oman aineen menevin oppilaiden tarpeiden ja edun edelle. Aineenopettajien
kisityksistd ja toimintatavoista tutkija kuitenkin pé#itteli, ettd aineenopettajat
nayttavit kuitenkin pitdvin omaa ainettaan ja asiantuntijuuttaan erityisen tdrkeini.
Myos Naukkarisen tutkimus (1999, 81) tukee edellisti tulkintaa. Hinen
tutkimushaastatteluissaan tuli esille nikemys, jonka mukaan yldasteella
aineenopettajat eivit aina nie opettajan ammattia laajemmin, vaan nikevit sen oman

oppiaineen opettamisena.

“Joo, ja sitten sdd hyppddt heti seuraavan opettajan luo, jonka aine
taas on tirkein, joka painottaa.” (Janin diti)

Ervastin (1997, 88) tutkimuksen aineenopettajat myds myonsivit sen, ettd yldasteen
nopearytmisyys ja ‘“liukuhihnamaisuus” vihentdd oppilaantuntemusta, mikd

vaikuttaa oppimisvaikeuksiin perehtymiseen ja hiirickéyttiytymisen hallintaan.

“Ja normaaliluokan opettajat (aineenopettajat), ne tosiaan opettaa (...)
ne ei puutu ongelmiin (...) se ei kuulu heille. Tavallaan ne menee sen
tuntinsa ldpi ja ongelmat jad oven taa, ku sen panee kiinni.” (Titan isd)

Téstd edellisestd lainauksesta kiy ilmi my6s yleisemminkin tutkimuksestamme esiin
nouseva vanhempien mielipide siitd, ettd aineenopettajajirjestelméd heittdd vastuun
kasvatuksesta pelkdstizn kodille. Tdmi on heiddn mielestédiin valitettavaa, silld juuri

tidssid vaiheessa koti tarvitsisi eniten tukea kasvatustehtidvissaian.
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5.2.3.2 Yldasteen “vapausilluusio”

Osa vanhemmista korostaa myds, etteivit heidin lapsensa olleet valmiita kantamaan
sitd vastuuta, jonka yldaste tuo mukanaan. Vanhempien mukaan oppilaat pyrkiviit
kdyttdmiin hyvikseen tdtd vapautta tajuamatta sitd, ettd vapauteen liittyy myos
vastuu omasta koulumenestyksestd. Lisdksi vanhemmat korostavat oppilaiden
kokevan péisevinsd yldasteella helpommalla, koska he oppivat hyviksikdyttimain
yldasteen jirjestelmdid. Myos Kivirauma (1996, 65) toteaa, ettd yldasteella oppilas
saattaa jokaisen eri opettajan kohdalla tehdd samat temput yhd uudelleen ja

uudelleen.

“Tietenkin jo se, ettd normaaliyldaste on se, ettd opettajat vaihtuu, ja se
ei 00 Annalle nyt tdssd tilanteessa alkuunkaan hyvd sen takia, et hdn
pystyy pelaamaan. Ndd kaikki myohdstymiset ja tdmmoset mitd oli, niin
ne tuli vasta jalkikiteen luokanvalvojalle tiedoksi.” (Annan diti)

Annan #idin mainitsema “pelaaminen” oli my6s Ervastin (1997, 88) tutkimuksen
aineenopettajien huolenaiheena. Aineenopettajat valittivat, ettd suurella
kurssimuotoisella yldasteella oppilaiden on helppo piiloutua joukkoon, jaidi
huomaamatta tai kokonaan pois. Ervasti havaitsi kurssimuotoisuuden lisinneen
lintsaamista, silld se antaa hyvin tilaisuuden lintsaamisen harjoittamiseen. Seuraava

Titan iséin kommentti kuvaa juuri lintsaamisen helppoutta yliasteella.

“Niin, kun ne oppii sen systeemin, miten sielld mennddn, niin siel pystyy
kyl luistelee aika lailla.” (Titan isd)

Vanhemmat pitivit yliasteella helposti muodostuvaa vapausilluusiota vakavasti
otettavana ongelmana, silld se tekee yldasteesta otollisen ympériston koulusta
syrjdytymisen kannalta. Vanhempien huolenaihe saattaa olla aiheellinen, silld
Takalan (1992, 37-38) tutkimuksen mukaan koulusta syrjdytyminen voi

pahimmillaan johtaa tiydelliseen syrjaytymiseen.

Kaiken kaikkiaan yldaste on tutkimuksemme mukaan monessa suhteessa

ongelmallinen ja kriittinen kouluvaihe. Ylidasteella voimassa olevassa
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aineenopettajajirjestelmissi etenkin tukea tarvitseva nuori on irrallinen, hénelld ole
kiintedd luokkayhteisod eikd vilttdmdttd pysyvdd ja luottamuksellista
vuorovaikutussuhdetta aikuiseen. Niiden olosuhteiden valossa Kuula (2000, 30)
katsoo ongelmallisen kiyttdytymisen Olevan jopa luonnollinen vastareaktio koulua

kohtaan.
5.2.4 Sosiaaliseen ympéristoon liittyvit tekijat

Itse oppilaaseen, kouluun ja nididen vuorovaikutukseen littyvien syytekijoiden
lisiksi vanhemmat 16ytivit syitd ongelmalliseen kiyttdytymiseen my0s sosiaalisesta
ympiristostd; kotitaustasta ja kaveripiiristd. Sosiaalisen ympdriston vaikutusta
ongelmalliseen kiyttiytymiseen ovat esitelleet muunmuassa Seppovaara (1993),
joka keskittyi perheeseen liittyviin tekijoihin, ja Kivirauma (1995), joka piti tirkednd

yhteiskuntaluokan yhteytti tarkkailuluokkasiirtoon.

Sosiaalisen ympiriston vaikutus kiyttdytymiseen perustuu pitkilti oppimiseen. Lapsi
oppi kiyttdytymiin tavoilla, jotka ovat hyviksyttyjd hinen sosiaalisessa
ympiristossddin. Tdmd oppiminen tapahtuu oppimispsykologian mukaan
mallioppimisen ja vahvistamisen vilitykselli. Reinertin ja Huangin (1987) mukaan
behavioristinen lihestymistapa pitdd hiirickdyttdytymistd opittuna kiyttdytymisend,
joka on kehittynyt aivan kuten muutkin kiyttdytymisen muodot, positiivisen ja
negatiivisen vahvistamisen ja rankaisemisen kautta. Hiiriokdyttdytymistd Voidaan
ndin ollen myods muuttaa oikeiden vahvistamistekniikoiden avulla aivan kuten
normaaliakin kiyttdytymistd. Behavioristit haluavat yleensd vilttdd lapsen
leimaamista “hiiriintyneeksi” ja pitdytyvitkin mieluummin kiyttdytymisen

kuvaamisessa. (Reinert & Huang 1987, 76.)

Kauffman (1997, 222, 290) mainitsee tutkimustulosten osoittavan, etti alempi
yhteiskuntaluokka ja yksinhuoltajuus ovat yhteydessd kiyttdytymisen ongelmien
esiintymiseen, vaikkakin ndissi tutkimustuloksissa on ollut myds paljon
ristiriitaisuuksia. Myds esimerkiksi Kuorelahden (1996b, 254-255) tutkimukseen

osallistuneista esy-oppilaiden perheistd huomattavan suuri osa oli
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yksihuoltajaperheitd ja tyontekijoiden osuus oli selviisti suurempi kuin
valtaviestossd. Tutkimukseemme osallistuneet vanhemmat eivdt kuitenkaan
korostetusti tuo esiin sosioekonomisen aseman tai perheen eheyden vaikutusta
lapsensa ongelmalliseen kdyttaytymiseen. Kotitaustan vaikutuksesta kertovat
kuitenkin ne vanhemmat, jotka kokevat perheidensi kohdanneen merkittivia kriiseja

kuten avioeron tai jonkin perheenjisenen mielenterveysongelmat.

“Eron jilkeen on ollu sitten niin, ettd mut on leikattu kolme kertaa...
ettd on lapsilleki ollu kovaa aikaa... ja sit ku mdd sairastinkin niitten
koko lapsuuden. Miid oon ollu se virtahepo meijin huushollissa. Kylld
lapsetkin niihin reagoi.” (Jessen diti)

“Ovat kokeneet eldimdssidn paljon, koska me ollaan avioeroperhe ja
mdd sairastin molempien lasten syntymin jilkeen masennuksen. Pojat
oli vuoden lastenkodissa meijin eron jilkeen (...) mdd en syyllistd
itteeni... mut ehkd pojilta on puuttunu joku semmonen tietty, tietty
perusturva.” (Janin ja Oton diti)

Edellisistii lainauksista ilmenee, ettd vaikka didit eivdt syytd itseddn lastensa
vaikeuksista, nikevit he yhteyden oman terveytensa ja lapsen hyvinvomnin valill4.
Myds Aunola (2000, 276) mainitsee tutkimusten osoittaneen toistuvasti
vanhempien, erityisesti #idin, depressiivisyyden kielteisen vaikutuksen lapsen
kehitykselle. Laakson (1995, 23) tutkimustuloksen mukaan syrjiytyneet nuoret e1vit
kuitenkaan itse nie kotia tai vanhempien antamaa kasvatusta syyni omiin
vaikeuksiinsa. Mydskddn meiddn tutkimuksemme oppilaat eivdt nostaneet
kotitaustaa lainkaan syyksi ongelmalliseen kiyttdytymiseensd. Tdmi on tyypillinen
piirre lasten ja nuorten kiyttdytymisessd. He eivit syyllistd kotiaan tdssa idssd, mutta

kodin syyttdminen saattaa nousta esiin mybhemmaéssé vaiheessa.

Jotkut tutkimuksemme vanhemmista pohtivat myds kasvatuksen ja erityisesti rajojen
asettamisen vaikutusta sekd oman lapsensa kiyttdytymiseen ettd lasten kehitykseen
yleisemminkin. Psykologi Keijo Tahkokallio korostaa rajojen asettamisen merkitystd
huomauttamalla, ettd hiiriintyneimmat lapset eivit tule rikkindisistd perheistd, vaan
perheistd, joissa vanhemmat eivdt osaa tai uskalla laittaa lapselleen rajoja

(Kyroldinen 1991, 202-203). Myos Ronkd ja Poikkeus (2000) tuovat esiin rajojen
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merkityksen esitellessdéin lapsikeskeiseksi nimettyd vanhemmuutta. Tillaisen
vanhemmuuden kolme keskeistd piirrettd ovat limmdn ja hyviksynnin
ilmaiseminen, oman ajattelun kehittymisen tukeminen ja lapsen toiminnan
valvominen jirkevid rajoja asettaen. Lapsikeskeisen vanhemmuuden on kirjoittajien
mukaan havaittu olevan yhteydessd parempaan koulumenestykseen ja nuoruusiissi
vihdisempdin ongelmakdyttiytymiseen. (Ronkd & Poikkeus 2000, 3.)
Tutkimuksemme vanhemmat kertovat rajojen asettamisesta omalla kohdallaan muun

muassa seuraavaa:

“Rajat tiytyy kuitenki olla ja valilld taytyy tuntuaki pahalta. Ei siind
auta. Siitd se kuitenki kasvaa se itseluottamus, turvallisuus ja kaikki.”
(Jessen diti)

A: “Meilld on aina niinku ollu ne tietyt sidnnot...”

I: “Ja edelleenkin on!”

A: “Ja kotiintuloajat. No tottakai on! Sitihin meillid on kdyty sitd
kddenvddntoo ja aika rankasti...”

I: “Kylld valilld.” (Titan vanhemmat)

“Vaikka mdd oon antanu kaiken, mitd mdd voin niinku henkisesti ja
Sfyysisesti ja mdd oon siis tykinny ja rakastanu niitd yli kaiken (...) niin
kylld pojat yleensd tietylld tavalla kdrsii siitd, ettd isd ei oo kotona
asettamassa niitd rajoja.” (Janin ja Oton diti)

Vanhemmat tiedostavat rajojen merkityksen kasvatuksessa, mutta jotkut heistd ovat
kokeneet myOs epidonnistumista tdssd kasvatuksellisessa tehtdvissd. Jotkut
vanhemmat kuitenkin kokevat, etti ammatti-ihmiset etsivit perhetaustasta syiti liian

innokkaasti.

“Kylld mdd niinku sitd mieltd oon, ettd joskus litan paljon nimenomaan
ndd ammatti-ihmiset yrittdd kaikin tavoin kaivella, ettd mikd sielld
niinku olis vikana, et mdd oon niin kurkkua mydten tdynnd sitd, ettd tota
mun mielestd se ei niin vilttimdrtd tarvi niinku sieltd [0ytyd kovinkaan
isoja asioita silloin, kun on murrosikdsestd kyse.” (Titan ditt)

Osa vanhemmista pitdd kaveripiirii perhetaustaa merkittivimpénd syynd

ongelmalliseen kiyttaytymiseen. Vanhempien mukaan murrosidsséd on helppo joutua
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huonoon seuraan, koska nuoruus on erilaisten roolien kokeilemisen aikaa. Nuoret

etsivit samaistumisen kohteita myds vanhempien kannalta ei-toivotuista ystdvista.

“Et siind rupes sit heti selkeesti tulemaan se esille, et koulunkdynti tokki
Jja sit rupes vetdmddn ndd vanhempien kannalta katsottuna ainakin ndii
huonot kaverit.” (Annan diti)

Tutkimuksemme oppilailla oli vanhempien mukaan ilmennyt sama taipumus kuin
Kivirauman (1996, 64) tutkimuksen pojilla. He olivat alkaneet viettimasn aikaansa

itsedin selvisti vanhempien kavereiden kanssa.

“Titalla tuli kaikenndkosia juttuja. Ldhinnd niinku ne ongelmat
oikeestaan alko, ettd Titta sekaantu tavalla kolme-neljdkin vuotta
vanhempaan porukkaan. Oli vanhempia tyttdja (...) joilla oli jo
poikakaverit. Ja jokainen voi sitte kuvitella, tytto on kakstoista ku lihtee
sitte mukaan tammdoseen, et mitd... mitd kuvioita se tuo tullessaan.”
(Titan diti)
Ongelmallinen kiyttdytyminen voidaan nihdd my0s osana nuorten ikddn littyvid
kapinaa aikuisia vastaan, jota nuoret kiyttivit yhtend keinona osoittamassa
vanhemmille, ettd tistd lihtien he pdittdvit itse omista asioistaan (Furlong 1985,
Kivirauman 1996, 64 mukaan). Tdmin kapinan tavoitteena saattaa olla my6s kodin
ja vanhempien vaikutuspiiristd irtaantuminen. Tétd ilmentdd tutkimuksessamme

vanhempien kokemus siité, ettd kaveripiirin vaikutusta on vaikea kontrolloida, silld

nuori viettdd yhi enemmin aikaansa kodin ulkopuolella.

“Ja sielld (asuinalueella) oli se tietty kaveripiiri, jota me ei pystytty
otkeen hallitsemaan ja tiietty kenen kanssa se aina on.” (Villen diti)

5.2.5 Yhteenvetoa ja pohdintaa ongelmallisen kiyttidytymisen syytekijoistd

Ongelmallisen kiyttdytymisen syytekijoitd on monia ja niitd voi tarkastella usean eri
lahestymistavan mukaan. My0s timin tutkimuksen osallistujat, vanhemmat ja
oppilaat, tuovat esiin useita tekijoité, joiden he katsovat vaikuttaneen ongelmallisen
kiyttdytymisen ilmenemiseen koulussa. Tidssd luvussa (5.1.2) olemme tuoneet

niiden osallistujien syytulkintojen rinnalle yleiset kayttdytymishdirididen tulkinnassa
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kiytetyt ldhestymistavat. Seuraavassa taulukossa 3 esittelemme kokoavasti

osallistujien mainitsemat syytekijiat suhteutettuna kiyttdytymishdiriiden syiden

jaotteluun.

Taulukko 3. Ongelmallisen kayttdytymisen syytekijit

Syytekija | Oppilas Koulussa Koulun Sosiaalinen
tapahtuva opetusjarjes- | ymparisto
vuorovaiku- | telyt

Tulkitsija tus
oppilaat motivaation konfliktit
puute, opettajien
vaikeudet kanssa
kouluaineissa
vanhemmat | + + kuilu ala-ja kotitausta,
keskittymis- opettaja yldasteen kaveripiiri
vaikeudet, koulukiusaa- | vililld,
tunne-elimén | jana aineenopetta-
vaikeudet jajirjestelmd,
yldasteen
vapausilluu-
§10
lahestymis- biofysikaali- sosiologinen | sosiologinen,
tapa nen, behavioristi-
psykodynaa- nen
minen
EKOLOGINEN LAHESTYMISTAPA
Kuten taulukosta ilmenee, ovat vanhempien ja oppilaiden ongelmallisen

kidyttdytymisen syytulkinnat monitahoisia; oppilaat nikevit syyn itseensi liittyvissa
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tekijoissd tai koulussa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa.

“Numerot ldhti aika alaspdin menemddn ja opettajien kanssa ei
pdrjdnny ja valituksia tuli ja ithan timmostd... mutta en mdd sillai
lintsannu enkd mitddn.” (Jesse)

Vanhemmat puolestaan ottavat huomioon myds kouluun ja sosiaaliseen ympérist6on
Littyvdt  tekijat. Osallistujien syytulkinnat voidaan n#hdd biofysikaalisen,
psykodynaamisen, behavioristisen ja sosiologisen lihestymistavan valossa.
Vanhempien tulkinnoista nousevat esille kaikki edelld mainitut ldhestymistavat, mitd

kuvaa osuvasti seuraava Jessen #idin lainaus:

“Mutta se oli tosiaan, meilld oli niinku, meilld oli ongelmia joka
tasolla... sekii kotona ettd Jesse oli hirveen semmonen ahdistunu,
sulkeutunu, silld oli paha olla... Se yritti, mutta se ei saanu sitd
onnistumisen kokemusta niinku mistiddn. Ja tota niin, se koulu meni
niinku huonosti.(...) Ja mikddn ei oikein sujunu.” (Jessen diti)

Ekologinen ldhestymistapa kuvaa parhaiten vanhempien syytulkintoja
ongelmallisesta kidyttdytymisestd. Rich (1982, 43) nikee ekologisen lihestymistavan
yhdistivin biofysikaalisen, psykodynaamisen, behavioristisen ja sosiologisen
1éihesty1ﬁiétavan tarjoamat selitykset kdyttaytymishdiridisyyden synnystd. Hin katsoo
myds, ettei hdirién spesifin syyn tunnistaminen ole olennaista, silld h#iri6 on aina
lapsen ja ympériston vilisen suhteen hiirid. Bronfenbrennerin teorian laajin
jarjestelmd, makrosysteemi, kattaa yhteiskunnan ideologiset ja aineelliset
edellytykset, jotka lapsen ja nuoren kehitykselle turvataan. Lasta, nuorta ja perhetté
koskeva lainsdddints, eri palvelujirjestelmit (koulujarjestelmid) ja yhteiskunnan
henkinen asenne nuoria kohtaan ovat tirkeitd makrosysteemin osia. (Ahvenainen ym
1994.) Niin ollen yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset heijastuvat my6s yksilon
tasolle perheen hyvinvoinnin ja koulun resurssien kautta. Myds Sainpalo ja Willberg
(1997) nikevit hiiriokiyttaiytymisen laajempana nuorten pahoinvointina eivitka
vain yksittdisen oppilaan ongelmana. Tdmén takia on syytd pohtia myds 1990-luvun

taloudellisen laman vaikutusta tutkimuksemme nuorten elimiin.
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6 OSAIIL: SIIRTO ESY-OPETUKSEEN

Oppilaan ongelmallinen kiyttdytyminen, joiden syytekijditd olemme edellisessi
luvussa kisitelleet, johtaa koulun toimenpiteisiin. Se, miten koulu nimi
“yleisopetukseen sopeutumattomat” nuoret kohtaa, kytkeytyy koulun

mahdollisuuksiin ja halukkuuteen kohdata oppilaiden yksilollisyys.

Kodin ja koulun vilinen yhteistyd joutuu Kuorelahden (1996b) mukaan usein
koetukselle siind vaiheessa, kun perheelle ehdotetaan Ilapsen siirtymistd
erityisluokalle. Pahimmillaan siirto esy-opetukseen voi olla katkeraa taistelua, jossa
punnitaan jopa kansalaisoikeuksia. (Kuorelahti 1996b, 260.) Téssd tutkimuksessa
varsinainen siirto osoittautuu vanhempien ja oppilaiden nikemysten mukaan melko
merkityksettomiksi asiaksi. Koska oppilaan aiempi koulutaival tai ainakin siirtoa
edeltinyt aika on rasittanut seki oppilasta ettd hiinen perhettiin, kokevat vanhemmat
ja oppilaat siirron helpotusta tuovaksi, luonnolliseksi siirtymiksi. Yleensi dppilaat
ovat jopa itse toivoneet siirtoa ja heiddn perheensd ovat tukeneet titd toivetta.
Osallistujat eivit haastatteluissa painota kiytdnnon siirtotapahtumia ldheskéén yhtd
paljon kuin siirron taustalla olevia tekijoitd. Siirrosta puhuessaan vanhemmat ja
oppilaat keskittyvdt sithen, miten koululta suhtauduttiin, mitkd olivat koulun
toimenpiteet ja millaista oli yhteydenpito koulun ja kodin vililli ennen varsinaista
siirtoa. He kertoivat myds osa-aikaisesta erityisopetuksesta, jossa oppilas oli kiynyt

ennen esy-opetukseen siirtymistain.

6.1 Koulun suhtautuminen ja toimenpiteet oppilaan ongelmalliseen

kayttaytymiseen

Naukkarisen (1999) mukaan kouluorganisaation identiteetin luo kulttuuri, joka
puolestaan koostuu uskomuksista, oletuksista ja arvoista. Tamd kulttuuri marittds
koulun tehtdvit ja tavoitteet ja muokkaa tavoitteiden saavuttamiseen tarvittavat
keinot ja strategiat. (Naukkarinen 1999, 18.) Mielestimme koulun kulttuuri

madrittid myds sen, miten koulut suhtautuvat oppilaiden ongelmalliseen
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kayttaytymiseen. Erilaisesta suhtautumisesta johtuen myds toimenpiteet

ongelmatilanteissa ovat erilaiset.

Oppilaat kinnittdvit erityisesti huomiota sithen, mitkd olivat opettajien ja muun
koulun henkilokunnan reaktiot, suhtautuminen ja toimenpiteet heidin
ongelmallisena pidettyyn kiyttiytymiseensd. Oppilaat kertovat lihinnd niistd
opettajien reaktioista, joita he olivat koulussa kohdanneet. Nditi ovat olleet
esimerkiksi luokalle jiimiselld ja koulusta erottamisella uhkailu, oppitunneilta

poistaminen ja luokkaan pédisemisen evdiminen.

“Sano aina, ettd jdat luokalles.” (Titta)

“Sillehdn annettiin ukaasi, ettd yksikin tdmmonen lintsaus, niin se
lentdd ulos koulusta.” (Annan diti)

Oppilaan siirtdminen pois opetusryhmasti on ollut koulussa melko yleinen opettajan
reaktio, jota on Naukkarisen (1999, 189) mielesti pidetty oikeastaan
kyseenalaistamattomana itsestddnselvyytend. Oppilaan poistaminen luokasta on
pitkdlld tdhtaimelld ongelmanratkaisukeinona arveluttava, silli se ei ainakaan edisti
oppilaan oppimista ja positiivista vuorovaikutusta opettajan kanssa. Naukkarinen
(1999, 191) havaitsi my0s, ettid poistaminen luokasta voi johtaa toiseen ei-toivotun
kiyttdytymisen muotoon, luvattomaan poissaoloon. Seuraava haastattelemamme
poika, jota ei kyseiselld hetkelld edes péistetty sisélle luokkaan, ei titd “tilaisuutta”

kuitenkaan hyvikseen kiyttinyt.

“Niin, se ei pddstiny mua ees luokkaan sisdlle (...) En mdd kotia
Jjaksanu ldhtee (...) istuin kdytavissa.” (Jesse)

Ongelmallista kdyttdytymistd kisittelevissad luvussa (5.1) esittelimme Seppovaaran
(1998) nikemykseen perustuen kahta koulukielteisyyden muotoa, aktiivista ja
passiivista koulukielteisyyttd. Tamén tutkimuksen oppilaiden kohdalla néyttda siltd,
ettd koulun suhtautuminen heididn ongelmalliseen kiyttdytymiseensi on ollut

sidoksissa sithen, onko kiyttdytyminen ilmentinyt aktiivista vai passiivista
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koulukielteisyyttd. Opettajat ovat suhtautuneet eri tavalla ndihin kahteen
kiyttdytymismuotoon; nakyvidin aktiiviseen vastarintaan on tartuttu paljon
helpommin kuin passiiviseen vastustukseen. Tamén voi tulkita johtuvan siitd, ettd
aktiivinen koulukielteisyys hdiritsee opetustilannetta ja opettajaa passiivista
enemmin. Opettajien ja kasvattajien on my0s paljon helpompi reagoida
aggressiivisesti toimivan oppilaan kiyttdytymiseen kuin hiljaisen ja vetdytyvin
lapsen kiyttidytymiseen (Salminen 1989, 101). Tillainen oppilas ei ndyta atheuttavan
opettajalle mitdan haittaa ja jai siksi opettajalta helposti huomaamatta. Naukkarinen
(1999, 188) huomauttaa, etti ei-toivottua kiyttaytymistd voidaan joskus “katsoa lipi
sormien” eli olla puuttumatta sithen. Tutkimuksessamme tdmi koskee erityisesti

passitvista koulukielteisyytta.

“Mitd nyt kahella ja puolella sadalla poissaolotunnilla voi pdditelli (...)
mut ei se ndyttany niitd kiinnostavan, ei ne mitddn tehny.” (Jani)

Sekd vanhemmat etti oppilaat tuovat esille sen, ettd opettajien suhtautuminen
oppilaaseen on ollut enimmikseen negatiivissdvytteistd ja jopa leimaavaa. Mobergin
(1979) mukaan opettajat asettavat oppilaan julkisesti tiettyyn
erityisopetuskategoriaan eli nimedvit hinet hiirikoksi. Titd kutsutaan usein
leimaamiseksi, joka sisiltdd yleensd aina kielteisen lisimerkityksen. (Moberg 1979,
25.) Tutkimuksemme vanhemmat ovat olleet erityisen huolissaan leimasta, joka
heidin lapseensa on liitetty ennen esy-siirtoa. Siis jos leimaamista on tapahtunut, on
se tapahtunut jo ennen esy-siirtoa. Tami 16ydds tukee Kuorelahden (1996b, 263)
tutkimustulosta, jonka mukaan useimmat yldasteen esy-oppilaiden vanhemmat
kokivat, ettd lapsella joko ei ole hdirikon leimaa tai sitten se oli jo ennen siirtymisti

esy-luokalle.

“Sitten siitd tuli vihitellen se, et ndd opettajat rupes sitd enemmdn ja
enemmdin tavallaan syyllistiméidn sitten kun... (huokaus) sitd katottiin,
ettd se on aina Jesse!” (Jessen diti)

Leimaamisprosessille on tyypillisti se, ettd kun yksi henkild on antanut leiman,
alkavat toisetkin ajatella leiman mukaisesti. Niin on kdynyt yhdelle tutkimuksemme

oppilaalle hinen ja vanhempien kertoman mukaan. Tyttd oli kokenut negatiivista
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suhtautumista rehtorin ja opinto-ohjaajan taholta jo pitkéén.

“Et meijdn reksi on vahan todella... sillain. Se on vihdn aina ollu mua
kohtaan semmonen, et joo, et hirvee rakkari (...) Se meijdn opokin ni se
oli just semmonen ja sen ddnensdvy oli semmonen, et sd oot
pohjasakkaa.” (Anna)

Leiman liikkkeelle pannut tapahtuma oli ollut koko perheelle merkittiva ja nonut
negatiivisen ilmapiirin kodin ja koulun vilille. Kyseessd oli ollut oppilasta koskeva
palaveri, jossa mukana oli didin ja rehtorin liséksi ollut useita opettajia. Rehtori ok
syyttinyt oppilasta luvattomasta poissaolosta ja muiden houkuttelemisesta
vastaavaan tekoon, vaikka todellisuudessa oppilaalla oli ollut lupa poissaoloonsa

ulkomaanmatkan takia.

“Mut tavallaan rehtori mustamaalas sen, ja heitti sen tilanteen siihen,
kun siind oli paljon ihmisid (...) se rehtori oli vaan kuvitellu ja hin ei
ees anteeks siind vaihees pyytiny, et hin on sotkenu asioita.” (Annan
diti)

6.1.1 Yhteydenotot kodin ja koulun valill

Vanhemmat kiinnittdvit koulun toiminnassa huomiota myds sithen, millaista
yhteydenpito oli kodin ja koulun vililli ollut, kun oppilaan tilanteesta ol
keskusteltu. Tutkimuksemme kaikki vanhemmat ovat kokeneet koulun yhteydenotot
ennen esy-siirtoa jossain madrin negatiivisiksi. Témi saattaa heijastaa Kuorelahden
(1996b, 260) nikemystd, jonka mukaan siirtoprosessin alkuvaiheessa huoltajat
suhtautuvat hyvin varauksellisesti viestiin lapsensa erilaisuudesta. He ovat kokeneet

yhteydenotot enemmin stressaaviksi kuin tukea antaviksi tilanteiksi.

“Aina negatiivista (...) mikd oli tosi rankkaa kuultavaa, ettd nyt sun
poikas on tehny sitd ja tdtd ja nyt se on ollu levoton, et se on uskomaton
minkdlaiseen kierteeseen siind joutuu koko perhe.” (Oton diti)

Vanhemmat kokevat sdfinnollisen yhteydenpidon toisaalta hyviksi, mutta ainainen
negatiivinen palaute ei ole heiddn mielestdin rakentavaa eikd oppilasta tai perhettd

tukevaa.
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“Viime vuonna oltiin silld tavalla, ettd opettaja aina torstaina tai

perjantaina soittaa, niin kylld se aina joka torstai tai perjantai soi, ettd

se teijan Ville teki nyt sitd ja sitd (diti nauraa kommentille), et se rupes

tuntuu vihdn meistdkin, et el, tastd ei tuu nyt yhtddn mitddn!” (Villen

18d)
Kahdesta edellisestd lainauksesta vilittyy se, etteivit koulujen yhteydenotot kotiin
ole vilttdmitta aina kovinkaan hienotunteisia ja vanhemmat huomioonottavia.
Stacey (1991, 94) muistuttaa, ettd vaikka huonotkin uutiset on vanhemmille
kerrottava, olisi syytd kiinnittdd huomiota sithen tapaan, jolla timén tekee. Staceyn

mukaan vanhemmille tulisi kertoa totuus suoraan, mutta samalla heitd tulisi kohdella

kunnioituksella ja kuunnella heididnkin mielipiteitdén.

Vanhempien kommenteista nousee esille myos se, ettei koulu reagoi oppilaan
vaikeuksiin kovinkaan nopeasti. Yhteydenotto kotiin saattaa viipyd. My0s osa
Naukkarisen (1999, 129) tutkimuksen vanhemmista oli sitd mieltd, ettd koulun
nopealla reagoinnilla, kotiin tiedottamisella, voisi vihentdd oppilaan ei-toivottua
kayttdytymistd. Erdit tutkimuksemme vanhemmat eivit jilineet odottamaan koulun
yhteydenottoa, vaan ottivat itse yhteyttd kouluun luvattomien poissaolojen

ilmaannuttua.

“Me ite kyl oltiin aktiivisia. Et tddltd niinku ldahti ja sit tosiaan, et
koulussa vaan sanottiin, et oikein hyvd, et ootte ottanu yhteyttd. Ehkd
sieltd sitte jonkun ajan kuluttua olis tullu sitd yhteydenottoa.” (Titan
diti)

Erids tapaus osoittaa, ettd koulu saattaa sulkea vanhemmat tai huoltajat tdysin
oppilasta koskevan piitdksenteon ulkopuolelle. Kyseessi on tyttd, jonka virallisena

huoltajana on nuorisokoti. Vanhempien kertoman mukaan koulu ei ollut pitényt

minkdidnlaista yhteyttd heihin eikd nuorisokotiin.

“Et sen olis pitanyt soittaa joko meille tai sinne (nuorisokotiin), mut se
purki sen (viittaa Annaan)... Md en oo kertaakaan siitd asiasta ollu
rehtorin kanssa puheissa, et hin ei minkddnndkdstd yhteydenottoo oo
ottanut meihin eikd sitte nuorisokotiin.” (Annan diti)
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6.1.2 Osa-aikainen erityisopetus

Tutkimuksemme oppilailla on esy-siirtoa edeltinyt vaihe, jossa oppimisen ja
kiyttiytymisen ongelmia on pyritty ratkaisemaan osa-aikaisen erityisopetuksen
avulla. Oppilaat kertovat itse tasti erityisopetuksesta, jonka he ovat kokeneet koulun
taholta ainoaksi hyviksi ja koulunkdyntii helpottavaksi toimenpiteeksi. Ainakin
kolme oppilaista on kiynyt erityisopettajan luona useasta lukuaineesta. Oppilaat ovat
kokeneet osa-aikaisen erityisopetuksen hyviksi mutta ajanmittaan rittdméattoméksi

ratkaisuksi.

“Ensin mdd menin tosta matikasta tonne (erityisopettajalle). Sitte mdad
tota menin enkusta (...) ja sitte joskus ennen joulua, ni mdd menin
ruotsistakin sinne.” (Titta)

Niyttdd myos siltd, ettd joidenkin oppilaiden kohdalla osa-aikainen erityisopetus on
ollut keino vihentdd yleisopetuksen tydrauhahiiri6itd ja aineenopettajan stressii.
Ihatsu, Ruoho ja Happonen (1996, 228) toteavatkin, ettid lunokkien oppilasméairien
kasvaessa ja tukiopetustuntien vihentyessd pahimmassa tapauksessa voi kidydd niin,
ettd yldasteen opettajien sietokyky ja motivaatio heikkenee eivitkd he kykene
kunnolla hoitamaan oppimisvaikeuksia ja kidyttdytymisongelmia. My6s Kuula (2000,
104) arvelee, etti yldasteella erityisopetuksen luonne muotoutuu pidasiassa
aineenopettajien nikemysten mukaan ja valikointi sithen tapahtuu aineenopettajan
aloitteesta. Aineenopettajat méadrittelevitkin osa-aikaisen erityisopetuksen lihinnd

kayttaytymishéiridisten opetukseksi.

“Se (ruotsin opettajan sijainen) sano kerran mulle, ettd ku méd heitin
tuoleja ja niitd sielld pois, niin sit se sano kerran mulle, et ’en ota sua
endd takas’.” (Titta)
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6.1.3 Yhteenvetoa ja pohdintaa koulun suhtautumisesta ja toimenpiteistd oppilaan

ongelmalliseen kiyttiytymiseen

Oppilaan ongelmalliseen kiyttidytymiseen puututtaessa mukaan astuu koulun kyky
kohdata oppilaan yksilollisyys. Naukkarisen (1999,179) mukaan oppilaan
yksilollisyyden kohtaaminen on osoittautunut peruskoulutuksessa kuitenkin
vaikeaksi tehtdviksi. Myos meiddn tutkimuksemme oppilaiden kohdalla nayttdd
siltd, ettei yksilollisyyden kohtaaminen ole onnistunut kovinkaan hyvin, silld
oppilaisiin on koulussa yleensi suhtauduttu negatiivisesti ja jopa leimaavasti, heiddn
kiyttiytymiseensd on reagoitu kielteisesti esimerkiksi rankaisemalla, ja myds
yhteydenotot kotiin ovat olleet vanhempien mielestd lihinnd hyodyttomid ja
stressaavia. Koulun toimenpiteista tukéa antavaksi oppilaat ovat kokeneet vain osa-
aikaisen erityisopetuksen, mutta sekifin ei ollut ajan mittaan riittdvd tukitoimi.
Niistd syistd vanhemmat ja oppilaat ovat kokeneet esy-siirtoa edeltivin ajan kaikin
puolin kirjistyneeksi ja henkisesti raskaaksi vaiheeksi. Tissi valossa vaikuttaa
ymmadrrettiviltd, ettd varsinainen esy-sirto tuntuu tulehtunutta tilannetta

helpottavalta vaihtoehdolta.
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7 OSAI: ESY-OPETUS

Naukkarinen (1999) katsoo, ettd oppilaan yksilollisyys kohdataan minka tahansa
peruskoulun yldasteella aina integraatio-segregaatio ulottuvuudella. Yksilollisyytti
voidaan hinen mukaansa kohdata yleisopetuksen ryhmissd, osa-aikaisesti
opetusryhmistd poistamalla tzﬁ siirtdmalld oppilas kokonaan pois joko toiseen
ryhméin tai erityisopetukseen. Esy—opefus on ns. kaksoisjirjestelmaajattelun tuote.
Kaksoisjirjestelméissid koulutus jaetaan Naukkarisen mukaan yleisopetukseen ja
erityisopetukseen. Tallaisessa jirjestelmassd ongelmia ei ratkaista siind tilanteessa ja
paikassa, jossa ne ilmenevit, vaan oppilas menee palveluiden luo. (Naukkarinen

1999, 179-185.)

Tidmin tutkimuksen kaikkien oppilaiden yksilollisyyttd on pyritty ja pyritdén
edelleenkin kohtaamaan esy-opetuksessa. Seuraavassa kuvaamme oppilaiden ja
vanhempien kokemuksia siitd, kuinka esy-opetus pystyy huomioimaan oppilaan
yksilollisyyden. Esy-opetuksesta puhuessaan vanhemmat seki oppilaat keskittyvit
esy-siirron jilkeisiin muutoksiin oppilaan koulunkéynnissi ja kiyttdytymisessi, esy-
opetuksen opetusjirjestelyihin, esy-opettajaan ja hinen toimenkuvaansa ja esy-
siirron onnistuneisuuteen. Lisidksi he pohtivat takaisinsiirron mahdollisuutta ja

integraatiota.
7.1 Koulunkaynnissa koetut muutokset

Kuorelahden (2000, 98) mukaan erityisluokalle siirtyminen muuttaa lapsen
koulunkdyntid osittain positiivisesti ja osittain negatiivisesti. Hinen mukaansa
huono muutos voi olla esimerkiksi oppilaan leimautuminen. Tutkimuksemme
osallistujat kokevat esy-opetuksen myotd oppilaan koulunkdynnissi ja
kiyttdytymisessd tapahtuneen vain monia positiivisia muutoksia. Negatiivisia
muutoksia ei ole koettu, silld kuten olemme edelld todenneet, eivit tutkimuksemme
osallistujat koe leimautumista esy-opetuksessa tapahtuneen. Positiiviset muutokset

hittyvit oppilaan kiyttiytymiseen, koulumenestykseen, koulumotivaatioon ja -
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viithtyvyyteen. Loydoksemme ovat samansuuntaisia Kuorelahden (2000)
tutkimustulosten kanssa. Kuorelahti on nimittdin havainnut, ettd lihes puolet hinen
tutkimukseensa osallistuneista vanhemmista oli kokenut lapsensa koulunkiynnissi
vain hyvii muutoksia. Tdméin tutkimuksen oppilaiden ja vanhempien kertoman
perusteella niyttdi siis silté, ettd esy-opetukseen siirtymisestd on néille nuorille ollut

hyotyi.

“Jani vaihettiin tille esy-luokalle, ja tdytyy sanoo, et meidn eldmad
muutty tdysin.” (Janin diti)

Juntunen ja Kataja (1985, 173) puhuvat tutkimuksessaan jopa tarkkailuluokan
myonteisestd vaikutuksesta tarkkailuoppilaisiin, mutta tissd yhteydessd on parempi

puhua muutoksista, silld syy-seuraus-suhdetta emme pyri osoittamaan.

7.1.1 Oppilaan kiyttdytymisessd koetut muutokset

Vanhemmat tuovat haastatteluissa voimakkaasti esille lastensa kiyttdytymisen
muuttumisen  positiivisempaan suuntaan. Myods Kuorelahden (2000, 99)
tutkimukseen osallistuneet vanhemmat katsoivat, ettd oppilaiden kiyttdytyminen ol
parantunut erityisluokalle siirtymisen myo6ti. Témin tutkimuksen vanhemmat
korostavat uusien, positiivisten kiyttiytymispiirteiden ilmaantumista oppilaan
kayttaytymiseen. Oppilaan kiyttiytymisessd koettuja muutoksia ovat vanhempien
mukaan muun muassa vastuuntunnon ja avoimuuden lisdintyminen ja itsetunnon
kohentuminen. Merkittivini vaikuttajana kdyttdytymisen muuttumiseen vanhemmat

pitivit esy-opettajaa.

“ Sillon niinku viime talvena Jesse muuttu than mielettomdsti, ku se
meni tonne (...) Poika muuttu hirveesti avoimemmaks ja
tasapainosemmaks ja vastuuntuntosemmaks. Se kaikki oli kylld
positiivista, ettd kylld se sillon kertoo myds siitd opettajasta aika
paljon.” (Jessen diti)

Lisiksi oppilas on vanhempien mukaan omaksunut yleisid kdytostapoja ja oppinut

kunnioittamaan aikuisia paremmin. Témi on heijastunut myds kotiin, oppilaan ja
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vanhempien viliseen suhteeseen.

“Se muuttu niinku ihmisend kokonaan pikku hiljaa. (...) Ja Jani on
niinku oppinu kunnioittaa aikuisia ihmisid, niinku minuaki ihmisend,
than eri tavalla. Et sen asenne on muuttunu.” (Janin diti)

“Meijin valit on vaan parantunu.” (Jessen diti)

Samaan aikaan systeemin ristiriitaa ilmentdvit ongelmallisen kiyttdytymisen
negatiiviset piirteet, kuten yleinen kielteisyys, ylimielisyys vanhempia kohtaan,
“hiirikdinti” ja levottomuus ovat vihentyneet. Myds Kuorelahden (1996b, 262)
tutkimuksen oppilaat olivat kokeneet keskittymisensd lisddntyneen esy-luokalle

siirtymisen jilkeen.

A: “Ja sit tuo mikd oli tosi mukavaa niinku tuo kdyttiytyminen. (...) Et
Titan kdytds on nykydadn moitteetonta ja miellyttdvad.”

I: “Et tota Titalla minun kdsittiikseni ei ny oo ollu semmosta
hdirikdintid ja levottomuutta, miti oli tossa isommassa luokassa.”
(Titan vanhemmat)

Varsinaisia kiyttdytymisen muutoksia ei ole suomalaisissa esy-luokkaa
kisittelevissd tutkimuksissa juurikaan selvitetty, mutta esimerkiksi
kouluahdistuneisuuden ja mindkuvan muutoksia kyllakin. Esimerkiksi Lohiniva
(1984,70) toteaa tarkkailuluokan vaikuttavan oppilaiden yleistd
kouluahdistuneisuutta, esiintymis-, psykosomaattista ja koeahdistuneisuutta
vihentivisti. Tutkimuksemme erdidn oppilaan kohdalla timin ahdistuksen

poistuminen heijastui myds didin eldiméan tasapainottumisena.

“Et se oli minussa koko ajan se paha olo mikd oli pojassa. Et hyviit
puolet on ithan ehottomasti tid pojan hyvd olo! Ja se on niinku suurin,
mikd minulle eniten merkitsee.” (Jessen diti)

Juntunen ja Kataja (1985, 169) puolestaan havaitsivat tarkkailuoppilaiden
mindkuvaan littyvin kouluminin muuttuvan positiivisemmaksi alemmalta luokka-
asteelta ylemmaille sirryttdessd. Saattaa olla, ettd kouluahdistuneisuuden

vihentyminen ja minikuvan muuttuminen positiivisemmaksi ndkyvit myonteisind
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muutoksina kiyttdytymisessid. Toisaalta kidyttiytymisen muutos saattaa perustua
oppilaan itsetunnon kohenemiseen esy-opetuksen myotd. Erddn pojan vanhemmat
tuovat korostetusti esille poikansa itsetunnon parantumisen. Kyseinen poika on koko
kouluaikansa “kérsinyt” lukihdirion atheuttamista epidonnistumisen kokemuksista,

jotka ovat verottaneet hinen itseluottamustaan.

“On silla nyt Villellikin, niin on silld tommonen itseluottamus ja
tdmmaonen on niinku lisddntynyt, et se alakaa olla silli tavalla, et se
rupee pikkusen luottamaan itseensd, tuossa koulujutussaki.” (Villen isd)

Myts Kuorelahti (2000) ja Kivirauma (1995) ovat tutkimuksissaan huomioineet
itsetunnon kohenemisen esy-luokkasiirron my6td. Kuorelahden (2000, 98)
tutkimuksessa mukana olleet oppilaat kokivat osaamisen tunteen kasvaneen erittdin
merkittidvisti esy-luokalla. Kivirauma (1995, 133) pohtii tutkimuksessaan esy-
luokalla saatujen onnistumisen kokemusten vaikuttaneen tutkimuksensa poikien

kouluviihtyvyyteen.

7.1.2 Oppilaan koulumotivaatiossa ja -viithtyvyydessd koetut muutokset

Seki tutkimuksemme vanhemmat ettd oppilaat katsovat oppilaan kiyvin koulua nyt
mieluummin kuin yleisopetuksessa. Vanhemmat puhuvat tistd asiasta
koulumotivaatio-nimikkeelld, kun taas oppilaat ymmartivit saman asian sanalla
vithtyminen. Myds Kuorelahden (2000, 96-97) tutkimuksen oppilaat sekd
vanhemmat ovat korostaneet vithtyvyyden lisdéintymistd esy-luokalla. Kuorelahti
toteaakin yhteenvedonomaisesti, ettd esy-luokat lisdsivit oppilaiden

kouluviihtyvyyttd yldasteella.

Tutkimuksemme kaikkien oppilaiden omasta mielestd heidin viihtymisensa
koulussa on parantunut. Tutkimuksemme tukee aikaisempien tutkimusten tuloksia,
joissa esy-oppilaiden kouluviihtyvyys on todettu jopa yHittdvin hyviksi
Kivirauman (1995, 130) tutkimuksen erds ylldttdvimmistd tuloksista oli
tarkkailuluokkapoikien hyvi vithtyminen tarkkailussa. My6s Kuorelahti (2000, 96)

katsoi esy-oppilaiden kouluviihtyvyyden hieman yllittdvin positiiviseksi. Hin
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havaitsi, ettd esy-oppilaat viihtyvit luokissaan paremmin kuin yleisopetuksen
oppilaat peruskoulussa. My0s lihes kaikkien Laitisen (1992, 81) tutkimuksessa
mukana olleiden oppilaiden perusasenne koulua kohtaan oli muuttunut

tarkkailuluokkasiirron jilkeen positiivisempaan suuntaan.

E: “Minkilaist siel on ollu sun mielestd?”
O: “ No, than mukavaa. Viihtyny oon...” (Otto)

“Kylla tddalld nyt paljon kivempaa on kun tuolla omassa luokassa
(viittaa yleisopetukseen)... tykkddn kylla!” (Titta)

My6s kaikkien oppilaiden vanhemmat tuovat esille lapsensa koulumotivaation
paranemisen esy-luokalla opiskelun aloittamisen jilkeen. Kuorelahden (2000, 97)
tutkimuksen yldasteen oppilaiden vanhemmista useimmat (84%) katsoivat, ettd lapsi
kivi koulua mieluummin esy-luokassa kuin yleisopetuksen luokassa.
Koulumotivaation paraneminen ilmenee vanhempien mukaan luvattomien
poissaolojen vihentymisend tai kokonaan loppumisena ja positiivisempana
suhtautumisena koulunkdyntiin. Myds oppilaat kertovat samantapaisista
muutoksista. Konkreettisin vaikutus tarkkailuluokalla onkin oppilaiden lintsausten

paittymiseen (Kivirauma 1995, 132).

A: “Et Titallahan alko sitten koulu ja se oli hyvinkin motivoitunut.”
I: “Niin joo. Lintsaukset jdi pois heti.” (Titan vanhemmat)

“No mdd en oo sieltd lintsannu kertaakaan. Kerran minun aikana on
yks lintsannu, mut ei oo sen jilkeen endd lintsannu.” (Jesse)

“Niin, se on mun mielestd nyt saanu Annalla tietylld tavalla sen
koulumotivaation semmosiin mittasuhteisiin, ettd se pystyy viemddn sitd
koulua ldvite. Ettd se oppiikin jotain eikd se mee ihan kansanterveydelle
se koulussa olo.” (Annan diti)

Viimeisesti lainauksesta kuvastuu, ettd motivaation parantumista voi lmentdi my0os
se, ettd oppilas ylipddtddn suostuu tyGskentelemdin koulussa opetuksellisten

tavoitteiden mukaisesti.
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Motivaation ja viihtyvyyden parantuminen ovat selvidsti yhteydessd myds
koulumenestykseen. Nédiden kahden suhde niyttdi olevan kaksisuuntainen, el
motivaation lisddntyminen saa oppilaan yrittimiin ja yrittdmisen tuoma hyva

koulumenestys lisdd motivaatiota entisestdin.
7.1.3 Oppilaan koulumenestyksessid koetut muutokset.

Esy-opetuksessa jokaisen oppilaan koulumenestys on parantunut, kun menestysta
arvioidaan tuntiaktiivisuudella ja arvosanoilla. Tutkimuksemme oppilaiden
arvosanat ovat nousseet esy-opetuksessa yleisopetukseen néhden, mutta oppilaiden
vililld on kuitenkin eroa nousun suuruudessa. Numerot olivat nousseet selvisti myds
Kivirauman (1995, 133) tutkimuksen tarkkailuopetuksessa olleilla oppilailla. Tamén
nousun Kivirauma katsoo liittyvin siihen, ettd tarkkailussa tavoitetaso oli sovitettu
oppilaiden mukaan, jolloin onnistuminen oli mahdollista. Tutkimuksemme oppilaat

tuovat haastatteluissa parantuneen koulumenestyksen ylpeini esille.

“Onhan mun koulu ny mennyt paljon paremmin, ku mi oon sinne
stirtyny. Mul oli seiskan lopussa ni viispistekaheksan (5.8) keskiarvo ja
nyt oli kasilla seiska.” (Jani)

M: “Mites toi luokka vaikutti sun numeroihin tai koulumenestykseen?”
J: “No, hyvin. Nous numerolla se keskiarvo. Nyt ei kylld noussu
hetkinen... kuuspilkkuyheksdiiin (6.9) kuuspilkkukaheksasta (6.8).”

E: “Eli sulla oli eka viispistekaheksan (5.8)? Aika hyvin kuitenkin.”
M: “Ja nytkd meinaat sit viel korottaa?”

J: “Pitds ainakin.” (Jesse)

Tutkimuksemme kaikkien oppilaiden koulumenestyksen parantuminen on hieman
ylattavad, silli esimerkiksi Laitisen (1992, 76) tutkimukseen osallistuneista
oppilaista vain hieman yli puolella (61%) koulumenestys oli parantunut. Sitd vastoin
noin kolmasosalla (39%) keskiarvo oli laskenut. Kuitenkin my6s Kuorelahden
(2000, 98) tutkimukseen osallistuneet oppilaat arvioivat hyvien todistusnumeroiden

lisdéntyneen merkittivisti esy-luokalla.
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My6s tutkimuksemme vanhemmat ovat panneet merkille todistusnumeroiden
paranemisen esy-opetukseen siirtymisen jilkeen. Numerot eivit heiddn mielestiddn

ole kuitenkaan nousseet mitenkiin radikaalisti.

“Kylld ja sitte tosiaan, et Titan keskiarvohan oli tota kuutosta sillon
viime kevddnd. No, nythdn oli joka numero noussu.” (Titan diti)

“Mutta ettd ei ne numerot musta kuitenkaan oo hirveesti noussu, mutta
onhan ne nyt jotain noussu.” (Jessen diti)

7.1.4 Yhteenvetoa ja pohdintaa koulunkéynnissé koetuista muutoksista

Koulunk#ynnissi koetuista muutoksista vanhemmat ja oppilaat tuovat esiin
kiyttiytymisen parantumisen, kouluviihtyvyyden Ilisddntymisen ja
koulumenestyksen paranemisen. Kiyttdytymisen on katsottu parantuvan ja
ongelmallisen kidyttdytymisen jadvin taka-alalle. Koulumotivaation ja -vithtyvyyden
on koettu parantuneen ja my0s  koulumenestys on nyt parempaa kuin
yleisopetuksessa. Tutkimuksemme 16yddt ovat samansuuntaisia Kuorelahden (2000)
tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan esy-oppilaiden vanhemmat pitivit hyvini
sitd, ettd koulunkdynti oli muuttunut helpommaksi ja suhde kouluun
normalisoitunut. Kuorelahti kuitenkin kiinnittdd huomionsa vanhempien esimerkiksi
opettajia positiivisempiin  ja  yksimielisempiin kisityksiin havaitsemistaan
muutoksista. Tdmd vanhemmille tyypillinen positiivisuus on ymmarrettdvid, silld
aikaisempaan ongelmallisen kiyttdytymisen sdvyttimain tilanteeseen verrattuna on
pienikin muutos positiiviseen suuntaan merkittdvid asia heiddn arkipdivissdin.
Vanhemmat nidyttivit kuitenkin tyytyvidn tietoon niistd ulkoisista muutoksista

eivitkd pohdi sitd, miki on aikaansaanut muutokset.

Naukkarinen (1999, 188) pohtii niin sanotun ‘“vesitetyn” opetussuunnitelman
merkitystd oppilaan yksilollisyyden huomioon ottamisessa. Sen mukaan oppilaan ei
tarvitse tehdd samoja asioita kuin muiden oppilaiden, vaikka hén pystyisikin niitd
tekemiddn. Hin saa my0s parempia arvosanoja kuin ansaitsisi. Téllaista

kiyttdytymis- ja oppimisodotusten madaltumista pohtivat vain yhden
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tutkimuksemme oppilaan vanhemmat seuraavasti:

“Tuntuu, ettd kylld ne sielld helpommalla pddsee. Tai tdmmdnen tunne
mulla on.(...) En tiid sit pitddko tdd paikkansa.” (Titan diti)

Tdmin oletetun ‘“helpolla pédsemisen” voi katsoa vaikuttavan my0s
koulumotivaation ja -vithtymisen parantumiseen. Usein nimittdin ajatellaan, ettd
esy-opetukselle on tyypillistd jonkinlainen ‘“epdkoulumaisuus”, joka lisdd
suomalaisten koululaisten tunnetusti huonoa kouluvithtyvyyttd. Toisaalta
positiivisten muutosten takana voi olla myds nuoren aikuistuminen ja henkinen
kasvu murrosiin kuohuntavaiheen ohittamisen myotd. Kahden oppilaan vanhemmat
ja myOs toinen niistd oppilaista pohtivat timin kasvun mérkitystéi ongelmallisen

kiyttidytymisen vihenemiselle.

“No, sithen varmaan vaikutti se, et ei ehkd seiskalla kuitenkaan tajunnu
mitddn... Nyt sen tajuaa sitte, ettei se mitddn hyoytd.” (Ville)

“Et se tasottu. Kaks vuotta me oltiin... atka kovaa mentiin sen kans kaks
vuotta, kuudennest seiskaan ne vuodet ihan tohon viime kevddseen asti. ..
oli kaikenlaista.” (Titan diti)

Toisaalta Kivirauma (1995, 133) pohtii kiyttdytymisen muutosten yhteyttd koviksen
roolista irtaantumiseen. Tarkkailussa ei hidnen mukaansa endd tarvitse niytelld

koviksen roolia.

Vaikka nimi edelld esitetyt tekijit saattavatkin jossakin madrin toimia vaikuttajina,
nousee tutkimuksestamme kuitenkin esiin tiettyjen esy-opetukseen littyvien
piirteiden vaikutus koulunkiynnissi koettuihin muutoksiin. Vanhemmat ja oppilaat

kokevat suurimpana vaikuttajana positiivisiin muutoksiin esy-opetuksen.
7.2 Esy-opetus - erilainen opetusmuoto

Tamin tutkimuksen haastattelujen perusteella esy-opetus niyttaytyy yleisopetuksesta

erillisend ja my0s erilaisena oppimisympiristond. Myos muissa tutkimuksissa (esim.
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Lohiniva 1984, 70; Juntunen & Kataja 1985, 171) on esy-opetuksen todettu olevan
oma erillinen yhteisdnsd. Vanhemmat ja oppilaat pitdvdt esy-opetusta
omaleimaisena opetusmuotona, joka tarjoaa ongelmallisesti kiyttdytyville nuorille
hyvin vaihtoehdon peruskoulun lipikdymiseen. Omaleimaisuus nikyy
opetuskiytinndissd, jotka eroavat yleisopetuksen jirjestelyisti ja rutiineista monella

tavalla.

“Silld lailla se eroo tdysin tosta tavallisesta yldasteesta. Niilldhan on
hirveen tarkat ne lukkarit ja sit ne kuljettaa niitd kirjoja jatkuvasti
mukana. Jesselld taas kaikki kirjat, miti se tarvitsee, on sielld. (...) Eli
ne sopii pdivittdin, mitd milloinkin tehdddin, et ne ei tiid sitd silld tavalla
aina.” (Jessen diti)

“Se on se sama luokka, niin sielld jaksaa koko ajan tehd. Sillee, et ei
tarvi koko ajan rampata jossaki. Eikd sielld oo reppua eikd mitddn.
Kaikki kirjat on pulpetissa.” (Ville)

Vanhemmat ja oppilaat tuovat esille monta esy-opetuksen piirrettd, jotka tekevit
siitd heiddn mielestdsn oppilaan kannalta toimivan oppimisympiristén, jossa
oppilaan yksilollinen kohtaaminen on mahdollista. Niitd ovat pieni ryhmikoko,
opiskelun vapaamuotoisuus ja kasvatuksellinen niikokulma. Lisiksi vanhemmat
korostavat esy-opetuksen asemaa peruskoulun loppuunsaattamisen mahdollistajana.
Oppilaat ja vanhemmat tuovat esille myds joitakin esy-opetuksessa havaitsemiaan

huonoja piirteitd.

7.2.1 Pieni ryhmékoko

Tutkimuksemme vanhemmat ja oppilaat arvostavat esy-opetukselle tyypillistd pientd
ryhméikokoa. Erityisluokan oppilasmairi on kymmenen oppilasta, mutta pienliokan
oppilasmiird saattaa kohota timin ylipuolelle. Pieni ryhmikoko mahdollistaa
tutkimuksemme mukaan paremman keskittymisen. Tdmi keskittymisen
parantuminen on noussut esiin myds Kuorelahden (2000) tutkimuksessa. Héinen

tutkimuksensa oppilaat katsoivat keskittymisensi parantuneen esy-luokan my6ta.

“Opettajal on paljon enemmdin aikaa opettaa jotain. Ehkd vihan
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parempi sillei keskittyy, ku on pienempi luokka.” (Ville)

“Sillei ja sit sielld on paljon yksilollisempdd opetusta, sillei ku vertaa
niinku tavalliseen luokkaan. Eihdn sielld niinku yks oppilas niinku,
sithen el kdestetd mitidn. Muutenki ku meiti on niin vahdn.” (Anna)

Edellisisti lainauksista kdy ilmi toinen hyviksi koettu piirre, jonka pieni ryhmikoko
mahdollistaa - opetuksen yksilollisyys. Opetus on yksilollisempai, koska pienessd
ryhmissd opettajalla riittdd enemmin aikaa yhtd oppilasta kohden. Pieni ryhmékoko
mahdollistaa jokaisen oppilaan huomioon ottamisen, koska opetus on tehokkaampaa
ja liheisempid (Kuokka & Lahti 1996). Pieni oppilas-opettaja suhdeluku edesauttaa
my6s Kuorelahden (2000, 115) mukaan yksilllisten ohjaushetkien toteutumista esy-
luokassa. Toinen yksilollisyyttd lisdéivd tekijd on mahdollisuus edeti omassa
rytmissd. Kivirauman (1995, 131) tutkimuksen pojat kokivat tarkkailun sopivan

vauhdin hyvaksi asiaksi heiddn opiskelulleen.

“Ja ehkd se niinku on Villelle just se hyvd, mikd on sitd motivoinu sitten,

koska hin saa tehd tavallaan niinku siind omassa rytmissddn.” (Villen

isd)
Tutkimuksemme osallistujat nostavat esille myds tiiviissd ryhméssd muodostuvan
luokkahengen merkityksen. Tdmén luokkahengen vaikutus koulussa vithtymiselle
nousi esiin Kivirauman (1995) tutkimuksessa, jossa tarkkailua kuvattiin paikaksi,
jossa vallitsi hyvd yhteishenki oppilaiden kesken. Tutkimuksemme vanhempien
mukaan luokkahenki on viithtymisen lisdksi tidrked tekijd myOs oppimisen ja
sosiaalisten taitojen kehittymisen kannalta. Kari (1986, 59) vaatiikin, ettd oppilaille
olisi annettava koulussa sosiaalinen perusturvallisuus, esimerkiksi oma luokka,
johon hin voi tuntea kuuluvansa. Tdma4 tulisi erityisesti huomioida ongelmallisesti
kiyttiytyvien yldasteikdisten nuorten kohdalla, silld “yldasteella oppilaiden
sosiaaliset suhteet eivit ehdi muodostua kiinteiksi ja turvapiiri puuttuu” (Ervasti
1997, 88). Seuraavassa lainauksessa tiivistyy tutkimuksemme osallistujien nikemys

luokkahengen tirkeydesti.

“Siis se on semmonen tiimi se luokka! Ne puhaltaa yhteen hiileen. Ne on
kaikki kavereita toistensa kanssa. (...) Mdd en oo koskaan ndhny
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semmosta luokkahenkee opettajaa mydten. Sielld on erilaisia nuoria.”
(Janin ja Oton diti)

7.2.2 Vapaamuotoisuus

Tutkimuksemme osallistujien nikemyksissd esy-opetus ndyttdytyy joiltakin osin
vapaamuotoisempana opetusmuotona kuin yleisopetus. Vanhempien ja oppilaiden
esy-opetusta koskevista kuvauksista kidy ilmi, ettd opiskelu koetaan
vapaamuotoiseksi urakkaluontoisen tyoskentelyn, palkitsemisen ja kotitehtdvien

erilaisen aseman vuoksi.

7.2.2.1 “No, ne tunnit on vihdin erilaisia”

Oppilaiden kertomuksista tulee ilmi esy-opetuksen tuntien erilaisuus
yleisopetukseen verrattuna. Erilaisuus koetaan parempana opetustasona, joka
atheutuu siitd, ettdl tunneilla keskustellaan, mennddn viililld sillei hitaammin, mutta
yleensd sairaan nopeesti. Asioita kerrataan monta kertaa ja niitd mennéin lipi eri
tavoilla. MyOs vanhemmat ovat saaneet kuvan opetuksen vathtelevuudesta ja

motivoivuudesta.

“Niilld on hirveen paljon semmosta vaihtelua, mikd pitdd sitd intoo
niinku ylla. Et siind on tosi mahtavia juttuja.” (Jessen diti)

Sekd vanhempien ettd oppilaiden oppitunteja koskevista kuvauksista heijastuu
yhteisend piirteend tyOskentelyn urakkaluontoisuus. Urakkaluontoinen tyonteko
tarkoittaa opiskelutapaa, jossa vaadittujen tehtéivien tekemisen jilkeen oppilas saa
kiyttdd lopun opiskelulle tarkoitetun ajan muuhun, “mukavampaan” toimintaan.
Tami joustava tydmuoto on oppilaiden kannalta palkitseva, koska se antaa heille
vapauden p#ittdd itse omasta tydtahdistaan. Myos Kuokan ja Lahden (1996)
tutkimuksen oppilaat kertoivat, etti tuntien paikkoja voitiin vaihdella, ja jos opiskelu

el sujunut, voitiin tehdd jotain muuta.

“Et se el 0o koko ajan sellasta, et tehddn vaan eteenpdin ja eteenpdin,
vaan meilld on myds vapaata sielld.” (Anna)
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Urakkaluontoista tyoskentelyd ei kuitenkaan eduistaan huolimatta pidetd liian
“loysind”, vaan sen katsotaan olevan haasteellinen ja vaativa tyStapa, johon liittyy
vastuu ajankidytostd ja tehtidvien loppuunsaattamisesta. Myds Kuokan ja Lahden

(1996) tutkimuksen oppilatsta moni korosti, ettei tarkkiksella paissyt opiskelematta,

“Ja tdd opettaja vetdd tosi tiukalle valilld. Siis niilld on hirveesti vililld
laksyjd, ettd sanotaan, ettd semmonen iso vihko saattaa tulla tosi
nopeeta tdyteen. Et se ei ollenkaan niinku... sanon ettd sielld ei pddse
helpolla. Sielld joutuu tekemdiiin.” (Janin ja Oton diti)

“Siella on paljon parempi opiskella, tulee tehtyd jotain, (...) siind on
haastetta enemmdn ja tdmmostd.” (Jesse)

Urakkaluontoinen tyGtapa niyttdd olevan esy-opetukselle ominainen, silli se on
havaittu myds muissa esy-opetusta koskevissa tutkimuksissa. Seki Laitinen (1992,
82) ettd Kuorelahti (2000, 115) wviittaavat oppimisen jirjestdmiseen

urakkaperiaatteella, jolla on oppilaita motivoiva vaikutus.

7.2.2.2 “Et se positiivinen palaute on hirveen tirkee”

Esy-opetus koetaan osallistujien mukaan vapaamuotoiseksi my0s siksi, ettd opettaja
palkitsee oppilaiden tyoskentelyd erilaisin palauttein ja palkinnoin. Positiivisella
palautteella on keskeinen rooli tarkkailuopetuksessa, silld tarkkailuluokan oppilailla

on yleensd ollut takanaan useiden vuosien epdonnistumiset (Kivirauma 1995, 133).

Opettajan henkilokohtaisella palautteella on ollut vanhempien mukaan oppilaan
koulunkéyntid tukeva merkitys. Opettajan antama positiivinen ja kannustava palaute
ja henkilokohtainen huomio lisidvdt oppilaan itseluottamusta ja kannustavat
yrittimiseen. Myos Kauffman (1997, 352) nostaa esiin opettajan posititvisen
verbaalisen, fyysisen ja eleisiin perustuvan palautteenannon merkityksen

tarkeimpéni kayttiytymisen muokkaajana.

“Se on justiinsa se motivaation antaminen, et se saa sen palautteen
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sieltd koulusta, et sdd oot jossain onnistunu, mut jos ei sanota yhtddn
mitddn... Elikkd se palaute on tirkee, et sddi oot onnistunu tdssd ja tdssa
asiassa.” (Janin ja Oton diti)

Opettaja  kiyttdd luokan hallinnassa hyvikseen myds ulkoisia palkintoja.
Vanhemmat ja oppilaat kokevat timin hyviksi kiytdnnoksi. Opettajien kayttamid
ulkoisia palkintoja ovat esimerkiksi biljardin pelaaminen, kahvin juominen,
elokuvien katselu, leirikoulut ja luokkaretket. Tdllaiset ulkoiset palkinnot motivoivat

tyontekoon, mutta niiden ehtona on koulunkiynnin sujuminen odotetulla tavalla.

“Mutta tota se on ollut Jesselle tosi hyvd, kerran niilld on, ne tekee
urakalla hommia, sitten ne pelaa biljardia tai kattoo elokuvia... et se on
ollu tosi hyvd homma.” (Jessen diti)

“Enemmdin luokkaretkid, saadaan pelata biljardia ja juoda kahvia, mut
hirveesti me joudutaan tehtdvid tekee..mmm... paljon enemmdin ku
yleisopetuksessa.” (Jani)

Jos opiskelu ei luonnistu, myds palkinnot jidvit saamatta. Vanhempien kertoman
mukaan opettaja hyodyntdd palkintojen antamisessa my0s sosiaalista painetta. Jos

yksi oppilas ei saavuta yhteisti tavoitetta, kaikki jadvit ilman palkintoa.

“Ja sit sielld on ilmeisesti selkeesti vissiin tdd sosiaalisen paineenkin
hyviks kdyttdminen, elikki jos joku topeksii, niin koko ryhmd kérsii.”
(Annan diti)

7.2.2.3 “No, niistd laksyistd sitte...”

Tutkimuksemme esy-opetusryhmilld on erilaiset kiytanteet kotitehtéivien suhteen.
Yhdessi ryhmissd on kotitehtivii, kahdessa muussa niitd ei ainakaan tdlld hetkelld
katsota tarpeellisiksi. Vanhempien suhtautuminen kotitehtiviin vaihtelee. Niiden

oppilaiden vanhemmat, joille tulee kotitehtévid, pitdvit niitd positiivisena asiana.

“Ja se on nyt tosi hyvin tehny ldksyjd ja kaikkee, et ku se on tissd
kotona kdyny, niin on niitd ndyttiny oikeestaan aika ylpeendiki, ettd miti
kaikkee he on sielld tehny.” (Annan diti)
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Niiden oppilaiden vanhemmat, joilla kotitehtdvid ei ole, suhtautuvat asiaan
ristiriitaisesti. Alussa he olivat ihmetelleet kotitehtéivien puuttumista, mutta ovat

sittemmin tottuneet ajatukseen, koska luottavat esy-opettajan ammattitaitoon.

A: “No mdd en osaa sanoo sitd, et oisko se hyvd, mutta...”

I: “Voi olla, et tulis tehtyd, vois olla, et el... niin, kyl mdd luulen, et se
on sen verran oppinut kaveri, et se tietdd, mikd on parasta.” (Titan
vanhemmat)

Tutkimuksemme vanhemmat eivit siis ole yhtd huolissaan liksyjen puuttumisesta
kuin Kuorelahden (1996b) tutkimuksen vanhemmat, jotka katsoivat, ettei lapsi
liksyjen vihenemisen myotd opiskele tarpeeksi. Kataja ja Juntunen (1985, 171)
selittdvit kotitehtivien vihenemistd silld, ettd tarkkailuluokalla pyritiin useimmat
kotitehtdvdt suorittamaan koulutilanteen puitteissa ja ndin  minimoimaan

kotitehtivien miiri.

Ne oppilaat, joille tulee kotitehtdvid, pitdvit niitd luonnollisena ja kouluun
kuuluvana asiana. Seuraavasta lainauksesta ilmenee, ettd kotitehtivien tekeminen on
vield voimakkaasti sidoksissa palkitsemiseen. Kotitehtdvien tunnollinen tekeminen
voi johtaa palkintoon, ja toisaalta opettaja voi olla antamatta kotitehtavia silloin, kun

oppilaan tuntitydskentely on ollut kiitettavas.

E: “Teetteks te kaikki liksyt?”
J: “Joo, silli jos ei 00 tehty liksyjd, niin ei katota elokuvia.” (Jesse)

Ne oppilaat, joille ei kotitehtédvii tule, kokevat sen hyviksi asiaksi. He katsovat, ettd
on heiddn kannaltaan parempi, ettei niitd tule, koska eivit he ole niiti ennen esy-

opetustakaan tehneet.

“Emmdd isossa luokassa tehny koskaan niitd. Hyvi puoli, ettei tuu.”
(Ville)
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7.2.3 Kasvatuksellinen niakokulma

Vanhemmat nikevit esy-luokan erdidnd tirkednd ominaisuutena opetuksen
korostuneen kasvatuksellisen nakdkulman. Tél4 he tarkoittavat sosiaalisten taitojen
harjoittamista, arkieliméin kiytinteiden opettelua ja yhteiskunnan jiseneksi
tulemisen huomioimista opetuksessa. Niiden tavoitteiden saavuttamisen keinoja
ovat muun muassa opettajan ja oppilaiden viliset keskustelut nuorten asioista ja

kiytdnnon asioiden hoitamisen kokemuksellinen opettaminen.

“Sitte ei oo muuta, ku positiivista kerrottavaa, ettd tdd opettaja ottaa
ndd nuoret yksilond, opettaa asennekasvatusta, opettaa kiyttdytymdéidin,
opettaa kaikkee muutaki ku ainoastaan koulussa kdymistd. Niitd
perusasioita ja toisten huomioonottamista.” (Janin ja Oton diti)

Timin esy-opetuksen kasvatuksellisen nikSkulman tarkoituksena on estdd tai
vihentdi nuoren syrjaytymistd koulumaailmasta ja myohemmasté koulun jilkeisesta
yhteiskunnasta. Kasvatuksellinen painotus siis vihentdd oppilaiden kouluallergiaa,
joka Takalan (1992, 37) mukaan tarkoittaa voimakasta koulukielteisyyttd ja saattaa
pahimmassa tapauksessa johtaa nuoren kokonaisvaltaiseen yhteiskunnasta

syrjdytymiseen.

7.2.4 Esy-opetuksen huonot puolet?

opetuksesta huonoja puolia 16ydi.

“Ei, siind ei oo huonoja puolia. Ei minkddnlaisia! Et mdd oon niitd
miettiny, mut méd en l6ydd minkddnlaisia.” (Janin ja Oton diti)

Kuitenkin jotkut vanhemmat tuovat esiin joitakin huonoksi kokemiaan asioita. N#itd
ovat sosiaalisen paineen aiheuttama tupakanpoltto ja lasten vanhemmilleen
mainitsema luokan hetkittidinen levoton ilmapiiri. Myds Kuorelahti (2000, 133) on
havainnut, ettd esy-opetukselle tyypilliset vuorovaikutuksen negatiiviset elementit,

esimerkiksi huutelu ja levottomuus, haittaavat jo ennestddn tarkkaavaisuudeltaan
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hdiriintyneiden oppilaiden opiskelua. Tutkimuksemme erédén oppilaan vanhempien

huoli levottomasta ilmapiiristd kuvastuu myos itse oppilaan kertomuksesta.

“Ettd en mdd niinku osaa tdstd pienluokasta mitdédn huonoja puolia
sanoo. (...) Kylld se vasyny on tuo Tittakin ollu ja siitd tidn luokan
levottomuudesta. (...) Et se on Titalla ollu, et on pdd ollu kipee, ku sielli
on niin levotonta valilla.” (Titan diti)

M: “No, huonoja puolia, nidks sdd tdssd jotain huonoja?”

T: “No emmdid oikeestaan. On tddlla valilld vihan litkaa hdslinkid.
Sillon rupee vdhdn hermostuttaa. Jos vaikka kakskin noista jitkistd
puuttuu, niin sillon on jo vihdin rauhallisempaa.” (Titta)

Seuraavasta lainauksesta ilmenee joidenkin oppilaiden huonona kokema fyysinen

luokkatila.

M: “Onks siind jotain huonoja puolia siind luokassa?”
V: “No... se on vihin ankeenolonen se luokka.” (Ville)

7.2.5 Mahdollistaa piisttodistuksen

Vanhemmat pitivit esy-luokan kaikkein suurimpana ansiona sitd, ettd se tarjoaa
ongelmallisen koulukiyttdytymisen historian omaavalle nuorelle mahdollisuuden

peruskoulun suorittamiseen ja niin my0s jatko-opintoihin pyrkimiseen.

“Et tota noin niin silli lailla, et mdid oon siindkin mielessd tosi
tyytyviinen, et se on mun mielestd kaikista tdrkein tdlld hetkelld, et se
saa sen koulunsa kiytyd kunnolla, et silld ei sit mee ovia kii.” (Annan

diti)

“Tommoset kaverit pddsee sen koulun ldpi, et ne saa sen
pddstotodistuksen tulevaisuutta varten. (...) Niin, tota onpahan sitten
portti auki.” (Titan isd)
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7.2.6 Yhteenvetoa ja pohdintaa esy-opetuksesta erilaisena luokkayhteisona

Tutkimuksemme osallistujat ovat kokeneet esy-opetuksen opetusmuodoksi, jolla on
monia piirteitd, jotka tekevit siitd yleisopetuksesta eroavan ja oppilaiden kannalta
toimivan oppimisympdériston. Niitd piirteitd ovat pieni ryhmikoko, opetuksen
vapaamuotoisuus, kasvatuksellisen nidkokulman korostaminen ja mahdollisuus

peruskoulun suorittamiseen oppilailla, joilla timé muuten olisi vaarassa.

Pieni ryhméikoko mahdollistaa paremman keskittymisen, yksilollisemmén opetuksen
ja myOs hyvin luokkahengen syntymisen. Kivirauma (1995, 138) esittdd hyvan
luokkahengen muodostumisen syyksi oppilaiden yhteisen taustan,
kokemusmaailman ja alakulttuurin, jotka tekevit esy-oppilaista homogeenisen
oppilasjoukon. Oppilaiden samankaltaisuus edistéid yhteenkuuluvuuden tunnetta ja
ndin ollen parantaa my0s luokkahenkei. Vanhemmat ja oppilaat kokevat esy-
opetuksen urakkaluontoisen tydskentelyn, palkitsemisen ja kotitehtdvien erilaisen
aseman vuoksi vapaamuotoiseksi opetusmuodoksi. Tdméd vapaamuotoisuus et
kuitenkaan tarkoita vapautta vastuusta, silli juuri vastuuta vapaamuotoisuudella
pyritdin opettamaan. Esy-opetuksessa korostuu vanhempien mukaan my0s
kasvatuksellinen ndkokulma, joka eroaa yleisopetukselle tyypillisestd
akateemisuuden korostamisesta. Kiviraumakin (1995, 133) toteaa, ettd tarkkailun
“eetos” on lihempidnd ala-asteen kuin yldasteen vastaavaa, jossa oppilaan
akateemisesta menestymisestd tahtoo tulla kaiken mitta. Vanhemmat korostavat
my0s esy-opetuksen tuomaa mahdollisuutta peruskoulun loppuunsaattamiseen ja

jatko-opintoihin pyrkimiseen oppilaille, joille timi muuten olisi hankalaa.

Nimi esy-opetuksen erityiset piirteet ovat vanhempien ja oppilaiden mielestd
aikaansaaneet oppilaiden koulunkiyntiin monia positiivisia muutoksia (ks. luku 7.1).
Huonoja puolia osallistujien on vaikea 16ytdd ja ne littyvit paremminkin esy-
opetuksen “sivutuotteisiin” (esimerkiksi tupakanpoltto, ankea opetustila) kuin itse

esy-opetukseen.
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TEHTAVA KEINO PAAMAARA
oppilaan esyjopetusilm i peruskoulun
o - pieni ryhmd suorittaminen
yksilollisyyden - vapaamuotoisuus

kohtaaminen - kasvatuksellinen
nakokulma

Kuvio 5. Esy-opetuksen rooli peruskoulussa

Kuviossa 5 havainnollistuu peruskoulun tehtivd oppilaiden yksilollisyyden
kohtaamisessa ja sen padmidrda - piddstotodistus. Keinona tdmin tehtdvin
toteuttamisessa on yleensi yleisopetus, mutta ongelmallisesti kiyttidytyvien nuorten
kohdalla yksilollisyyden kohtaamisen tarvitaan tilli hetkelld esy-opetusta. Jotta esy-
opetus toimisi keinona paidmddrdn saavuttamiseksi, tulee sen tarjota jotain
yleisopetuksesta poikkeavaa. Esy-opetus nayttdytyykin tutkimuksemme vanhempien
ja oppilaiden kertomuksissa hyvin erilaisena luokkayhteisond, jonka eteenpiin

viemisessd esy-opettajalla on aivan erityinen rooli.

7.3 Esy-opettaja

Esy-opettajan asema nousee haastatteluissamme korostuneesti esille. My0s
Uusikylin (1987, 60) tutkimuksessa korostui opettajan tidrked merkitys
erityisluokkien tavoitteisen opetusprosessin  sididtelijind. Tutkimuksemme
vanhemmat ja oppilaat pitdvitkin esy-opettajaa merkittdvind vaikuttajana
koulunkdynnin parantumiseen niiden oppilaiden kohdalla. Esy-opettajan katsotaan
olevan juuri sellainen opettaja, joka ottaa oppilaan yksilond huomioon ja seuraa
oppilaan kehitystd kaikki eldminalueet huomioonottaen. Uusikyld (1987, 60)

pitddkin tirkednd opettajan kykyid ymmértdd oppilaita yksiloind ja ryhménd.

“(Esy-opettaja) on semmonen mukava ja sen kanssa tulee toimeen. Ei
mulla oo ollu mitiddn ongelmia sen kanssa.” (Titta)

Edellisestd lainauksesta heijastuu opettajan ja oppilaan “toimeen tulemisen” tirkeys,
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joka ymmirrettdvisti lisdd oppilaan kouluviihtyvyyttd. Myos Kivirauman (1993,
131) tutkimuksessa tarkkailuluokan opettajan rooli oppilaiden koulussa vithtymisen

edistéjind oli merkittava.

Tutkimuksemme osallistujat pitdvit etuna sitd, ettd esy-luokalla on oma opettaja.
Koska esy-opettaja on oman luokkansa ainut opettaja, on nuori vastuussa

tekemisistiidn vain hinelle.

“Ja tosiaan se, et sit jos se jotain tekee, niin se on sit vaan se yks
ihminen, jota se joutuu kattoo silmiin.” (Annan diti)

Vanhemmat ja oppilaat ovat my0s sitd mieltd, ettd esy-nuorten kohdalla on opettajan
erityisen tirkedd olla tunnetasolla mukana ja ymmairtda nuoria. Pomeroy (1999, 480)
korostaa tutkimuksensa perusteella opettaja-oppilas suhteen merkitystd oppilaan
positiivisille koulukokemuksille. Esy-opetuksessa opettajan ja oppilaan vilinen
suhde muodostuukin paljon tiiviimméaksi ja liheisemmiksi kuin vaihtuvassa

aineenopettajajirjestelmissi.

“Tda opettaja, ottaa ndd niinku omaks pojakseen... ja ndd pojat
kunnioittaa tdtd opettajaa ihan  hirveesti. Ettd tdd
(erityisluokanopettaja) nii saa sanoa, et se on paljon enemmdn ku
opettaja, se on tosissaan!” (Janin ja Oton diti)

7.3.1 Esy-opettajan ominaisuuksia

Tutkimuksemme oppilaat kuvailevat opettajaansa monin tavoin ja
mielenkiintoisesti. Oppilaiden ja opettajan ldmmin suhde ja opettajan positiivinen
persoona kuvastuvat muun muassa seuraavin sanoin: “tykkdd nuorista”, “rento”,
“than kiva”, “dlyttomin mukava”. Oppilaat tuovat esile my0s opettajansa
auktoriteetin, “kun se drdhtdd, niin kaikki uskoo”. Oppilaat ovat kuitenkin my0s
huomanneet, ettd opettajallakin on huonot pidivinsd: “vdhdn liian dkkipikainen”,
“vililld ottaa pddhdn”, “kun se on tosi huonolla pddlld, tehddn dlyttomdsti toitd” .
Oppilaat kokevat kuitenkin, ettd opettaja on aikuinen, jolle voi purkaa itseddn ja

tunteitaan.
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“Et siel voi suurinpiirtein (erityisluokanopettajalle) huutaa melkein
mitd vaan ihan herjalla ja tillei ndin (...) et siel sanoo just sitd, mitd
silld hetkelld ajattelee. Et ei se siitd sillein mitddn pulttia ota, niinku
ndd toiset opet ottaa.” (Anna)

Oppilaiden haastatteluista kuvastuu nikemys esy-opettajasta vahvana ja luotettavana
aikuisena, joka tulee hyvin toimeen nuorten kanssa ja joka kestdid oppilaidensa
rankatkin purkaukset. My6s Laitisen (1992, 81) tutkimuksen tarkkailuoppilaat
arvostivat esy-opettajaa ihmisend, joka auttaa, vilittdd ja jonka kanssa voidaan
selvitelld vaikeitakin ongelmia. Oppilaat arvostavat opettajia, jotka keskustelevat
oppilaidensa kanssa, kuuntelevat ja ymmartavit heitd (Pomeroy 1999, 470-472).
Hyvin oppilas-opettaja suhteen muodostumiselle Pomeroy pitdd tirkednd myos
opettajan ystavillistd lihestymistapaa ja huumorin kiytt64d. Pomeroyn tutkimuksessa
haastateltujen ongelmallisesti kiyttdytyvien oppilaiden mielesti opettajan on
aktiivisesti pyrittdvd rakentamaan suhdetta oppilaisiin, pyrittdvd ystdvystyméiin
heidin kanssaan.  Tutkimuksen oppilaat pitivit arvossa my0s opettajan

auttamishalukkuutta silloin, kun he apua tarvitsevat. (Pomeroy 1999, 470-472.)

Tutkimuksemme vanhempien nikdkulmasta katsottuna esy-opettaja on “aivan thana
ihminen”, “joka antaa aikaansa, joka vdalittdd ja panostaa ndihin nuoriin”.
Vanhemmat kokevat myds olevansa “samalla aaltopituudella” esy-opettajan kanssa

eikd esy-opettaja ollut “yhtd ponttd” kuin yleisopetuksen opettajat.

Vanhemmat nostavat esille myds esy-opettajan toimenkuvan luokanopettajana ja
pitdvit siti hyvind vastapainona yldasteen aineenopettajajirjestelmille. Tdma
toimenkuva tuo esy-opettajan tyohon uusia, muiden yldasteen opettajien
toimenkuvasta ehkd eroavia, rooleja. Esy-opettaja toimii vahvana rajojen asettajana

ja valvojana, vanhempien kasvatusvastuun jakajana ja toimivan yhteistyn tekijind.
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7.3.2 Esy-opettaja rajojen asettajana ja valvojana

Oppilaat kayttdytyvit erityisluokalla spontaanimmin kuin yleisopetuksen luokissa
(Uusikyld 1987, 60). Tdmi spontaanisuuden hallinta vaatii Uusikylin mukaan
opettajalta suhteellisen tiukkaa ohjausta, rajojen asettamista, mikd ei kuitenkaan
tarkoita nujertavaa auktoriteetin kiyttod vaan suunnitelmallista opetustilanteiden
ohjantaa. Voidaankin sanoa, ettd esy-opettajaa pidetddn usein ongelmallisesti
kiyttaytyvien nuorten ensimmiisend rajojen asettajana. Tamd ndyttdid pitdvin

paikkansa my0s joidenkin timan tutkimuksen oppilaiden kohdalla.

Niiden oppilaiden vanhemmat, joille rajat ovat olleet aina tarkeitd, katsovat hyviksi,
ettd rajat tulevat nyt seki kotoa ettd koulusta. On hyvd, ettd nuoret oppivat rajojen

tulevan monelta eri taholta niin kuin yhteiskunnassa yleensékin.

“Etse, et (erityisluokanopettaja) oli tosi tiukka niistd rajoista. Ja tietysti
se pitdd sielld ollaki.” (Jessen diti)

“Jos joka puolella on niiti tiukkoja sddntdjd, niin se voi olla helpompi,
ku se, et jossain kohassa on niinku pelivaraa, niin se on hankalampaa.”
(Annan diti)

Vanhemmat kuitenkin ovat jonkin verran huolissaan erdén esy-opettajan kiyttdmistad
fyysisistd kurinpitokeinoista. Kyseisen opettajan oppilaiden vanhemmat ovat
kuitenkin sitd mieltd, ettd tillaisia fyysisiikin keinoja saatetaan joissakin tilanteissa

tarvita.

“Mutta mdd oon niin kun nyt ollu tdssd vihdn huolissaan, kun mdd
tiidn, ettd tdlld (erityisluokanopettajalla) on aika rajut otteet, ettd se kiiy
kiinni ndihin lapsiin. (...) Mdd en oikein tiid, miten siihen pitdis
suhtautua. (...) Mutta se, ettd tuo porukka on niin raju, ettd niihin ei saa
oikeestaan otetta mitenkddn.” (Jessen diti)

Kutinlahden (1997, 71) tutkimuksen esy-opettajat katsovat, ettd esy-opetuksessa
oppilaiden aggressiivisuus ja vikivaltatilanteet tdytyy saada taltutettua, mutta

fyysisen voimankiyton tulisi kuitenkin olla opettajan viimeinen oljenkorsi. Myds
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Kauffman (1997, 355) kehoittaa olemaan varovainen rangaistusten kiyton kanssa,
koska viirinajoitettu rangaistus, varsinkin ilman oikean kéytoksen mallia, antaa

nuorelle vidrin mallin ja rohkaisee hiintd jatkamaan ongelmallista kiyttdytymisti.

My0s oppilaat kokevat rajat hyvdnd asiana omalle oppimiselleen ja
koulunkiynnilleen. Rajojen kautta luokassa siilyy oppimiselle vilttimiton rauha ja
jarjestys. Oppilaat arvostavat esy-opettajan kurinpitotaitoa. Erétuulin ja Puurulan
(1990, 60-61) mukaan kasvatussosiologisessa tutkimuksessa on osoitettu, ettd
oppilaat odottavat opettajalta tiettyd kurinpitotaitoa. He muun muassa kokeilevat,

miten hyvin opettajat hillitsevit itsensi ja pystyvat pysyméin asiassa.

J: “Kurinpitoa on, ei ne toiset (aineenopettajat) osannut tehd mitddn. Et

2

ne haki aina rehtorin paikalle, ku jotain sattu.”
E: “Onko se kurinpito hyvd asia?”
J: “On. Ei tuu tehtyd mitddn harmia.” (Jesse)

“Et kyl ne muutkin opet tietdi sen, et (esy-opettaja) on just se, kuka
pYystyy pitdd meidt kurissa.” (Anna)

Myts Pomeroyn (1999) tutkimuksen oppilaat ymmirsivit tehokkaan kurin
tirkeyden koulussa. Pomeroy 18ysi oppilashaastattelujen perusteella kolme hyville
kurille ominaista piirrettd. Ensinndkin hyvd kuri on oppilaiden mielestd
oikeudenmukaista, toiseksi sitd ylldpidetidin oppilaita kunnioittavalla tavalla ja
kolmanneksi se pohjautuu oppilaiden hyvinvoinnin edistdmishaluun. (Pomeroy

1999, 472-475.)
7.3.3 Esy-opettaja kasvatusvastuun jakajana

ESy—opettaja nihdiddn vanhempien silmissd my6s kasvatusvastuun jakajana. Tassd
roolissaan esy-opettaja tukee vanhempien kasvatustydtd. Tutkimuksemme
vanhemmat ovat kokeneet, ettd esy-siirron myotd on nyt joku muukin ottanut
vastuun heidin ongelmallisesti kdyttiytyvistd nuorestaan. Témid helpottaa

vanhempien stressid.
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“Et must niinku tuntuu, et multa nostettiin valtava taakka pdaltd pois!
Silld mddhdn  siitd  kannoin hirveesti huolta ja murhetta siitd
tilanteesta.(...) Et tuli ihan kauheen huojentunu olo, et joku muukin
ottaa nyt mun lapsesta vastuun ku mind.” (Jessen diti)

“Et kylld mua on helpottanu tosi paljon. (...) Kun on se tuki kotona ja on
koulussa, et puhalletaan tin open kanssa yhteen hiileen.” (Janin ja
Oton diti)

Vanhemmat toivovat, etti my0s yldasteella kiinnitettdisiin enemmin huomiota
kasvatuksellisiin tavoitteisiin pelkkien opetuksellisten tavoitteiden sijaan. Vaikka
Koskenniemi (1982, 224) katsoo, ettd péddasiallinen vastuu lapsen ja nuoren
kasvatuksesta on aina kuulunut hinen huoltajilleen, ovat kotien mahdollisuudet
suorittaa ehedd ja johdonmukaista kasvatusta kuitenkin heikéntyneet kotien
koostumuksessa, eldminolosuhteissa ja ympéristdssd tapahtuneiden suurten
muutosten takia. Nédin ollen onkin tirkedd, ettd pirstaleisessa maailmassa elavilld
nykynuorella on jokin paikka, johon nuori voi luottaa ja josta hin voi saada

rakkautta ja hyviksyntdd (Aittola 1998, 184-185).

“Et vaikka kovin niinku ollaan sitid mieltd, et tota, kodin tehtdvi on
luoda oppilaalle ne kaikki kdytostavoista alkaen, et koulun tehtivi on
vain se opetus. Se el kuitenkaan oo niin ehkd endid tind pdivind. Et ei se
voi olla endd niin yksoikosta tind pdivind.” (Titan diti)

7.3.4 Esy-opettaja yhteistyontekijani

Esy-opettajan ja kodin vilinen yhteistyo on alkanut heti ensimmaisistd esy-opetusta
koskevista palavereista tai viimeistiin silloin, kun oppilas on siirretty esy-
opetukseen. Tutkimuksemme kaikki vanhemmat ovat tavanneet esy-opettajan
ainakin yhden kerran. Kuorelahden (2000, 111) tutkimuksen esy-opettajista 4/5
osallistui siirtoprosessiin harkintavaiheessa ja pohti yhdessd vanhempien kanssa
oppilaan koulusijoitusta. Kuorelahti pitddkin yhteistydon toimivuuden kannalta

tirkednd yhteydenpidon aloittamista mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.
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Tutkimuksemme vanhemmat kokevat yhteistyon todella tirkeéksi tekijiksi oppilaan
kokonaisvaltaisessa tukemisessa ja opiskelun edistimisessi. Stacey (1991, 17)
perddnkuuluttaa vanhempien ja opettajien vilisen luottamuksen tja arvostuksen
merkitystd. Hinen mukaansa vanhempien ja opettajien tulisi tunnistaa toistensa
erilaiset mutta samanarvoiset taidot ja kyvyt ja hySdyntdi niitd yhdessd lasten
parhaaksi. Tutkimuksemme vanhemmat ovat sitd mielté, ettd esy-opettajan kanssa
yhteistyd on toiminut todella hyvin verrattuna heidén aikaisempiin kokemuksiinsa
yhteistyon toimivuudesta ja sen laadusta. Vanhemmat kokevat, ettd yhteistyd yhden
opettajan kanssa on helpompaa ja avoimempaa kuin monien yleisopetuksen

opettajien kanssa.

“Niin ja niinku open, (erityisluokanopettajan), kanssa vuorovaikutus on
pelannu niinku tosi hyvin. Et kylld se iso asia on tietysti sekin.” (Titan
daiti)

Vanhemmat my6s korostavat esy-opettajan persoonan ja sosiaalisten taitojen

merkitystd yhteistydlle.

“(Erityisluokanopettajasta) tykkid ja sehin on kylld aivan thana! Mdd
en 00 kylld kenenkddn kuullu, nuoren ainakaan, moittivan ja enki
oikeestaan kenenkdin aikuisenkaan. Ja tykkdan ite kylld!” (Titan diti)

“Mut se on muutenkin ku opettajana tdysin ihana thminen.” (Janin ja
Oton diti)

Esy-opettajan persoonallisuuden piirteiden ja sosiaalisten taitojen ohella yhteistydn
onnistuminen vaatii myds molempien osapuolten, opettajan ja vanhempien,
aktiivisuutta ja movoituneisuutta. Kuorelahti (2000) vaatii muutosta erityisesti kodin
rooliin. Kodin on muututtava lapsen koulunkiyntid koskevan tiedon passiivisesta
vastaanottajasta aktiiviseksi asiantuntijaksi. (Kuorelahti 2000, 111.)
Tutkimuksemme vanhemmat pitdvitkin tirkedni mahdollisuutta ottaa yhteytté esy-

opettajaan tirkeiksi kokemissaan asioissa.

Vanhempien mukaan esy-opettajan yhteistydmuotoja ovat viikoittaiset raportit kotiin

ja puhelinyhteydet tarvittaessa, jos ongelmia ilmenee. Siénnollisia vanhempainiltoja
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ei ole pidetty, mutta opettaja tapaa vanhempia erikseen tarpeen vaatiessa.
Vanhemmat kokevat timén kiytinnon hyviksi, koska nyt heilld on sellainen tunne,

ettd joku selvidd heiddn lapsensa kanssa ilman ainaisia keskusteluja.

“Niin silloin, kun mdd kivin syksylld, niin oli puhetta, ettd hin ottaa
sitten heti yhteyttd, jos jotain tulee ongelmaa tai yleensikin tulee
mitddn. Ja ei nyt oo mitddn soitellu. (...) Mutta tuota... ettd sitten on
toisaalta ollu tyytyviinen, ku ei oo mitddn kuulunu. On menny niinku
normaalisti ihmisilld, niinku lapsien kanssa!” (Villen diti)

“(Esy-opettajalta) tuli koko syksyn semmosii raportteja, ihan hyvid oli
kaikki, et missdd ei niinku ollu koskaan mitdan negatiivista.” (Titan diti)

7.3.5 Yhteenvetoa ja pohdintaa esy-opettajan rooleista

Esy-opettaja on tutkimuksemme mukaan merkittdvd henkild oppilaan
koulunkidynnin parantumisen kannalta. Esy-opettajan merkitys niin auktoriteettina
kuin ldheisend persoonanakin on suuri. Témin tuovat esiin sekd vanhemmat etté
oppilaat. He arvostavat korkealle esy-opetuksen jirjestdmisen muusta yldasteen
opetuksesta poiketen luokanopettaja-periaatteella. Oppilaat korostavat erityisesti
esy-opettajan persoonan merkitystd hyvdn opettaja-oppilas suhteen
muodostumiselle. Vilittivd ja kannustava suhtautuminen nuoriin on luonut
edellytykset nuoren kayttaytymisessd ja koulunkiynnissé tapahtuneille positiivisille
muutoksille. Esy-opettajasta on tullut henkild, joka puolustaa “heikkoja” oppilaita ja
sitoutuu hoitamaan heidén asioitaan. Tdmén roolin tuo esiin my®s Strém (1996, §8),

joka puhuu yldasteen erityisopettajan puolustusasianajajan roolista.

Vanhemmat nikevit esy-opettajan omaavan positiivisten persoonallisuuden
piirteiden ja sosiaalisten taitojen lisdksi myos erilaisia, nimenomaan esy-opetuksessa
korostuvia, opettajan rooleja. Ensinnilkin he nikevit esy-opettajan rajojen asettajana
ja valvojana. Kun rajat tulevat seki koulusta ettd kotoa, on kasvatus johdonmukaista

ja palvelee oppilaan etua.
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Kasvatuksen yhdenmukaisuuden tarvetta ilmentdd myGs seuraava esy-opettajan
rooli, kasvatusvastuun jakaja. Vanhempien huoli ja “taakka” kevenevit, kun joku
oftaa vastuun nuoresta ainaisten negatiivissidvyisten yhteydenottojen sijaan.
Vanhempien mielestd koululla on opetuksellisen vastuun lisdksi oltava kykyi ja
halua my0s kasvatuksellisen vastuun ottamiseen. Likitalo-Lehtisen (1998) mukaan
koulu ei ole ottanut vastuuta nuorten elimintaidon puutteena ilmenevisti
mielenterveysongelmista. Koulun tdrkeimmiksi tehtdvéksi tiedollisen funktion
ohella tulisi nousta lasten mielenterveydesti huolehtimisen. Kasvattaja ei voi
pitdytyd vain tiedonjakajan roolissa, vaan opettajan tulee mieltdd auttamis- ja

terapiatyd omaan ammattiinsa kuuluvaksi. (Likitalo-Lehtinen 1998, 49.)

Kolmas tirked esy-opettajan rooli on vanhempien mukaan yhteistydntekijin rooli.
Hyvin yhteistyon edellytyksend on avoin ja salliva suhde opettajan ja vanhempien
vililld. Puhelinsoitot ja vilkottaiset raportit pitiviat ylld tiedonkulkua ja
henkilokohtaisia tapaamisia jirjestetddn silloin, kun tarvetta idlmenee. Vanhemmat
kokevat helpotukseksi mySs sen, etteivit opettajan yhteydenotot ole esy-luokalla
olleet ahdistavan rutiininomaisia tapahtumia, joista jii vain paha mieli. Esy-opettaja
ei turhaan kuormita vanhempia koulussa tapahtuneilla asioilla, vaan ottaa niistd itse

vastuun selvittien ongelmat yhdessd oppilaiden kanssa.

Kaiken kaikkiaan esy-opettajan toimenkuva vaikuttaa tdmén tutkimuksen valossa
laajalta ja kokonaisvaltaiselta monine rooleineen ja tehtdivineen. Toimenkuvan
taustalla voidaan nihdi ekologinen painotus, silld esy-opettajan toiminta kohdistuu
oppilaan ekologisen systeemin useisiin osasysteemeihin. Opettajan huolenpito ja
kiinnostus ei vilttdmittd ulotu pelkidstddn kouluun, vaan opettaja seurailee.
oppilaitaan myds koulun ulkopuolella (Laitinen 1992, 81). Yhteistyd useiden eri
tahojen kanssa luo erityisopettajan tyolle Lahtisen (1992, 101) mukaan useita
erilaisia, suuria ja vaihtelevia odotuksia, joista selviytyminen on haasteellista ja

vililld raskastakin.

Ailemmin esittéméssamme kuviossa 5 keinona ongelmallisesti kéyttiytyvin oppilaan

yksilollisyyden kohtaamiseen ndyttdytyi esy-opetus. Koska esy-opettajan asema
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nousi tutkimuksessamme merkittaviksi, voidaan se Littd4 tihén aiemmin esitettyyn
kuvioon 5 toiseksi keinoksi esy-oppilaiden yksilollisyyden kohtaamisessa. Niyttdd
siltd, ettd esy-opetuksen opetuksellisten jérjestelyjen rinnalla esy-opettajan
henkilokohtaiset ominaisuudet ja toimenkuvaan Littyvit erityiset roolit ovat

merkityksellisid vaikuttajia oppilaan koulunkdynnissd koettuihin positiivisiin

muutoksiin,
TAVOITE KEINO | PAAMAARA
oppilaan esy-opetus peruskoulun
B - pieni ryhmd suorittaminen

ikiﬂoﬂlsyyden - vapaamuotoisuus

ohtaaminen - kasvatuksellinen

nakokulma
esyopetiain toolf

Kuvio 6. Esy-opetuksen ja esy-opettajan roolit peruskoulussa

7.4 Esy-siirron onnistuneisuus

Esy-siirron osuvuutta peilataan tutkimuksessamme sithen, miten vanhemmat ja
oppilaat ovat kokeneet siirron onnistuneen. Kuorelahden (2000, 93-95)
tutkimuksessa ilmeni, ettd sekd vanhemmat ettd oppilaat pitivit esy-luokkaa hyvini
ratkaisuna. Siirron tarpeellisena pitiminen painottui tutkimuksen mukaan juuri
yldasteelle, silli ala-asteella siirtoa kaduttiin useammin. Meididn tutkimuksemme
tukee Kuorelahden tutkimustulosta, silld kaikki osallistujat kertovat haastatteluissa

esy-siirtojen olleen onnistuneita ja tarpeellisia.

“Et tdd on ollu ihan ehottomasti tarpeellinen ja on onnistunu
vihintidnkin sen, mitid on osannu odottaakin.” (Jessen diti)

Oppilaat arvioivat esy-opetuksen onnistuneisuutta vertaamalla nykyistd
koulutilannetta aikaisempaan yleisopetuksen tilanteeseen. He eivét erittele

onnistuneisuuden perusteluja, vaan kokevat sen kokonaisvaltaisesti.
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“Jos mdd en ois pddssy tanne, niin kylld méd tiidn, et mdd en ois kdyny
koulua ollenkaan, jos mdd oisin nyt omassa luokassa.” (Titta)

Vanhemmat puolestaan perustelevat esy-opetuksen onnistuneisuutta niilld
muutoksilla, joita esy-luokan myotd oppilaan kiyttdytymisessd, motivaatiossa ja
koulumenestyksessd on tapahtunut. Vanhemmat kertovat oppilaiden saaneen uuden

suunnan ja uusia tavoitteita elimiinsa.

“Eilen viimeks, ku opettaja soitti, niin ei kummankaa pojan kanssa oo
ollu vaikeuksia. Et se kertoo paljon jo siitd, et ratkaisu on onnistunu.”
(Janin ja Oton diti)

“Niin, silld on nyt jopa sellasia tavoitteita, ettd eldmdd on vield koulun
jdlkeenkin.” (Titan isd)

Lisiiksi vanhemmat nostavat esille sen, ettd siirto tapahtui heiddn mielestiin juuri

oikeaan aikaan - ei liian aikaisin eik Lian mydhdin.

“Niin, nimenomaan joo, et tdd on mun mielestd se itseasiassa
oikeestaan ideaalitilanne, et se on nyt tid kasiluokka, millon se on
menny sille tarkkikselle, et koska tdd on varmasti se kaikkein vaikein
luokka yleensdkin.” (Annan diti)

7.5 -Siirtyminen takaisin yleisopetukseen

Aikaisempien tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettei yldasteen esy-oppilas
siirry takaisin  yleisopetukseen (Kuorelahti 1996a; Seppovaara 1998) eikd
yleisopetuksen opettaja ole edes halukas ottamaan hinti takaisin (Moberg 1984).
Oppilaan takaisinsiirtymishaluttomuus kiy ilmi tdstdkin tutkimuksesta, silli oppilaat
eivit ole halukkaita palaamaan takaisin yleisopetukseen. He kokevat esy-opetuksen
hyviksi paikaksi, jossa koulunkdynti vihdoinkin sujuu, eivitkd tdméin vuoksi néde

mitdidn syytd palata takaisin.

E: “Mitds sdd nyt sit meinaat, et meinaatko lihtee normaalille
puolelle?”
O: “No, en! En md mihinkddn tahnapditten kaa lihe. No ne on
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semmosii valopditd.”

E: “Niin, ne opettajat vai oppilaat?”

O: “Molemmat!”

J: “Olisin mddkin saanu lihtee, et kysyttiin oisinko halukas ldhtee, mut
mdd sanoin, et en.” (Otto ja Jani)

Edellisestd Oton ja Janin lainauksesta kuvastuu myds se, ettd esy-opetuksessa
vietetty aika on vieraannuttanut poikia yleisopetuksesta ja vastaavasti lihentdnyt
heitd omaan esy-ryhmiinsd. My6s Kivirauman (1995) tutkimuksen tarkkailupojat
olivat muodostaneet oman alakulttuurinsa, joka paransi heidin vithtymistdsn omalla
luokallaan. Titd ilmictd voidaan kutsua “‘esyldistymiseksi”: kun kerran on esy-
opetukseen siirrytty ei sieltd haluta enéd palata takaisin (Reuna & Salminen 1999,
36).

Jotkut oppilaat ovat takaisinsiirtoa miettineet, mutta ovat tulleet sithen tulokseen,
ettei takaisinpaluu kannata. Haluttomuus johtuu siitd, ettd he arvelevat, ettei opiskelu

yleisopetuksessa endd sujuisi.

“No kyllihdn mulle ehotettiin sitd, (...) et haluunko md lihtee joululta
takasin. (...) Mut mdd sanoin, et en mdd halu sinne puolelle, et nyt kun
on ollu vihdn aikaa tuolla puolella, niin ei varsinaisesti pysty ees
pdrjddmddn toisella puolella.” (Anna)

Eris oppilas tuo esille myos pelkonsa siitd, ettei paddsisi takaisin esy-opetukseen, jos
sieltd kerran ldhtisi. “Mut, jos mdd menisin sinne takasin kokonaan, niin mdd en
ehkd pddsis tinne takasin.” (Titta) Tami kuvaus viestittdd siité, ettd esy-opettajan

tulisi kertoa oppilailleen takaisinsiirron mahdollisuuksista enemmén.

Myds vanhemmat suhtautuvat epdilevisti tai kielteisesti takaisinsiirtoajatukseen.
Tahin syyni on esy-luokan kokeminen hyviksi opiskeluympéristoksi. He pelkéavit,
ettd esy-luokan mydtd ilmenneet positiiviset muutokset katoaisivat takaisinsiirron

myoOta.

“(Erityisluokanopettaja) soitti mulle tissd kerran, (...) ettd Jani pystyis
olee normaalilla luokalla ihan hyvin. (...) Mut mdd sanoin, et dld vaan
tee sitd. Et dld vaiha, ettd mdd oon sitd mieltd, et Janin on parasta olla
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sun luokalla.” (Janin diti)

“Ettd jos se Ville viihtyy, ja tuo oppimishalu on semmonen, ku miti se
nyt on esimerkiks, (...) niin en nde niinku mitddn syytd, ettd siti
kannattas lihtee muuttamaan. Et se saattaa olla sitte pdinvastanen
vaikutus ja ens vuonna on kuitenkin viimenen yléasteen vuos, niin ei 00
mitddn jdrkee.” (Villen isd)

Integraatioon suhtaudutaan tutkimuksessamme kuitenkin mydnteisemmin seki
vanhempien ettd oppilaiden puolelta. Oppilaista kaksi kily yleisopetuksessa joillakin
valinnaisilla tunneilla, koska tdmi oli koulun kiytants. Myos Kuorelahden (1996a,
77) tutkimuksen esy-oppilaat integroituivat nimenomaan valinnaisaineissa, mutta
muuten side yleisopetukseen on tutkijan mukaan katkennut. Syytd tihin on etsittdvi
muualta kuin oppilaista, silldi ainakin meiddn tutkimuksessamme oppilaat
suhtautuvat itse integrointiin yleisesti ottaen positiivisesti. Integroimattomuus ei siis
vilttamittd johdu oppilaasta itsestddn, vaan syy saattaa 1oytyd esimerkiksi koulujen
kaytinnoistd, erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhteesta ja yleisopetuksen
opettajien asenteista. Seppovaara (1998, 69) toteaa, ettd integraation kohdalla
ongelmaksi on muodostunut juuri halukkuus 16ytdd yleisopetuksesta
yhteistyOhaluisia opettajia, silli opettajat katsovat oppilasaineksen olevan

muutoinkin tarpeeksi vaikeaa.

Integraation onnistumisen esteend saattaa asenneongelmien lisdksi olla myds
esimerkiksi Parkkosen ja Toivasen (1985, 94) mainitsema tukitoimien vihiisyys
takaisinsiirron yhteydessi. Ekologisesta nikokulmasta katsottuna merkityksellistd on
se, onko yleisopetuksen osasysteemeihin kohdistettu interventioita. Koska esy-
surtoa edelsi ristiriita yksilon ja hinen yhteisonsi vililld, on todenndkistd, ettd tima
ristiriita uusiutuu oppilaan palatessa, jollei yhteisod ole muutettu millddn tavalla.
Takaisinsiirron onnistuneisuutta ei takaa ainoastaan oppilaaseen kohdistettu
interventio, vaan myds ympéristod on muutettava. Seppovaara (1998, 70) toteaakin,
ettd epdonnistuneen integraation syynid voidaan pitdd etupiissd sitd, ettd yhteiso,

jossa integraation piti toteutua, pysyy muuttumattomana.
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& POHDINTA

Suomalaisen peruskoulun tavoite ja kulmakivi, oppilaan yksil6llisyyden
kohtaaminen, on muodostunut koululle vaikeaksi tehtdviksi. Osoituksena tdstd on
lisddntynyt ongelmallinen kiyttdytyminen ja erityisopetuksen tarve. Tdnid pdivindkin
yksilollisyyden kohtaaminen tarkoittaa kiytinndssd ongelmallisesti kdyttaytyvin

oppilaan siirtdmistd “pois silmistd”, esy-opetukseen.

Témién tutkimuksen tarkoituksena on ollut tarkastella yldasteen esy-oppilaiden ja
heiddn vanhempiensa kisityksid ja kokemuksia esy-siirtoa edeltineesti ajasta, esy-
siirrosta ja sen onnistuneisuudesta sekd opiskelusta esy-luokalla. Olemme
tarkastelleet ongelmallista kiyttdytymistd, sen syitd ja seurauksia ekologisen
nikokulman pohjalta. Laadullisen tutkimuksemme aineistona toimivat kuuden esy-
oppilaan ja heidin vanhempiensa teemahaastattelut. Tutkimuksemme tuo esille
kodin ja oppilaan nikokulman jittden huomioimatta koulun ja opettajien
nikokulman aiheeseen. Kattavampaan ja laaja-alaisempaan nidkemykseen esy-

siirroista padstdisiin tutkimalla myds koulun kantaa asiassa.

Tutkimuksemme 16ydot jakautuivat kolmeen osaan: I) esy-siirron tausta, II) siirto
esy-opetukseen ja III) esy-opetus. Tutkimuksemme mukaan ongelmallinen
kiyttdytyminen on esy-siirron syy, mutta ongelmallisen kiyttdytymisen taustalla on
aina jokin perimmainen syy tai syiden joukko. Ndmi syytekijit edustavat oppilaan
ekologisen systeemin kokonaisuutta, jolloin ongelmallista kiyttaytymistd aiheuttava
ristiriita oppilaan ja ympériston vililld voi littyd oppilaan koko ekologiseen
systeemiin tai vain johonkin sen osasysteemeistd. Koska oppilas reagoi herkisti
systeemissdin vallitsevaan ristiriitaan, heijastuu yhdenkin osasysteemin ongelma
koko ekologiseen systeemiin ongelmallisena kiyttdytymisend. Oppilaan ekologisen
systeemin laajin taustavaikuttaja, makrosysteemi, heijastaa yhteiskunnassa
tapahtuvia. muutoksia, jotka ndkyvit myos yksidon elimissi. Yhteiskunnan
muutokset ovat vaikuttaneet nykynuorten eldmidn laajalti. Nopeiden

yhteiskunnallisten muutosten vaikutuksiin nuorissa on kiinnittinyt huomiota myos
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Laine (2000) tutkimuksessaan. Esimerkiksi kaupungistumisen,
kulutusmahdollisuuksien kasvun, perheen ja koulutuksen muutosten ja
kulttuuriteollisuuden ja medioiden yhi kasvavan vaikutuksen my&td nuorisokulttuuri
on muuttunut rajusti viime vuosien aikana. Laine tuo esille my®s ristiriitatilanteen,
jossa nuoret joutuvat elimintavassaan kisittelemdin perinteisen suomalaisen
yhteisoperinteen ja uuden nuorisokulttuurin vaatimusten vilisid jannitteitd. Nami
laman ja sen jilkeisen ajan lapset ovat joutuneet tinid pdivind uuden tilanteen eteen.
Ehkd taloudellisen kasvun myotd lama-ajan puutteita pyritddn nyt korvaamaan

materialistisin keinoin, laiminlydden kasvatukselliset periaatteet ja henkiset arvot.

Esy-siirtoa  kisittelevissd osassa tarkastelimme koulun suhtautumista ja
toimenpiteitd nididen ongelmallisesti kiyttdytyvien oppilaiden yksildllisyyden
kohtaamisessa. Yksilollisyyden kohtaamiseen on koulussa pyritty 1dhinnd
vksilopatologisesta nidkokulmasta, jolloin ongelmalliseen kiyttdytymiseen
puuttumiseksi tarkoitetut toimenpiteet ovat tdhdinneet ainoastaan oppilaan
muuttamiseen. Tutkimuksemme antaa viitteitd siitd, ettd tind piivind koulussa ei
huomioida kouluyhteis6ssd olevia ongelmakohtia. Jos ongelmallisen
kiyttdytymiseen puututtaessa pyrittdisiin aktiivisesti etsimiin syitd myds muualta
kuin oppilaasta, voitaisiin yhteistyossd kodin kanssa pohtia ongelmatilanteeseen

ratkaisuja, jolloin esy-siirto ei jaisi vilttimattd ainoaksi vaihtoehdoksi.

Tutkimuksemme osallistujien kisitysten mukaan esy-opetuksella ja sen tietyilld
erityispiirteilld oli ollut merkittivd osuus oppilaiden positilvisten muutosten
synnyssd. Mainitut erityispiirteet Littyvdt sekd esy-opetuksen opetuksellisiin
jirjestelyihin ettd luokanopettajan ominaisuudessa toimivaan esy-opettajaan ja
tekevit esy-opetuksesta opetuskulttuuriltaan varsin merkittavisti yleisopetuksesta
poikkeavan luokkayhteison. Opetukselliset jarjestelyt eroavat selvisti yleisopetuksen
vastaavista. Nidmid esy-opetuksen jirjestelyt, kuten pieni ryhmikoko, eivit
kuitenkaan yksistdéin riitd luomaan positiivista opiskeluilmastoa, vaan sihen
tarvitaan alullepanija ja ylldpitiji, esy-opettaja. Viimekéddessd opettaja luo luokkansa
opetusjdrjestelyt, pedagogiikan ja vuorovaikutuksen itsensd nikoiseksi. Esy-

opettajan asema nousi tutkimuksessamme korostuneesti esille. Jahnukainen (2001)
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on kutsunut erityisopettajaa jopa tirkeimmiksi erityisopetuselementiksi. Hén
kysyykin, onko erityisopettajilla kaytossdin joitakin erityisid keinoja, joilla he saavat
esy-oppilaat kiinnostumaan koulusta. Sopeutumattomat oppilaat ovat itse nostaneet
tutkimuksissa esille joitakin erityisopettajaan littyvid ominaisuuksia, jotka saattavat
vastata tdhdn kysymykseen. Niitd ovat muun muassa oikeudenmukaisuus,
keskustelevuus, lisndolevuus, auttamishali, vélittiminen ja kunnioitus (Pomeroy
1999; Jahnukainen 2001). Kyse ei nidytd olevan mistdin uusista interventioista tai
opetusmenetelmistd vaan opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen liittyvistd
elementeistd. Ehkd esy-opettaja kykenee vastaamaan oikealla tavalla oppilaidensa
ilmeiseen aikuisen kaipuuseen, mikd luo pohjaa myds opetuksellisten tavoitteiden
toteutumiselle. Luokanopettaja-periaatteella toimiva esy-opettaja nidyttda
tutkimuksemme mukaan omaavan erityisominaisuuksiensa lisiksi ammattikuvaansa
Luttyvid rooleja, joiden taustalla voidaan nidhdd selvd ekologinen painotus.
Toimiessaan rajojen asettajana, kasvatusvastuun jakégjana ja yhteistyon tekijind
kohdistaa esy-opettaja huomionsa oppilaan ekologisen systeemin useisiin

osasysteemeihin.

Tutkimuksemme osallistujat pitivit siirtoa esy-opetukseen oppilaan koulunkidynnin
ja muun elimin kannalta hyvind ja onnistuneena ratkaisuna. Heiddn kohdallaan
voidaan kai yhtyd Jahnukaisen (1995, 51) nikemykseen, jonka mukaan
ideologialtaan ja rakenteeltaan joustavana jirjestelm#nd erityisopetus on kyennyt
vastaamaan erilaisuuden huomioimisen haasteeseen. Tutkimuksemme osallistujat
eivit kuitenkaan olleet innostuneita yleisopetukseen palaamisen ajatuksesta.
Taustalla on pelko paluusta samaan, kaikkien kannalta epidmiellyttdviin
ongelmatilanteeseen, joka jii taakse esy-siirron myotd. Tdmid pelko vaikuttaa
ymmarrettdviltd - eihiin kukaan halua “hypitd takaisin uppoavaan laivaan”. Esy-
opetuksen tavoite on kuitenkin oppilaan kuntouttaminen ja palauttaminen takaisin
yleisopetukseen. Tiatd tavoitetta tukee myOs vallalla oleva yleinen integraatio-
ideologia kaikille oppilaille sopivasta yhteisestd koulusta. Takaisinpaluun kannalta
ongelmaksi niyttadikin muodostuvan se, ettei yleisopetus ole muuttunut oppilaan
esy-opetuksessa viettdmin jakson aikana milldin tavalla. Ekologisesta nikdkulmasta

katsottuna systeemin ristiriita on siirretty syrjadn, mutta sitd ei ole ratkaistu. Enti jos
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oppilaassa havaitut positiiviset muutokset eivit johdukaan oppilaan
“parantumisesta”’, vaan yksilon ja yhteison vilisen ristiriidan poistumisesta? Niin
ollen ongelmallisen kiyttiytymisen uusiutumista voidaan pitdd todellisena riskini

takaisinsiirron yhteydessi.

Niin kauan kuin oppilaiden yksilollisyyttd kohdataan suomalaisessa peruskoulussa
vain yksilon muuttamisen nikdkulmasta tulee kouluissa olemaan esy-opetusryhmid
ja takaisinsiirtymiseen haluttomia esy-oppilaita. Toisin sanoen kaksoisjdrjestelmi
sailyttdd valta-asemansa. Tilanteen muuttamiseksi tarvitaan ekologista ndkokulmaa
ongelmalliseen kiyttdytymiseen ja sen ratkaisuun. Seuraavassa kuviossa 7 esitimme
timdn tutkimuksen perusteella muodostuneen mallin uudenlaisesta
opiskelukulttuurista. Malli perustuu sekd omaan nikemykseemme ettd Jahnukaisen
(1995) esille tuomaan ajatukseen ‘“‘erityispedagogisesta otteesta” modernin

nuoruuden kohtaamisessa.

TAVOITE KEINO PAAMAARA
Yiksilollisyyden 1) Asennemmuutos Ongelmallisen Kiyttiy-
kohtaaminen 1) Brityispedagoginen ote tymisen vahentyminen
-oppilaan muuttaminen| '

kosysteemin osi - pienemmit opetusryhmat Peruskoulun suoritta-
Tnuuttaminen osien - yksillL opetusohjelmat minen
~ kiinted opettaja -oppilas -

~ kowluyhteisin sude
auttsminen - Inokkasidonnaisuus

Kuvio 7. Ekologinen nikdkulma yksilollisyyden kohtaamisessa

Mallin mukaan koulun tavoitteeseen, yksilollisyyden kohtaamiseen, ei paisti
muuttamalla vain oppilasta, vaan oppilaan lisiksi myos kouluyhteisdd tulisi muuttaa.
Kouluyhteisén muuttamisen edellytyksend on piilo-opetussuunnitelman
olemassaolon tiedostaminen. On tiedostettava, ettd koulun kiytinteet ja oppilaiden
kiyttdytymisodotukset midrdytyvit pitkélti piilo-opetussuunnitelman perusteella.
Tédmidn tutkimuksen johdannossa esitimme hieman kirjistden piilo-

opetussuunnitelman oppilaille asettamia vaatimuksia ja sen vaikutusta
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kouluviihtymiseen. Tosiasiassakin piilo-opetussuunnitelma néyttdd vaikuttavan yhd
yleisopetuksessa. Onko siis ihme, ettd ongelmallista kdyttdytymista esiintyy koulussa

enenevissd madrin ja kouluvithtyvyys heikkenee?

Ensimmiinen askel kouluyhteison muuttamiseen on asenteiden muuttaminen
kouluyhteisssid. Koko kouluyhteison tulisi tiedostaa, ettd yksilopatologia ei poista
ongelmallisen kéyttdytymisen esiintyvyytti, silld aina 16ytyy kouluyhteisén kannalta
ongelmallisesti kayttdytyvid oppilaita. Kouluyhteison tulisikin asennemuutoksen
my0td katsoa ongelmallista kiyttdytymistd uusin silmin. Naukkarinen (1999) kutsuu
titd ongelmatilanteen vudelleenméirittelyksi, joka kuuluu hinen mukaansa oppivan
koulun toimintatapoihin. Tidmi uudelleenmiirittely tarkoittaa tilldin
ongelmatilanteen nikemistd positiivisessa valossa ja tdméin uuden positiivisen

tulkinnan soveltamista kiytinnon koulutyossd. (Naukkarinen 1999, 55-99.)

Timén asennemuutoksen rinnalla tulisi kouluyhteis6d muuttaa myos kiytinndn
tasolla. Mitd koulussa voitaisiin tehdd, jotta oppilaat vithtyisivit ja ongelmallinen
kiyttiytyminen vihentyisi? Yldasteen kouluyhteisossd vithtyminen on todettu eri
tutkimuksissa huonoksi, kun taas esy-luokkien oppilaat nayttdvit viihtyvéin
luokissaan. Voisiko yleisopetus ottaa opetusjirjestelyissdin mallia tissdkin
tutkimuksessa hyviksi havaitulta esy-opetukselta? Tdmin tutkimuksen mukaan
koulun tulisi omaksua erityispedagoginen ote kohdatessaan oppilaiden
yksilollisyyttd. Erityispedagoginen ote tarkoittaa kidytdnnossd sitd, ettd yldasteen
yleisopetuksessa ryhmikokoja pienennetdin, oppilaille suunnitellaan yksiollisid
opetusohjelmia heidin oman kiinnostuksensa mukaan, ja kiinteimmille opettaja -
oppilas -suhteelle ja positiiviselle vuorovaikutussuhteelle luodaan edellytykset.
Yldasteen opiskelukulttuuria kannattaisi muuttaa myds luokkasidonnaisemmaksi.
Kullakin luokalla voisi esimerkiksi olla oma Iuokkatilansa. Edelld mainitut
muutokset toisivat sitd turvallisuutta ja pysyvyyttd nuorten eliméin, joka heiltd |

tdimén péivin maailmassa ndyttdd puuttuvan.

Ekologisen nidkokulman soveltaminen kiytdnnossd johtaa onnistuessaan

ongelmallisen k#yttdytymisen vihentymiseen koulussa, jolloin yhd useampi nuori
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yltdd peruskoulun pddmadrdin, pddstotodistukseen, yleisopetuksen puitteissa.
Vaikka moni nykyisisti esy-oppilaista selvidiisi juuri erityispedagogisen otteen
huomioivassa yleisopetuksessa, on kuitenkin olemassa nuoria, joille nykyinen esy-
opetus on ainakin véliaikaisesti paras ratkaisu. Myds tutkimuksemme vanhempien

nikemyksissi tuli esiin esy-opetuksen tarpeellisuus osana koulujérjestelmas.

“Se on tosi hyvi vaihtoehto niille, jotka ei pysty tommosessa isossa
koulussa kdymddn. Se on paras mahollinen vaihtoehto... etti ei koskaan
hdvetd sanoo, ettd okei, mun pojat on erityisluokalla. Ettd ku se on ollu
mun pojille paras vaihtoehto.” (Janin ja Oton diti)
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LITE 1: KIRJE VANHEMMILLE JA OPPILAILLE

HEI VANHEMMAT JA NUORI!

Olemme Emma Reuna ja Mariia Salminen, kaksi erityisopettajaopiskelijaa Jyvisky-
l4n yliopistossa. Teemme ténd lukuvuonna pro gradu -tutkielmamme aiheesta esy-
luokkasiirrot perheen kokemana. Kiinnostuksemme kohteena ovat oppilaan ja
vanhempien kokemukset siirtoprosessista ja opiskelusta esy-luokalla.

Meidin tulisi tutkimustamme varten haastatella muutamia perheitd. Tarkoituk-
senamme on haastatella saman perheen vanhempia ja oppilasta erikseen. Haastatte-
lut olisivat vapaita keskustelutilanteita, jotka voitaisiin toteuttaa haluamassanne
paikassa. Haastattelut ajoittuisivat mieluiten loka- marraskuulle.

Tutkimuksemme tulokset raportoidaan nimettéméni (nimet muutetaan), joten
haastateltujen henkil6llisyys ei paljastu, ja meitd koskee vaitiolovelvollisuus.

Jos olette kiinnostuneita, ottakaa yhteyttd meihin mahdollisinman pian,
viimeistddn kuitenkin syyskuun loppuun mennessi. Osallistumisenne olisi tirkedd,
silld haastateltavia tarvitaan tutkimuksemme onnistumiseksi. Osallistumalla tutki-
mukseemme saatte kerrankin tuoda esille oman mielipiteenne! Tapaamisiin yhteis-

tydn merkeissi!
Ystivillisin terveisin,
Emma Reuna Mariia Salminen

p. 014-612 877 p. 040-545 6278

Markku Sassi
Erityispedagogiikan laitoksen johtaja

Pro gradu -tutkielman ohjaaja
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112

HAASTATELTAVA AIKA PAIKKA
1. Jessen diti 17.10.2000  koti

2. Jesse 18.10.2000 koti

3. Janin ja Oton 4iti 26.10.2000 koti

4. Annan iiti 27.10.2000 koti

5. Anna 31.10.2000 nuorisokoti
6. Jani 1.11.2000 koti

7. Otto 1.11.2000 koti

8. Titan vanhemmat 12.1.2001 koti

9. Titta 23.1.2001 koulu

10. Villen vanhemmat 13.2.2001 koti

11. Ville 15.2.2001 koti
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LIITE 3: VANHEMPIEN HAASTATTELURUNKO

1) PERHETAUSTA

2) AIKA ENNEN ESY-SIIRTOA

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

kouluympiristdn ja opettajien asennoituminen oppilaaseen, kun ongelmat
ilmenivit

aikaisemmat kisitykset esy-opetuksesta

3) ESY-SIIRTO

siirtoon vatkuttaneet tekijit
siirtoprosessin eteneminen (aloite, yhteisty6 kodin ja koulun vililla)
vanhempien/oppilaan suhtautuminen siirtoon

muun ympériston suhtautuminen siirtoon

4) ELAMAA ESY-OPETUKSESSA

esy-opetuksen vaikutukset koulumenestykseen, motivaatioon, viithtymi
seen ja ihmissuhteisiin

esy-opetuksen hyvit ja huonot puolet

siirron onnistuneisuus ja tarpeellisuus

takaisin tavalliseen luokkaan?



LIITE 4: OPPILAIDEN HAASTATTELURUNKO

MILLAINEN OLET?

- esim. luonne, harrastukset, kaverit, mistd pidét / et pida?

AJKA ENNEN ESY-SIIRTOA
- Millainen olit? (koulu, kaverit, ym.)
- Miten koulussa suhtauduttiin sinuun?

- Millainen oli kisityksesi esy-opetuksesta?

ESY-SHRTO

- Siirron syyt mielestési?

- Kuka teki aloitteen siirtoon?

- Kuinka siirtoprosessi sujui? (palaverit ym.)

- Vanhempien / oma suhtautuminen siirtoon?

ELAMAA ESY-OPETUKSESSA

- Esy-opetuksen vaikutukset koulumenestykseen, motivaatioon, vithtymiseen,
kaverisuhteisiin, ym.

- Esy-opetukSen hyviit ja huonot puolet?

- Onko siirto ollut mielestési hyvd ratkaisu?

- Takaisin tavalliseen luokkaan?
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