Lastensuojelun asiakkaina olleiden nuorten aikuisten

kertomukset toimijuudestaan koulun tukipalveluissa
Vilma Kosonen & Aada Saatsi

Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma
Monografiamuotoinen

Kevitlukukausi 2023

Kasvatustieteiden laitos

Jyvéskyldn yliopisto



TIIVISTELMA

Kosonen, Vilma & Saatsi, Aada. 2023. Lastensuojelun asiakkaina olleiden
nuorten aikuisten kertomukset toimijuudestaan koulun tukipalveluissa. Eri-
tyispedagogiikan pro gradu -tutkielma. Jyvaskyldn yliopisto. Kasvatustietei-
den laitos. 78 sivua.

Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia kertomuksia lastensuojelun asiak-
kaina olleet nuoret aikuiset kertoivat kokemuksistaan koulun tukipalveluista
sekd miten he asemoivat omaa sekd kanssaan tydskentelevien ammattilaisten toi-
mijuutta. Oppilaiden toimijuutta koulussa on tutkittu jonkin verran, mutta toi-
mijuuden tutkiminen lastensuojelun asiakkaiden tai koulun tukipalveluiden na-
kokulmasta on jadnyt vahdiseksi.

Tutkimus toteutettiin laadullisin menetelmin. Aineisto keréttiin narratii-
visin yksilohaastatteluin, joihin osallistui nelja 18-29-vuotiasta lastensuojelun
asiakkaana ollutta nuorta aikuista. Haastatteluissa kerittiin pienid kertomuksia
osallistujien peruskoulukokemuksista. Aineisto analysoitiin narratiivista positi-
ontianalyysia kdyttden.

Haastateltavien kertomuksissa toimijuuskokemukset koulun tukipalve-
luissa koskivat joko paadtoksentekoa tai tuen saamista. Padtoksentekoon liitty-
vissd tarinoissa nuoret asemoivat itsensd toiminnan kohteiksi, sivuunjatetyiksi,
tietdimattomaéksi toimijaksi ja padatosten portinvartijoiksi, kun taas tuen saami-
seen liittyvissd tarinoissa he asemoivat itsensd yksin jadneiksi, haavoittuvaisiksi
tuen tarvitsijoiksi, leimautuneiksi sekd aktiivisiksi tuen piiriin hakeutujiksi. Am-
mattilaiset asemoituivat puolestaan paddtoksenteon tarinoissa auktoriteeteiksi,
asiantuntijoiksi, velvoitteellisesti osallistaviksi ja toimijuuden kunnioittajiksi,
sekd tuen saamisen tarinoissa opetuksen jdrjestdjiksi, kannattelijoiksi, taustavai-
kuttajiksi sekd mukana kulkijoiksi. Nuorten toimijuuden kannalta merkittaviksi
tekijoiksi muodostuivat toimijuuden tukemisen oikea-aikaisuus, tuen jarjestami-

sen kdytannot sekd pienet merkitykselliset kohtaamiset.
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1 JOHDANTO

Lastensuojeluasiakkaiden on havaittu niin Suomessa kuin kansainvélisestikin
parjadavan koulussa heikommin verrattuna oppilaisiin, joilla asiakkuutta ei ole
(Berridge, 2017; Heino & Johnson, 2010; Heino & Oranen, 2012; Kestild ym., 2012;
Lambros ym., 2010; Tideman ym., 2011; Vinnerljung ym., 2010). Heilld on suuri
tarve koulussa annettavalle tuelle, ja my0s erityisopetusta saadaan muita oppi-
laita enemmaén (Berridge, 2017; Lambros ym., 2010). Lastensuojelun asiakkailla
peruskoulun suorittaminen voi viivastyd, jatko-opintoihin hakeudutaan vihem-
mén ja tutkinnot jadvét useammin suorittamatta kuin muilla oppilailla (Heino &
Johnson, 2010; Tideman ym., 2011). Opettajat ja muu kouluhenkilsté eivét kui-
tenkaan ole aina tietoisia oppilaan lastensuojeluasiakkuudesta ja siihen liitty vista
riskitekijoistd, jolloin koulun voi olla vaikeaa vastata ndiden nuorten akateemi-
siin ja sosiaalisiin tarpeisiin ja tarjota asianmukaista tukea (Lambros ym., 2010;
Tideman ym., 2011).

Téssd tutkimuksessa tavoitteenamme on tuoda esiin lastensuojelun asiak-
kaina olleiden nuorten kertomuksia koulussa saatavasta tuesta. Nostamme kes-
kioon nuorten kertomat kokemukset omasta toimijuudestaan koulun tukipalve-
lujen saajina. Toimijuus on periaate, joka mainitaan perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS, 2014) useita kertoja. Perusopetuksen todetaan
edistdvan toimijuutta kansalaisyhteiskunnassa (POPS, 2014, s. 16) sekd vahvista-
van oppilaiden toimijuutta tarjoamalla jasenyyden oppivassa yhteisossd, jossa jo-
kaisen omat ideat ja ajatukset tulevat kuulluiksi (POPS, 2014, s. 20). Toimijuus
mainitaan myds arvioinnin yhteydessa: itse- ja vertaisarviointi ndhdaan tarkeana
toimijuuden kehittymiselle (POPS, 2014, s. 50) ja yldkoulussa omaa toimijuutta
harjoitellaan myos arvioimaan (POPS, 2014, s. 445). Lisdksi toimijuuteen viitataan
eri oppiaineiden, kuten kielten ja kuvataiteen yhteydessa. T&lloin painotus on

aktiivisen toimijuuden kehittdmisessd ja kiinnostuksen ylldpitdmisessad toimi-



juuskokemusten avulla (POPS, 2014, s. 143, 160). Toimijuutta késitellddn opetus-
suunnitelman perusteissa kuitenkin melko suppeasti, eikd sen kehittamiseen tar-
jota konkreettisia tyovalineita.

Nuorille ja nuorille aikuisille suunnatuista eldménkuluista poikkeaminen
aktivoi koulun lisdksi myds muiden instituutioiden toimintaa ja tuo niitd osaksi
lasten ja nuorten eldmdd (Aaltonen, 2012b). Lasten ja nuorten toimijuutta ohjaa-
vat tekijat ovatkin usein erddnlaisia yhteisollisid rakenteita kuten perheyhteiso
tai peruskoulu, joiden sujumattomuus tuo mukaan usein lapselle ja nuorelle uu-
sia tahoja kuten erityisopetuksen tai lastensuojelun (Juvonen, 2014). Koska tdssa
tutkimuksessa kasittelemme lastensuojelun piirissd olleiden nuorten toimijuu-
den kuvauksia peruskoulussa saamastaan tuesta, nuorten toimijuuden kehyk-
send voidaan olettaa olevan jo ainakin kahdenlaisia institutionaalisia toimijoita,
joihin heiddn toimijuutensa suhteutuu: koulu ja lastensuojelun sosiaalityo.

Lahestymme lastensuojelun asiakkaina olleiden nuorten aikuisten toimi-
juutta koulun tukipalveluissa selvittdmailld, kuinka he asemoivat itseddn sekd
heiddn kanssaan tyoskentelevid ammattilaisia haastattelukertomuksissaan néi-
den palvelujen kdytostd. Selvitamme, millaisista tuen tilanteista nuoret kertovat
ja millaisista tekijoistd heiddn kertomansa kokemus toimijuudesta rakentuu.

Vaikka perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan oppi-
laiden aktiivista toimijuutta ja osallistumista mahdollisuuksien mukaan oppimi-
sen ja koulunkdynnin tuen suunnitteluun (POPS, 2014, s. 66), oppilaiden toimin-
tamahdollisuudet jadvat aiemman tutkimuksen mukaan usein ohuiksi (Caven-
dish & Connor, 2018; Kiilakoski, 2012; Korkeamdiki, 2021; Niemi, 2021). My®os las-
tensuojelun piirissd olevien lasten ja nuorten toimijuus ja mahdollisuudet vaikut-
taa koulussa ovat jadneet tutkimuksissa puutteellisiksi (Berridge, 2017; Mannay

ym., 2017; Ronnlund, 2014).



2 TOIMIJUUS TUTKITTAVANA ILMIONA

21 Yksilollinen toimijuus

Toimijuus on moniulotteinen késite, jolle ei ole olemassa yhtd yleisesti tunnus-
tettua méadritelmdd. Toimijuudella viitataan yleisesti esimerkiksi henkilon ky-
kyyn tehdd valintoja, toimia ja vaikuttaa asioihin jokapdivédisessd eldmédssdan
sekd aktiivisuuteen ja itsendisyyteen omissa yhteistissddn (Bandura, 2001; Ban-
dura 2018; Sirkko, Kyronlampi & Puroila, 2019; Valentine, 2011). Toimijuutta voi-
daan Valentinen (2011) mukaan ldhestyéa yksilollisend voimavarana, aktiivisena
ja pdamddratietoisena toimintana tai vastaavasti alati rakentuvana suhteena ih-
misen ldhiymparistoon, ihmisiin, instituutioihin ja yhteiskunnallisiin rakentei-
siin. Toimijuuden késitteen kautta voidaankin tutkia laajemmin yksilon toimin-
nan ja hantd ympaéroivien ja toimintaa médrittdvien yhteiskunnallisten rakentei-
den vilistd suhdetta (Valentine, 2011).

Lapsia ja nuoria koskevissa keskusteluissa toimijuuden késite liittyy kiinte-
dsti osallisuuteen, aktiivisuuteen sekd ddneen (voice), ja késitteitd kaytetdankin
tieteellisessd keskustelussa usein rinnakkain (Cook-Sather, 2020; Kiilakoski,
2012). YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen (1991) ja yhteiskuntatieteellisen lap-
suudentutkimuksen myotd lapsia ja nuoria on alettu enenevissda madrin hahmot-
taa omaa eldmddnsa rakentavina aktiivisina subjekteina, jotka tekevat paatoksia
ja ovat osallisina arkensa tilanteisiin (Alanen, 2016; Leonard, 2015; Paju 2013, s.
201). Lasten ja nuorten toimijuudesta, aktiivisesta ja pddmaddréatietoisesta toimin-
nasta sekd paatoksentekoon osallistumisesta on tullut my6s erddnlainen ihanne,
jonka ajatellaan kasvattavan lasta aktiiviseen ja toimeliaaseen yhteiskunnan jase-
nyyteen (Ronnlund 2020; Vandenbroeck & Bouverne-De Bie, 2006). Samanaikai-
sesti lapset ja nuoret kuitenkin kokevat puutteita mahdollisuuksissaan osallistua
padtoksentekoon tai olla tdysivaltaisesti osana omia ldhiyhteisdjdan (ks. esim. Af
Ursin & Haanpadd, 2012; Gellin ym., 2012, Kiilakoski, 2012; Lansdown, 2010).

Yhteiskuntatieteellisen lapsuudentutkimuksen mukana myos kasvatustie-

teelliseen keskusteluun on siirtynyt ajatus aktiivisesta ja autonomisesta lapsesta



toimijana. Autonomisen ja rationaalisen toiminnan ndhdéan olevan lahtoisin yk-
silon pyrkimyksistd, padmaddristd ja intentioista (Bandura, 2001; Bandura, 2018;
Leonard, 2015). Toimija on siis toimija silloin, kun toiminta saa aikaan muutok-
sen suhteessa olemassa olevaan asiaintilaan (Mayall, 2002). Vaikka toimijuuden
késitteelld viitataan usein selkedsti ulkoisesti havaittavaan toimintaan, se voi jat-
tdd huomiotta ihmisen sisdisen kokemusmaailman (Honkasalo, 2013; Rainio,
2008). Yksilolliselld toimijuudella on myds vaikeammin havaittavissa oleva sisdi-
nen ulottuvuus, kuten ajatukset, mielikuvitus ja unelmointi (Rainio, 2008; Rainio
& Hilppo, 2017).

Samanaikaisesti, kun lasten osallistumisesta ja vaikuttamisesta on tullut oi-
keus ja palveluita ohjaava pdaamadrd (ks. esim POPS, 2014), on autonomisen ja
rationaalisen yksilotoimijan ihannetta my6s problematisoitu (Fuchs, 2001; Kirby,
2020; Rainio & Hilppo, 2017; Raithelhuber, 2016). Erityisesti etnografisen tutki-
muksen piirissd on pyritty kysymddn, mitd toimijuus on ja miten se ilmenee
(Honkasalo, Ketokivi & Leppo, 2014). Ndiden tutkimusten piirissd rationaalisen
ja autonomisen toimijan ideaa on kritisoitu erityisesti yksilokeskeisyydesti ja et-
nosentrisyydestd. Toiminta ja toimijuus ovat itsessddn moniselitteisid kategori-
oita, joiden seurauksellisuus ja irrallisuus kontekstista ei ole yksiselitteistd (Hon-
kasalo, 2013; Honkasalo ym., 2014). Eteldpelto kollegoineen (2011) nostaa esiin,
ndenndisiksi valinnoiksi ja kieltdytymisiksi, joiden laajempi konteksti jaa huo-
maamatta. Honkasalo (2013) kéyttadkin késitettd pieni toimijuus viitatessaan tra-
ditionaalisesti vaikeammin havaittavissa olevaan toimintaan, kuten passiivisuu-
teen, odottamiseen, sietimiseen ja vetdytymiseen.

Nuorten yksil6lliseen toimijuuteen voidaan ajatella kohdistuvan moninai-
sia, osin ristiriitaisiakin normeja, sddntojd ja sddntelyjd (Aaltonen, 2012a). Lasten
ja nuorten eldmaéd koskettavat niin perhe- kuin kouluyhteisét, joissa molemmissa
lapsilla ja nuorilla on tyypillisesti oma paikkansa toimia (Alanen, 2016; Kiilakoski
2012; Paju, 2013, s. 204). Lasten ja nuorten eldamaéan liittyy ajatus normaalista kas-

vusta ja kehityksestd ja erilaisista normatiivisista kehitysvaiheista osana aikuis-



tumista (Leonard, 2015; Uprichard, 2008). Nuorten toimijuus kiinnittyykin yh-
teiskunnallisiin normatiivisiin eldamankulkuihin, joita nuorten eldamé&an kiinnitty-
vit instituutiot pyrkivéat edistdiméddn, tukemaan ja hallinnoimaan (Juvonen, 2014;

Maikinen, 2016)

2.2 Sidoksellinen toimijuus

Téassd tutkimuksessa ymmdrrdamme toimijuuden ympadristoon sidoksellisena
ominaisuutena (ks. Paju, 2013, s. 207). Relationaalisen ja sidoksellisen toimijuu-
den ndkokulmasta yksilon toiminta, pyrkimykset ja resurssit ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ympaériston kanssa (Burkitt, 2017; Kirby, 2020; Kumpulainen
ym., 2014; Mikitalo, 2016; Rajala, 2016). Toimijuus ei siis itsessddn ole yksilon
intentionaalista ja aloitteellista toimintaa tai vastaavasti tdysin yhteiskunnallisten
rakenteiden sddtelemdd, vaan jatkuvaa vuorovaikutusta, jossa molemmat vaikut-
tavat toisiinsa (Emirbayer & Mische, 1998; Fuchs, 2001, Honkasalo ym., 2014).
Nuorten toimijuus institutionaalisissa palveluissa rakentuu vuorovaikutuksessa
viranomaisten kanssa, ja toimijuuden mahdollisuuksia sddtelevit kunkin insti-
tuution toimintatavat, siddokset ja lait (Mddttd, 2016; Niemi, 2015). Lastensuoje-
lun asiakkaina olevilla nuorilla voikin olla kdytossddn monenlaisia tukipalve-
luita, joihin heiddn toimintamahdollisuutensa ovat sidoksissa.

Toimijuuden keskitssd ovat nuoren valinnat, jotka suhteutuvat ldhiyhtei-
s60n ja muihin ihmisiin, nuoria koskettaviin institutionaalisiin siirtymiin seké lo-
pulta toimijuuden yhteiskunnallisiin ja kulttuurisiin reunaehtoihin (Mékinen,
2016; Juvonen 2014). Koska nuorten eldméa kehystavat monenlaiset kehitykselli-
set, elaménkululliset ja koulutukselliset siirtymadt, jotka vaikuttavat tarjolla ole-
viin valintojen mahdollisuuksiin, on heiddn toimijuutensa sidoksissa my®os tar-
jolla oleviin ldhiyhteis6ihin ja instituutioihin (Aaltonen 2012a; Juvonen, 2014). La-
hiyhteisot sekéd niissd tarjoutuvat toimintamahdollisuudet ja resurssit osallistu-

vat nuorten toimijuuden rajojen muovaamiseen (Juntunen, 2020). N&in toimijuus
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ei paikannu ainoastaan nuoriin vaan siihen verkostoon, jossa he eldvit ja toimi-
vat. Koulussa oppilas-opettajasuhde sekd vertaissuhteet muodostavat nuoren
keskeisen toimintaympariston, joten keskitymme tutkimuksessamme toimijuu-
den tarkasteluun nimenomaan néissd suhteissa.

Toimijuus voidaan siis kasitteellistdd syvésti sidokselliseksi prosessiksi,
jossa tilalliset, vuorovaikutukselliset ja ajalliset elementit rakentavat toimijuuden
ulottuvuuksia (ks. Paju 2013, s. 207-208). Nuorten toimijuus ja toiminnan mah-
dollisuudet ovat sidoksissa instituutioihin ja ihmissuhteisiin, joissa he toimivat
(Kirby, 2020; Mikinen, 2016). Evans (2007) puhuu nuorten toimijuudesta sidot-
tuna toimijuutena (bounded agency), joka rakentuu sosiaalisesti. Toimijuus
muotoutuu tdlloin menneisyyden, eletyn eldmén, nykyisyyden ja tulevaisuuden
haaveiden horisontissa (Emirbayer & Mische, 1998; Evans, 2007). Nuoren eld-
manpiiri, ihmiset, instituutiot ja ymparistot voivat vaikuttaa siihen, millaiseksi
kokemus eletystd eldméstd muotoutuu ja toisaalta ne voivat myos mahdollistaa
tai rajoittaa nuorten toimijuutta (Evans, 2007, Juntunen, 2019, Mikinen, 2016).

Yksiloiden toimintaa voi kuvata samanaikaisesti aktiiviseksi ja passiiviseksi
tilanteeksi, jossa kukin toimija on samanaikaisesti sekd tekija ettd toisten toimin-
nan vastaanottaja (Arendt ym., 2017). Voidaankin ajatella, ettd kukaan ei ole toi-
mija irrallaan toisista. Yksilon toiminta ja toimijuus kohdistuvat muihin inhimil-
lisiin ja ei-inhimillisiin toimijoihin ja muodostavat toiminnan verkkoja seka pai-
koitellen arvaamattomia tapahtumakulkuja (Honkasalo, 2013; Paju, 2013, s. 208).
Siten sidoksellisen toimijuuden ja siitd syntyvien kokemusten tutkiminen on mo-
niselitteistd, silld toiminta tapahtuu aina suhteessa muihin ja on osa sosiaalisessa

maailmassa toimimista. (Honkasalo, 2013; Méakinen, 2016)
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3 NUORTEN TOIMIJUUS KOULUN TUKIPALVE-
LUISSA

3.1 Oppimisen ja koulunkdynnin tuki

Jokaisella oppilaalla on perusopetuksen aikana oikeus saada riittdvada oppimisen
ja koulunkdynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessa (Perusopetuslaki 1998 /628).
Suomalaisessa koulujdrjestelmédssd oppimisen ja koulunkdynnin tukea toteute-
taan kolmiportaisen tukimallin avulla, jossa oppilas voi saada kerrallaan vain yh-
den tasoista tukea (OPH, 2023; POPS, 2014, s. 61). Ensimmadisen tason yleinen
tuki on luonteeltaan matalan kynnyksen tukea, joka ei edellyta virallista paatosta
tai dokumentointia (POPS, 2014, s. 63). Toisen tason tuki, tehostettu tuki, edellyt-
tdd pedagogisen arvion ja oppimissuunnitelman tekemistd sekd sisdltdad voimak-
kaampaa ja monimuotoisempaa tukea (POPS, 2014, s. 63). Tuen tarpeen ollessa
runsaampaa oppilas voi saada pedagogista selvitystd edellyttavan hallinnollisen
erityisen tuen paatoksen. Tdlld tuen kolmannella tasolla oppilaalle tehddan hen-
kilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS), johon on
kirjattu oppilaan saamat tukitoimet (OPH, 2023; POPS, 2014, s. 65-68).

Tuen tasosta riippumatta oppimisen ja koulunkdynnin tukimuotoja voivat
olla esimerkiksi eriyttdminen, osa-aikainen erityisopetus, joustavat opetusryh-
mét, avustajapalvelut seké erilaiset apuvélineet (Eklund ym., 2020; OPH, 2023;
POPS, 2014, s. 61; Sundqvist ym., 2019). Usein yleisopetuksen opettajalla on paa-
vastuu yleisen tuen toteutumisesta, tehostettu tuki siséltdd yhteistyotd erityis- ja
yleisopetuksen opettajan vililld ja erityisessd tuessa erityisopettajalla on keskei-
sin rooli tuen toteuttajana (Sundqvist ym., 2019). Oppimisen ja koulunkdynnin
tuen ohella oppilas voi saada yksilollistd oppilashuoltoa (OPH, 2023), jolla tar-
koitetaan oppilaiden fyysisen ja psyykkisen terveyden, oppimisen sekd sosiaali-
sen hyvinvoinnin edistamistd ja ylldpitamista (POPS, 2014, s. 77). Oppilashuol-
toon sisdltyvat kouluterveydenhuolto, kuraattorin ja psykologin palvelut seka

monialaisen asiantuntijaryhmén tuki (OPH, 2023). Oppilashuoltoa toteutetaan
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yhteistydssd oppilaan ja tdméan huoltajan kanssa oppilasta koskeviin huolenai-
heisiin puuttuen ja ongelmia ennaltaehkdisten (Kontio, 2013; POPS, 2014, s. 77,
80).

3.2 Toimijuus koulun tukipalveluissa

Lasten ja nuorten toimijuus koulun tukipalveluissa liittyy laajasti koulun arkeen
ja kouluun sisddnrakennettuun ajalliseen ja paikalliseen jdrjestykseen (Niemi,
2021; Mietola, 2014). Kouluymparisto rakentuu ikdsidonnaisesti luokittain, ja las-
ten toimijuus on tavallisesti pientd suhteessa aikuisten toimijuuden mahdolli-
suuksiin (Kirby, 2020; Sirkko ym., 2019; Yoon & Ronnlund, 2021). Oppimisen ja
koulunkdynnin tuen saaminen voi usein tarkoittaa koulun aika- ja tilajdrjestyk-
sen rikkoutumista eli oppilaan poissaoloa luokan yhteisiltd tunneilta tai fyysi-
sesti eri tilaan poistumista oppimisen mahdollistamiseksi (Korkeamédki ym.,
2017; Mietola, 2014). Vaikka toimijuus voidaan ndhdéa olennaisena osana ihmi-
send olemista, tutkimuksissa on havaittu, ettd jaykat institutionaaliset rakenteet
ja perinteiset aikuisldhtoiset toimintatavat rajoittavat merkittavasti lasten ja
nuorten mahdollisuutta vaikuttaa paatoksentekoon ja hallita elam&énsa koulu-
kontekstissa (Kiilakoski, 2014; Ronnlund, 2014; Sirkko ym., 2019; Yoon & Ronn-
lund, 2021). Liséksi oppilaiden toimijuuden on todettu jadvan koulussa usein va-
javaiseksi (Bjerke, 2011; Sirkko ym., 2019).

Tarkastelemme koulun tukipalveluita institutionaalisesta ja osin nuoriso-
tutkimuksellisesta ndkokulmasta osana sitd palveluverkostoa, joka lapsille ja
nuorille on kehityksensa tueksi kdytettdavana (ks. esim. Toiviainen, 2018; Toiviai-
nen, 2019, s. 89) Koska osa tutkittaviemme kertomuksista keskittyy myos oppi-
lashuollon alla toimiviin ammattilaisiin, kédsittelemme oppimisen ja koulunk&yn-
nin tuen ohessa osin myos lasten ja nuorten hyvinvointipalveluissa saamaa tu-

kea.
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Toimijuuden tarkastelussa korostuu aikuisten asenne lapsia tai nuoria
kohtaan. Toimijuuden kontekstissa oppilas-opettaja-suhdetta voidaankin tarkas-
tella valtasuhteena, jossa aikuisella on valta joko huomioida lapsen toimijuuden
ilmaisu tai jattad se ulkopuolelle paatoksentekoprosesseista (Bjerke, 2011, s. 94;
Yoon & Ronnlund, 2021). Perinteisesti koulussa opettajat sddtavét toimintatavat,
joihin lasten ja nuorten tulee sitoutua (Kiilakoski, 2017, s. 263). Useissa tutkimuk-
sissa onkin havaittu, ettd oppilaiden toimijuus virallisessa koulussa nayttaytyy
rajallisena: opettajat madrittavéat suuren osan luokkahuoneen toiminnasta, sen si-
sdlloistd, tyoskentelytavoista ja etenemisen tahdista (Rainio, 2008; Sirkko ym.
2019; Yoon & Ronnlund, 2021). Oppilaiden toiminnalla on puolestaan enemmaén
tilaa oppituntien ja virallisen koulun ulkopuolella, kuten vilituntien aikana (Kii-
lakoski, 2017, s. 274). Koulun pedagogisilla toimintatavoilla voidaan sekd estdd
ettd edistdd lasten toimijuutta. Ndin ollen on mahdollista, ettd myos toimijuuden
edistimiseen tdhtddvit rakenteet tosiasiassa rajaavatkin oppilaiden mahdolli-
suuksia toimia. (Sirkko ym., 2019.)

Toimijuuden kannalta on keskeistd, millaiseksi erityisyys, tuen tarve tai
koulun tukipalvelujen kédyttiminen rakentuu. Oppilaat nime&dvit oppimisen ja
koulunk&dynnin tuen hyodylliseksi resurssiksi oppimisen ndkokulmasta (ks. Kor-
keamaéki ym., 2017; Méakinen, 2016; Niemi, 2021). Pieni ryhmé&koko, hitaampi ete-
neminen ja opettajalta saatu ohjaus rakentuvat myonteisiksi kuvauksiksi tuen
saamisesta koulukontekstissa (Korkeamiki ym., 2017). Opetukselliset kdytdnteet,
joissa tuen saajat tai erityisluokilla opiskelevat nuoret opiskelevat muista oppi-
laista erillisissi tiloissa, tuottaa samanaikaisesti nuorille itselleen mahdollisuuk-
sia oppimiseen ja vertaisryhmé&dn kuulumiseen (Niemi, 2021; Niemi, 2015) sekéd
sosiaalista erkaantumista suhteessa yleisopetuksessa opiskeleviin nuoriin (Mie-
tola 2014; Niemi 2021).

Erityisluokka ja oppimisen ja koulunkdynnin tuki rakentuvatkin usein kes-
keisiksi koulun sosiaalisesta maailmasta erillistdviksi ja kiusaamiselle altistaviksi
tekijoiksi (Korkeamdki ym., 2017; Mietola, 2014). Erityisluokkien oppilaita voi-
daan nimitelld, karttaa ja ulossulkea, ja yleisopetuksen nuorten kuvauksissa eri-

tyisluokka rakentuukin leimaavaksi ja valtettdvaksi tilaksi (Korkeamidki ym.,
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2017; Niemi, 2021). Evansin ja kollegoiden (2015) tutkimuksessa tuen saaminen
koettiin my0s leimaavaksi, mutta sen ei kuvattu vaikuttavan vertaissuhteisiin
niinkddn omaa asemaa heikentédvésti. Sen sijaan tuki-interventioon osallistumi-
nen koettiin koulun toteuttamana keinona erottaa tuen tarvitsijat yleisopetuk-
sesta ja pddstd heistd télld tavoin eroon (Evans ym., 2015). Tosin osa oppilaista
koki tuen saamisen myos lisddvan heidédn sosiaalista statustaan vertaisten parissa
aiheuttaen jopa pelkoa ja arvostusta muissa (Evans ym., 2015).

Diagnoosi ja tuen saaminen siis yhtdaltad tyontdavat pois normaalin piiristd,
mutta tarjoavat toisaalta nuorille selityksen ja vélineitd ymmartdd itsedan (Hon-
kasilta, 2019; Honkasilta & Vehkakoski, 2019; Korkeaméki ym., 2017; Méakinen,
2016). Useissa tutkimuksissa onkin todettu, ettd vaikka tuen tarvetta nimeamalla
tai méadrittelemalld voidaan mahdollistaa tuen saaminen, voivat tillaiset katego-
risoinnit siirtyd myos koulun sosiaalisessa maailmassa merkityksellisiksi opiske-
lijoita kuvaaviksi kasitteiksi (Mietola, 2014; Niemi, 2021). Oppilaiden paikanta-
minen erilaisille opetuksellisille poluille tuottaa erityisyyden ja normaalin sijoit-
tamista yksittdisiin oppilaisiin ja oppilasryhmiin (Mietola, 2014; Méakinen, 2016;
Niemi ym., 2015). Erityiseksi, syrjityksi tai kiusatuksi méaéarittyminen vaikuttaa
valitunneilla mahdollisiin ajanviettotapoihin, istumapaikkoihin ja siihen, kenen
kanssa koulussa on mahdollista viettdd aikaa tai tehd& opintoihin liittyvia tehta-
vid (Médkinen, 2016). Toisaalta erityisyys ja toiseus suhteessa yleisopetuksen op-
pilaisiin voi my0s toimia resurssina ja rakentaa yhteisyyttd “erityisiksi” mdérit-
tyvien kesken (Mietola, 2014; Souto, 2014).

Toimijuuden nidkokulmasta erityisopetusta ja sen kdytdnteitd voidaan tar-
kastella my6s subjektin luomisen, subjektifikaation ja asemoinnin kisitteiden
kautta (Hakala, 2007). Mietola (2014) nostaa vditoskirjassaan esiin ajatuksen ope-
tuskadytantojen ja erityisopetuksen hegemonisten diskurssien muodostamista
“erityisoppilaan” ja “-opettajan” positioista. Erityisopetuksen voidaan ajatella
tuottavan erityisen tuen oppilaan, jossa oppilas kutsutaan “erityiseksi” kielen-

kayton ja opetuksellisten kdytantdjen myotd. Nain erityisyys muodostuu Mieto-
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lan (2014) mukaan vuorovaikutteiseksi kdytanteeksi paikantuen yksittdisen op-
pilaan tai oppilasryhmaén sijaan instituutionaalisiin erityisopetuksen kdytantei-
siin, puhetapoihin ja koulussa rakentuviin valtasuhteisiin.

Oppilaalle rakentuva tuen tarvitsijan positio ndyttdytyy toimijuuden kan-
nalta usein haasteellisena. Nuoret eivit valttamattd itse tiedd syytd tuen piiriin
kuulumiselle, ymmarra tukeen liittyvid asiakirjoja, ole aktiivisesti mukana tuen
suunnittelussa tai pddse vaikuttamaan tuen antamiseen ja sen muotoihin (esim.
erityisluokka, erityiskoulu, laaja-alainen erityisopetus) (Anttila, Noux & Vehka-
koski, 2021; Korkeamdki ym., 2017; Niemi, 2021; Wagner ym., 2012). My&s am-
mattilaisten kielteiset asenteet vammaisuutta tai oppimisvaikeuksia omaavia
nuoria kohtaan saattavat rajoittaa nuoren kuulemista ja osallistumista paatok-
sentekoon (Olli, Vehkakoski & Salanterd, 2012; Hjorne & Siljo, 2019). Erityisesti
siirtymissd oppimisen ja koulunkdynnin tuen piirissd olevia oppilaita ohjataan
opettajien valmiiksi suunnittelemiin vaihtoehtoihin, ja heiddn pérjadmistdan seu-
raavilla koulutusasteilla arvioidaan usein palavereissa, joissa oppilaat itse eivit
ole lasnd (Méakinen, 2016; Niemi, 2021). Tukemisen intentio ja kdytdnnot voivat-
kin rakentua nuoren toimijuutta kaventaviksi, jos nuoren tiedolliset valmiudet ja
mahdollisuudet vaikuttaa omaan kouluarkeensa ovat kapeammat kuin muilla
nuorilla.

Nuorille suunnattujen tukipalveluiden tutkimuksessa keskeiseksi havain-
noksi onkin muodostunut yksil6llisen tuen ja instituutionaalisen kontrollin jdn-
nitteet niin nuorten kuin tyontekijéidenkin ndkoékulmasta (Juvonen, 2013, s. 184).
Nuorten kertomuksissa tukipalveluiden ideaalitoimija on motivoitunut ja aktii-
vinen omien asioidensa edistdmisessd (Médkinen & Vanhalakka-Ruoho, 2018).
Oma asenne, avoimuus ja néyryys ndyttaytyvat tekijoind, joiden kautta méaéarit-
tyy “hyvaksi” toimijaksi (Kirby, 2020; M&atta ym., 2016; Souto, 2014). Aktiivinen
toimija on valmis vastaanottamaan apua, aktiivinen omien asioidensa pohtimi-
sessa ja kantaa vastuuta omasta tilanteestaan (Mddttd ym., 2016; Toiviainen,
2018). Toisaalta nuoren osallistuminen ja toimiminen tavalla, joka ei vastaa am-

mattilaisten késitystd toimijuudesta tai asioiden edistamisestd, méadrittyy usein
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haasteelliseksi ja hankaavaksi olemisen tavaksi tukipalveluissa (Mékinen & Van-
halakka-Ruoho, 2018; Toiviainen, 2019, s. 83). Passiivisuus, vastustaminen ja kiel-
taytyminen voivat olla tapa toimia ja osoittaa toimijuutta muuten haastavassa
tilanteessa tai muutoin vastustaa tukipalvelujen jaykkid rakenteita.
Perusopetuksen opetussuunnitelmaan on kirjattu, ettd oppilaiden saamaa
tukea tulisi ldhtokohtaisesti suunnitella yhdessd oppilaan ja hdanen huoltajansa
kanssa (POPS, 2014, s. 62). Kansainvdliset oppilaiden osallistumista tuen suun-
nittelun palavereihin kisittelevat tutkimukset keskittyviat kuvaamaan oppilai-
den osallistumista tukipalavereihin, osallistumisen hyotyjd, sekd interventioita,
joilla osallistumista voitaisiin edistdd (Sanderson, 2018, s. 2; Sanderson & Gold-
man, 2020). Oppilaiden kokemuksia tuen suunnitteluun osallistumisesta ei ole
kuitenkaan juurikaan tutkittu (Anttila ym. 2021). Vaikka a suuri osa oppilaista
osallistuu tehostetun ja erityisen tuen palavereihin, harva lapsi vaikuttaa tai paa-
see osallistumaan aktiivisesti paatoksentekoon (Sanderson, 2018, s. 42). Osa opet-
tajista ottaa mielellddn oppilaitaan mukaan paatoksentekoon, mutta osa on tahan
haluttomia (Kiilakoski, 2017, s. 272). Eri ikdisten lasten osallistumista vertaile-
vissa tutkimuksissa on havaittu, ettd peruskouluikdiset lapset ovat huomatta-
vasti useammin passiivisen osallistujan roolissa kuin toisella asteella opiskelevat
nuoret (Korkeaméki ym., 2017; Sanderson, 2018, 41; Sanderson & Goldman, 2020;
Wagner ym., 2012). Suurella osalla oppilaista ei mydskaddn ole kokemusta siitd,
ettd he tulisivat kuulluksi tai voisivat vaikuttaa palavereissa (Cavendish & Con-
nor, 2018). Taman lisdksi tehostetun tai erityisen tuen suunnitelmia tehtdessa
opettajat ja muut ammattilaiset kdyttaviat suurimman osan tapaamisten pu-
heajasta oppilaiden kéyttdessd keskimddrin noin 3 % (Martin ym., 2006).
Pedagogisten asiakirjojen tavoitteena on toimia annettavan oppimisen ja
koulunk&dynnin tuen kulmakivens, silld niihin kirjataan muun muassa lapsen yk-
silolliset tuen tarpeet sekd tukimuodot (Heiskanen, 2021). Ne ovat siis keskeinen
osa kouluissa annettavaa erityisopetusta. Oppilaiden aktiivinen osallistuminen
ja kuuleminen palavereissa on positiivisesti yhteydessa heiddn akateemisiin suo-
rituksiinsa ja tavoitteiden saavuttamiseen (Barnard-Brak & Lechtenberg, 2010;

Benz ym., 2000). Vaikka pedagogiset asiakirjat tehdddn nimenomaan oppilaita
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varten, oppilailla ei vadlttamattd ole kokemuksellista tietoa heiddan omista asiakir-
joistaan tai niiden sisélloistd (Anttila ym., 2021). Oppilaiden vaikutusmahdolli-
suudet tuen muodoista neuvoteltaessa jadvit usein aikuisten varjoon, ja suuri osa
oppilaista osallistui tuesta neuvotteluun vain muodollisesti aikuisten johtaessa

tilanteita (Anttila ym., 2021).

3.3 Lastensuojelun asiakkaat koulun tukipalveluissa

Lastensuojelun asiakkaina olleiden lasten ja nuorten on sekd kotimaisessa (esim.
Eronen, 2013; Heino & Johnson, 2010; Oraluoma & Vilivaara, 2017) ettd kansain-
vélisessd (esim. Berridge, 2017; Lambros ym., 2010; Mannay ym., 2017, O'Hig-
gins, Sebba & Luke, 2015; Tideman ym., 2011) tutkimuksessa havaittu menesty-
vdn koulussa ikdtovereitaan heikommin. Esimerkiksi ruotsalaisessa tutkimuk-
sessa havaittiin, ettd sijoitettuina eldvat lapset menestyvit koulussa huomatta-
vasti heikommin kuin muut lapset, vaikka heilld olisi samantasoiset kognitiiviset
valmiudet (Vinnerljung ym., 2010). Englannissa lastensuojelun asiakkaiden tuen
tarve koulussa on nelinkertainen verrattuna oppilaisiin keskimddrin (Berridge,
2017). Yhdysvalloissa on puolestaan esitetty, ettd lastensuojeluasiakkaiden tarve
tuelle koulussa on suurempaa kuin saadun tuen maira: jopa noin puolet akatee-
misten ja kdyttdytymisen taitojen tuen tarvitsijoista jdd ilman tukea (Lambros
ym., 2010). Tulokset ovat merkittdvid, sillda heikko akateeminen menestys perus-
koulussa voi ennustaa lapsille ja nuorille psykososiaalisia ongelmia tulevaisuu-
dessa (Tideman ym., 2011).

Heikomman koulumenestyksen lisdksi lastensuojelun asiakkailla on myos
aikuisuudessa keskimddrdistd matalampi koulutustaso (Kestild ym., 2012; Ora-
luoma & Vilivaara, 2017; Tideman ym., 2011). He osallistuvat muita vahemman
tutkintoon tdhtddvdaan koulutukseen sekd suorittavat enemmédn ammatillista
koulutusta kuin lukio- tai korkeakoulutusta (Heino & Johnson, 2010; Heino &

Oranen, 2012). Lastensuojelun asiakkaista muita ryhmid merkittavésti pienempi
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osa on saanut valmiiksi peruskoulun jdlkeisen tutkinnon (Kestild ym., 2012). Pe-
ruskoulua myos suoritetaan tavallista kauemmin, jolloin jatko-opinnot viivdsty-
vit (Heino & Johnson, 2010). Olisikin ensiarvoisen tdrkedd, ettd lastensuojelun
asiakkaat saisivat koulussa tarvitsemaansa tukea, silld koulumenestys ja saavu-
tettu tutkinto ovat tirkein suojaava tekijd uhanalaisen lapsuuden eldneiden ih-
misten eldmdssd (Heino & Oranen, 2012; O'Higgins ym., 2015). Opettajat saatta-
vat kuitenkin suhtautua lastensuojeluasiakkaina oleviin oppilaisiinsa pessimisti-
sesti ja kokea, ettei heilld ole mahdollisuuksia oppia (Altshuler, 2003; Mannay
ym., 2017; Tideman ym., 2011).

Suomalaisessa huostaanotettujen lasten seurantatutkimuksessa tutkimuk-
seen osallistuneista lapsista 41 prosentilla arvioitiin olevan koulunkdyntiin liitty-
vid erityistarpeita, mutta riittdvésti tukea koulunkdyntiinsd oli saanut vain hie-
man alle puolet (Eronen, 2013). Perusopetuslaki ja lastensuojelulaki velvoittavat
tuen antamiseen, mutta aina se ei toteudu tai toteuttamisen onnistumisessa on
alueellisia eroja (Oraluoma & Vilivaara, 2017). Lastensuojelun asiakkaina olevien
oppilaiden koulunkdynti on usein katkonaista ja koulua vaihdetaan usein (Har-
ker ym., 2003; Heino & Oranen, 2012). Tukijérjestelma voi liséksi toimia puutteel-
lisesti lapsen elamaan liittyvien tahojen vilisen tiedonkulun vaikeuksien vuoksi
(Altshuler, 2003; Harker ym., 2003; Heino & Oranen, 2012; Mannay ym., 2017).
Opettajat eivat valttamattd ymmarrd lastensuojeluasiakkuutta tai sen mukanaan
tuomia koulunkdyntiin vaikuttavia tekijoitd (Harker ym., 2003; Mannay ym.,
2017; Morton, 2015). Sijoitettuina olevat lapset ovat kuvanneet, ettd heitd usein
kuunnellaan muodollisesti tai otetaan mukaan keskusteluun koulussa, mutta
harvoin oikeasti kuullaan (Berridge, 2017).

Usein lastensuojeluasiakkuuden taustalla on kouluvaikeuksia, mutta las-
tensuojelun interventio voi myos vaikuttaa koulunkdyntiin (Heino & Oranen,
2012). Madrittyminen lastensuojeluasiakkuuden kautta voi lisitd lasten ja nuor-
ten haasteita koulumaailmassa (Mannay ym., 2017). Useat sijoitettuna olleet lap-
set ovat kuvanneet opettajien suhtautuvan lastensuojeluasiakkuuteen kieltei-

sesti, mikd vaikuttaa lasten kohteluun koulussa (Harker ym., 2003). My®6s erilai-
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set tukitoimet saatetaan kokea negatiivisina, jopa opettajan toimesta hylatyksi tu-
lemisena, mikd voi johtaa kielteiseen asenteeseen koulunkadyntid kohtaan (Evans
ym., 2015). Muita lastensuojelun asiakkaiden koulumaailmassa kohtaamia haas-
teita ovat esimerkiksi alhaiset oppimisodotukset (Harker ym., 2003; Tideman
ym., 2011), huono suhde opettajaan ja siitd johtuva motivaation puute (Groop,
2021), koulutuksen priorisointi sosiaalitydssd muita lasten eldmadn liittyvid te-
kijoitd alemmas (Harker ym., 2003; Mannay ym., 2017), ulkopuolisuus ja kiusaa-
minen (Groop, 2021; Ikonen ym., 2017) sekd vaikea eldméntilanne ja mielialaan
liittyviat ongelmat, jota ei koulussa vélttamaéttd osata huomioida (Berridge, 2017;
Ikonen ym., 2017).

Tideman ja kollegat (2011) ovat tutkimuksessaan selvittdneet peruskou-
luikdisille lastensuojelun asiakkaina oleville oppilaille suunnattuja interventioita.
Aiemmasta kansainvélisestd tutkimuksesta 16ytyi vain kolme vaikutusten arvi-
ointia sisdltdvad koulunkdynnin tuen interventiota, joiden oli havaittu kohenta-
neen niihin osallistuneiden lasten koulumenestystd (Tideman ym., 2011). Tide-
manin ja muiden (2011) tutkimuksessa esiteltiin myos ruotsalainen sijoitetuille
peruskouluikiisille lapsille suunnattu interventio, jossa standardoitujen testien
avulla selvitettiin jokaisen lapsen haasteita ja vahvuuksia. Ndiden perusteella
laadittiin oppilaille yksil6lliset suunnitelmat ja tavoitteet (Tideman ym., 2011).
Prosessissa oli mukana useita tahoja ja ammattilaisia, mutta pddasiallinen tuki
saatiin omalta luokanopettajalta leimautumisen vilttdmiseksi (Tideman ym.,
20211). Intervention jdlkeen oppilaita testattiin uudelleen, ja heiddn akateemisten
kykyjensd, etenkin kielellisen osaamisensa, havaittiin kehittyneen merkittavasti
(Tideman ym., 2011).

My6s Suomessa on toteutettu samansuuntainen interventio. Tama Sisukas-
malliksi nimetty interventio pyrkii tukemaan sijoitettujen lasten koulumenes-
tystd ja hyvinvointia sekd ehkdisemddn syrjaytymistd (Oraluoma & Vilivaara,
2017; Pirttimaa & Vilivaara, 2017). Oraluoman ja Vilivaaran (2017) mukaan mal-
lin tavoitteena on myos edistdd yhteistyotd lastensuojelun, koulun, vanhempien

ja sijaisvanhempien vililld sekd vahvistaa lasten osallisuutta. Toimintamallissa
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vuuksia ja tuen tarpeita, joiden pohjalta laaditaan yhdessd oppimissuunnitelma
(Oraluoma & Vilivaara, 2017). Lapsen verkosto toteuttaa tukea, ja sen vaikutuk-
sia seurataan sddnnollisesti: kahden vuoden tukijakson jdlkeen alkukartoituk-
sessa tehdyt mittaukset uusittiin (Oraluoma & Vilivaara, 2017). Ammattilaiset
nimesivadt toimintamallin keskeisiksi onnistumista mahdollistaviksi tekijoiksi
yhteistyon, uusien taitojen tietoisen opettamisen ja lapsen kasvuun ja kehityk-
seen luottamisen (Pirttimaa & Vilivaara, 2017). Intervention jdlkeen lasten oppi-
mistulokset paranivat ryhmadtasolla, ja he myos itse kokivat saamansa tukimuo-
don mielekkédksi (Oraluoma & Vilivaara, 2017).

On tdarkedd muistaa, ettei lastensuojeluasiakkuus automaattisesti tarkoita
ongelmia koulunkdynnissd. Harkerin ja kumppaneiden (2003) tutkimuksessa
huostaanoton ja sijoitetuksi tulemisen jdlkeen valtaosa lapsista kuvasi omaa edis-
tymistddn koulussa keskitasoiseksi tai sitd paremmaksi, ja ldhes puolet lapsista
koki, ettd sijoituksen jdlkeen oma suoriutuminen koulussa parani. Lastensuoje-
lun asiakkaat kokevat, ettd koulussa pdrjaamistd tukee se, ettd joku kuuntelee ja
ymmartdd omaa tilannetta sekd kannustaa eteenpdin (Mannay ym., 2017). Kou-
lussa heitd voi tukea myos yksilolliselld lahestymistavalla haasteisiin, tukemalla
motivaatiota, antamalla emotionaalista tukea sekd ohjaamalla jatkuvasti oikeaan
suuntaan (Berridge, 2017). On havaittu, ettd opettajalla on tdrkein rooli lasten-
suojelun asiakkaiden koulutuksen tukijana (Harker ym., 2003). Olisikin tarkead,
ettei oppimisen edellytyksid ja mahdollisia haasteita selitettdisi suoraan lasten-
suojelutaustalla, silld ne voivat johtua myds monesta muusta tekijasta (Heino &

Oranen, 2012).
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Lastensuojelun asiakkaina olleilla lapsilla tai nuorilla voi olla epdvakaiden koti-
olojen tai toistuvien sijoitusten vuoksi peruskoulun ajalta takanaan useita kou-
lunvaihdoksia ja katkoksia koulunkdynnissddan (Heino & Oranen, 2012). Lasten-
suojelun asiakkuus usein tuo jo itsessddn lapsen tai nuoren elimddn moniamma-
tillisen tiimin aikuisia. Nuorilla voi siis olla monenlaisia tukiverkkoja, jotka tuke-
vat heiddn toimijuuttaan ja vastaavasti my6s monenlaisia institutionaalisia ke-
hyksid, joissa heiddn kasvuaan, kehitystddn ja toimintaansa seurataan (Oraluoma
& Vilivaara, 2017). Moninaiset tahot voivat tarjota oikein kohdistettua tukea ja
apua, mutta etenkin asuinympariston tai koulun vaihtuessa tiedonkulku ja vaih-
tuvat ammattilaiset voivat asettaa haasteita nuoren toimijuudelle (Harker ym.,
2003; Mannay ym., 2017).

Nuorten toimijuutta on tutkittu erityisesti kahden viimeisen vuosikymme-
nen aikana yhteiskuntatieteellisen lapsuuden- ja nuorisotutkimuksen piirissa.
Myo6s oppimisen ja koulunkdynnin tukeen liittyvid pdatoksenteon tilanteita on
tutkittu eritoten Yhdysvalloissa erilaisin interventiotutkimuksin, joiden tavoit-
teena on ollut edistdd vanhempien tai lasten ja nuorten osallistumista padtoksen-
teossa (Sanderson, 2018). Suomessa téllainen tutkimus on ollut toistaiseksi va-
héistd, vaikka viime aikoina Suomessakin on tutkittu oppimisen ja koulunkayn-
nin tuen asiakirjoja ja niiden laatimista lasten ja nuorten ddnen ja osallisuuden
ndkokulmista (ks. Anttila ym., 2021; Heiskanen, 2021). Sen sijaan lasten ja nuor-
ten omaa kokemusta toimijuudesta koulun tukipalveluissa ei ole juuri tutkittu,
etenkddn lastensuojeluasiakkaiden kohdalla. Asian tutkiminen olisi kuitenkin
tarkedd, silld lastensuojelun asiakkaiden on useissa tutkimuksissa havaittu me-
nestyvan koulussa muita ryhmid heikommin (esim. Berridge, 2017; Mannay ym.,
2017; Oraluoma & Vilivaara, 2017) seké tarvitsevan koulunkdyntiinsa paljon tu-
kea (Eronen, 2013; Lambros ym., 2010). Tuen tarpeeseen vastaamiseen on myos
todettu liittyvan haasteita (Harker ym., 2003; Lambros ym., 2010; Mannay ym.,
2017).
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Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1)  Millaisia kertomuksia nuoret tuottavat kokemuksistaan koulun tukipalve-
luista?
2)  Miten nuoret rakentavat omaa ja heiddn kanssaan toimivien ammattilais-

ten toimijuutta ndissd kertomuksissa?



23

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimukseemme osallistui nelja 18-29-vuotiasta nuorta aikuista, jotka ovat ol-
leet perusopetuksen aikana lastensuojelun asiakkaina sekd saaneet koulussa op-
pimisen ja koulunkédynnin ja/tai oppilashuollon tukea. Kdytimme siis tarkoituk-
senmukaista otantamenetelmdd, tarkemmin homogeenista otantaa, jossa pyri-
tddan kuvaamaan tiettyd yhtendistd ryhmaa mahdollisimman syvallisesti (Patton,
2002, s. 235). Tuen muodot vaihtelivat erityiskoulusta tai -luokasta henkilokoh-
taisiin avustajiin, pienryhmédopetukseen, terveydenhoitajan, kuraattorin tai psy-
kologin palveluihin sekd omalta luokanopettajalta saatuun tukeen. Haastatelta-
vien koulupolut poikkesivat toisistaan, mutta kaikki heistd olivat kuitenkin suo-
rittaneet peruskoulun. Valikoimme aineistostamme tdhan tutkimukseen mukaan
ainoastaan peruskoulua koskevat kertomukset.

Etsimme tutkimukseemme osallistujia nuorten &éntd ja osallisuutta painot-
tavien lastensuojelujdrjestdjen kautta. Lahestyimme useita jdrjestojd ja toimijoita
ympdri Suomen, ja lopulta saimme haastateltavia kahden eri jarjeston valityk-
selld. Toinen jdrjestoistd toimii padkaupunkiseudulla ja toinen Keski-Suomessa.
Lahestyimme sdhkopostitse nuorten ryhmitoiminnasta vastaavia henkiloitd,
jotka viélittivdt viestimme nuorille. He toimivat avainhenkildind tutkimuksen
osallistujien rekrytoinnissa ja valittivat meille kiinnostuneiden nuorten sihko-
postiosoitteet (ks. Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Osa haastateltavista toimi jarjestois-
sddn kokemusasiantuntijoina, ja kaikki nuorista osallistuivat jdrjestojen ryhma-
toimintaan, jonka tavoitteena on kehittdd lastensuojelun palveluita lasten ja nuor-
ten edun mukaiseksi. Haastatteluajat sovimme nuorten kanssa sahkopostitse ja

haastattelut toteutimme etind Zoomissa.



24

5.2 Tutkimusaineiston keruu

Valitsimme aineistonkeruumenetelmédksemme haastattelun, silla tavoit-
teenamme oli saada aineistoksi tutkimukseen osallistujien kertomuksia heiddn
menneistd koulukokemuksistaan (ks. Patton, 2002, s. 341). Teimme haastattelut
yksilohaastatteluina, jotta osallistujat pystyisivdt kertomaan kokemuksistaan
mahdollisimman vapaasti. Toteutimme haastattelut touko-lokakuussa 2022 Jy-
vaskyldn yliopistossa kdytossd olevan Zoom — palvelun vilitykselld. Kahdessa
haastattelussa olimme molemmat paikalla ja kaksi muuta teimme erikseen. Haas-
tattelut olivat kestoltaan noin tunnin mittaisia, ja niistd muodostui litteroitua ai-
neistoa yhteensd 74 sivua (fontti Times New Roman, fonttikoko 12, rivivili 1,5).

Tutkimuksemme ldhestymistapa on narratiivinen, ja toteutimme haastatte-
lumme kerronnallisina teemahaastatteluina (Puusa, Hanninen & Monkkonen,
2020). Olimme kiinnostuneita kuulemaan nuorten aikuisten pienid kertomuksia
(Bamberg & Georgakopoulou, 2008; Mutanen & Siivonen, 2016), jotka ilmentavat
heidédn toimijuuttaan koulun tukipalveluiden kontekstissa. Kertomusten kautta
on mahdollista tarkastella menneitd tapahtumia ja niille rakentuneita merkityk-
sid. Kertomusten merkitykset rakentuvat suhteessa tapahtuma-aikaan ja -paik-
kaan sekd siihen, millaisina tapahtumakulut tulkitaan suhteessa toisiinsa. (Free-
man, 2015). Kertomusten avulla pyrimme siis tarkastelemaan, miten toimijuus
rakentuu ja merkityksellistyy suhteessa kouluun ja sen kéyténteisiin tilana ja tie-
tyssd ikdvaiheessa lapikdytynd kokemuksena.

Kerdsimme pienid kertomuksia teemahaastattelun muodossa, varmistaak-
semme keskustelun suuntaamisen tutkimuksen kannalta merkityksellisiin aihei-
siin (Patton, 2002, s. 343; Puusa ym., 2020). Lisdksi teemahaastatteluissa pidetaan
tarkednd osallistujien asioille antamia merkityksid sekd ndiden merkitysten syn-
tymistd vuorovaikutuksessa (Aaltio & Puusa, 2020; Puusa ym., 2020). Ennen
haastatteluja muodostimme nelja tutkimuksen tarkoituksen kannalta relevanttia
teemaa (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Ensimmaéinen teema késitteli koulussa saatua
tukea yleiselld tasolla, toinen spesifejd tukitilanteita, kolmas tuen suunnittelua ja

neljas nuoren suhdetta tukea toteuttaneisiin aikuisiin (Liite 1). Haastatteluissa tu-
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keuduimme muodostamiimme teemoihin, mutta painotimme tarkentavien ja sy-
ventdvien kysymysten esittamistd haastateltavan vastausten pohjalta (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018). Kertomushaastattelun periaatteiden mukaisesti myds varoimme
nojaamasta litkaa valmiiksi mietittyihin kysymyksiin, pyrimme antamaan tilaa
kertomiselle, pyysimme haastateltavalta konkreettisia esimerkkejd ja tdismennyk-
sid sekd keskityimme kuuntelemaan, toistamaan ja vahvistamaan haastateltavan
sanomaa (Hyvarinen ym., 2017; Ruusuvuori & Tiittula, 2009). Haastattelut olivat
vuorovaikutustilanteina alkuun muodollisempia ja loppua kohden tulkitsimme
tilanteiden vapautuneen, silld kerronta muuttui runsaammaksi ja konkreettisia
tilanteita kuvaavaksi. Erikseen toteutetuissa haastatteluissa vuorovaikutus muo-
dostui syvemmaéksi kahdenviliseksi dialogiksi, kun taas yhdessd toteuttamis-

samme haastatteluissa pysyimme tiiviimmin kysymys-vastaus-formaatissa.

5.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysimenetelménd kdaytimme Bambergin (2004a; 2004b; 2005) nar-
ratiivista positiointianalyysia selvittddksemme, millaisia toimijapositioita nuoret
aikuiset antavat kerronnassaan itselleen sekd kertomuksissa esiintyville aikui-
sille. Tassd tutkimuksessa kdytdamme analyysiyksikkond pienid kertomuksia (ks.
Bamberg & Georgakopoulou, 2008). Pieni kertomus liitetddn usein arkipdivan
luonnollisiin vuorovaikutustilanteisiin, mutta tdssd tyossd kdytamme pienen ker-
tomuksen kasitettd kuvaamaan haastattelupuheen sisélléd olevia lyhyitd puhejak-
soja tai tarinoita (Bamberg & Georgakopoulou, 2008; Mutanen & Siivonen, 2016).
Bamberg ja Georgakopoulou (2008) liittavit késitteen useisiin erilaisiin kerron-
nan muotoihin kuten nykyhetkestd, tulevaisuudesta tai menneestd kertomiseen,
mutta myos kertomisesta kieltdytymiseen tai jaettujen kokemusten kuvaami-
seen. Pienet kertomukset ovat nuorten aikuisten puheelle tyypillisempid kerron-
nan muotoja kuin eldmikerralliset isot kertomukset, jotka tyypillisesti tarkaste-
levat eldimédnkaarta ja sen aikana rakentunutta identiteettid (ks. Bamberg &

Georgakopoulou, 2008; Hyvérinen ym., 2010). Analyysiyksikkond ne mahdollis-
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tavat my0s pienten, epdjohdonmukaisten, vastustelevien ja lyhyidenkin kuvaus-
ten avaamisen ja tulkinnan nuoren toimijuuden ndkokulmasta. Lisdksi pienten
tarinoiden analyysi mahdollistaa ldpi kerronnan vuorovaikutuksessa tuotettujen
ja rakentuvien asemointien ja moraalisten arvioiden analyysin (Bamberg &
Georgakopoulou, 2008; Freeman, 2015; Hyvdrinen ym., 2019).

Asemointianalyysin tavoitteena on tarkastella nuorten kerronnallista toimi-
juutta, identiteettid ja haastattelussa rakentuvaa itseyttd (De Fina, 2015; Hyvari-
nen, Hatavara & Rautajoki, 2019; Mutanen & Siivonen, 2016). Analysoimme haas-
tattelutilanteita, joissa osallistujat asemoivat itseddn ja toisiaan (self and other po-
sitioning) tarinamaailman ja kerronnan tasolla (ks. Bamberg, 2004a; Bamberg,
2004b; Bamberg & Georgakopoulou, 2008; Mutanen & Siivonen, 2016). Tulkit-
semme analyysissamme asemoinnit kaksisuuntaisiksi teoiksi, joissa haastatellut
nuoret asemoivat kielen ja kerronnan avulla itsedédn ja yleisodan (Bamberg, 2004a;
Poysd, 2010). Aineistomme koostuu kertomuksista, joissa haastateltavat ovat saa-
neet retorisesti uudelleenkuvata kokemiaan tapahtumia omasta ndkokulmastaan
niin, etteiviat muut tarinoiden henkil6t olleet lisnd haastattelutilanteessa. Ana-
lyysin kohteeksi muodostuvat ndin myos niin kutsutut kolmannet asemoinnit eli
se, miten nuoret rakentavat kuvausta tarinamaailman muista henkiloists, eli en-
sisijaisesti tukea tarjoavista aikuisista (ks. Poysd, 2010).

Aloitimme analysoinnin narratiivisen positiointianalyysin tarinamaailman
tasosta, jossa kiinnitetddn huomiota tarinan henkiloshahmojen rakentumiseen ja
asemoitumiseen suhteessa toisiinsa (Bamberg & Georgakopoulou, 2008; Muta-
nen & Siivonen, 2016). Luimme ensin litteroidut haastattelut huolellisesti ldpi
saadaksemme kokonaiskuvan aineistosta. Seuraavaksi luimme haastattelut uu-
delleen etsien niistd nuorten toimijuutta ilmentdvid pienid kertomuksia. Poi-
mimme tekstistd toimijuutta ilmentdvat kertomukset, merkittdvien tapahtumien
kuvaukset sekd kohdat, joissa haastatteluvuorovaikutuksessa rakentuvat ase-
moinnit havainnollistuvat (ks. Hyvarinen ym., 2019). Tdmén tavoitteena oli 16y-
tdd aineistosta kaikki tutkimuksemme kannalta olennainen sisalt6 (ks. Tuomi &

Sarajdrvi, 2018).
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Aineiston rajaamisen jdlkeen luimme loytdmidmme pienid kertomuksia
kiinnittden tarkemmin huomiota niiden sisdltoon. Padtimme jakaa tarinat kah-
teen kategoriaan: padtoksentekoon ja tuen saamiseen liittyviin tarinoihin jarjes-
tddksemme aineistoa (Tuomi & Sarajdrvi, 2018) ja jarkevoittddksemme analyy-
siprosessia. Taman jdlkeen analysoimme tarkemmin yhté kertomusta kerrallaan
ensin padtoksentekoa koskevista tarinoista ja sitten tuen saamiseen liittyvistd ta-
rinoista. Pohdimme kumpikin erikseen, millaista toimijuutta nuoret kussakin ta-
rinassa kuvaavat. Keskustelimme yhdessd havainnoistamme ja ryhmittelimme
kertomukset sen pohjalta tarinatyyppeihin, joista jokainen ilmentdd tietynlaista
toimijuutta. Toimijuuden ollessa suhteista ja tapahtuessa henkilviden vélisessa
vuorovaikutuksessa (Emirbayer & Mische, 1998; Lipponen & Kumpulainen,
2011; Makitalo, 2016; Paju, 2013, s. 209; Rajala, 2016) pddtimme tarkastella seka
nuorten ettd aikuisten toimijapositioita samoissa tarinatyypeissa.

Padstydamme yksimielisyyteen pddtoksentekoon ja tuen saamiseen liitty-
vien pienten kertomusten tarinatyypeistd kavimme jokaiseen tarinatyyppiin lu-
keutuvat kertomukset ldpi yksi kerrallaan. Tarkastelimme tédssd vaiheessa erityi-
sesti sitd, millaiseksi nuoren ja tarinoiden aikuisten toimijapositio kussakin tari-
nassa rakentui. Tdssd vaiheessa otimme analyysiin mukaan my®ds narratiivisen
positiointianalyysin kerronnan tason: kiinnitimme huomiota nuoren kielenkayt-
toon sekd siihen, kuinka hén kertoo tarinaa suhteessa meihin haastattelijoina
(Bamberg, 2004a; Bamberg, 2004b; Bamberg & Georgakopoulou, 2008; Mutanen
& Siivonen, 2016). Muodostamiemme positioiden pohjalta nimesimme tarinatyy-
pit. Paatoksentekoon ja tuen saamiseen liittyvistd tarinoista muodostimme kum-
mastakin neljd omaa tarinatyyppidan. Tarinatyyppien nimedmisen ja lapikdymi-
sen yhteydessd tarkistimme my6s tekemdmme ryhmittelyt ja muokkasimme ne
lopulliseen muotoonsa niin, ettd jokainen tyyppi on ehed sekd nuorten ja aikuis-
ten toimijuuskuvauksissa yhtendinen. Kuviossa 1 on esitetty analyysin etenemi-

nen vaiheittain.
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Kuvio 1. Analyysin eteneminen.

5.4 Eettiset ratkaisut

Koska tutkimuksemme késitteli mahdollisesti sensitiivistd ja traumaattista aihe-
piirid, suunnittelimme haastattelurungon tiiviisti suhteessa tutkimuksen eettisiin
perusperiaatteisiin ja aiempaan kirjallisuuteen (Luomanen & Nikander, 2017).
Rajasimme tutkimushaastattelun koskemaan ainoastaan koulukokemuksia sekéa
pyrimme vélttamé&an kysymyksid, jotka paljastaisivat yksityiskohtaista tietoa las-
tensuojeluprosessista ja sen syistd tai mahdollisista lddketieteellisistd diagnoo-
seista.

Ennen haastattelujen tekemista tiedotimme tutkimuksen osallistujia sahko-
postitse tutkimuksen toteutuksesta ja tavoitteista sekd haastateltavien tietosuo-
jasta. Lahetimme osallistujille etukédteen myds teemahaastattelurungon, jotta he
voivat halutessaan valmistautua haastatteluun (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Haas-
tattelutilanteen alussa varmistimme, ettd osallistujat olivat lukeneet ldhetta-
mamme tietosuoja- ja suostumuslomakkeet ja ymmartaneet niiden sisdllon. En-
nen haastattelun alkua tallensimme haastateltavien suullisen suostumuksen tut-
kimukseen osallistumiseen.

Korostimme haastatteluissa tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta

sekd sitd, ettd osallistumisen saa peruuttaa tai keskeyttdad missa vaiheessa tahansa
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ilman seuraamuksia (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutkimusaiheemme sensitiivi-
syyden vuoksi teimme haastateltaville selvaksi myos, ettd haastattelukysymyk-
siin saa jdttdd vastaamatta, eikd meille tarvitse kertoa mitddn, mitd ei itse halua.
Haastattelun lopuksi reflektoimme nuorten kanssa keskustelun kulkua ja an-
noimme haastateltaville mahdollisuuden ilmaista vield esiinnousseita ajatuksi-
aan tutkimushaastattelusta. Lisdksi teimme haastattelumme rauhallisessa ja héi-
riottomassad paikassa, jossa ei ollut paikalla ulkopuolisia (Hirsjdrvi & Hurme,
2011, s. 74) ja varmistimme, ettd haastateltavat olivat myds rauhallisessa tilassa.
Sensitiivistd aihepiirid koskevissa haastatteluissa kohtaaminen, kuunteleminen
ja turvallisen ilmapiirin luominen ovat keskeisid tutkijan tehtdvid (Luomanen &
Nikander, 2017). Pyrimme haastatteluissa myotdeldmédan osallistujien kertomuk-
sissa tarvittavissa mddrin sekd rakentamaan kuuntelevaa ja ymmartavasd suh-
detta haastateltaviin vahvistamalla heiddn kertomaansa, sanoittamalla omaa ym-
marrystimme sekd kommentoimalla empaattisesti.

Tutkimustietojen luottamuksellinen késittely on keskeinen osa eettista tut-
kimustoimintaa (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Olemme kasitelleet aineistoamme
luottamuksellisesti seké tietosuojalain (1050/2018) velvoittamien tietoturvakéay-
tanteiden mukaisesti kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Emme kerdnneet haastatel-
tavilta mitdan henkilokohtaisia tietoja, kuten nimed tai asuinpaikkaa. Tiedos-
samme olivat ainoastaan heiddn séhkopostiosoitteensa, joita emme missddn vai-
heessa yhdistdneet aineistoomme. Litterointivaiheessa poistimme aineistosta
kaikki arkaluontoiset tiedot sekd neutralisoimme haastateltavien puheesta vah-
vat murreilmaisut. Osallistujien suojaamiseksi kdytimme aineistoesimerkeis-
samme sukupuolineutraaleja pseudonimid ja varmistimme, ettei aineistosta ole
mahdollista tunnistaa yksittdistd haastateltavaa.

Tallensimme haastatteluiden &énitiedostot salasanalla suojatulle Jyvasky-
lan yliopiston tietoturvalliselle henkilokohtaiselle verkkolevyasemalle. Litte-
roimme ne vilittomasti haastatteluiden toteuttamisen jdlkeen ja poistimme ddni-
tiedostot. Sdilytimme litteroitua ja anonymisoitua aineistoa samalla tietoturvalli-
sella palvelimella yliopiston tutkimusaineistoa koskevien tietoturvakdytanteiden

mukaisesti. Litteroituun aineistoon oli pddsy ainoastaan meilld kahdella.
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Teimme ennen aineistonkeruun aloittamista aineistonhallintasuunnitel-
man, jota noudatimme aineiston keruussa, késittelyssd ja sdilyttamisessd. Hyvan
tieteellisen kdytannon periaatteiden mukaisesti olemme sitoutuneet noudatta-
maan tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja, kuten rehellisyyttd, yleistd huo-
lellisuutta ja tarkkuutta tutkimustyon kaikissa vaiheissa (TENK, 2012). Olemme
myds panostaneet tutkimustulosten raportoinnin eettisyyteen sekd pyrkineet
analyysissa nojaamaan valikoimatta havaintomme ja pdatelmdmme haastatelta-

vien omaan kerrontaan (TENK, 2012).
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6 TULOSTEN TARKASTELU

Nuorten tukipalveluita koskevat kertomukset jakautuvat pddtoksentekoon ja
tuen saamiseen liittyviin tarinoihin. Padtoksentekoon liittyvid tarinoita oli aineis-
tossamme 21 ja tuen saamiseen liittyvid tarinoita 25. Padtoksentekoa koskevat ta-
rinat jaoimme neljddn eri tarinatyyppiin: kuulemattomien &dénten tarinoihin (7),
tuloksettomien vaikutusyritysten tarinoihin (5), pakotetun toimijuuden tarinoi-
hin (1) ja aktiivisen vaikuttamisen tarinoihin (8). Tuen saamiseen liittyvit tarinat
ryhmittelimme my0s neljddn eri tarinatyyppiin: kohtaamattomuuden tarinoihin
(7), kannatelluksi tulemisen tarinoihin (9), toiseuden tarinoihin (7) sekéd jaetun
toimijuuden tarinoihin (2). Analysoimme tarinoita erityisesti siitd nakokulmasta,
miten nuoret asemoivat kertomuksissaan itsensd ja niissd esiintyvat ammattilai-
set. Taulukkoon 1 on koottu paddtoksenteon ja tuen saamisen tarinoista sekd nuor-

ten ettd aikuisten asemoinnit.

Piitoksenteon tarinat

Nuoren asema

Ammattilaisen asema

Kuulemattomien ddanten
tarinat

Tuloksettomien vaikutus-
yritysten tarinat
Pakotetun toimijuuden
tarinat

Aktiivisen vaikuttamisen
tarinat

Tuen saamisen tarinat
Kohtaamattomuuden tari-
nat

Kannatelluksi tulemisen

tarinat

Toiseuden tarinat

Toiminnan kohde

Sivuunjdtetty

Tietdméaton toimija

Paatosten portinvartija

Nuoren asema

Yksin jaanyt

Haavoittuvainen tuen tar-
vitsija

Leimautunut

Auktoriteetti

Asiantuntija

Velvoitteellisesti  osallis-

tava

Toimijuuden kunnioittaja

Ammattilaisen asema

Opetuksen jarjestdja

Kannattelija

Taustavaikuttaja tai asen-

teellinen toimija
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Jaetun toimijuuden tari- | Aktiivinen tuen piiriin ha- | Mukana kulkija

nat keutuja

Taulukko 1. Nuorten ja ammattilaisten asemoinnit tarinatyypeittdin.

6.1 Pdiatoksentekoon liittyvit tarinat

6.1.1 Kuulemattomien dinten tarinat

Ensimmdisen pdadtoksentekoon liittyvistd tarinatyypeistd nimesimme kuulemat-
tomien &ddnten tarinoiksi. Ndissd tarinoissa haastateltavilla ei ole toimijaroolia,
vaan he asemoivat itsensd sivustakatsojiksi. Tarinoissa on tyypillistd, ettd haas-
tateltavat kuvaavat muiden toimintaa ja tekemistd tai asioiden tapahtumista,
mutta omasta toiminnasta kerrotaan niukasti. Timéi ilmenee siind, miten omaa
roolia tai vaikuttamista kysyttdessd nuoren kerronta saattaa tyrehtya ja kuvauk-
set oman mielipiteen ilmaisemisesta jadvat lyhyiksi verrattuna muiden toimijoi-
den kuvauksiin. Vaikka p&dhenkil6t vaihtelevat tarinoissa, toimijarooli tdssa ta-

rinatyypissd rakentuu opettajille tai luokkakavereille.

Tyyppitarina 1

H: Niinp4. Joo. No mé kysyn vield ettd, et tuleeko sulle mitddn mieleen sielt4 ala- tai yldas-
teella minkddnlaista palaveria tai tilannetta missa sé oisit keskustellu sen erityisopettajan
tai jonkun muun opettajan kanssa siitd tuesta mitd sd koulussa saat?

Kataja: No siis vanhempainvarteissa.
H: Okei, no mitéd sd muistat niistd vanhempainvarteista? Tuleeks sulle mi-

Kataja: No siis md muistan niinku, et ne on ollut sellaisia, ettd sielld on ollut mind ja mun
sijaisvanhemmat, tai mun sijaisditi yleenss, ileensa, ja sielld niinku opettaja on kertonu,
mitd kouluvuoden aikana on tapahtunut ja kuinka mulla on menny kokeet ja sitten just
ndistd erityisopettajan kdynneista.
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H: Joo no muistaksd mitd, mitad sielld on kerrottu sun erityisopettajan kdynneistd tai siitd
tuesta?

Kataja: No siis justiin sitd, ettd kuinka me ollaan sitéd tukea, tukea saatu, et niinku oonko
md kdyny erityisopettajalla, oonko ma tehnyt kokeita, helpotettuja kokeita tai jotain tdm-
mosid.

H: Joo. Hmm. Muistaksé milt4 totaa, tai kysyttiinko sulta niissd vanhempainvarteissa, ettd,
et et miltd susta on tuntunut vaikka kdyda sielld erityisopettajalla tai ootsd kokenut sen ite
hyodylliseksi. Muistaksd mitdan sellaista?

Kataja: No siis on kysytty. Ainakin yldasteella on kysytty.

H: Ja oliko se sielld vanhempainvartissa?

Kataja: Joo oli.

H: Joo no muistatko sd mitd s& oot ite vastannut? Tai koitsd sen ite hyodylliseksi?

Kataja: No siis yldasteella ma en kokenut sitd hyddylliseksi, koska mun mielest se oli yla-
asteella aika helppoa, mutta ala-asteella, silloin kun mi en vield oikein osannu mitd4, niin
silloin, silloin se oli tosi hyodyllistd, niinku ma koin sen tosi hyodylliseksi. Varsinkin justiin
matikan. Mulle oli kertoi;skut tosi vaikeita. Niin siind, mutta yldasteella sitten niinku jo-
tenkin se vaan tuntu turhalta ajanhukalta.

Tyyppitarinassa 1 Kataja nostaa tuen tarjoamiseen liittyvistd paatoksentekotilan-
teista esiin vanhempainvartit. Haastattelijan kysyessda muistoja ndistd tapaami-
sista Kataja alkaa kertoa tarinaa vanhempainvartin tyypillisestd kulusta. Toimi-
juuden osalta keskeisiksi muodostuvat opettajan rooli keskustelun vetdjana sekd
aikuisten valilla kaytdva keskustelu. Kerronnasta kdy ilmi, ettd opettajan puhe
rakentuu nuoren koulunkdynnista raportoimiseksi sijaisdidille (esim. “oonko ma
kdyny erityisopettajalla, oonko ma tehny kokeita”). Kataja asemoituu sivustakat-
sojaksi, joka viittaa itseensd osana opettajan raportoivaa dantd. Samalla han hai-
vyttdd omaa rooliaan kuvaamalla tapahtumia ensisijaisesti muiden ihmisten va-
lisind vuorovaikutustilanteina.

Kysyttdessda Katajan omasta kokemuksesta ja osallistumisesta vastaukset
muodostuvat suppeiksi, eivdtkd rakennu osaksi aiempaa tilannekuvausta. Toi-
saalta my0s haastattelijan vaihtoehtokysymykset saattavat ohjata vastaamaan ly-
hyesti ja tdssd mielessd nuoren vastaukset ovat kysymystyyppeihin ndhden rele-
vantteja. Jatkokysymyksid kysyttdessd nuori tarttuu kysymykseen tuen hyodyl-

lisyydestd ja kddantdaa puheen pois osallistumisesta vanhempainvarteissa. Vaikka
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kerronnassa nousee haastattelijan houkuttelemana esiin my6s mielipiteen kysy-
minen nuorelta, ei se rakennu merkittdvéksi kerronnan innoittajaksi. N&din Kataja
my0s osallistuu neuvotteluun siitd, millaiset kertomukset ovat merkityksellisia
haastatteluun tuotaviksi.

Tyyppitarinassa 1 nuori asemoi itsensa sivustakatsojan rooliin, mutta ei ota
varsinaisesti kantaa heikkoon toimijuuteensa. Sen sijaan seuraavassa tyyppitari-
nassa 2 nuori ei tyydy heikkoon toimijuuteensa, vaan asettuu pikemminkin vas-
tustamaan héanelle suotuja véhdisid vaikuttamismahdollisuuksia. Yhteistd tari-
noille on kuitenkin nuoren asema aikuisten toiminnan ja pdatosten sivustakatso-

jana.

Tyyppitarina 2

H: A4 eli siis muistatko mitdin sellasta, 66, palaveria tai et sd oot- oisit osallistunut sem-
moseen palaveriin tai tilanteeseen, jossa ois péédtetty siitd tuesta mitd sd saat sielld kou-
lussa?

Saarni: Mm. No mé, md muistan niinku, muistan sen, kun just oli, oliks se se vitosluokka,
niin isd pyyettiin koululle ja me luultiin isén kanssa, et siind vaan kdydaan lapi, miten on
menny, tdn 66 avustajan kanssa, mutta sittenhdn se opettaja pudotti pommin siin& palave-
rissa ettd, ettd Saarni pitdd siirtdd pienluokalle. Niin muistan ku me katottiin isdn kanssa
toisiamme siind ihan sillee tdh. Et ku is§, iséd luuli et sieltd tulee niinku hyvié palautetta, tai
ettd, et siind vaan jotenkin kdydaan ldpi, et miten se nyt meni. Nii se tuli ihan niinku yll&-
tyksend, md muistan niinku sen. Et ma olin ihan et, et mitd hemmettid ja niinku yritti pi-
dtelld itkua siind ja, ja iséki oli niinku ihan ihmeissdan.

H: Mm. Nii toi kuulostaa-

Saarni: Nii olihan se just, just ku tota sit ku meni niinku takas luokkaa ja alko siini kave-
reille kertoo ettd, luokkakavereille, ettd kaverit ettd ma jadn tanne kouluun pienluokalle ku
te meette takas omaan kouluun ja oli se, oli se vdhdn semmoinen raffi.

H: Mm. Niinp4. Nii tuntuks et sitd ei oo niinkun, tai et, et se pdédtoksentilanne- paiatoksen-
tekotilanne mink& muistat, nii sitd ei oltu ikddn kuin mitenkddan pohjustettu tai kerrottu
teille etukédteen mitdédn, vaan et se tuli niinku ihan yhtédkkia et, et muut on ikdan kuin paét-
tany sen?

Saarni: No joo tai jotenki, ku se isdnki reaktio oli- M4 en ihan muista, ettd eihdn mulle nyt
ihan hirveesti varmaan sanottu, mutta ku isd, isd luuli et siind vaan kdydaan niinku lapi
sitd, et miten sen avustajan kaa on menny mut se ei, ei oottanut, ett4 sieltd tulee semmoinen
vastaus, ettd kun sekddn ei nyt sitten endd riit4, ettd, ettd nyt loppuu resurssit mun opetta-
jilla.

Toisessa tyyppitarinassa Saarni kertoo pienluokalle siirtymiseen liittyvastd paa-
toksentekotilanteesta. Aineistoesimerkissd hian rakentaa monikon ensimmaista

persoonaa kdyttamdlld itsestddn ja isdstddn tiimid (esim. “me luultiin isdn
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4 4

kanssa”, “me katottiin isdn kanssa”), joka vastustaa Saarnin siirtdmistd erityis-
luokalle. Vastustaminen rakentuu tarinassa nuoren kuvatessa opettajan toimin-
taa sotametaforan kautta (“opettaja pudotti pommin”) seké affektiivisen voima-
sanan avulla (“et mitd hemmettid”). Lisdksi hdn korostaa isdn ja itsensd yhte-
nevdisid tunteita heiddn kuullessaan opettajan ajatuksista. Saarnin vastustami-
nen ja toimijuus tarinassa rakentuvatkin vahvasti suhteessa isdén, ja isén tunne-
tiloja ja jarkytystd kdytetddan validoimaan nuoren kokemaa epdoikeudenmukai-
suutta tilanteessa (”isdki oli niinku”, “isédnki reaktio oli”). Sivustakatsojuutta ja
pientd toimijuutta rakennetaan myos tarinan pddasiallisen sisdllon avulla. Pien-
luokalle siirtdminen tulee ylldtyksend asianosaisille, kun siirrosta sekd haetusta

paikasta vain informoidaan nuorta ja hdnen isddnsa kysymattd etukdteen heidan

ndkemystddn asiasta.

6.1.2 Tuloksettomien vaikutusyritysten tarinat

Toisen pddtoksentekoon liittyvistd tarinatyypeistd nimesimme tuloksettomien
vaikutusyritysten tarinoiksi. Ndissd tarinoissa nuoret kertovat ilmaisseensa omia
mielipiteitddn tuesta ja sen toteuttamisesta opettajalle tai muulle aikuiselle joko
omasta aloitteestaan tai vastaten aikuisen aloitteeseen. Toimijuuden kannalta ta-
rinoille yhteistd on jonkinlaisen muutoksen toivominen silloiseen tilanteeseen.
Vaikka nuoret ovat tarinoissa aloitteellisia ja ilmaisevat mielipiteitddn, heidan
roolinsa rakentuu lopulta toimenpiteiden kohteeksi tarinoiden aikuisten ottaessa
portinvartijan roolin. Tarinoissa tyypillistd oli tarinalinjan muutos toimijuuden
kannalta. Nuoret asemoituvat toimijoiksi tarinoiden alussa tai keskikohdassa,
mutta aikuisten tehdessa paatokset toimijuus siirtyikin heille. N&din nuoret jaavit

tarinoissa lopulta aikuisten toiminnan kohteiksi.

Tyyppitarina 3

Vaahtera: Joo. No sit, 66, on ollu sellasia tilanteita néditten koulun vaihtamisten myo6t4, ettd
missd niinku tavallaa, ku on ollut tiedossa, ettd mé oon vaihtamassa koulua, nii sitte opet-
taja on justiinsa saattanut olla, tai kysyé, niinku siitd, ettd et mité s& haluisit ett4 sielld seu-
raavassa koulussa olis, tai minkd, niinku minkailaista jotakin, mutta ettd ei ne tiedot ikind
oo siitd valittyny eteenpdin, ettd siind on ollu niinku jotenkin kaunis ajatus siitd, ettd on
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jollain tavalla haluttu ehki siirtdd sitd tietoo, mutta sitte syystd tai toisesta, niin ne ei oo
kuitenkaan menny eteenpdin.

H: Joo. Toi on, toi on hyvi kommentti vield tohon ettd, ettd varmaan tollasessa tilanteessa

on tosi tirkeetd myos ikddn kuin se et kysytddn, ettd mité sd haluaisit, et vélitetddn ja mika
on sulle tirkeetd tietoa, mut et sit se pitdis ikddn kuin viedd loppuun asti, et se luottamus
sdilyy siihen, ettd tadlld kulkee se tieto ja.

Vaahtera: Kyllg, ja ehka sit koulun vaihtamisen niakokulmasta justiinsa, nii et ois ollu tér-
keetd miettid yhessd vaikka just sen opettajan kanssa. Ettd sit semmoset, on ollu niinku
semmonen tilanne esimerkiks, ettd kun méa oon tullu uuelle luokalle syksylld, niin ma en
00 tavannu niitd mun niinku uusia luokkalaisia tietenk&an sillon keviailla, ku ma oon ke-
sédllda muuttanu. Niin sitte, ettd musta on kerrottu jo etukiteen, ettd méa vaikka asun perhe-
kodissa, ettd se tyttd6 on muuttanu sinne Angervon perhekotiin vaikka, ja sit se on niinku
ollu semmonen, ettd on niin kun muilla luokkalaisilla ollu jonkunlaisia ennakkokaésityksia
ehkd, tai ne on tienny musta semmosia asioita mitd ma en ois halunnut niist tietda.

Tyyppitarinassa 3 Vaahtera kertoo koulunvaihdoksiin liittyvastd tuen suunnitte-
lusta. Tarinassa hdn vuorottelee tilannetta arvioivan nykyisen mindn ja tilanne-
kuvauksen vililld. Tilannekuvauksessa Vaahtera kertoo keskustelleensa opetta-
jan aloitteesta koulunvaihtoon liittyvistd asioista. Koulunvaihtoon liittyvista toi-
veista kysyminen ja keskusteleminen rakentuu tarinassa nuoren hyvaksymaéksi
kaytannoksi, jota kuvataan kauniiksi ajatukseksi. Vaahteran toimijuuden kan-
nalta merkittdvaksi kddnteeksi muodostuu kuitenkin kuvaus siitd, kuinka yh-
dessd neuvoteltu lopputulos koulunvaihtoon liittyvistd toiveista ei ole siirtynyt
seuraavaan kouluun. T&llin portinvartijuuden ja toiminnallisen vallan kuvataan
siirtyvan opettajalle nuoren jaddessd toiminnan ja puheen kohteeksi: “musta on
kerrottu jo etukédteen ettd méa vaikka asun perhekodissa”. Vaahtera puhuu tilan-
teen lopputulemasta arvioivan nykyisen mindn ndkokulmasta. Lisdksi hédn ra-
kentaa toivomaansa asiantilaa konditionaalin perfektimuodossa olevilla ilmai-
suilla, kuten “ois ollu tdrkeetd miettid yhessd” ja “mitd méa en ois halunnut niist
tietdd”. Ndin Vaahtera esittdd, kuinka hdnen toimijuuttaan olisi voinut kunnioit-
taa tilanteessa.

Tyyppitarinassa 3 nuori menettdd toimijuutensa jaddessdan aikuisen toi-
minnan kohteeksi. Nuori kuvaa, kuinka hénen toivomansa lopputulos jdi saavut-
tamatta ja ottaa samalla kantaa toimijuutensa siirtdmiseen aikuisille. Sen sijaan
seuraavan tyyppitarinan 4 nuori sdilyttdd toimijuutensa, vaikka opettaja sivuut-

taakin hdnen aloitteensa ja nuoren vaikuttamisyritys jda tuloksettomaksi.
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Tyyppitarina 4
H: Niinpd. Mm, koitsd4, tai miten te ymmaérsitte toisianne?

Paju: No siis tosi hyvin me ymmarrettii toisiamme, etté sillon ku mé&d vitosluokalla sille
kerroin ettd md haluan menna lukioon, nii hidn niinku selitti, ettd ettd erityiskoulusta ei oo
kylla ykskddn oppilas menny lukioon, ettd kylld se ammattikoulu on niinku parempi ja
silleen, ettd hidn niinku tiesi sen et mé oon didinkielessa tosi hyvi ja ettd mé tykkéan lukea
ja tdllattii ettd hdn niinku ymmaérsi sen mun haaveen, mut sitten han myos niinku ymmaérsi
ne mun haasteet ja perusteli ne mulle sellattiin hyvin. Ettd mulle ei tullu semmosta oloa,
ettd no nii nyt toi torppaa mun haaveet ettd tosi kiva juttu. Ja sit han niinku kans heitti sen
et jos valitsee ammattikoulun, nii sitte on paljon enemmain niinku valinnanvaraa ja sitte
pédsee niinkun ammattiin kiinni nopeammin ku lukio-opinnoilla.

Tyyppitarinassa 4 Paju kertoo lukiohaaveestaan opettajalleen. Tarinassa héan va-
littdd koulutustoiveensa opettajalle ja asemoituu ndin aktiiviseksi toimijaksi.
Opettaja rakentuu tarinassa neuvottelevaan ja Pajua ymmartdavaan positioon:
“hén niinkuin ymmérsi sen mun haaveen, mut sitten hdn myo6s niinkun ymmarsi
ne mun haasteet ja perusteli ne mulle sellattiin hyvin”. Opettaja toimii portinvar-
tijana tarinassa, mutta kddnteestd ei muodostu nuoren toimijuutta rajoittavaa,
vaikka hdnen toiveensa sivuutetaan (“mulle ei tullut semmoista oloa, ettd no nii
nyt toi torppaa mun haaveet, ettd tosi kiva juttu”). Nykymind arvioi opettajan
ymmartdavad ja perustelevaa toimintaa onnistuneeksi, koska nédin nuoren néke-
mys tulee validoiduksi ja vastakkaisen ndkemyksen syyt selitetdan nuorelle.
Opettaja neuvottelee koulupolusta suhteessa sithen, mikd ndhddén erityis-
koulussa opiskelleelle oppilaalle mahdollisena. Néin ollen erityiskoulun oppi-
laaksi asemoituminen rajaa Pajun toimijuutta ja valinnanmahdollisuuksia.
Muista tuloksettomien vaikutusyritysten tarinoista poiketen tédssd tyyppitari-
nassa nuori hyviksyy opettajan esittimadn ammatillisen koulutuksen polun lo-
pulta itselleen sopivaksi vaihtoehdoksi siteeraten opettajan ndkemystd: “nii sitte
on paljon enemmdn niinku valinnanvaraa ja sitte pddsee niinkun ammattiin

kiinni nopeammin ku lukio-opinnoilla”.

6.1.3 Pakotetun toimijuuden tarinat

Kolmannen padatoksentekoon liittyvan tarinatyypin nimesimme pakotetun toi-

mijuuden tarinoiksi. Téhédn tarinatyyppiin kuuluu vain yksi tarina, mutta se
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eroaa toimijuuden suhteen selkedsti muista tyypeistd. Tdssd tarinatyypissd nuori
asemoituu tietdmattomaksi toimijaksi, joka ei itse halua toimia paatoksentekijana

tai aktiivisena osallistujana.

Tyyppitarina 5

H: Mmm. No ehki tossa tuli vield jotenkin mieleen se, et koetsd et aikuiset tuki sielld kou-
lussa ne ihan, ihan niinku aineenopettajat tai luokanopettajat, niin et he ois jotenkin, tu-
leeks mieleen jotain tilannetta missd he, he ois selkeesti tukenu sitd et sd saat ilmaista sun
i)rnan7 mielipiteen siitd tuesta tai ylipdatddn niinku niistd hankalista tilanteista sielld kou-
ussa’?

Vaahtera: No siis muut- niitdi muutamia hyvid kokemuksia siitd on, et on voinu just ite
vaikuttaa. Mut et kylld se on, mut kylld se on vaatinu niinku, siis se on ollu sielld mychem-
missd vaiheessa sitte toisaalta ehkd sit taas se, mut silloin niinku aiemmin tai pienempand,
niin sitten tavallaan silloin, niin se on, on niinku on multa kysytty, mut en mé oo siind
tilanteessa osannu vilttiméttd hirveesti sanoa. Niin tai silleen, ettd niinku ois siihenki tar-
vinnu ehk3 jotain muuta kuin sen yhden kysymyksen niinku puolessa vuodessa jotenkin
ettd, ettd no mitd, mitd sd haluat, niin ne- tai silleen et jos miettii jotakin niin minka- tai ma
oon ollu vaik kakkosluokalla tai kolmosluokalla, niin se et, et mult kysytddn et mitd ma
haluan, nii en mé osaa vastata tommoseen, kun ehdn ma tiedd ensinnidkddn just et mitd
niitd erilaisia vaihtoehtoja olis ja sitte just se, et ei sillo ollu vield niinku kasvanu niinkdan
pitkille tavallaan siind omassa eldmassédén, ettd ois niinku osannu sanoo sitd omaa mieli-
pidetts.

H: Niinpd. Ja jotenkin koet sd, ettd et ikddn kun, tai, muistatko, ettd pohjustettiinko niita
tilanteita mitenk&an, et olikse 0£ettaja sillai ettd hei nyt tdssd kdydéaan téllainen keskustelu,
ja annan sinulle vaikka vaihtoehtoja, vai et olikse vaan, ettd hei mitd haluat?

Vaahtera: No ei niitd siis kylld pohjustettu mitenkés, ja siks ne tuli niinku aika ylldttden
vililld ne tilanteet, ja sitten ne niinku oli kyl ihan omiaan lisddméédn sitd semmosta niinku
koulussa pahoinvointia, koska sitte ne tilanteet just herétti aina niin paljo tunteita, ja sit se
opettaja kysy sen jonkun kysymyksen ja sit se oli se tilanne siind, eikd se ndkyny mulle
valttamattd just mitenk&dd et mihin sitd tietoa just kdytettiin, tai mihin se vaikuttaa tai, tai
mitd, miltd musta vaikka tuntuu siité asiasta puhua.

H: Niinpa

Vaahtera: Etti se jdi silleen aika irralliseksi.

Tyyppitarinassa 5 Vaahtera kuvaa tilanteita, joissa hdneltd on kysytty mielipi-
dettd tuen saamisesta. Nuori asettaa kerronnassaan vastakkain vanhemmalla
idlld tapahtuneet hyvit kokemukset vaikuttamisesta sekd pienend lapsena tapah-
tuneet kokemukset, joissa hdn ei kokenut vaikuttamisen onnistuneen. Nuoreen
itseensd viitatessaan Vaahtera asemoituu tarinassa tietaméattoméksi ja osaamat-

tomaksi ikdnsad kautta: “niinku aiemmin tai pienempénd, nii sitten tavallaa sil-
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loin, on niinku kysytty, mut en mé oo siind tilanteessa osannu valttamattd hir-
veesti sanoa”. Osaamisen puute esitetddn johtuvan kahdesta tekijdsta: tietdmét-
tomyyteen tarjolla olevista mahdollisuuksista sekd lyhyeen elamdnkokemukseen
liittyvaan nakokulman puutteeseen.

Ian lisdksi opettajan tarjoama vayld osallistua ja vaikuttaa ei rakennu nuo-
ren kertomuksessa mielekkadksi tavaksi. Haneltd kysytddn mielipidettd harvoin
ja ennalta valmistamatta, hénelld ei ole riittavaa tietoa vaikuttamisen pohjaksi,
eikd ole varmaa, muuttaako vaikuttaminen mitddn. Ndin toimijuudesta tulee
ikddan kuin pakotettua. Opettajan aloitteet mielipiteen kysymisestd eivit siten ra-
kennu merkityksellisiksi, vaan muodollisiksi vaikuttamismahdollisuuksiksi: “se
opettaja kysy sen jonku kysymyksen ja sit se tilanne oli siind, eikd se ndkyny valt-
tamattd just mitenkdd et mihin sitd tietoa just kéytettiin tai mihin se vaikuttaa”.
Opettaja siis tarjoaa nuorelle toimijuutta, mutta ei vilttimattad tietoa ja taitoa,
joilla osallistua paadtoksentekoon.

Nuori kertoo tarinaa vaihdellen reflektiivisen nykyminén ja tilannekuvauk-
sen valilld. Aineistoesimerkissd nykymina toimii toiminnan arvioijana ja esittda
konditionaalimuodoin vaihtoehtoja sille, miten opettaja olisi voinut toimia toisin
nuoren toimijuutta tukien (“ois siihenki tarvinnu ehké jotain muuta kuin sen yh-
den kysymyksen niinku puolessa vuodessa”). Liséksi nykymind viittaa lapsuu-
teen kehityksellisend vaiheena kuvaamalla, kuinka lapsena hanelld ei ollut vield

tarpeeksi valmiuksia osallistua padtoksentekoon opettajan tarjoamalla tavalla.

6.1.4 Aktiivisen vaikuttamisen tarinat

Neljannen tarinatyypin nimesimme aktiivisen vaikuttamisen tarinoiksi. Tarinoi-
den nuoret olivat aloitteellisia ja aktiivisia ilmaisemaan omia mielipiteitddn ja ko-
kivat, ettd heiddan mielipiteensa tulee lopulta kuulluksi. Tarinoissa nuorten aktii-
visuus rakentuu sidoksissa aikuisten toimintaan. Tarinoissa aikuiset tarjoavat
nuorille keinoja toimia, ottavat vastaan nuorten aloitteita ja tukevat tai vastusta-

vat niitd. Nuorten toimijuuden kannalta télle tarinatyypille oli olennaista se, etta
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nuoret asemoituvat tarinoissa paatoksenteon portinvartijoiksi.

Tyyppitarina 6:

H: No sitten mulle tulee vield mieleen semmoinen kysymys, ettd muistatko sd mitdan het-
kee niiden vanhempainvarttien ulkopuolella, ettd s& oisit jutellut jonkun opettajan kanssa
tai jonkun avustajan kanssa siitd tuesta mité sd oot saanu?

Kataja: No siis md muistan sen tilanteen, kun mulla oli, oli tuota biologian, eiku maantie-
don péattokokeet ja mun maantiedon- ja ne oli niinku, kun mulla oli ysi- kun mé olin ysi-
luokalla niin silloin oli viels, sillon oli korona pahimmillaan ja oli se monen kuukauden
etdopetusjakso. Ja tota mun maantiedon péittokoe sit meni vahan péin- ja viahian penkin
alle. Nii sitten péaédstiin kouluun viimeseksi kaheks viikkoo niin mun, mut sitten laitettiin
kokoukseen opettajan ja erityisopettajan kanssa siité, ettd oisinko mé halunnut maantie-
toon vield viimeiseksi viikoksi erityisen tuen paddtoksen. Mutta mahan en sithen suostunut,
koska mun mielesti se seiska oli il)1,an hyva maantiedossa, koska m4 oon siis, md oon ihan
super huono maantiedossa. Nii mun mielestd se seiska oli ollu hyvé, mutta opettajien mie-
lestd se ei ollut tarpeeksi hyva mulle.

H: Onhan se ihan. Joo, muistatko sd et miten, mitd, mitd ne opettajat sano ettd, et milld ne
tavallaan perusteli sité tai esitti sulle sitd?

Kataja: No siis ne yritti perustella sitd silld, ettd méa en pdésisi sinne kouluun, mihin méa
haluaisin jos mul ois huono numero. Mutta niinku vaikka ma4 tiesin, ettd m4 oisin pédéssyt
sinne, oisin pddssy sinne tota kouluun, mihin ma halusin, niin mé oisin pééssy sinne vield
kutosellakin.

H: Joo ja sé sait tosiaan sait...
Kataja: Ettd mulla ei.
H: Tai jatka vaan loppu. Jatka vaan loppuun.

Kataja: Niin niin mullahan oli siis muut numerot niinku hyvig, ettd se, se tota yks seiska ei
sielld ois niin haitannu.

H: Muistatko s saitko sd ite sanoo sielld ettd, ettd sé et haluu sitd tukea tai paattad, ettd
otaks sd sen tuen vastaan vai et?

Kataja: Joo sain.

H: Joo niinp4. Ja tuliks sulle ihan semmonen olo, ett4 sitd kunnioitettiin sitd sun, sun mie-
lipidetts, et sitte sanoitsd, et sd et halunnut ottaa sitéd tukea vastaan.

Kataja: Joo
H: Ja sit ne opettajat reagoi sithen. Muistatko miten he reagoi?

Kataja: No siis ne ajatteli, ettd m&, mé en tiedd miksi, mutta jotenkin ajattelee, ettd ma pistan
tulevaisuuden niin sanotusti hukkaan, jos mé en nyt ota sitéd tukea vastaan ja uusi sitd ko-
etta, ettd md en erityisopettajan kanssa sitten uusi sitd koetta sen jalkeen. Jotenki niin niille
oli maailman kauhistus, ettd ma sain seiskan kokeesta.
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Tyyppitarinassa 6 Kataja kuvaa erityisen tuen pditokseen liittyvadd tilannetta.
Nuori on kutsuttu kokoukseen, jossa hidneltd kysytddan mielipidettd erityisen tuen
pddtokseen yhdessd oppiaineessa, maantiedossa, peruskoulun viimeisille vii-
koille. Kataja kuvaa vastustaneensa opettajien tekemdd ehdotusta (“mahén en sii-
hen suostunut”) ja asemoituu nédin portinvartijaksi hdntd itsedan koskevalle paa-
tokselle. Nuori kuvaa kieltdytymisen jdlkeistd tilannetta neuvotteluna, jossa ai-
kuiset perustelevat ndkemystddn tulevaisuuden koulupaikan saamisen kautta.
Kataja kuitenkin kertoo tietdneensi itse, millaiset arvosanat peruskoulun jdlkei-
seen koulutuspaikkaan riittdvét ja vastustaa ndin pddtostd omalla tiedollisella
pddomallaan. Ndin ollen aikuiset asemoidaan liioittelevan affektiivisen ilmaisun
kautta vaativiksi ja ylihuolehtiviksi, ja reaktio arvosanaan muodostuu nuoren né-
kokulmasta ylimitoitetuksi: “Jotenki niin niille oli maailman kauhistus, ettd méa
sain seiskan kokeesta”.

Tyyppitarinassa 6 nuori asettuu aktiivisesti vastustamaan aikuisten néke-
mystd ja pitdd kiinni omasta kannastaan ja toimijuudestaan. Tarina my0s pdittyy
nuoren nikemyksen ja pddtantdvallan kunnioittamiseen, vaikka se poikkesikin
opettajien kannasta. Sen sijaan tyyppitarinassa 7 nuori ei joudu yksin puolusta-
maan mielipidettddn vaan asemoituu arkisissa vuorovaikutustilanteissa keskus-

telukumppaniksi opettajan kanssa.

Tyyppitarina 7:

H: Joo, 66. No koetsi ettd si voit ite kommentoida ikdan kun niitd asioita? Siind kun si
sanoit et se oli toteavaa nii, nii miltd susta tuntu, et voitsi kommentoida tai osallistua sithen
keskusteluun vapaasti?

Paju: Juu, joo pystyin.

H: Joo, mm, no muistaksa ettd miten se keskustelu, timmonen keskustelu, erosko se joten-
kin niist4 virallisista palavereista?

Paju: Juu. Oli se paljon rennompaa, et pysty esimerkiks niinku tota juttelemaan valitunnilla
tai tdllee, ettei ollu aina mikdan opetustilanne tai ruokalassa pysty keskustelemaa hyvin.

H: Niinpd. No miltd se tuntu ku se oli, se oli rennompaa ja vapaampaa, nii miltéd se susta
tuntu, semmonen tapa keskustella siitd tuesta?

Paju: Oli se parempi.
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H: Mm. Tuntuko, etti jotenkin tulee kuulluksi paremmin tai?
Paju: Juu. Joo kyl méa koen et mut niinku kuultiin paremmin ja téllee.

H: Joo. Koetsd et jos sd niissd tilanteissa pystyit sanomaan jotain, et se ikddn kuin konkreet-
tisesti otettiin huomioon?

Paju: Juu.
H: Ja milla tavalla se otettiin konkreettisesti huomioon?

Paju: Noo, etti et sitte niinku niitd mun mielipiteitd nii, et ne sitte muistettiin tommosissa

isommissa palavereissa ja niinku ndhtiin se, niinku se mun semmonen sinnikkyys ja yrit-

telidisyys.
Tyyppitarinassa 7 Paju kuvaa arkisia ja informaaleja tilanteita, joissa hdn on kes-
kustellut opettajan kanssa koulunkdyntiinsa liittyvistd asioista. Nuori kertoo ko-
keneensa epdviralliset koulun arjen lomassa tapahtuneet keskustelut virallisia
palavereita toimivammaksi tavaksi vaikuttaa. Paju asemoikin itsensd opettajan
rinnalle keskustelukumppaniksi, joka tulee kuulluksi ja voi osallistua keskuste-
luun vapaasti. Vapaamuotoisesta ja arkisesta keskustelusta on myos konkreet-
tista hyotyd nuoren toimijuudelle. Paju kuvaa, kuinka h&dnen mielipiteensd
“muistettiin tommosissa isommissa palavereissa ja niinku néhtiin se, niinku se
mun semmonen sinnikkyys ja yrittelidisyys”.

Kerronnan tasolla nuori pitdytyy menneiden tilanteiden kuvauksessa. Han
kertoo kokemuksistaan passiivimuodossa yleiselld tasolla, eikd keskity jonkin
yksittdisen tilanteen kuvaamiseen. Han ei myoskddn intoudu kertomaan run-
saasti epdvirallisista keskusteluista, ja myos haastattelijan kysymykset ohjaavat
vastaamaan lyhyesti. Paju tuo kuitenkin esiin useita esimerkkitilanteita (véli-
tunti, ruokala), joissa hdn on asemoitunut opettajan kumppaniksi. Lisdksi han
kayttada puheessaan monikkomuotoja, joista selvidd, ettd hdan on kokenut useita

hyvid epévirallisen keskustelun hetkid aikuisten kanssa.

6.2 Tuen saamiseen liittyvit tarinat
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6.2.1 Kohtaamattomuuden tarinat

Ensimmdisen tuen saamiseen liittyvistd tarinatyypeistd nimesimme kohtaamat-
tomuuden tarinoiksi. Ndille tarinoille on tyypillistd, ettd nuorten saama tuki ei
vastaa heiddn tarpeitaan ja toiveitaan. Ndin nuoret kuvaavat tuesta huolimatta
jddneensd yksin emotionaalisten tai akateemisten tarpeidensa kanssa. Tarinoiden
aikuisilla on auktoriteettiasema ja padtantédvalta siitd, miten tilanteissa toimitaan.
Tarinoissa korostuvat opettajien institutionaalinen rooli opetuksen jdrjestdjana
sekéd perinteinen oppilaan ja opettajan vilinen hierarkia. Opettajien toiminta ra-
kentuu nuorten ndkokulmasta jaykéaksi ja nuorten toimijuutta rajoittavaksi, jol-
loin he kokevat tyytyméttomyyttd opetuksen jdrjestdimiseen. Seuraavassa tyyp-
pitarinassa 8 Saarni kertoo yldkoulun erityisopetuksen pienryhméan opetusjédrjes-

telyistd, jotka eivdt olleet hdnestd toimivia.

Tyyppitarina 8

H: S4 sanoit, ettd meni vahén sekaisin kaikki niin siind seiska-kasi-ysilld kun teitd oli niin
paljon sekotettu. Oliks teilld niinku niin, ettd teilld oli kaikilla vaikka jos teilld oli joku op-
pitunti, niin te kaikki opiskelitte kuitenkin samaa niinku ainetta vai ettd opiskelittekste aina
niinku eri aineita?

Saarni: Aina eri aineita ja siis saattaa olla, ettd mekin keskeniddn meiti oli aina, oli niinku
kolme meitd seiskaluokkalaisia, niin mekin saatettiin eri oppiaineita keskendmme %'a meilld
oli, tai se opettaja, hdnelld oli semmoinen metodi, ettd me vahdn niinku tehtiin kolmisteen
me seiskaluokkalaiset aina yhessé ja meidt laitettiin aina niinku kéytavalle tai pihalle tekee
niitd tehtivid keskenddn. Voitte vaan kuvitella siind murrosidssd, ettd tehtiinkoé me muka-
mas niitd tehtdvid jos me padstiin kdytdville puhelimien kanssa nii, nii mehdn nyt
googleteltiin kaikki vastaukset ja ei me niinku oikeesti opiskeltu silleen tietenkddn, eihdn
meitd kukaan valvonut niin eihdn me nyt haluttu. Ja sit me saatiin niinku tehdé ite meidén
omat kokeet ja saatiin niissd kayttdd kirjaa apuna.

H: Niinpd. No miltd se tuntu susta se metodi tai, tai koitsé sen itse toimivana?

Saarni: No ei ollu toimiva. Eihdn siind niinku opi mitdén, et kun kukaan ei opeta, vaan ettd
meidn pitdd itse kolmen seiskaluokkalaisen itse opetella asiat kirjasta mutta eihdn meitd
hirveesti se oikeesti kiinnostanu, kun sitéd oli puhelin kddessa ja sai olla pihalla tai kayta-
vdlld. Eihdn se ihan tepsiny sitten kun itse tehtiin kokeet, ettd niin jos voi olla kirja apuna,
niin ne ei ollut ihan hirveidn vaikeita kylld ne kokeet.

Tyyppitarinassa 8 Saarni kuvaa seitsemédnnen luokan opetusjdrjestelyjd ja opet-
tajan opetusmetodeja. Tarinassa nuori ja luokkakaverit asemoituvat pakotetusti

itseohjautuviksi oppijoiksi. Saarni kertoo, kuinka seitsemésluokkalaiset “laitet-
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tiin aina niinku kaytaville tai pihalle tekee niitad tehtdvid keskendan”. Nuori ra-
kentaa kertomuksessa opettajan valintojen seurauksista, eli tehtdvien tekemdtto-
myydestd, itsestddnselvyyttd kayttamalld liitepartikkelia -hAn (ks. VISK, § 830)
(“eihdn meitd kukaan valvonut niin eihdn me nyt haluttu”). Han vahvistaa opet-
tajan valintojen kritisoimista kdyttamalld voimakkaasti latautuneita sanoja, ku-
ten epdilyd opettajan toimintaa kohtaan esittavaa partikkelia “mukamas” ja dari-
ilmaisua “tietenkddn”. Nuorten tehtdvaan liittyméton toiminta oikeutetaan viit-
taamalla murrosikddn kapinallisena kehitysvaiheena, johon kuuluu piittaamat-
tomuus koulunkdynnistd tai omasta vastuunkannosta.

Kerronnan tasolla nuori kohdistaa puheensa haastattelijoille kayttamalla
vetoavaa ilmausta “voitte vaan kuvitella” ja suostuttelee ndin kuulijaa puolelleen
arvioimaan kriittisesti opettajan toimintaa. Saarni arvioi nykymindn ndkokul-
masta opettajansa toimintamalleja: “Eihdn siind niinku opi mit&dén, et kun kukaan
ei opeta, vaan ettd meidn pitdd itse kolmen seiskaluokkalaisen itse opetella”. Ar-
vioinnin ohessa nuori kuvaa myos toivomaansa asiantilaa eli sitd, ettd opettaja
olisi opettanut oppilaita. Ndin Saarnin toiveet ja tarpeet tuesta jadvét lopulta koh-

taamattomiksi.

6.2.2 Kannatelluksi tulemisen tarinat

Toisen tuen saamiseen liittyvédn tarinatyypin nimesimme kannatelluksi tulemi-
sen tarinoiksi. Ndissd tarinoissa nuoret asemoituvat haavoittuvaisiksi avun tar-
vitsijoiksi, joilla ei ole tietoa, keinoja tai kykyd toimia tietyssa tilanteessa. Aikuiset
asemoidaan tuen tarjoajiksi ja toimijuuden tukijoiksi, jotka ndkevit nuoren tar-
peen ja osaavat vastata sithen. Opettajat ja muut koulun aikuiset ovat nuorille
osin vanhemman Kkaltaisia ldhiaikuisia, jotka akateemisen tuen ohella antavat
paljon myos emotionaalista tukea. Tarinoiden nuoret tulevat ndhdyiksi ja kohda-

tuiksi.

Tyyppitarina 9
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H: Joo, &4, onks sulle jadny mieleen jo- joku semmonen eritﬁinen tilanne tdn aikuisen
kanssa, missd sd oot kokenu vaikka et se on kohdannu sut tosi hyvin?

Vaahtera: No, 66, mitdhdn ma nyt miettisin? No, 66, sit se niinku liittyy sellaiseen tilantee-
seen missd muut mut- musta vastuussa olleet aikuiset, elikka sen siﬁosen perhekodin ai-
kuiset, nii ne teki mulle silleen iké&vésti, ettd ne anto mun menna tutustumaan yldasteeseen
jo sielld silld paikkakunnalla, vaikka heilld oli tieto siitd, ettd m& en oo, tuu kdymaddn sitd
yldastetta tin luokan kanssa et vaan méd oon muuttamassa. Nii sitte ku se asia selvis mulle,
niin se mun opettaja oli mulle, niinku se ei ollu mulle raivona vaan se oli niinku niille mun
perhekodin vanhemmille ja sosiaalitﬁb'ntekijéille iha raivona ja et se sanotti sitd mulle et t4a
on niinku tehty nii pdin prinkkalaa kun olla ja voi. Ja sitte samaan aikaan se niinku taval-
laan sitte sit4 ettd, et no miltd musta nyt tuntuu td4 ja sit ku méa olin ihan rikki siit4 tietenkin,
nii sit se niinku tavallaa justiisa siind hetkessd, nii sit se just sitd ettd, et toi kaikki mit4 s&
tunnet, niin et se on ihan tosi ok ja ettd hin ei voi ees kuvitella miltd musta tuntuu. Ja sitte
se tavallaan vei sen keskustelun siind niinku siihe ettd, ettd no mut et mitd sa nyt sit ajattelet
ja mitd tulevaisuudessa, ja sitte, sit se siin keskustelussa niinku kerto tosi paljon sitd, et ku
hén on tuntenu mut nyt kaks vuotta, niin hdnen mielestdi md oon tillanen ja tdllanen
tyyppi, ja niinku kehu ja kannusti mua hirveesti, ja sit ne jutut missa oli niit haasteita, nii
sit se siin keskustelussa kidins ne silleen ettd, ettd niinku mitehdn se sano sen, silleen niinku
ettd, ettd ndd on tillasia asioita minki kaa sun pitdd vield viahin treenata mutta ettd ndd on
ihan niinku voitettavissa olevia asioita. Ja tavallaan, et se niinku tavallaa liitty siihen mun,
tai sithen niinku just, et tid on menny huonosti t44 tilanne, mut sit et se vei sitd keskusteluu
kuitenkin eteenpdin ja siihen, et no mit4 kohta tuleman pit&s ja.

H: Mm. Miltd susta tuntui jotenkin se keskustelu tai se, et se kuitenkin kuulosti, ettd han
suuntas sua selkeesti tulevaisuuteen, et ettd sd parjdat.

Vaahtera: No siis, siis niinku mitdhdn, ma jotenki siis muistan sen, ettd sit se kun han kavi
niitd asioita ldpi ettd missd md oon hyvi ja missd md oon taitava ja muuta, nii sit se teki
mulle sinne niinku nidkyviks ne asiat, nii sit mé muistan ettd sitten mua niinku, et ma koin
niinku jonkulaista ylpeyttd itestdni silleen, et no hei et totta et okei, ettd no on nidin paljon
asioita mitkd mi handlaan. Ja sitte nekin asiat, mitkd tuntu vaikeelta, nii m4 muistan sit
kuitenki sitte sen, ettd oli semmonen olo, et et mun pitdd vaan treenata niitd tai niinku
harjotella.

H: Kyll4, joo.

Vaahtera: Ja et semmonen olo niinkun siitd p&ivi, se oli viimenen kerta ku mé néin sillon
sitd mun opettajaa sind pdivand, ku md asuin siel paikkakunnalla, nii sit md muistan ku
md kdvelin kotia ja sit ma olin vaa silleen, ettd ettd niinku mun pitd4 vaa muistaa td4, et tad
keskustelu mun pitad vaa muistaa.

Tyyppitarinassa 9 Vaahtera kuvaa, kuinka hdnen oma opettajansa asettuu puo-
lustamaan héntd epdoikeudenmukaisessa tilanteessa. Perhekodin aikuiset antoi-
vat nuoren mennd tutustumaan paikkakunnan yldasteelle kertomatta, ettd han
tulee muuttamaan paikkakunnalta ja vaihtamaan koulua. Vaahtera kertoo silloi-
sen opettajan asettuneen kuitenkin hdnen puolelleen ja sanoittaneen tilanteen
epdoikeudenmukaisuutta (“se mun opettaja oli mulle, niinku se ei ollu mulle rai-
vona vaan se oli niinku niille mun perhekodin vanhemmille ja sosiaalityonteki-
jdlle iha raivona ja et se sanotti sitd mulle et tdd on niinku tehty nii pdin prinkka-

laa kun olla ja voi”).
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Kertomuksessa Vaahteran positio rakentuu eri tavoin suhteessa kertomuk-
sessa esiintyviin aikuisiin. Perhekodin aikuiset ja sosiaalityontekijat kuvataan
muodollisesti “vastuussa” oleviksi, kun taas opettaja rakentuu nuoren edun ja
hyvinvoinnin puolustajaksi. Vaahtera asemoituu tarinassa kaltoinkohdelluksi ja
haavoittuvaiseksi ollessaan perhekodin aikuisten ja sosiaalityontekijan toimin-
nan kohteena. Perhekodin aikuiset eivét kertomuksessa tarjoa tietoa nuorelle ha-
nen omasta eldmaéstddn ja tulevaisuudestaan. Opettaja taas rakentuu tarinassa
toimijuuden tukijaksi validoimalla nuoren tunteita ja asettumalla tilanteessa
kanssakulkijaksi (“et toi kaikki mitd sd tunnet, niin et se on ihan tosi ok ja ettd
hén ei voi ees kuvitella miltd musta tuntuu”). Tarinassa kahden institutionaalisen
toimijan vélille rakentuu jannite toimintatapojen ja nuoren toimijuuden tukemi-
sen suhteen.

Kertomuksessa tarinalinja muuttuu opettajan suunnatessa keskustelua
Vaahteran vahvuuksiin ja tulevaisuudensuunnitelmiin. Opettaja sanoittaa nuo-
ren vahvuuksia, kehityskohteita ja oppimisen mahdollisuuksia vahvistaen ndin
nuoren mindpystyvyyttd (“ndd on téllasia asioita minkd kaa sun pitdéd vield vahan
treenata mutta ettd ndad on ihan niinku voitettavissa olevia asioita”). Tarinalinjan
muutoksen myotd Vaahtera asemoi itsensd tarinassa samanaikaisesti pystyvéksi
ja kannatelluksi: “maé koin niinku jonkulaista ylpeyttd itestdni silleen, et no hei et
totta et okei, ettd no on ndin paljon asioita mitkd ma handlaan”. Keskustelu muo-
dostui nuorelle merkitykselliseksi kokemukseksi ja voimavaraksi, johon hidn koki
pystyvédnsd myohemmin palaamaan (“ma muistan ku ma kévelin kotia ja sit méa
olin vaa silleen, ettd ettd niinku mun pitdd vaa muistaa tdd, et tad keskustelu mun

pitdd vaa muistaa”).

6.2.3 Toiseuden tarinat

Kolmannen tuen saamiseen liittyvistd tarinatyypeistd nimesimme toiseuden ta-
rinoiksi. Nuoret kuvaavat tuen saamiseen tai lastensuojelun asiakkuuteen liitty-
vit asenteet ja kdytdnteet toiseuttaviksi, silld ne vaarantavat vertaisten joukkoon

kuulumisen ja asettavat nuoret kielteisen huomion kohteeksi. Nuoret rakentavat
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toiseutta etenkin suhteessa tukea saamattomiin vertaisiin, joiden tilanne maéari-
tellddan tavoiteltavaksi normaaliksi. Sen sijaan aikuisten rooli on hdivytetty, eikd
aikuisilla ole nuoren toimijaposition rakentumisen suhteen niin keskeista roolia
kuin vertaisilla. Vaikka opettajat ovat osaltaan toiseuttavien kdytdnteiden toteut-
tajia, he eivit rakennu tarinoissa merkittaviksi toimijoiksi. Lastensuojeluun liit-
tyvissd toiseuden tarinoissa aikuiset kuvataan aktiivisemmin toiseuden tuotta-
jina tai asenteellisina toimijoina. Tédssd tarinatyypissaTdstd huolimatta tdssd tari-

natyypissd nuoret positioituvat “toisiksi” nimenomaan suhteessa vertaisiin.

Tyyppitarina 10

H: Niinp4. Joo, kuulostaa kylld hyvéltd. Mm, muistatko sd, ettd miltd susta on tuntunu
vaikka tossa hetkessd, kun selitit ettd ootte saanu leikkid ja niin kun, 44, ja jotenkin, ettd
kaikki on saanut tukee, ettd muistaksi, ettd miltd se on susta tuntunut kidyda sielld, ldhtee
sieltd luokast sinne vaikka sinne erityisopettajan luokkaan. Millaisia ne tilanteet on ollut?

Saarni: Mmm. No olihan se vidhin silleen, ettd, ettd kaikki muut oli normaalisti sielld mei-
dédn omassa luokassa, niin oli siind vahdn semmoinen ettd miné plus yks tai kaks, niin sillee
me jouduttiin ldhtee eri luokkaan, jotta me niinku saatiin apua tai vdhan siis semmoinen,
ettd kylldhd meitd silleen syrjittiin vihan silld tasolla, ettd, et me sitten aina oltiin niinku,
oltiin me aina péivéstd niinku pari tuntia sielld niin oli se, oli se vdhdn semmonen, vihian
semmonen, syrjitty ja vihdn semmoinen outo, vidhdn semmonen tyhma olo.

H: Joo misté sulle, osaatko s& vield avata, tdd oli hyvin sanottu, osaaksd vield avata, ettd
mistd sulle tuli se syrjitty tai tyhmaé olo?

Saarni: No emmad oikein osaa sanoo. Ehka se just ku niinku, ku ne lapset osaa olla ilkeit ja
julmia niin kyll4 sen kylld niinku valilla silleen kuuli, ettd usein ma muistan, ettd oli niinku
vilituntien jalkeen ne siirtymiset, niin ettd sitten ndd meiddan muut luokkalaiset ldhti mei-
jan luokan suuntaan ja me ldhdettiin sitte sinne erityisopettajan, niin kyl siind ni oli vahan
semmoinen pieni ristiriita. Tai siis semmoinen ettd, et no me nyt joudutaan ldhted tdhdn
suuntaan ja, H'a sitten tietﬁsti tdd et meilt kysyttiin, ettd no, miksi te saatte sielld leikkid per-
jantaisin tyylisesti. Ja olihan sitd sitten vaikea selittdd ja ei oikei osannu itekddn sanoa, ettd
miksi tarvitsi sitd sellaista tukea.

H: Niinpa. Joo, hyvin sanottu ja sitten koetsd niinku ettd sd ikdédn kuin oisit voinu haluta
lapsena kuulua sithen muiden joukkoon?

Saarni: Joo kylld, kylld ehottomasti vaikka siind olikin sillee aika nuori vield just siind kak-
kos-kolmosluokalla, mutta kyll4 sitd silleen, kylld sitd ite tiesi, ettd ei niinku kuulu tohon
{Zorukkaan, ettd itelld on jotain, miksi ei voi olla siind samassa, ettd kyllahan kylldahan siina

un niinku vanhennuttiin ja siirryttiin luokalta toiselle niin niinku ei tuntunut kuuluvansa
sithen kyll4. Ja ois niinku halunnu, olisi niinku halunnut kuulua siihen, kun huomas ettd
on erilainen jollain tavalla.

Tyyppitarinassa 10 Saarni kuvaa tuen saamista ja sen aiheuttamia tunteita erityi-

sesti erityisopettajan luokkaan siirtymisen kontekstissa. Siirtyminen saa kerto-
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muksessa keskeisen roolin “normaalin” ja “poikkeavan” oppilaan rakentumi-
sessa: “kaikki muut oli normaalisti sielld meiddn omassa luokassa, niin oli siind
vdhdn semmoinen ettd mind plus yks tai kaks, niin sillee me jouduttiin ldhtee eri
luokkaan”. Nuori asemoi itsensd ja muut tuen saajat maarallisesti vdhemmistoksi
sekd normaalista poikkeaviksi (“vahdan semmonen, syrjitty ja vahdan semmoinen
outo, vdahdan semmonen tyhma olo”). Lisdksi muista oppilaista erillinen tukijar-
jestely merkityksellistetddn poikkeavuuden tunnetta tuottavaksi.

Erityisopettajan luokkaan siirtyminen ja opetuksen erilaiset sisdllot aiheut-
tavat tuen tarvitsijoiden ja yleisopetuksessa olevien vertaisten vélille ristiriitaisia
tilanteita. Avun saaminen tapahtuu oman luokan ulkopuolella, ja sen kuvataan
olevan esteend luokkaan kuulumiselle (“no me nyt joudutaan ldhted tdhdn suun-
taan”). Saarni raportoi muiden lasten kuvaavan erityisopettajalla kdymista leik-
kimisend ja erityisoikeuksien saamisena, jota lapsena on ollut vaikeaa perustella
omalle vertaisryhmalle (“Ja olihan sitd sitten vaikea selittd ja ei oikei osannu ite-
k&dadn sanoa, ettd miksi tarvitsi sitd sellaista tukea.”).

Kerronnan tasolla Saarni kertoo tapahtuneesta monisanaisesti kuvaten ti-
lanteisiin liittyneitd tunteita. Kerronnassa keskitytddn péddasiassa tapahtuman
kuvaukseen, mutta nykyminédn arvioiva sdvy nousee esiin erityisesti kuvauk-
sessa lasten toimintatavoista ja “poikkeaviksi” madrittyneisiin suhtautumisessa
(“just ku niinku, ku ne lapset osaa olla ilkeitd ja julmia”).

Tyyppitarinassa 10 tuen tarve muodostuu selkeimmaiksi toiseuden aiheut-
tajaksi ja yleisopetuksessa olevat vertaiset ryhméksi, suhteessa mihin toiseuden
kokemus kohdistuu. Seuraavassa tyyppitarinassa 11 lastensuojelun asiakkuus on
puolestaan toiseutta luova tekijd ja siihen liittyvid ennakkoasenteita on seké ver-

taisilla ettd koulun aikuisilla.

Tyyppitarina 11

H: Joo, 66, no sd sanoit vield, tartun nopeesti kii et sul oli (epéselvd sana) toimesta semmo-
nen ikddn kuin sorsittu tai ulkopuolinen olo niin muistaks jotain tilannetta tai jotain mista
sulle on ikddn kuin jadny se olo vai onko se ollu semmonen kokonaisvaltainen?
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Vaahtera: No just ne tilanteet missd tavallaan se mun lastensuojeluasiakkuuden takia, niin
mua epdiltiin tai syytettiin asioista mitd ma en ollu tehny, tai sit et ku oli timmosid tytto-
porukoita jossain vaiheessa, timmosid tyttoporukoitten niinku keskindisid riitoja, nii sit
ettd mulla oli semmonen niinku, et mé oon se joka aina jotenki himmenté&é asioita.

H: Joo niinpa.

Vaahtera: Et niissd semmosissa kaveritaitotilanteissa tai semmosissa riitatilanteissa, nii
sitte se jotenkin kddnty aina se, ettd et, nii ettd se on, et se on min& joka oon jotenki kaiken
takana. Ja sitte varmaan se niissd niinku, et kylldhdn ma opettajista kaikista koko koulun
ajan nii vaistosin, ettd ketkd pitdd lastensuojeluasiakkuutta niinku jotenkin semmosena,
ettd méd oon vaan ldhtokohtasesti ta’l}zsin paska, tilleen rumasti sanottuna. Tai sillee et ketkd
niinku katto vdhdn nenédnvartta pitkin ja ehkd jopa véltteli niitd semmosia opetustilanteita,
ettd heidn ois pitiny mua jotenki erityisesti auttaa tai tukee, nii kylld sen niinku vaistos
opettajista.
Tyyppitarinassa 11 Vaahtera kuvaa lastensuojeluasiakkuuden aiheuttaneen stig-
man, jonka perusteella opettajat ja vertaiset suhtautuvat hdaneen ennakkoluuloi-
sesti. Kerronnassa nuori asemoi itsensé lastensuojelutaustan leimaamaksi ja epa-
oikeudenmukaisesti kohdelluksi. Vaahtera kuvaa tulleensa taustansa vuoksi
syytetyksi asioista, joita hédn ei ole tehnyt (“et niissd semmosissa kaveritaitotilan-
teissa tai semmosissa riitatilanteissa, nii sitte se jotenkin kédédnty aina siihe, ettd et,
nii ettd se on, et se on mind joka oon jotenki kaiken takana”). Tarinan vertaiset ja
opettajat rakentuvat ennakkoluuloisiksi ja asenteellisiksi lastensuojelutaustaa
kohtaan. Nuori kuvaa vaistonneensa, ettd osa opettajista ei halunnut kohdata tai
opettaa hantd taustansa vuoksi (“ketkd niinku katto viahan nendnvartta pitkin ja
ehkd jopa viltteli niitd semmosia opetustilanteita, ettd heidn ois pitdny mua jo-
tenki erityisesti auttaa tai tukee”). Vaahtera koki muiden kuvaavan itseddn en-

nakkoasenteiden ja stigman varittdimin affektiivisin ilmauksin, kuten “tdysin

paska” ja henkild, jota katsotaan “nendnvartta pitkin”.

6.2.4 Jaetun toimijuuden tarinat

Neljannen tuen saamiseen liittyvén tarinatyypin nimesimme jaetun toimijuuden
tarinoiksi. Niissd keskeistd on, ettd aikuiset ja nuoret molemmat jakavat tietoaan
ja toimijuuttaan tilanteissa. Tarinoissa toimijarooli rakentuu niin nuorille kuin ai-
kuisillekin, mutta kertomuksissa keskeistd on, ettd nuoret ovat aktiivisia ja kan-

tavat vastuuta omasta osallistumisestaan.
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Tyyppitarina 12

H: Jep. O6, mulle tuli vield mieleen, et oiskohan sulle mahollisesti jazny mieleen sit niinku
sen terkkarin tai kuraattorin tai psykologin kanssa jotain semmoista niinku keskustelua tai
jotain mika ois ollut sun mielesti jotenkin erityisen hyva tai hyodyllinen tai jotenkin hel-
pottanu fiilist4?

Saarni: Mmbh. No ehki se kun mi siis silloin kutosluokalla ma hakeuduin sinne terkkarille,
menin niinku m4 yritin olla niinku smooth ja m4, mé menin niinku sinne ettd ma haluun
niinku ruokapdivékirjaa alkaa harrastaa (nauraa). Niinku, ettd méa kirjoitan sitd ja han ker-
too mulle syonko méa hyvin, et se oli, se oli mun ldhestymiskeino siihen, ettd m4 haluun
nidhdd onko tdd semmonen ihminen, jolle mé voin alkaa puhumaan sit asioist, eihd mua
oikeesti kiinnostanu miten hian kommentoi mun syomistd, mut se oli semmoinen ldhesty-
mistapa, jolla me pystytddn sit jotenkin puhumaan vihésen ja nikee ettéd oisko tdd semmo-
nen kelle mi voin alkaa kertoo. Ja sit ku se loppu se ruokapdivikirja kahen viikon padsts,
nii sit se niinku kysy, et onks niinku vield jotai, ja sit se niinku, se sano ettd se huomaa ettd
mulla on jotain, ettd, ettd tdd ei selkeesti nyt liittynyt tdhd ruokaan tdd mun hakeutuminen
ja, sitte kun maé kerroin ettd oon niinku itsetuhoinen ollut, niin niinku se niinku, jotenki se
vaa jotenkin on jadny mieleen ettd kuinka se, se huomas, ettd tds on ees jotain niinku enem-
mén, et ei oo kyse mistdd ruokapdivikirjasta, nii sit jotenki ku ties, ettd nyt kun mé tdhén
laitoin itseni tdhdn tilanteeseen, nii nyt oikeesti sit pitdd alkaa puhumaan ja kertomaan
mistéd on kyse, niin se on vaan jotenkin jadnyt mieleen se, se hetki.

H: Joo. Hauska kuulla et s4 silleen testasit ensin ettd onks tdd hyva tyyppija ilmeisesti sitten
oli kuitenkin. Koits3, et se oli hyodyllistd ja, ettei vaa tuntunu siltd, ettd nyt on niinku pakko
jotenkin kertoo ku kerran alotti, vai tuntuks se silté ettd se oikeesti auttaa ja on susta hyvéa
juttu?

Saarni: Mm, no vdhg, vdhd molempia tietysti yleensd, mut nyt ku mé alotin tdn nyt mun
on pakko koska tdd huomaa ja tietdd jo tdd terkkari ettd jotain niinku on, ja ei sit- ja sit
samaan aikaan oli just se, ettd mé& haluan kertoa ja ettd tédstd ldhtee asiat ehkd parempaan
pdin. Ettd apua mind tarvitsen, en tiedd mitd apua, mut jotain apua, nii pakko se on alkaa
jotain puhumaa, ettd.

Tyyppitarinassa 12 Saarni kuvaa hakeutumistaan terveydenhoitajalle. Tarinassa
hén testaa terveydenhoitajan luotettavuutta ruokapdivakirjan pitamistd koske-
van toiveen esittimiselld ennen siirtymistddn mielenterveyttd koskevaan avun-
tarpeeseen. Ndin nuori asemoituu toimijaksi, joka madarittelee itse, keneltd han
hakee apua tilanteeseensa (“eihd mua oikeesti kiinnostanu miten han kommentoi
mun syomistd, mut se oli semmoinen ldhestymistapa, jolla me pystytdan sit jo-
tenkin puhumaan vidhdsen ja ndkee etté oisko tdd semmonen kelle mé voin alkaa
kertoo”).

Kerronnassa tapahtuu tarinalinjan muutos, kun terveydenhoitaja huomaa,
ettd Saarnin avuntarve ei valttamatta liitykaan ruokapédivakirjaan. Nuoren ker-
ronnassa muodostuu keskeiseksi ndhdyksi tuleminen, joka johtaa siihen, ettd han
pddttdd tarttua tilaisuuteen hakea apua (“kuinka se, se huomas, ettd tds on ees
jotain niinku enemmaén, et ei oo kyse mistdd ruokapdivékirjasta”). Saarni padstaa

lopulta irti omasta kontrollistaan ja rohkaistuu antautumaan terveydenhoitajan
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autettavaksi. Ndin hdn jakaa omaa toimijuuttaan terveydenhoitajalle mahdollis-
taen hoitokontaktin syntymisen. Nuori luottaa terveydenhoitajan ammatilliseen
rooliin avun antajana, vaikka avun hakemisen seuraukset ovat vield epdavarmoja:
“maé haluan kertoa ja ettd tastd ldhtee asiat ehkd parempaan pdin. Ettd apua mind
tarvitsen, en tiedd mitd apua, mut jotain apua, nii pakko se on alkaa jotain puhu-
maa, ettd. “.

Saarni kertoo tarinaa vaihdellen nykymindn ja menneisyyden kuvauksen
vélilld. Nykymind on kerronnassa ldsnd nuoren arvioidessa omaa ldhestymista-
paansa ja toimintaansa tilanteessa (“ma yritin olla niinku smooth”, “mut se oli
semmoinen ldhestymistapa”). Han aloittaa kerronnan kevyesti ja naurahtaa
omalle toiminnalleen, mika luo tarinaan humoristista sdvyd ja houkuttelee kuu-
lijaa puolelleen. Tarina vaikuttaa nuorelle merkitykselliseltd, silld hdn vastaa
haastattelijan kysymykseen ehedlld ja tarkalla kertomuksella. Lopettaessaan tari-
nan Saarni kuvaa, kuinka kohtaaminen terveydenhoitajan kanssa ja oman avun
tarpeen ndhdyksi tuleminen muodostui mieleenpainuvaksi hetkeksi (“niin se on

vaan jotenkin jadnyt mieleen se, se hetki”).
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu

Tdssd tutkimuksessa tarkastelimme lastensuojelun piirissé olleiden nuorten toi-
mijuutta koulun tukipalveluissa. Olimme kiinnostuneita siitd, millaisia kerto-
muksia nuoret tuottavat koulun tukipalveluista sekd siitd, millaiseksi nuoret ku-
vaavat oman ja heiddn kanssaan toimivien ammattilaisten aseman toimijoina.
Nuorten kerronnallinen toimijuus koulun tukipalveluissa rakentui vuorovaikut-
teisesti ja pienestdkin aineistosta oli havaittavissa useita erilaisia toimijaposi-
tioita.

Tutkimuksessamme nuorten kertomukset keskittyivit tuen saamisen ja
pddtoksenteon tilanteisiin, jotka ndyttdytyivat siten keskeisind toimijuuden aree-
noina koulun tukipalveluiden kontekstissa. Nuorten toimijuus oli pienimmilldan
pddtoksenteon ja toiminnan kohteena olemista, jolloin kerronta keskittyi aikuis-
johtoisen toiminnan kuvaamiseen ja nuoren oma toimijuus oli &arimmilleen hdi-
vytettyd. Leimautuneeksi itsensd asemoivat nuoret kuvasivat puolestaan lasten-
suojeluasiakkuuden tai méarittymisen tuen saamisen kautta heikentdvan heidan
toimijuuttaan, kun heité katsottiin tiettyjen ennakkoasenteiden ldvitse.

Nuorten kerronnassa ilmeni myds useita aktiiviseen toimijuuteen tahtaa-
vid positioita. Pddtoksenteon portinvartijoina nuoret pyrkivit vaikuttamaan ak-
tiivisesti asioihinsa tai tuomaan omaa nakokulmaansa paatoksentekoon ammat-
tilaisten kunnioittaessa nuoren toimijuutta. Sen sijaan sivuunjitettyind nuoret
kertoivat kylld yrittdneensd vaikuttaa, mutta vaikuttamisyritystensd jadneen tur-
hiksi ammattilaisten tehdessa lopullisen paatoksen. Nuoret saattoivat my®os itse
aktiivisesti hakeutua palveluihin saadakseen apua. Itsendisen tai aktiivisen toi-
mijuuden vaatimus puolestaan saattoi my6s kuormittaa nuorta, jos han asemoi
itsensd tietaméattomaksi toimijaksi eikd saanut tiedollista tai muuta tukea toimi-
juutensa toteuttamiseen. Myonteisesti merkityksellisiksi nuoret kuvasivat tilan-
teet, joissa ammattilainen onnistui ndkemddn tuen tarpeen ja vastaamaan siihen

sopivalla tavalla heiddn ollessaan haavoittuvaisia tuen tarvitsijoita. Kuviossa 2



53

on esitetty tulosten pohjalta muodostamamme kolme keskeistd nuorten toimi-

juutta tukevaa tekijaa.

Kuvio 2. Nuorten toimijuuden tukemisen osa-alueet.

Nuorten toimi-
juutta tukevat
tekijat

Nuorten toimijuutta ja osallisuutta kasittelevassa tutkimuksessa on noussut kes-
keiseksi lasten ja nuorten vaikuttamisen mahdollisuuksien lisdidminen ja paatok-
sentekoprosesseihin osallistuminen (Af Ursin & Haanpad, 2012; Gellin ym., 2012,
Kiilakoski, 2012; Lansdown, 2010). Aineistossamme esiintyikin toiveita aktiivi-
sesta vaikuttamisesta ja osallistumisesta omaa koulunkdyntid koskeviin kysy-
myksiin. Nuoret asemoituivat paddtosten portinvartijoiksi ja aktiivisiksi tuen pii-
riin hakeutujiksi erityisesti silloin, kun he saivat olla padtoksenteossa mukana
omasta tahdostaan, omien resurssiensa ja ikdtasonsa rajoissa. Tama vaatii am-
mattilaisilta erilaisten vaihtoehtojen pohjustamista nuorille, rajojen ja velvoittei-
den muodostamista, mutta myds ajoittaisen osallistumattomuuden ja passiivi-
suuden hyvaksymista (ks. esim. Juvonen, 2014, Madattd ym., 2016; Makinen, 2016;

Toiviainen, 2018).
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Suuri osa tutkimuksemme nuorista reflektoi omaa toimijuuttaan “vajavai-
sesti” toteutuneena. Lastensuojelutaustan vuoksi paikkakunnat, koulut ja sijoi-
tukset saattoivat vaihtua nuoresta itsestddn riippumattomista syistd, ja kouluyh-
teisoon kiinnipddseminen saattoi olla monista syistd haasteellista. Kertomuksis-
saan nuoret asemoivat itsensd monin tavoin riippuvaisiksi toisten tekemistd paa-
toksistd ja suunnitelmista, niin koulunkdynnin kuin muidenkin eldmén osa-alu-
eiden suhteen. Burkitt (2017) nostaakin esiin, ettd toimijuuden luonne on syvésti
vuorovaikutuksellinen: jokaisella yksilolld on kyvykkyyksid itsendiseen toimin-
taan, mutta samanaikaisesti alueita, joissa olemme tdysin riippuvaisia toisten toi-
minnasta. Nuorten kerronnassa tima ilmeni toiveina siitd, ettd aikuiset kannat-
telisivat nuoria arkisissa kohtaamisissa ja muutostilanteissa, jakaisivat tietoaan
tukeen liittyvistd mahdollisuuksista, tarttuisivat ulossulkeviin hetkiin ja pohtisi-
vat heiddn kanssaan yhdessd tapoja toimia haasteista huolimatta (ks. Mékinen,
2016; Souto, 2014). Nuorten kerronnassa toimijuuden “vajavaisuus” voisikin
kadntyd sidoksellisuuden tunnustamiseksi, yhteisen tai jaetun toimijuuden kai-
puuksi (ks. Paju, 2013, s. 210; Toiviainen, 2018).

Tamén tutkimuksen nuoret asemoituivat my6s paikoin jopa yksin jdte-
tyiksi tai pakotetuiksi toimijoiksi. Yhteneviisesti aiemman tutkimuksen kanssa
aktiivisen ja itsendisen toimijuuden oletus tuen ja paddtoksenteon kontekstissa
muodostui nuorille ylitsepddsemattomaksi ja jopa epareiluksi vaateeksi (ks.
esim. Juvonen, 2014; Souto, 2014). Vastakkaisesti uusliberalistiselle yksilollisen,
aktiivisen ja autonomisen toimijan ideaalille (ks. esim. Brunila, 2012; Brunila, Vai-
nio & Toiviainen, 2021) tutkimuksemme nuoret kaipasivat yhteytta arkisiin yh-
teisoihin ja heiddn kanssaan toimiviin ammattilaisiin. Tulkitsemmekin nuorten
tarinoiden pohjalta, ettd tukipalvelut ndhd&ddn ennen kaikkea suhteena tukea an-
taviin instituutioihin ja ammattilaisiin. Nuorten toimijuuden ja tuen kuvaukset
keskittyvéat suurelta osin vuorovaikutuksen ja siind tapahtuvien kohtaamisten
hetkien kuvaamiseen, eivitkd niinkdin tukitoimiin tai niiden vaikuttavuuteen.
Juvonen (2013) nostaakin esiin, ettd tuen, kontrollin ja tdytymisen ulottuvuudet

kietoutuvat ja valittyvat ammattilaisen ja nuoren vilisessd vuorovaikutuksessa.
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Erityisesti koulun virallisemmissa tilanteissa nuori saattoi jadda paatoksenteosta
ulkopuoliseksi sivustakatsojaksi, jonka ohi puhuttiin kuin hén ei olisi paikalla.
Honkasalo (2013) on teoretisoinut aktiivisuuden ja passiivisuuden viliin jadavaa
toimijuuden tilaa “pienend toimijuutena”. Toimijuuden sidoksellinen luonne ko-
rostuukin negatiivisessa valossa koulun formaaleissa aikuisjohtoisissa tilan-
teissa, joissa nuoren toimijuuden mahdollisuudet ovat hyvin rajallisia ja ikdan
kuin ammattilaisen antamia (Bjerke, 2011; Kiilakoski, 2017; Paju, 2013, s. 209). Si-
vuutetuksi tulemisen ja kohtaamattomuuden kokemuksissa piirtyi kuitenkin
esiin myos toimijuuden juonne: nuoret pysyivit koulun ja palveluiden piirissd,
vaikka ne eivit kohdanneetkaan nuoren tarpeita tai eldméntilannetta. Nuorten
toimijuutta voikin ajatella my6s ammattilaisten toiminnan ja tilanteen sietdmi-
send. Vaikka nuoret eivit koe voivansa vaikuttaa, he vastaanottavat heidan kans-
saan toimivien ammattilaisten toiveita ja odotuksia voidakseen itse toimia ja py-
syd koulupolullaan (ks. Burkitt, 2017; Honkasalo, 2013; Paju 2013, s. 208).

Tutkimuksemme nuoret kuvasivat kokeneensa koulussa toiseutta sekd
tuen saamiseen ettd lastensuojelutaustaan liittyen. Toiseutta koettiin erityisesti
suhteessa vertaisiin, jotka maarittyivat tavoiteltavaksi normaaliksi, mutta myos
aikuiset saattoivat omalla toiminnallaan edistéda toiseuden kokemusta. Toiseus
on teema, joka on noussut esiin my6s useassa aiemmassa lastensuojelun asiak-
kaita koskevassa tutkimuksessa (ks. esim. Groop, 2021; Harker ym., 2003; Man-
nay ym., 2017). Groop (2021) havaitsi tutkimuksessaan, ettd useat sijoitettuna ol-
leet kertoivat lastensuojelutaustansa aiheuttaneen koulussa ulkopuolisuutta ja
kiusaamista. My0s osa haastattelemistamme nuorista kuvasi tulleensa kohdel-
luksi epédasiallisesti vertaistensa joukossa lastensuojelutaustan mukanaan tuo-
man leiman vuoksi.

Aineistossamme nuoret kuvasivat voimakasta ulkopuolisuuden tunnetta
liittyen tuen saamisen jdrjestelyihin, esimerkiksi osa-aikaiseen erityisopetukseen
osallistumiseen tai avustajapalveluiden kayttoon. Talloin nuoret asemoivat it-
sensd tuen saajan positioon, joka esti kuulumisen osaksi muuta luokkaa. Kor-
keamiki (2017) ja Mietola (2014) ovat tehneet samansuuntaisia havaintoja, joissa

koulun aika- ja paikkajdrjestyksen rikkoutuminen tuen saamisen vuoksi tuottaa
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eriytymistd yleisopetuksen oppilaiden arjesta. Erityisopettajan luo meneminen
koettiin “joutumisena”, joka aiheutti ristiriitaisia tuntemuksia, kun valtaosa op-
pilaista sai jaddd omaan luokkaan (ks. Mdkinen, 2016; Niemi ym., 2010). Evansin
ja kollegoiden (2015) tutkimuksessa tuen saaminen koettiin myds leimaavaksi,
mutta osa oppilaista koki tuen saamisen kuitenkin kohentavan heidén sosiaalista
statustaan herdttden vertaisissa jopa pelkoa ja arvostusta. Téllainen positiivisen
leimautumisen kuvaus puuttui aineistostamme kokonaan, silld tuen saaminen
ndyttdytyi nimenomaan omaa asemaa vertaisten parissa heikentdvéna tekijana.
Toisaalta tuki oli my0s yhteisyyttd rakentavaa sitd saavien nuorten parissa. Tuen
saajista muodostui “me”, jota vasten yleisopetuksen luokkaa tarkasteltiin (ks.
Souto ym., 2010; Mietola, 2014).

Tutkimuksemme nuorilla aikuisten rooli toiseuden kokemuksen aiheutta-
jina korostui lastensuojelutaustaan liittyvissd asioissa. Myds aiemmassa tutki-
muksessa lastensuojelun piirissd olevat lapset ja nuoret ovat kuvanneet, kuinka
opettajat suhtautuvat negatiivisesti lastensuojeluasiakkuuteen, mikd vaikuttaa
myds oppilaiden kohteluun (Altshuler, 2003; Harker ym., 2003; Mannay ym.,
2017; Tideman ym., 2011). Huomionarvoista on my®0s, ettd lastensuojelun piirissa
olevat nuoret eivit vilttamattd tunne itseddn erilaisiksi tai méddrittele omaa iden-
titeettiddn lastensuojeluasiakkuuden kautta (Mannay ym., 2017). Stigma ja toi-
seuttaminen tapahtuvat siis ulkopuolelta, esimerkiksi yhteiskunnan tai nuorten
kanssa toimivien ammattilaisten tahoilta.

Narratiivisessa asemointiteoriassa toimijuus ndhdaén identiteetin keskei-
send tyostdmisen alustana (Bamberg, 2004a; Bamberg, 2004b; Bamberg & Georga-
kopoulou, 2008). Kerronnallista toimijuutta rakentaessaan nuoret viittasivat niin
menneisyyden kokemuksiin ja vuorovaikutussuhteisiin pienissd kertomuksissa
esiintyvien henkil6iden kanssa kuin arvioivat aikaisempaa toimintaa ja suuntau-
tuivat tulevaisuuden mahdollisuuksiin. Nuorten kerronnallinen toimijuus tuki-
palveluissa rakentuikin tutkimuksessamme ajallis-relationaaliseksi prosessiksi,
jossa nuoret neuvottelivat omasta asemastaan suhteessa kouluyhteis6on ja sielld
toimiviin ammattilaisiin (ks. esim. Emirbayer & Mische, 1998; Eteldpelto ym.,

2011; Evans, 2007). Tassa prosessissa kerronnallisesti merkittaviksi toimijuuden
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rakentamisen tiloiksi muodostuivat pienet hetket, joissa nuoret ja ammattilaiset
asettuivat toistensa ddrelle tuottamaan ja mahdollistamaan toisillensa toimijapo-

sitioita, nuoret eldméntilannettaan jakaen ja ammattilaisten siihen tarttuen.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Kédytimme ohjenuoranamme tutkimuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa hy-
védn tieteellisen kdytannon periaatteita (TENK, 2012), etenkin pyrkimalld huolel-
lisuuteen ja systemaattisuuteen tieteellisten toimintatapojen soveltamisessa.
Olemme kayttdaneet laadukasta ldhdemateriaalia, kuten vertaisarvioitua tutki-
musta, ja asianmukaisia viitteitd erottamaan oman pohdintamme muiden tutki-
muksista (TENK, 2012). Varasimme myos tutkimuksen tekemiselle riittdvasti ai-
kaa, silld sitd voidaan pitdd yhtend laadullisen tutkimuksen perusperiaatteista
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018).

Etsimme tutkimukseemme osallistujia lastensuojelujdrjestojen kautta, jo-
ten haastateltavamme olivat mukana jdrjestdjen vertaistoiminnassa, ja osa tyos-
kenteli kokemusasiantuntijana kyseisissa jdrjestdissd. Vertaistoiminnan ja amma-
tillisuuden kautta hankittu kokemus ja kehittamistyon nakokulmat heijastuivat
myos aineistoomme haastateltavien esiintuomina kehitysehdotuksina. Koska
lastensuojelun piirissd olleiden nuorten toimijuutta koulun tukipalveluissa on
tutkittu verrattain vahan, tutkimuksemme vahvuus on tarkoituksenmukaisesti
valittu tutkittavien joukko (ks. Eskola & Suoranta, 1998; Patton 2002, s. 230). Toi-
saalta jarjestotoimintaan hakeutuu vain pieni osa lastensuojelutaustaa omaavista
nuorista, jolloin suhteellisen homogeeninen osallistujajoukko voi vinouttaa tu-
loksiamme.

Haastattelutilanteet tapahtuivat Zoomissa niin, ettd kaikki haastatteluihin
osallistuneet olivat eri paikoissa haastattelun ajan. Haastattelut muodostuivat
etdyhteydelld erilaisiksi sen mukaan, tahtoivatko haastateltavat pitdd kameransa

suljettuna vai keskustelimmeko kasvokkain. Kahdessa haastattelussa osallistujat
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pitivdt kameransa péilld ja kahdessa vain me haastattelijat. Nonverbaalin vies-
tinndn puuttuessa tutkijan ja haastateltavan vilinen ymmarrys voi heikentya
(Hirsjarvi & Hurme, 2011, s. 64). Haastateltavien kameran ollessa péélld pystyim-
mekin tulkitsemaan heiddn sanatonta viestintddnsa ja rakentamaan haastattelua
myos sen pohjalle. Lisdksi osassa haastatteluista oli lasnd kaksi haastattelijaa ja
osassa yksi, mikd vaikutti haastattelujen vuorovaikutuksen luonteeseen merkit-
tavasti. Kahden haastattelijan ollessa mukana pystyimme tukeutumaan toi-
siimme ja kysymaén sellaisia kysymyksid, joita toinen ei tullut ajatelleeksi. Toi-
saalta vain yhden haastattelijan ldsndolo saattoi olla haastateltavalle helpompi ja
tasavertaisemman tuntuinen tilanne.

My0s haastatteluiden pohjalta laadittujen litteraattien laatu on keskeinen
tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava tekijd (Patton, 2002, s. 380-383). Koska
osa haastatteluista toteutettiin ilman kameraa, jatimme nonverbaalin viestinnin,
kuten ilmeet ja eleet, pois litteraateista yhtendistddksemme aineistoa. Kirjoi-
timme litteraatteihin kuitenkin sanatarkasti kaiken tallenteilta kuullun, kuten
taytesanat, naurahdukset ja sanojen hakemiset. Litteroidessamme haastatteluja
pyrimme tarkkuuteen ja tarkistimme &anitteiden perusteella useaan kertaan lit-
teraattien laadun ja vastaavuuden suhteessa kdytyihin keskusteluihin (Patton,
2002, s. 440-441).

Kerronnallisessa viitekehyksessd ldhestyimme haastattelua toimintatilan-
teena, jossa osallistujat asemoivat itseddn ja toisiaan sekd ndin rakentavat yhdessa
haastatteluaineistoa (Hyvarinen, Hatavara & Rautajoki, 2019). Osa haastatelta-
vista intoutui kertomaan hyvin laajasti pientenkin vuorovaikutuksellisten vihjei-
den avulla, kun taas osassa haastatteluista kdytimme tarkempia jatkokysymyksia
kerronnallisuuden saavuttamiseksi. Haastattelijoina kdyttamamme ilmaisut, jat-
kokysymykset ja muut vuorovaikutuksen keinot ovat osa haastatteluaineisto-
amme, ja luotettavuuden lisidmiseksi olemme analysoineet haastatteluaineistoa
haastateltavan ja haastattelijoiden vilisend vuorovaikutustilanteena (Aaltio &
Puusa, 2020; Bamberg & Georgakopoulou, 2008; Deppermann, 2015; Mutanen &

Siivonen, 2016). Raportoidessamme tuloksia pyrimme aineistoesimerkkien ja nii-
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den analyysin avulla selkeyttamddn kdyttamaamme péadttelyketjua sekd peruste-
lemaan tulkintojamme lukijalle (Aaltio ja Puusa, 2020; Hirsjdrvi, Remes & Saja-
vaara, 2009, s. 232). Aineistoesimerkkien kdyton avulla lukijan on mahdollista
arvioida tekemidmme tulkintoja (Elo & Kyngds, 2008; Hirsjarvi ym., 2009, s. 233).
Nuorten kerronnassa keskeista oli pienten ja ohikiitavienkin hetkien mer-
kityksellisyys osana oman toimijuuden rakentumista (ks. esim. Bamberg &
Georgakopoulou, 2008; Mutanen & Siivonen, 2016). Nuorten haastattelut eivét
siis muodostaneet suurta kertomusta koulupolusta vaan pikemminkin kokoel-
man pienid kertomuksia, joissa toimijapositiot olivat hyvinkin erilaisia suhteessa
toisiinsa (ks. Hyvarinen ym., 2019). Vaikka pienid kertomuksia on tyypillisesti
analysoitu ethometodologian ja luonnollisen havainnoinnin ndkokulmista ja sen
kaytto on haastatteluaineistoissa vield harvinaista, mys haastattelutilannetta on
mahdollista analysoida erddnlaisena vuorovaikutustilanteena (ks. esim. De Fina,
2009; Hyvérinen ym., 2019; Mutanen & Siivonen, 2016). Pienten kertomusten
analyysi tekeekin aineistostamme nékyviksi sen, kuinka toimijapositiot rakentu-
vat suhteessa nuorten vaihtuviin eldméntilanteisiin kuten kouluvaihdoksiin,
paikkakunnan vaihtoihin ja heiddn kanssaan tyoskenteleviin ammattilaisiin.
Laadullisessa tutkimuksessa keskeinen luotettavuuden arvioinnin kriteeri
on tutkija itse (Eskola & Suoranta, 1998). Tutkimuksemme vahvuutena voidaan-
kin pitdd tutkijatriangulaatiota eli useamman tutkijan valistd yhteistyota (Aaltio
& Puusa, 2020; Eskola & Suoranta, 1998; Patton, 2002, s. 247-248; Tuomi & Sara-
jarvi, 2018). Toteutimme tutkimusprosessin jokaisen vaiheen kahden tutkijan
voimin yhdessd neuvotellen ja keskustellen seka kriittistd ja refleksiivista tyo-
otetta kdyttden (ks. Patton 2002, s. 64-65). Analyysivaiheessa teimme kumpikin
tarinatyyppien asemoinnit erikseen, minkd jdlkeen keskustelimme tekemis-
tamme havainnoista ja 16ytamistimme asemoinneista. Tutkimuksemme luotet-
tavuutta vahvistaa, ettd paadyimme molemmat itsendisesti samansuuntaisiin
tulkintoihin. Eroavien tulkintojen kohdalla neuvottelimme ja perustelimme tul-
kintojamme ja paddyimme lopulta yhteiseen tulkintaan. Ennen aineistonkeruuta

keskustelimme omista ennakko-oletuksistamme ja -tiedoistamme, ja kirjasimme
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niitd ylos (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Pyrimme olemaan koko aineistonkeruupro-
sessin aikana refleksiivisid omista ennakkotiedoistamme ja keskittymé&an haas-
tattelurungon muodostamisessa aiempaan tutkimustietoon.

Tutkimuksemme rajoitteena voidaan pitdd pientd aineistoa, jonka vuoksi
tuloksiamme ei ole mahdollista siirtdd koskemaan laajemmin lastensuojelun asi-
akkaina olleiden kokemuksia koulun tukipalveluista. Toisaalta aihettamme ei ole
aiemmin tutkittu, joten pienikin aineisto tuottaa arvokasta tietoa toimijuudesta
koulun tukipalveluissa. Tutkimuksemme voidaankin katsoa olevan relevanttia,
silld sen tuloksilla on kaytdannollistd merkitystd (Eskola & Suoranta, 1998). Toi-
vomme, ettd koulutuksen ammattilaiset voisivat hyddyntdd tuloksiamme toi-
mintamalliensa kehittdmisessd ja reflektoimisessa, jotta lastensuojelun asiakkaat
voisivat tuntea tulleensa paremmin huomioiduiksi koulumaailmassa.

Jatkossa olisi mielekéstd toteuttaa samanlainen tutkimus suuremmalla ja hetero-
geenisemmailld aineistolla, jotta tuloksia voitaisiin yleistdd laajemmin. Koska
suuri osa nuorten kertomuksista liittyi koulun arkiseen vuorovaikutukseen opet-
tajien ja muiden ammattilaisten kanssa, olisi tarkedd tutkia myos heidan nako-
kulmaansa. Olisi mielenkiintoista selvittdad, kuinka aikuiset sanoittavat toimija-
positioitaan suhteessa nuoriin ja koulutusinstituution rooliin. Tutkimusta lasten-
suojelun asiakkaiden toimijuudesta koulun tukipalveluissa voisi toteuttaa myos
etnografisilla menetelmilld, kuten havainnoimalla tuen saamisen tilanteita ar-

jessa sekd palavereissa.

7.3 Nuorten toimijuuden tukeminen kiytinnossa

Taman tutkimuksen tulokset vahvistavat ajatusta nuorten toimijuudesta sidok-
sellisena ilmiond. Nuorten toimijuus toteutuu tai jdd toteutumatta vuorovaiku-
tuksessa ammattilaisten ja kouluympariston kanssa. Toimijuuden sidoksellisuus
ei kuitenkaan nuorten kohdalla kddnny automaattisesti toimintamahdollisuuksia
rajaavaksi tekijaksi, vaan parhaimmillaan mahdollistaa toimijana olemisen ja

kannatelluksi tulemisen ammattilaisten verkostossa (ks. esim. Paju, 2013, s. 208).
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Kehitysehdotuksemme kilpistyvétkin koulun ja sen sisédlld toimivien ammatti-
laisten ja nuorten kohtaamiseen. Yhtailtd ndkokulmana on palvelujédrjestelman
tapa kohdata nuoria, ja toisaalta inhimilliset kohtaamiset nuorten arkiymparis-
tossa.

Toimijuus on kirjattu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(POPS, 2014) opetettavia aineita ldpileikkaavana elaméntaitona, ja lasten aktiivi-
sesta sekd padmaddratietoisesta toimijuudesta on tullut erddnlainen kansalaisuu-
den ihanne (Alanen, 2016; Leonard, 2015). Vaikka opetussuunnitelman perus-
teissa toimijuus késitetddn pitkélti oppijan yksilollisend ominaisuutena, aineis-
tossamme sitd raamittavat koulun kdytdnteet sekd ammattilaisten toiminta.
Nuorten kertomukset kuvaavat koulussa rakentuvaa sosiaalista maailmaa, jossa
ympadriston realiteetit ja instituution toiminnan tavoitteet rakentavat nuorten toi-
mijuuden mahdollisuuksia (ks. esim. Juvonen, 2015; Paju, 2013, s. 208). Ndissd
ehdoissa oppitunneilla on oltava silloin, kun ne alkavat ja kouluun on saavut-
tava, vaikka edellisend yond olisi vahdittu pdihtyneitd vanhempia.

Kiinnipitdiminen ja kannattelu tilanteissa, joissa nuorella oli ollut haasteita,
mahdollistivat nuoren osallistumisen silloin, kun hénelld itselldan oli resursseja
ja ndkemys siitd mitd paatoksenteolla haluttiin saavuttaa (Médkinen & Vanha-
lakka-Ruoho, 2018; Mdittd ym., 2016; Wrede-Jantti, 2018). Luottamus nuoreen ja
hédnen voimavarojensa huomiointi edistivit nuoren toimijuuden kokemusta sel-
laisissakin tilanteissa, joissa koulun velvoitteet olivat ristiriidassa nuorten tarpei-
den kanssa (Toiviainen, 2020). Kuulumisten kysyminen kotiviikonlopun jélkeen,
voinnin seuraaminen ja vaatimusten mukauttaminen nuoren voimavaroihin oli-
vat aineistossamme keskeisid toimijuuden tukemiselle. Jatkuvuutta, pysyvyytta
ja suunnitelmallisuutta tukeen on pyrittykin saavuttamaan erilaisilla systeemi-
silld tyoskentelyn tavoilla (SISUKAS-malli), joissa ammattilaiset, vanhemmat ja
lapsi kokoontuvat yhdessd koulunkdynnin dédrelle ja luovat suunnitelman jatkoa
varten (Oraluoma & Vilivaara, 2017; Pirttimaa & Vilivaara, 2017).

Myonteiset kohtaamiset saivat nuoret tuntemaan itsensa nahdyiksi ja koh-
datuiksi, ja saattoivat muodostua voimavaroiksi, jotka kannattelivat nuorta vield

pitkddan kohtaamisen jdlkeenkin. Kohtaaminen voi olla pienimmilldén vaihdettu
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lammin katse oppitunnilla, joka vilittdd empatiaa ja kehottaa vield yrittamaan.
Pienten arkisten kohtaamisten ollessa hyvin ratkaisevassa roolissa nuorten toi-
mijuuskokemusten syntymisessd olisikin ensiarvoisen tdrkedd, ettd ammattilai-
set osaisivat tarttua pieniinkin vihjeisiin vuorovaikutuksessa nuoren kanssa (ks.
esim. Pekkarinen, 2017). Nuori voi olla valmis kertomaan tai ottamaan vastaan
apua, mutta tarvitsee asioiden késittelyn tueksi aikuisen ldsnéoloa ja kysymyk-
sid. Arjessa pienistd kohtaamisista kasaantuu joidenkin tutkimuksemme nuorten
kertomuksissa arkea kannatteleva virta, jossa ammattilaisen ldsndolo ja katse pi-
tavat kiinni kouluarjessa ja eldmédssd. Aineistossamme oli mukana useita ku-
vauksia juuri koulun arkisen jdrjestyksen lomassa tapahtuvista lyhyistéakin kes-
kusteluista, jotka ndyttaytyivat nuorille formaaleja vuorovaikutustilanteita mer-
kityksellisempind (ks. Kiilakoski, 2012).

Ammattilaisten toiminta ja tuen antaminen voivat kdynnistdd nuoren ela-
madssd arvaamattomiakin kehityskulkuja, jotka muodostuvat merkittaviksi kaan-
nekohdiksi, osaksi nuorten kerronnallista toimijuutta (ks. Honkasalo, 2013). Toi-
mijuuden tukeminen muodostui tutkimuksessamme nuoren eldmé&nhistoriaan
kiinnittymiseksi ja sen liikkeessd mukana eldmiseksi (ks. Honkasalo, 2013). Eh-
dotammekin, ettd nuoret tulisi ottaa tiiviimmin osaksi pddtoksentekoa ja tuen jar-
jestamistd. Tuloksistamme kéy ilmi, ettd nuorten toimijapositiot ovat moninaisia
ja toimijuus rakentuu monimuotoisemmaksi kuin vain aktiiviseksi osallistu-
miseksi tai vastustamiseksi. Toimijuutta tukee ammattilaisen tieto nuoren tilan-
teesta sekd kyky tunnistaa, milloin kannatella ja milloin antaa tilaa. Lastensuoje-
lun piirisséd olevien nuorten toimijuuden tukeminen koulun tukipalveluissa edel-
lyttadkin ammattilaisilta yhtaalta yksilollisten tarpeiden ja tilanteiden selvitta-
mistd sekd toisaalta yhteisen liikkeen ja toiminnan virran sddtelemistd, yhteista
toimimista. Ammattilaisen toiminnan ei tarvitse olla liikkeeltdan “suurta”: pienet

katseet, eleet ja arkinen vuorovaikutus kantavat nuorten tukemisessa pitkalle.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Aluksi johdattelukysymyksia:, kuinka vanha, monessako koulussa opiskellut

Teema 1: Kuvaile koulussa saamaasi tukea
Milloin muistat olleesi ensimmaisen kerran erkkaopetuksessa (tai muussa tukipalvelussa)?
Kertoisitko lis&a...
e mitd muistat siita
e mitd teitte
e milta se tuntui
Mita muistat tuen jatkumisesta ensimmaisen kayntikerran jalkeen?
e Kuvaile millaisia asioita teitte (Mika ollut koulussa haastavaa?)
e Muistatko missa teitte

e Kenen kanssa

Teema 2: Pohditaan, jotain tilannetta, jossa saanut koulussa tukea
Kuvaile jotakin tukitilannetta, joka on ollut mukava tai helpottanut oloa (tilanne, péiva, hetki,
tosi hyva kaynti/juttelu erkkaopella)

o Kertoisitko, mita silloin tapahtui

e Milta tilanne tuntui

e Kenelta sait tukea
Entd muistatko tilannetta, josta on jaanyt ikava fiilis (ei tarvitse olla sama tukipalvelu kuin
aiemmassa)

e Muistatko mita silloin tapahtui

e Kertoisitko lisaa siita...

e Muistatko keta tilanteissa on ollut lasna..

e Mita muistat siita..

Teema 3: Pohditaan tuen suunnittelun prosessia/tilannetta, jossa tuesta on paatetty
Muistatko, oletko osallistunut sellaiseen palaveriin tai tilanteeseen, jossa on paatetty kou-
lussa annettavasta tuesta?

Kuvaile tyypillista palaveria
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e Mita muistat niista?
e Kertoisitko, miten ne etenivat
Muistatko..

o Keitéa sielld oli

Mista siella paatettiin

Millaiselta sinusta tuntui palaverissa

Saitko osallistua paatoksentekoon

Oliko palavereita useampi kuin yksi.. mita niissa tapahtui.. mika oli samaa/mika eri-
laista..
o (Miten reagoit siihen, jos tuo esiin jotain)
Muistatko, etta olisit jutellut tuesta opettajan/muun aikuisen kanssa palavereiden ulkopuo-
lella?

Kerro millaista tuesta oli keskustella

Milta keskusteleminen tuntui

Millaisista asioita keskustelitte

Miten keskustelu erosi keskusteluista virallisissa palavereissa?

Teema 4: Millainen suhde edella mainitsemiisi aikuisiin, jotka ovat olleet paattamassa tai
toteuttamassa tukea koulussa
Kenet aikuisen muistat koulusta erityisen hyvin?

Millaiset valit teilla oli

Miten ymmarsitte toisianne

Onko mieleesi jaanyt jokin erityinen tilanne tdman aikuisen kanssa

Milta sinusta tuntui tdman aikuisen seurassa

Kuvaile millaiset valit sinulla oli erityisopettajan/ muun aikuisen kanssa

e Muistatko jotakin tilannetta, jossa pystyit kertomaan hanelle omista asioistasi

Mita sitten tapahtui..?

Milta sinusta tuntui tilanteessa/sen jalkeen?

Tuleeko mieleen jotain tilannetta jossa et ole voinut kertoa omista asioistasi

Milta sinusta tuntui tilanteessa/sen jalkeen?

Kerro lisaa..

Kuvaile, miten kertomiisi asioihin on suhtauduttu



