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Téssd tutkimuksessa selvitettiin erityisopetustaustan eli perusopetuksen aikana
erityisopetukseen osallistumisen ja sukupuolen yhteyttd toisen asteen ammatillisessa
koulutuksessa opiskelevien nuorten poissaolojen ja opintojen keskeyttdmisten syihin.
Lisdksi selvitettiin opintojen keskeyttimisen laatuun vaikuttavia tekijoitd. Tutkimus on
osa Niilo Miki Instituutin Motivoimaa —hanketta.

Poissaolo- ja keskeyttimistiedot on saatu Jyvédskyldn ammattioppilaitokselta
lukuvuoden 2009-2010 paityttyd. Vastaajia oli yhteensd 1338, joista 1207 valikoitui
lopulliseen tutkimusotokseen téssd tutkimuksessa. Yldkoulussa erityisopetusta saaneita
vastaajia oli 336 ja henkilokohtainen opetuksen jérjestimistd koskeva suunnitelma
(HOJKS) peruskouluaikana oli ollut 132 vastaajalla.

Erityisopetustaustan ja sukupuolen yhteyttd poissaolojen syihin tutkittiin
ristiintaulukoinnilla, Khiin nelic —testilld ja multinomiaalisella logistisella
regressioanalyysilla. Erityisopetustaustan ja sukupuolen yhteyttd keskeyttdmisten syihin
tutkittiin ristiintaulukoimalla. Liséksi tutkittiin sukupuolen ja erityisopetustaustan
yhteyttd keskeyttimiseen yleenséd. Keskeyttimisen laatuun vaikuttavia tekijoité tutkittiin
multinomiaalisella logistisella regressioanalyysilla.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd sukupuoli vaikuttaa paitsi poissaolon syyhyn,
my0s keskeyttdmiseen. Poissaolojen syistd huomionarvoisia olivat vaikeudet kotona,
kavereiden puute ja hankalaksi koetut opettajat. Tytot havaittiin todennikoisiksi
koulutuksen keskeyttdjiksi samalla kun pojat olivat tyttdja huomattavasti useammin
koulutuksen positiivisia keskeyttdjid. Erityisopetustaustaisilla ja yli 18-vuotialla
opiskelijoilla oli verrokkiryhmidén suurempi todennédkdisyys olla positiivisia
koulutuksen keskeyttéjia.

Loydos vaatii tulevaisuudessa huomion kiinnittdmistd sekd koulusiirtymien
etta opintoihin kiinnittymisen tehokkaaseen tukemiseen. Erityisesti
erityisopetustaustaisten opiskelijoiden ja tyttdjen ammatinvalintaan ja urasuunnitteluun
tulee panostaa entistd enemmén. Lisdksi olisi tutkittava koulutuksen ldpdisyd tukevia
tekijoitd ja pyrittdva vahvistamaan niité.

Avainsanat: oppimisvaikeus, erityisopetus, ohjaus, poissaolot, keskeyttdminen,
koulutuksellinen syrjaytyminen
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“School learning equals game playing. For one thing, it seems so obviously the thing to
do; it helps us get through, get by, get over the obstacles that stand well between us and
our goals of the moment... Its impact extends beyond graduation.” (Fried 2005.)



1 JOHDANTO

Aiemmassa erityispedagogiikan pro gradu —tyosséini tutkin perusopetuksessa tehostettua
tai erityistd tukea saaneiden opiskelijoiden pulmia ja keskeyttdmistd toisen asteen
ammatillisessa nuorisokoulutuksessa. Tatd tyotd tehdesséni tutustuin erityisesti Juhani
Pirttiniemen (2000) ja Ilpo Kurosen (2010) kotimaisiin véitskirjoihin. MyShemmin
16ysin myds Eija Rantakankaan (2009) lisensiaattityon, jossa kartoitettiin opiskelijoiden
mielipiteitd nivelvaiheen ohjauksesta ja tuen tarpeesta opintopolun eri vaiheissa.
Rantakangas tuo esille ohjauksen merkityksen syrjdytymisen ehkédisyssd ja hyodyntdd
opiskelijoiden nékokulmaa nivelvaiheen ohjausprosessin kehittdmisessd. Lisdksi omat
kokemukseni suomalaisen ja yhdysvaltalaisen ohjausjirjestelmidn eroavaisuuksista
mietityttivdt yhid. Ndin syntyi ajatus aiempaa tyoténi syventdvistd ohjausalan pro gradu
—tutkielmasta.

Arvioiden mukaan Suomessa on noin 25 000—40 000 iéltddn 15-24-vuotiasta
koulutuksen ja tyoeldmén ulkopuolelle jadnyttd nuorta (esim. Kaukonen 2007; Pitkdnen,
Aho, Koponen, Kylmikoski, Nieminen & Virjo 2007). Tarkan lukumé&érin
méidrittiminen on vaikeaa, silld koulutuksen liséksi ndmé nuoret putoavat usein myds
tutkimuksista (Kaukonen 2007). Tilastokeskuksen (2012a) mukaan lukuvuonna 2009—
2010 tutkintoon johtavan koulutuksen opiskelijoista 5,5 % keskeytti opinnot eiké
jatkanut missdin tutkintoon johtavassa koulutuksessa lukuvuoden aikana.

Syrjdytyminen ja koulutuksen keskeyttiminen ovat monitaustaisia prosesseja.
Nivelvaiheet ovat kuitenkin usein haasteellisia tuettujen oppilaiden koulu-uralla
(Sinclair, Christenson, Evelo & Hurley 1998; Pirttiniemi 2000, 2004). Erityisopetuksen
ja -ohjauksen tarve kasvaa ammatillisissa oppilaitoksissa, silld ndmé tuetut nuoret
hakeutuvat usein ammatilliseen koulutukseen (Graham, Greenbaum & Scales 1995;
Hehir 2002). Oppimisen pulmilla ja tuen tarpeella on kehdméinen luonne: ne seuraavat
lapi koulu-uran opiskeluasteelta toiselle ja voivat aiheuttaa muita kouluongelmia seka
vihentdd opiskelumotivaatiota.

Usein juuri erityisopettajan roolia nivelvaiheen tukemisessa korostetaan, mutta
opinto-ohjaajan roolia nivelvaiheen koulupudokkuuden ehkéisyssd on tutkittu viime
aikoina yhd enemmaén (esim. Studer 2006; Williams White & Kelly 2010). Ohjaus on

ollut taka-alalla ja monesti yldkouluissa juuri erityisluokanopettajat hoitavat omien



oppilaidensa ohjauksen ja yhteishaun. Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat tarvitsisivat
kuitenkin my0s ammattitaitoista opinto-ohjausta, johon erityisluokanopettajalla ei
vélttimaittd ole patevyyttd tai resursseja.

Viime vuosina yhteiskuntamme rakennemuutokset ovat luoneet tarpeen
ohjauksen késitteen ja merkityksen uudelleenmaéadrittelylle. Muutokset yhteiskunnassa ja
tydeldmdssd heijastuvat myos koulutuspolititkkaan. (Rantakangas 2009.) Nuorten
tulevaisuudensuunnittelu on entistd vaikeampaa. Kouluja yhdistetddn, toisia lopetetaan
ja erilaisia koulutuslinjoja suljetaan. My0s koulutukseen sisddnpéddsyyn vaikuttavat
kriteerit vaihtuvat usein. Tydeldmén vaatimukset muuttuvat yhi ennustamattomammalta
vaikuttavampaan suuntaan ja moniammatillinen yhteistyd koulutus-, ura- ja
eldmdnsuunnittelun apuna korostuu. (Lappalainen 2001; Huhtala & Lilja 2008.)

Ohjauksen tehtdvdt ovat madrdytyneet uudella tavalla muuttuneiden
koulutusrakenteiden ja oppilanaohjauksen tyonjaon uudelleenmairittelyn myota
(Rantakangas 2009). Opetuksen tavoitteena korostuvat itseohjautuvuus ja opiskelijan
vastuullisuus. On tarpeen etsid uusia toimintatapoja peruskoulun ja toisen asteen
nivelvaiheen ohjaukseen sekd siirtymédvaiheen pulmien ennaltachkdisyyn. Kaytdssé
oleva yhteishakujdrjestelmi painottaa opintomenestystd. (Mehtdldinen 2001.) Vain
padsykokeellisiin oppilaitoksiin hakiessa myds heikosti peruskoulussa menestyneilld
opiskelijoilla on mahdollisuus nidyttdd yksilolliset kykynsd. Heikolla peruskoulun
paittotodistuksella koulutukseen hakeminen on pulmallista. Suosituilla aloilla vaaditaan
korkeampaa keskiarvoa ja vihemmin suositut alat eivét vélttdmittd kiinnosta. Tadma
taas sy0 entisestdfin vidhdistdi motivaatiota koulutukseen hakemiseen ja sen
ldpdisemiseen.

Téassa tutkimuksessa keskitytddn ammattikouluikiisten nuorten
erityisopetustaustan ja koulutuksellisen syrjdytymisen riskitekijoiden yhteyteen
poissaolojen,  koulutuksen  keskeyttimisen = ja  ohjauksen  nédkokulmista.
Erityisopetustaustaiset oppilaat ovat usein muita heikommin kiinnittyneitd opintoihinsa
ja heilld on usein myds muita enemmén poissaoloja (esim. Skinner, Wellborn &
Connell 1990; Ahola & Galli 2009). Poissaolojen on puolestaan havaittu olevan
yhteydessd koulutuksen keskeyttdmiseen toisella asteella (Baker & Gerler 2004;
Maitta, Kiiveri & Kairaluoma 2011). Nididen koulutuksellisen syrjdytymisen
taustatekijoiden ja niiden vaikutuksien tutkiminen on ensiarvoisen tirkedd, jotta

tarvittava tuki ja ohjaus voidaan jirjestéd ajoissa.



2 OPPIMISVAIKEUDET JA NIIDEN SEURAUKSET

2.1 Oppimisvaikeudet

Oppimisvaikeuksia ~ voidaan  maddritelld ja  luokitella monin eri tavoin
tutkimusldhtokohdasta ja tutkimuksentekomaasta riippuen. Kyseessid on ylédkisite, jonka
alle kuuluu kirjava joukko erilaisia oppimiseen liittyvid ongelmia. Fletcher, Lyon,
Fuchs ja Barnes (2007) médirittelevdt oppimisvaikeuden oppilaan vaikeuksiksi, jotka
eivit liity kdyttdytymisen héirioihin, kielellisiin vaikeuksiin tai kehitysvammaisuuteen.
Yksinkertaistetusti oppimisvaikeuksissa on kyse opiskelulle asetettujen tavoitteiden
saavuttamisen vaikeuksista. Oppimistavoitteiden saavuttaminen vaatii yksiloltd
kohtuuttoman paljon aikaa ja vaivaa muihin opiskelutovereihin verrattuna.

Toisaalta oppimisen vaikeudet voidaan myo0s jaotella karkeasti erityisiin, eli
dlykkyydestd riippumattomiin oppimisen vaikeuksiin ja yleisiin tai laaja-alaisiin
oppimisen vaikeuksiin (Hinshaw 1992; Lyytinen 2000; Nissild & Sarlin 2009).
Téllaista rajausta on perusteltu erityisten ja laaja-alaisten oppimisvaikeuksien hyvin
erilaisilla kuntoutustarpeilla ja —toimilla (Ahonen & Lyytinen 1995). Oppimiseen ja
koulunkdyntiin liittyvét erityiset vaikeudet todetaan yleensd oppilaan jdadessd 1-2
vuotta taidollisesti luokkatasonsa keskiarvoa jilkeen (Voutilainen, Héyrinen &
livanainen 1997).

Erityisilld oppimisvaikeuksilla viitataan rajallisen alueen kognitiivisten taitojen
heikkouksiin, joiden vaikutus yksilon toimintakyvyn kannalta on kapea-alainen
(Ahonen & Lyytinen 1995; Beitchman & Young 1997; Lyytinen 2000). Ne voidaan
jakaa kielellisiin ja matemaattisiin oppimisvaikeuksiin (Beitchman & Young 1997).
Erityiset oppimisvaikeudet johdu puutteellisista oppimistilaisuuksista, &lyllisesté
kehitysvammaisuudesta, aivovammasta tai muista elimellisistd vammoista tai
tunnehéiridistd (Hinshaw 1992; Ahonen & Lyytinen 1995; Lyytinen, Ahonen, Aro, Aro,
Holopainen, Nirhi & Réisédnen 2001). Joskus téllaisia  kehityksellisten
neurokognitiivisten ongelmien kaisitteitd kiytetddin pidillekkdin oppimisvaikeuksien
kanssa, vaikka niissd oppimisvaikeudet ovat kuitenkin sekundddrisid ongelmia.
Erilaisiin oppimisen vaikeuksiin voi liittyd myos kéyttdytymisen tai keskittymisen

vaikeuksia (Beitchman & Young 1997).



Laaja-alaisilla ~ oppimisvaikeuksilla ~ puolestaan  viitataan  erityisiin
oppimisvaikeuksiin, jotka eivét kuitenkaan ole niin suuria kuin kehitysvammaisuudessa
(Nérhi, Kuikka & Seppéléd 2010). Tuen tarpeen nikokulmasta kyseessd on siis erityisten
oppimisvaikeuksien ja lievdn kehitysvammaisuuden vilimaastoon kuuluvasta
oppilasryhmastd. Laaja-alaisiin oppimisvaikeuksiin viitataan joskus myos termilld
vleiset oppimisvaikeudet (esim. Sarlin 2009). Yleisten oppimisvaikeuksien taustalla on
kehitystd sen eri osa-aluilla kokonaisvaltaisesti hidastava kehityksellinen viive. Laaja-
alaiset oppimisvaikeudet vaikeuttavat huomattavasti suoriutumista arkieldméssd ja
koulussa. Niihin liittyy oppimisesta ja tyOeldmistd syrjdytymisen sekd
mielenterveysongelmien riski. (Sarlin 2009; Néarhi ym. 2010.) Laaja-alaisia
oppimisvaikeuksia on tutkittu véhén ja niihin liittyvistd toimintakykypuutteista on ollut
vain vdhén tietoa.

Oppimisvaikeudet ilmenevit eri tavoin ja ne voivat olla joko lievid tai vaikeita
(Ahonen & Lyytinen 1995). Ne ovat perinnéllisid, mutta voivat silti ilmetd hyvin eri
tavoin saman perheen sisélld (Lyytinen, Ahonen & Risdnen 1994; Lyytinen 2001).
Kyse on aivojen toiminnallisen organisoitumisen pulmista, jotka ovat tietyssd mielessé
neurologisia ongelmia (Lyytinen ym. 2001). Kyse on erilaisesta tavasta hahmottaa
tietoa. Tdma on 1dhinnd yksilon ominaisuus eikd pelkkd neurobiologinen poikkeavuus
tai vaikeus. Tidstd syystd erityispedagogiikassa kdytetddnkin usein termid “erilainen
oppija” (Leinonen 2000).

Kansainvilisesti yhdenmukaisten méairitelmien laatiminen voi olla pulmallista,
silld esimerkiksi koulun aloittamisikd ja opetussuunnitelmat vaihtelevat paljon eri
maiden vélilld. National Joint Committee of Learning Disabilities (2010) rajaa
oppimisvaikeudet kapeasti késittimddn kouluifissd opittavat perustaidot ja niissd
esiintyvédt vaikeudet. Laaja-alaisissa mééritelmissd taas korostetaan myds audio-
visuaalista hahmottamista, motoriikkaa sekd muistin ja kielen vaikeuksia.
Oppimisvaikeuksien médrittelemisen onkin todettu olevan hankalaa kahdesta syysti: 1)
on kyse piilossa olevasta muuttujasta, jota ei voida havainnoida ja joka on olemassa
vain kun sitd yritetddn mitata, ja 2) oppimisvaikeuksien piirteet vaihtelevat jatkumolla,
eivdtkd vaikeuksien erillisind kategorioina tai lokeroina (Fletcher ym. 2007, 27). Toisin
sanoen ongelma on siis kategorisessa luokittelussa tarkkarajaisiin vaikeuksiin ja siind,
ettd oppimisvaikeuksia ei ole olemassa ilman ympéristdd, jossa yksild oppii taitoja ja
kayttad niitd. Perinteiset diagnostiset rajat ovat kuitenkin kategorisia ja héirion raja on

aina sopimuksenvarainen.



Erilaisten oppimisvaikeuksien tunnistaminen voi olla haastavaa myos niiden
paéllekdistymisen eli komorbiditeetin vuoksi. Pulmia voi ilmetd samaan aikaan eri
oppimisen alueilla (Fletcher ym. 2007; Sarlin 2009; Aro 2011) ja useiden
oppimisvaikeuksien kasautuminen samalle lapselle onkin melko tavallista (Light &
DeFries 1995; Willcutt & Pennington 2000; Lyytinen, Leppdnen & Guttorm 2003).
Erilaisia kielen hiiriditd kokevalla lapsella on usein vaikeuksia my6s matematiikassa ja
matematiikan vaikeuksia kokevalla lapsella on usein ongelmia myds muilla oppimisen
osa-alueilla (Light & DeFries 1995). Lisédksi lukivaikeudet sekd tarkkaavaisuuteen ja
toiminnan suunnitteluun liittyvdt vaikeudet esiintyvét tavallisesti matemaattisten
hiirididen yhteydessd (esim. Willcutt & Pennington 2000). Oppimisvaikeudet ovat
erityisopetuksen yleisin syy.

Maiiritelmien erilaisuuden vuoksi luvut eri oppimisvaikeuksien yleisyydesti
vaihtelevat. Amerikkalaisen DSM-IV —luokituksen mukaan oppimisvaikeuksia on 2-10
prosentilla kouluikiisistd lapsista (American Psychiatric Association 1994). Suomessa
arvio erityisten oppimisvaikeuksien yleisyydestd on noin 8-15 prosenttia videstosti.
Lukihiiriotd arvellaan olevan noin 6-11 prosentilla véestostd. (Ahonen & Lyytinen
1998; Voutilainen & Ilveskoski 2000.) Myds oppimisvaikeuksien sukupuolieroista on
saatu eridvid tuloksia. Esimerkiksi Beitchman ja Young (1997) havaitsivat
oppimisvaikeuksia olevan pojilla tyttojd useammin, kun taas Prior, Smart, Sanson ja
Oberklaid  (1999) eivdt huomanneet tutkimuksessaan  oppimisvaikeuksien
esiintyvyydessd sukupuolten vélistd eroa. Lisdksi on esitetty, ettd sukupuolierot
oppimisvaikeuksissa voivat olla oppiainekohtaisia (Taipale 2009).

Viime vuosikymmenind onkin kdyty keskustelua siitd, kenelld on
oppimisvaikeus, kuinka oppimisvaikeuksia pitdisi arvioida, kenelld on pitevyys tehda
oppimisvaikeusdiagnoosi ja minkélaisia mukautuksia pitdisi tarjota toisen asteen
koulutuksessa ja sithen péddsemisessd (esim. Siegel 1999). Suomessa tdmid nékyy
esimerkiksi erityisopetuksen uudistamisessa (Laki perusopetuslain muuttamisesta
642/2010). Sen taustalla oli tarve vaikuttaa erityisopetukseen ottamisen médriin ja
tasmentdd erityisopetukseen ottamisen ja siirtdmisen kriteereitd (Erityisopetuksen
strategia 2007). Tuen tarjoamisesta tuli ennen kaikkea pedagoginen péétds. Pyrittiin
luomaan uudenlainen toimintamalli yleis- ja erityisopetuksen vélimaastoon. Keskeisin
uusi muutos on Oppimisen ja koulunkdynnin kolmiportaisen tuen malliin siirtyminen.
Malli sisdltdd yleisen, tehostetun ja erityisen tuen korvaten entisen erityisopetukseen

ottamisen ja siirtdmisen. Jokaiselle tuen eri tasolle liittyy myds omanlaisensa arvioinnin



ja seurannan uudelleenmaiirittely, jotka ovat pedagoginen selvitys ja pedagoginen arvio.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010).
Téllaista tuen muutosta ei kuitenkaan ole tapahtunut ammatillisessa koulutuksessa.
Viela ei tiedetd, kuinka peruskoulussa toteutettu muutos vaikuttaa tuen tarpeisiin toisen
asteen oppilaitoksissa.

Valtaosa tdmin tutkimuksen kohdejoukosta on ollut peruskoulussa vield niin
sanotun vanhan erityisopetuksen aikana. He ovat siis useimmiten opiskelleet osa-
aikaisessa erityisopetuksessa, pienryhméssd tai erityisluokassa. Téstd syystd kéytin
jatkossa sanaa erityisopetustausta ja médrittelen sen vastaamaan ldhinnd nykyisid
tehostetun ja erityisen tuen toimenpiteitd. Yleinen tuki, kuten tukiopetus, ei kuulu
erityisopetustaustaan. ~ Tilastokeskuksen ~ (2012b)  mukaan  syksylld 2011
peruskoululaisista 3,3 prosenttia sai tehostettua tukea ja 8,1 prosenttia erityistd tukea.
Yleisin tehostetun tuen muoto oli osa-aikainen erityisopetus. Valtaosa tuen piirissé
olevista oppilaista oli poikia: tehostetun tuen oppilaista poikia oli 65 % ja erityistd
tukea saaneista oppilaista poikia oli 69 %. Vain 26 prosentilla erityisen tuen oppilaista
oli pidennetty oppivelvollisuus. Yhteensd kaikista opiskelijoistamme 11,4 % oli
syksylld 2011 tehostetun tai erityisen tuen piirissé. (Tilastokeskus 2012b). Vuonna 2009
oli nuorille suunnatun ammatillisen koulutuksen opiskelijoista 13 % oli erityisopetuksen

piirissd (Tilastokeskus 2012c).

2.2 Oppimisvaikeuksien seuraukset

Koulu ja oppiminen ovat etenkin nuoren elimén keskiossd, mutta oppimisvaikeuksien
seuraukset voivat olla laaja-alaisia ja kauaskantoisia. On havaittu, ettd lapsuuden ja
nuoruuden aikaisten kouluvaikeuksien vaikutuksia ei voida kaikilla eldménalueilla
tdysin kompensoida. Ne voivat seurata myOhempiin eldménvaiheisiin haitaten
sosiaalista elamid ja kaventaen yksilon mahdollisuuksia koulutus- ja tyduralla. (White
1992; Greenbaum, Graham & Scales 1996; Voutilainen & Ilveskoski 2000.) Useissa
madritelmissd korostetaan, ettd oppimisvaikeudet sekd héiriot oppimiskyvyssé jatkuvat
lapi elaménkulun (World Health Organisation ICD-10 1999; National Joint Committee
of Learning Disabilities 2010).

Joidenkin oppimisen alueiden pulmat ja vaikeudet voivat johtaa kielteiseen

kehain, jossa oppimisvaikeudet lisdéintyvit kielteisten oppimiskokemuksien ja tunteiden
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sekd oppimistilanteiden valttelyn myotd. Talloin vaikeudet oppimisessa heijastuvat
kielteisesti  henkilon  késitykseen itsestdin  oppijana, késitykseen  omista
mahdollisuuksista ja koulutusmotivaatioon (Boetsch, Green & Pennington 1996;
Greenbaum ym. 1996). Oppimisvaikeuksien onkin todettu olevan yhteydessé
oppimismotivaatiota heijasteleviin alhaisiin  koulutustavoitteisiin  ja opintojen
keskeyttdmisen riskiin (esim. Spreen 1988; Eckstein & Wolpin 1999; Dunn ym. 2004;
Savolainen, Ahonen, Aro & Tolvanen 2007; Stein, Blum & Barbaresi 2011). Pulmien
aikainen médrittdminen ja oppimisen tukikeinojen kehittdminen vaikuttavat siis paitsi
oppilaan sen hetkiseen koulunkdyntiin, myds hénen tulevaisuuteensa.

Oppimisvaikeudet ja oppimistilanteessa saatu kielteinen palaute luovat pohjaa
kielteisille ajatuksille koulua ja oppimista kohtaan. Kielteiset ajatukset puolestaan
koostuvat heikosta oppimismotivaatiosta ja epdonnistumisen pelosta (Onatsu-
Arvilommi & Nurmi 2000). Epédonnistumiset vdhentdvdt oppimismotivaatiota ja
lisddvat epdonnistumisen pelkoa ja valttdmiskdyttdytymistd myOohemmissd tilanteissa
(Onatsu-Arvilommi & Nurmi 2000). Niin ajattelu, motivaatio ja toiminta sekd
koulumenestys muodostavat kielteisen ja itseddn toteuttavan noidankehén.
Yleistyessdin muille eldménalueille téllainen noidankehd puolestaan altistaa nuoren
syrjdytymiselle ~ (Nurmi, Salmela-Aro &  Ruotsalainen 1994).  Vihédinen
oppimismotivaatio, epdonnistumisen ennakointi ja oppimistilanteiden vilttelyt liittyvat
myOs muihin ongelmiin, kuten sisdiseen ja ulkoiseen ongelmakéayttdytymiseen (Nurmi
2011). Nuoren koulumenestys ja oppimisvaikeudet ennustavat myohempid
koulutusvalintoja sekd koulutuksen keskeyttdmistd. Monet tutkimukset ovat osoittaneet
oppimisvaikeuksien ennustavan véhdistd osallistumista peruskoulun jélkeiseen
koulutukseen (esim. White 1992; Graham, Greenbaum & Scales 1995; Maughan 1995;
Hehir 2002).

Tutkimusten mukaan henkil6illé, joilla oli oppimisvaikeuksia, oli matalampi
koulutustaso kuin ikdtovereillaan ja tdmidn myo6td my6s vdhemmén koulutusvuosia
(esim. Spreen 1988). He myos asettavat itselleen alhaisempia koulutustavoitteita ja ndin
ollen hankkivat péadsaantdisesti toisen asteen ammatillisen koulutuksen (Greenbaum,
Graham & Scales 1995; Boetsch ym. 1996; Greenbaum Graham & Scales 1996; Hehir
2002). Myos koulutuksen keskeyttdminen on yleistd (Finucci, Gottfredson & Childs
1985; Spreen 1988; Eckstein & Wolpin 1999; Dunn ym. 2004; Alatupa, Karppinen,
Keltikangas-Jarvinen & Savioja 2007). Samoin koulutuksen keskeyttiminen ndyttdd

olevan yleisempéd dysleksiadiagnoosin saaneilla (Feldman Jallad, Kusch, Lubs, Lubs,
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Levin & Rabin 1993) vaikka muista oppimisvaikeuksista poiketen lukivaikeudet eivét
ndytdkddn liittyvdn muita alhaisempaan koulutustasoon (Spreen 1988; Feldman ym.
1993).

Oppimisvaikeuksista ja nithin liittyvistd aikuisuuden ilmidistd tehdyssd
katsauksessa (White 1992) todettiin etenkin lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan
vaikeuksien olevan pysyvid, mutta niiden yhteydet eri eliménalueisiin muuntuivat idn
myoOtd. Aikuisuudessa vaikeudet liittyivét erityisesti sosiaalisiin ja ammatillisiin
eldmdnalueisiin, kun kouluidssd ne vield esiintyivdt oppimis- ja opetustilanteiden
yhteydessda (White 1992). Myods oman yhteiskunnallisen paikkansa lunastamisessa
ilmenevdt ongelmat tuotiin esiin.  Erityisesti ammatinvalinnassa ja sosiaalisessa
eldmdssd koettiin olevan vaikeuksia, minkd puolestaan koettiin vaikuttavan
tyollistymiseen ja alitydllisyyteen sekd henkildkohtaiseen ja ammatilliseen eliméidn
tyytymittomyyteen. Monet kokivat silti eldménsé tyydyttaviksi — oppimisvaikeuksista
huolimatta. (White 1992.)

Suomessa toteutetun “Eldmd edessd — erityisluokka takana” -tutkimuksen
(Haapasalo, Nevalainen & Roine 1996) pohjalta voidaan tarkastella erityisluokalla
peruskoulunsa pédttaneiden oppilaiden sijoittumista jatkokoulutukseen ja tydeldmaién.
Tutkimus osoitti erityisluokalta koulunsa paittdneiden oppilaiden olleen suhteellisesti
ikdtovereitaan useammin tyottomid 19-23-vuotiaina ja peruskoulun jilkeisen tutkinnon
oli suorittanut vain 77 % opiskelijoista. Seurantatutkimuksessa (2000-2001) ilmeni, etté
opiskelijoista 45 prosenttia oli tyottomid ja tydeldméssd oli vain neljdsosa. Heistd noin
viidesosa tydskenteli niin kutsutussa suojaty0ssd. Tuloksista huolimatta noin kolme
neljdsosaa tutkimushenkildistd koki, ettei peruskoulun erityisluokalla suorittaminen
ollut vaikeuttanut tulevaisuuden tyonsaantimahdollisuuksia (Haapasalo ym. 1996).

Oppimisvaikeudet  seuraavat yksilod 1dpi  eldmédnkaaren = muokaten
eldimdnkulkua ja tuoden usein pulmia matkalle. Ne ovat my0s kytkoksissd moniin
muihin kouluaikaisiin pulmiin. Taméd ei vélttimittd ole huono asia. Usein
oppimisvaikeuksien kanssa kasvaneet ovat aikuisina keskiméérin tyytyvaisid elamaansé,
mutta pulmat ovat kuitenkin vaikuttaneet tyouriin ja kouluttautumismahdollisuuksiin
(esim. White 1992; Haapasalo ym. 1996). Oppimisvaikeudet ja tuen tarpeet tulee
huomioida oppilaan koulupolulla. Koulusiirtymien suunnitteleminen ja tukeminen
voidaan aloittaa ajoissa. Kun nivelvaiheet turvataan, voidaan oppimisesta ja opintojen

loppuun saattamisesta tehdd mielekasta.
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2.3 Erityisopetus toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa

Tilastokeskuksen mukaan syksylld 2011  peruskoululaisista 3,3 prosenttia sai
tehostettua tukea ja 8,1 prosenttia erityistd tukea. Tehostettua tukea saaneiden yleisin
tukimuoto oli osa-aikainen erityisopetus. Erityistd tukea saaneilla yleisin tukimuoto oli
avustaja- ja/tai tulkitsemispalvelu. Valtaosa tuen piirissd olevista oppilaista oli poikia:
tehostetun tuen oppilaista poikia oli 65 % ja erityistd tukea saaneista oppilaista poikia
oli 69 %. Vain 26 prosentilla erityisen tuen oppilaista oli pidennetty oppivelvollisuus.
Yhteensi kaikista opiskelijoistamme 11,4 % oli syksylld 2011 tehostetun tai erityisen
tuen piirissd. (Tilastokeskus 2011c). Niistd oppilaista valtaosa siirtyy yhdeksdnnen
luokan jdlkeen ammatillisen koulutuksen piiriin, silld yleensd juuri ne opiskelijat, jotka
tarvitsevat tukea jo peruskoulussa hakeutuvat ammatilliseen koulutukseen lukion sijaan
(Voutilainen ym. 1997; Pirttiniemi 2000; Tilastokeskus 2011a). Tastd syystd myds
erityisopetuksen tarve ammatillisissa oppilaitoksissa kasvaa. Vuonna 2009 oli nuorille
suunnatun ammatillisen koulutuksen opiskelijoista 13 % oli erityisopetuksen piirissa
(Tilastokeskus 2010). Vaikka ammatillisessa koulutuksessa opitaankin paljon
tekemilld, on motivaatio-ongelmia paljon. Osa-aikaista erityisopetusta tai muita
tukitoimia tarvitsee arvioiden mukaan noin puolet ammatillisten oppilaitosten
opiskelijoista.

Ammatillista erityisopetusta koskevan lain 630/98 (Finlex) mukaan
tavoitteena on tarjota tasaveroiset palvelut koko peruskoulun péattaville ikdluokalle.
Pyrkimyksend on siis kyetd tarjoamaan ammatillista erityisopetetusta tutkinnosta
riippumatta ja ketddin syrjimittd. Erityisopetusjirjestelyjen avulla pyritddn myds
turvaamaan mahdollisuus ammatillisen koulutukseen kaikille, joilla on vaikeuksia
selviytyd ammatillisista opinnoista ilman erityisid opetus- tai opiskelijahuoltopalveluja.
Opetushallituksen  (2010) mukaan erityisopetusta voidaan antaa kaikissa
perustutkintoihin johtavissa koulutuksissa ja erityistd tukea tarvitsevan nuoren
ensisijainen opiskelupaikka onkin tavallinen ammattioppilaitos. Témin lisdksi
ammatillista  erityisopetusta  jédrjestetdin ~ ammatillisissa  erityisoppilaitoksissa,
ammatillisten  oppilaitosten  erityisopetuksen  linjoilla  ja  erityisryhmissé,
kansanopistossa, kansalais- ja tydvdenopistoissa, aikuiskoulutuskeskuksissa, liikunnan
koulutuskeskuksissa ja oppisopimuskoulutuksena (Opetushallitus 2010; Ammatillinen

erityisopetus 2011). Yleisesti tavoitteena on tukitoimin ja opetusta mukauttamalla
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mahdollistaa opiskelijan osallistuminen ammatilliseen koulutukseen sen eri
koulutusaloilla alojen erityisvaatimukset huomioiden.

Ammatillinen erityisopetus toteutuu siis ensisijaisesti integrointina
tavalliseen ammattioppilaitoksen ryhméan. Monissa oppilaitoksissa on myos erillisid
erityisopetusryhmid. Yksilollisistd tuen ja ohjauksen tarpeista ja tarvittavista erityisistd
opetus- ja opiskelijahuoltopalveluista sovitaan henkilokohtaisen opetuksen jérjestamisté
koskevassa suunnitemassa eli HOJKS:ssa ja siihen sisdltyvdssd henkilokohtaisessa
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2010). Erityisopetuksen linjoille
padsyvaatimuksena on perusopetuksen yksilollistetty oppimidrd tai perusopetuksen
yksildllistetty oppimiédrd toiminta-alueittain jirjestetyssd opetuksessa (Ammatillinen
erityisopetus 2011). Ammatillisen erityisopetuksen ldhtokohdat vastaavat muiden
tutkintotavoitteisten koulutusten ldhtokohtia. Yhteisid tavoitteita ovat ammatillisen
perustutkinnon suorittaminen, tydeldmidn sijoittuminen sekd ihmisend kasvaminen.
Koulutuksen tavoitteita puolestaan voidaan mukauttaa opiskelijan edellytysten ja
tarpeiden mukaan.

Ammatilliset  erityisoppilaitokset ~ puolestaan  ovat erikoistuneet
vammaisten, pitkdaikaissairaiden ja muuten erityistd tukea ja olosuhteita tarvitsevien
nuorten ja aikuisten ammatilliseen koulutukseen ja kuntoutukseen (Ammatillinen
erityisopetus 2011). On siis kyse valmentavasta ja kuntouttavasta opetuksesta ja
ohjauksesta. Ndissd oppilaitoksissa opiskelevat erityisesti sellaiset opiskelijat, joilla on
vaikeuksia selviytyd tavallisissa oppilaitoksissa. Ammatillisiin oppilaitoksiin verrattuna
opetusryhmét ovat pienempid, ja opetusta antavat erityisopettajat. Tukipalvelut ovat
laajemmat kuin yleisissd oppilaitoksissa ja koulutuksessa pyritdin mahdollisimman
yksildllisiin ratkaisuihin.

Ammattistartti-koulutus on tarkoitettu sellaisille peruskoulun péittaneille
nuorille, jotka eivdt vield ole ratkaisseet ammatinvalintaansa, vaan haluavat kokeilla
ammatillisen koulutuksen eri aloja, vahvistaa opiskelutaitojaan ja parantaa opiskelussa
tarvittavaa tietopohjaa (Opetushallitus 2008). Tdmén lisdksi ammattistartille voidaan
ottaa ammatillisen tai lukiokoulutuksen alkuvaiheessa keskeyttdneitd nuoria. Ohjaavan
ja valmentavan ammattistarttikoulutuksen tavoitteena on madaltaa kynnysté
peruskoulun ja jatko-opintojen vélilld ja vihentdd mahdollista keskeyttimistd tutkintoon
johtavan koulutuksen alussa. Liséksi koulutuksessa pyritdén tukemaan ja vahvistamaan

opiskelijoiden edellytyksid suorittaa ammatillinen perustutkinto.(Opetushallitus 2008.)
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3 KOULU JA SYRJAYTYMINEN

3.1 Koulutuksesta syrjaytyminen

Syrjdytyminen on ennen kaikkea yhteiskunnallisiin muutosprosesseihin liittyvé késite.
Keskustelu syrjaytymisestd kdynnistyi Suomessa entistd vahvempana 1990-luvun alun
taloudellisen laman jdlkeen. Késitteelld viitataan erilaisiin hyvinvoinnin ongelmiin ja
sosiaalisista yhteisoistd karsiutumisen muotoihin (Ldmsd 2009c). Syrjdytymisen
késitteelld on ilmaistu huolta ty6ttomistd ja koyhistd, mutta myos péihteidenkdyttédjistd,
mielenterveysongelmaisista ja asunnottomista sekd lapsista ja nuorista, jotka jadvét
vaille aikuisten riittdvad hoivaa ja huolenpitoa (Ldmsd 2009c). Lopulta syrjdytymisessd
on kuitenkin aina kyse jddmisestd tai joutumisesta yhteiskunnan keskeisten toiminta-
alueiden sekd sosiaalisesti ja kulttuurisesti arvostetun elimén valtavirran tai keskion
ulkopuolelle (Heikkild 1990; Limsa 2009c¢).

Syrjaytymistd voidaan tutkia eri ndkOkulmista ja sitdi on jaettu eri
alaulottuvuuksiin. Jyrkdmé (1986) jakaa syrjdytymisen viiteen ulottuvuuteen, jotka ovat
koulutuksellinen, tyomarkkinallinen, sosiaalinen, vallankdytdllinen ja normatiivinen
syrjdytyminen. N4&itd ulottuvuuksia voidaan tarkastella toisistaan erillisind. Tassé
tutkimuksessa keskitytdédn sen koulutukselliseen ulottuvuuteen, mutta kéytdnndssé
kuitenkin vasta ulottuvuuksien yhteisvaikutus johtaa yhteiskunnalliseen syrjdytymiseen.
Kaikkien syrjdytymisen ulottuvuuksien on todettu olevan voimakkaasti yhteydessé
toisiinsa, joskin erityisen vahva yhteys on koulutuksellisella ja tydmarkkinallisella
syrjaytymiselld (Takala 1992; Liimatainen-Lamberg 1996). Niin ollen yhden
riskitekijdn poistaminen ei valttdimattd tuo apua yksilon kokonaistilanteeseen.

Koulutuksellisen syrjdytymisen ehkéisy on merkittivd osa ennen kaikkea
tyomarkkinallisen syrjdytymisen ennaltachkéisyd ja nuorten tulevaisuuden turvaamista.
Nuorten syrjdytyminen voi tapahtua monissa koulutuksen vaiheissa. Kyseessd on
kasautuva ilmid, joka alkaa heti peruskoulun jéilkeen tiydentyen myShemmin erityisesti
ammattikoulusta, mutta my0s lukiosta, ammattikorkeakoulusta ja yliopistosta
syrjaytymiselld (Nurmi 2011). Koulutusvaiheella onkin suuri merkitys nuoren elaméassa.
Opiskeluaikana nuori oppii tulevaisuudessa tarpeellisia taitoja ja alkaa 16ytdé paikkansa

yhteiskunnassa esimerkiksi opiskeluiden ohessa tapahtuvan tydeldméddn kiinnittymisen
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myo6td. (Ahola & Galli 2009.) Tdmén vuoksi opintojen keskeyttamiselld on merkittava
vaikutus nuoren eldménkulkuun. Koulutuksellinen syrjdytyminen voi pahimmillaan olla
askel kohti yhteiskunnallista syrjdytymistd, joten sen taustatekijoiden tunteminen ja

riskissd olevien oppilaiden tukeminen on dérimmaiisen tarkeda.

3.2 Koulutuksellisen syrjaytymisen riskitekijat ja keskeyttaminen

Nuorten syrjdytymisen riskit liittyvét erityisesti nuorten kouluongelmiin ja jadmiseen
toisen asteen koulutuksen ulkopuolelle joko koulutukseen hakemattomuuden tai
koulutuksen keskeyttimisen vuoksi (Limséd 1998; 2009c). Peruskoulun ja toisen asteen
vilistd siirtymévaihetta pidetdédn yleisesti syrjdytymiselle herkkédnd ikdvaiheena. Syynd
tdhdn on erilaisten elimdnmuutoksien kasaantuminen suhteellisen lyhyelle aikavilille.
Nuoruusidn normaaliin  kehitykseen kuuluu paljon muutoksia: siirtyminen
perusopetuksesta  jatkokoulutukseen ja siitd edelleen tydeldméédn, siirtyminen
lapsuudenkodista itsendiseen eldméédn, yksilolliset muutokset kaverisuhteissa ja
perhetilanteissa sekd mindkuvan ja maailmankuvan tydstdminen (Ldmsd 2009¢; Nurmi
2011). Lisdhaasteita identiteetin rakentumiselle ja vaikkapa alanvalinnalle voivat asettaa
my0Os sairaudet, vammat ja oppimisvaikeudet. Nuoren voi olla vaikea hyviksyd néitd
rajoitteita. On mahdollista, ettd tdhén lyhyeen aikaviliin pakkautuu liikaa selvitettdvid
asioita, jolloin pulmia voi syntyd. (Ldmsd 1998; 2009c.)

Koulupudokkuus on nuorten syrjdytymiseen laheisesti liittyva késite, jota
kiytetddn vastaamaan englannin kielen dropout-termia (Ihatsu 1994). Englanninkielinen
termi pitdd sisdllddin myoOs laajemman yhteiskunnallisen syrjdytymisen, kun
kotimaisessa termissd keskitytddn ensisijaisesti koulutukselliseen ulottuvuuteen. Toisen
asteen koulutukseen péddsemisen epdonnistuminen tai koulutuksen keskeyttiminen
voivat kuitenkin olla osa laajempaa syrjdytymisprosessia. Peruskoulun jilkeiseen
koulutukseen  pddsemisessd  epdonnistumista  ennustavat  parhaiten  heikko
koulumenestys, kielteiset koulukokemukset, heikko itseluottamus ja koulunkdynnin
epdsddnnollisyys (Jahnukainen 1999; Pirttiniemi 2000, 2004). Noin 200-300 nuorta
vuodessa jittdd peruskoulun suorittamatta (Opetusministerion muistio 2003). Noin 7-8
prosenttia peruskoulun péittineistd jattdytyy toisen asteen koulutuksen ulkopuolelle
valittomasti ja osa keskeyttdd opiskelun myohemmin. Heikon péittotodistuksen vuoksi

yhteishaussa koulutuksen ulkopuolelle jddvit opiskelijat eividt kuitenkaan ole
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keskeyttdjid. Koulutuksen keskeyttiminen voi tapahtua vain, kun jokin koulutusmuoto
aloitetaan ja keskeytetdén ennen valmistumista.

Koulutuksen keskeyttdminen voidaan toisen asteen ammatillisissa opinnoissa
jakaa kahteen tyyppiin: positiiviseen ja negatiiviseen (Maittd ym. 2011). Positiivisella
keskeyttdmiselld  viitataan  nithin  opiskelijoihin, jotka vaihtavat toiseen
koulutusmuotoon, siirtyvét tydeldmédén tai menevdt armeijaan. Negatiivisella
keskeyttdmiselld taas tarkoitetaan sitd, ettd nuori jattdd koulutuksen eikd jatka
mihinkdin edelld mainituista vaihtoehdoista (M&éttd ym. 2011). Koulutuksellisen
syrjdytymisen kannalta tdllainen keskeyttdminen on aina riskitekijd. Tilastokeskuksen
(2012) mukaan lukuvuonna 2011-2012 tutkintoon johtavan koulutuksen negatiivisia
keskeyttdjid oli 5,5 % opiskelijoista. Lukiokoulutuksen keskeyttdmisprosentti oli 4,0
kun taas nuorille suunnatussa ammatillisessa koulutuksessa prosenttiluku oli 9,1.
Merkittdvaltd vaikuttava prosentti ei kuitenkaan kerro koko totuutta, silld luku sisdltda
sekd positiiviset ettd negatiiviset keskeyttdjit. Ammatillisessa koulutuksessa
keskeyttdminen kuitenkin lisdéntyi edellisvuosiin verrattuna (Tilastokeskus 2012).

Koulutuksen keskeyttimiseen johtavat syyt ovat erilaisia ja monitahoisia.
Usein ne liittyvdt sosioekonomiseen vidhdosaisuuteen, ldhipiirin  heikkoon
koulutustasoon, koulutuksesta vieraantumiseen tai heikkoon koulumenestykseen (esim.
Dunn, Chambers & Rabren 2004). Oman vaikutuksensa tuovat myds tydmarkkinoiden
vetovoima ja sosiaaliset sekd opiskelun pulmat  (Euroopan komissio 2011).
Ammatillisen koulutuksen keskeyttimisen syitd ovat useimmiten motivaation puute,
oppimisvaikeudet, mielenterveysongelmat sekd védrd uravalinta (Opetusministerid
2005; Ahola & Galli 2009). Liséksi ammatillisen koulutuksen keskeyttdmisen taustalla
voi olla myds kouluvastainen kulttuuri. Sellainen voi syntyéd opiskelijoiden kokiessa,
ettei opetus vastaa heiddn kisityksiddn kdytdntdon painottuvista opinnoista. Opinnot
voidaan kokea liian teoreettiseksi ja opetus liian koulumaiseksi, mikd johtaa
keskeyttdmispaédtokseen. (Thatsu & Koskela 2001.)

Mehtdldinen (2001) tarkasteli opintojen keskeyttdmistapaa ja havaitsi, ettd
oppilaitosten  vaihtajien  yleisimmét keskeyttimisten syyt olivat kokemus
epdonnistuneesta valinnasta ja henkilokohtaiset syyt. Henkilokohtaisista ja
terveydellisistd syistd keskeyttdneet opiskelijat olivat usein vain viliaikaisesti
keskeyttineitd. Opintonsa kokonaan keskeyttineet puolestaan ilmoittivat syiksi
opiskeluvaikeudet, opetukseen ja oppilaitokseen liittyvid tekijoitd sekd siirtymisen

tyoeldmiddn ja taloudelliset vaikeudet. Tutkimuksessa ei havaittu sukupuolten vélisid
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eroja, mutta eri ikdryhmien vélilld nédytti olevan eroa. Nuoremmalla ikdryhmalla (15—
18-vuotiaat) keskeyttdmissyiné painottuivat valinnan epdonnistuminen,
opiskeluvaikeudet ja opetukseen ja oppilaitokseen liittyvét tekijdt. Yli 18-vuotiailla taas
painottuivat henkilokohtaiset syyt ja taloudelliset vaikeudet. (Mehtdldinen 2001, 120-
122.)

Suurinta keskeyttiminen on opintojen alkuvaiheessa. Yleisimpid syité
opintojen alkuvaiheen ongelmiin ovat henkilokohtaiseen eldméén liittyvit ongelmat ja
vaikeudet taloudellisessa tilanteessa (Mehtdldinen 2001). Mielenterveysongelmista
kérsivdt nuoret puolestaan ovat usein pitkddn sairaslomalla ennen keskeyttimistd ja
varsinainen  keskeyttiminen  voikin  tapahtua  jopa  vuosia = mydhemmin.
Oppimisvaikeudet puolestaan ndkyvdt ennen kaikkea poissaoloina. Nuoren jdddessd
ilman tarvittavaa tukea koulunkdynti muuttuu turhauttavaksi ja entuudestaan tuttu
noidankehd pahenee ja vie jéljelld olevan opiskelumotivaation. (Ahola, Galli & Ikonen
2009.) Ammatillisen koulutuksen keskeyttdmiseen vaikuttavat my0s nuorten
kokemukset niin sanotusta pakkohausta ja sen seurauksena syntyneet véérit valinnat ja
motivaatio-ongelmat (Lappalainen & Hotulainen 2007).

Kyse on negatiivisen noidankehén riskistd: kouluongelmien peldtién lisddvéin
nuoren riskid jadda jo alun alkaen toisen asteen koulutuksen ulkopuolelle tai keskeyttda
aloittamansa  koulutus  (Ldmsd  2009c).  Ammattikouluttamattomuuden  tai
ammattitutkinnotta jddmisen peldtddn puolestaan lisddvin nuoren tyoSttOmyysriskid.
Vaikka keskustelua nuorten syrjdytymisestdi on paljon, viittaa suuri osa siitd
ennemminkin syrjdytymisen vaaraan kuin syrjdytymiseen pysyvédnd tilana (L&msa
2009c). Sosiaalisen pddoman puute yksilolld, perheen sisédlld tai laajemmissa
sosiaalisissa toimintaympéristdissd voi johtaa opiskelun keskeyttimiseen ja sen
mukanaan tuomiin negatiivisiin seurauksiin. N4&itd negatiivisia seurauksia ovat
esimerkiksi rikollisen kéyttdytymisen lisdéintyminen ja syrjdytymisriskin kasvaminen.
(Drewry, Burge & Driscoll 2010; Dunn ym. 2004.)

Takala (1992) puhuu kouluaikaisen syrjdytymisen yhteydessé kouluallergiasta.
Hénen mukaansa syrjdytymisprosessi etenee ajallisena jatkumona viiden vaiheen kautta.
Ensimméiinen vaithe koostuu vaikeuksista kotona, koulussa tai sosiaalisessa
ympdristossd. Toisessa vaiheessa koittaa koulun alisuorittaminen tai keskeyttdminen.
Kolmas vaihe on tyomarkkinavaihe, jossa yksilo ajautuu huonoon tydmarkkina-
asemaan. Neljds vaihe on tdydellinen syrjdytyminen, johon liittyy tydn vieroksunta,

kriminalisoituminen, sosiaaliavustuksilla toimeentulo, alkoholisoituminen,
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eristiytyminen tai muu vastaava marginalisoituminen. Viimeisend vaiheena on
laitostuminen tai eristiminen muusta yhteiskunnasta. Tétd pitkéllistd prosessia, johon
koulun ongelmaoppilas voi joutua, voidaan kutsua syrjdytymiseksi. (Takala 1992.)
Koulussa syrjdytymisen oireet voivat ndkyd esimerkiksi epdmédrdisind poissaoloina ja
pinnaamisena, kdyttdytymisen ongelmina ja osallistumattomuutena, yksindisyytend ja
eristdytyneisyytend, piihteisiin ja rikollisuuteen viittaavina tekoina tai muutoksina
koulumenestyksessé (Liimatainen-Lamberg & Uotinen 1996).

Jotta varsinainen syrjdytymisen ongelma olisi olemassa, tdytyy Lamséin
(2009b) mukaan nuoren eldméntilanteessa tiyttyd monta ehtoa: tapahtuu negatiivinen
muutos tai eletdén sen jalkeistd tilaa, ulosajaudutaan yhteiskunnan keskeisiltd toiminta-
alueilta ja eldméntilanne poikkeaa tietylle ikd- ja eldmédnvaiheelle tavanomaisesta
tilanteesta. Liséksi ongelmat ovat kasaantuneet ja pitkittyneet niin, etteivdt ne ole endé
hallittavissa. Tdméin myoOtd eldménhallinta kadotetaan ja sithen liittyy myds
vieraantumisen kokemuksia (Ldmsd 2009b). Vasta ndiden ehtojen tdytyttyd voidaan
puhua syrjdytymisen ongelmasta.

Koulutuksesta syrjdaytymistd on tutkittu erityisesti Yhdysvalloissa (esim.
Temple, Reynolds & Miedel 1998; Eckstein & Wolpin 1999; Dunn ym. 2004). Pitkin
tutkimushistorian vuoksi Pohjois-Amerikka on tullut tunnetuksi myos erilaisista
syrjdytymistd ehkdisevistd interventio-ohjelmista, joita kehitetddn lukion (high school)
keskeyttdmisen yleisyyden vuoksi. Interventioiden kohteina ovat olleet erityisesti ne
oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksien ja heikon sosioekonomisen statuksen
yhteisvaikutukseen pohjautuva riski keskeyttdd opintonsa. Oppilasaines on
Yhdysvalloissa toki huomattavasti heterogeenisempédd kuin Suomessa ja paikallinen
koulujdrjestelmékin poikkeaa meidén koulujérjestelméstimme. Silti yhtéldisyyksid
16ytyy muun muassa keskeyttdmistd ennakoivista tekijoistd, kuten poissaoloista,
heikosta koulumenestyksestd, oppimisvaikeuksista, opintoihin sitoutumisesta ja
motivaation puutteesta (Sinclair, ym. 1998; Sinclair, Christenson, Lehr & Reschly-
Anderson 2003; Appleton, Christenson, Kim & Reschly 2006; Maittd ym. 2011).
Yhdysvaltalaistutkimuksissa yhdeksi merkittdviksi syyksi toisen asteen opintojen
keskeyttdmiseen on todettu heikosta sosioekonomisesta statuksesta johtuva tydeldmééan
siirtyminen, kun suomalaisessa tutkimuksessa tydeldmiddn siirtyvid keskeyttdjid on
hyvin védhidn (esim. Eckstein & Wolpin 1999; Dunn ym. 2004). Suomessa
merkittivimpi syy ovat jo aiemmin mainitut oppimisvaikeudet, joiden yhteytté

poissaoloihin ja keskeyttdmiseen kasitellddn myohemmin.
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Suomessa koulutuksellista syrjaytymistd on tutkittu 1990- luvun laman jilkeen
aktiivisesti (esim. Takala 1992; Jahnukainen 1997, 2001; Kuula 2000; Pirttiniemi 2000,
2004; Komonen 2001; Lamsd 2009; Kuronen 2010). Huoli koulutuksellisesta
syrjdytymisestd on herdnnyt Euroopassa yleisemminkin. Euroopan komissio on laatinut
suosituksen koulunkdynnin keskeyttimisen véhentdmiseen tdhtddvistd strategioista,
joihin kuuluvat myos erilaiset interventiot riskiryhméssd oleville opiskelijoille
(Euroopan komissio 2011). Koulutuksellisen syrjaytymisen ehkédisemiseksi on
Suomessa viimeisen vuosikymmenen aikana toteutettu useita kansallisia projekteja,
joissa on selvitetty muun muassa syrjdytymisriskid lisddvid tekijoitd. Esimerkiksi
yksildidyn opetuksen, maahanmuuttajataustan ja didin alhaisen koulutustason on todettu
ennakoivan korkeampaa riskid syrjaytyd koulutuksesta (Alatupa ym. 2007). Viimeisin
aiheeseen paneutunut projekti oli vuosina 2009-2012 toteutettu Motivoimaa —hanke,
joka muun muassa pyrki l0ytdmédn yhteyksid peruskouluaikaisten pulmien ja toisen
asteen ammatillisen koulutuksen keskeyttdmisen véliltd. Hankkeen my6td huomattiinkin
yldkouluaikaisten poissaolojen yhteys toisen asteen opintojen keskeyttdmiseen. (Maatta
ym. 2011.)

Syrjaytymisprosessin alkamisesta on siis esitetty monenlaisia teorioita. On
ehdotettu, ettid se alkaisi jo varhaislapsuudessa, jolloin lapset omaksuvat ne asenteet,
arvot ja toimintamallit, joiden ohjaamina he aikuistuvat ja sijoittuvat yhteiskuntaan
(Jarvinen & Jahnukainen 2001). On myods esitetty, ettd syrjdytyminen voi alkaa
peruskoulussa (Pulkki-Réback & Alatupa 2011). Siihen vaikuttavat henkildkohtaisten
ominaisuuksien lisdksi ympéristd sekd yksilon ja ympdriston yhteisvaikutus. Myds
temperamenttipiirteilld on merkitystd siind, miten nuori menestyy koulussa ja
syrjaytyyko hin sosiaalisista suhteista. (Pulkki-Raback & Alatupa 2011.)

Kouluilla onkin oma vastuunsa riskiryhmdin kuuluvien nuorten
tunnistamisessa ja varhaisessa puuttumisessa. Yldasteen tympdiseviksi kokeneilla,
koulusta luvattomasti poissaolleilla ja keskeyttdmistd harkinneilla nuorilla on
tutkimusten mukaan riski olla hakeutumatta tai péddseméttd peruskoulun jélkeisiin
opintoihin (Pirttiniemi 2000; Ahola & Galli 2009; Maittd ym. 2011). Heiddn on vaikea
saada koulutuspaikkaa. Motivaatio-ongelmat yldasteella aiheuttavat heikkoja
oppimistuloksia teoreettisissa aineissa. Kasautuessaan ndmi pulmat laskevat edelleen
koulunkdynti-motivaatiota. Koska epdonnistuminen koulussa on vahvasti yhteydessi
syrjdytymiseen, ovat  erityisopetustaustaiset = oppilaat muita = suuremmassa

syrjdytymisriskissd (Jahnukainen 1997; 1999). Pahimmillaan kierre voi johtaa
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koulutuksesta syrjdytymiseen toisella asteella ja edistdd ndin laajempaa yhteiskunnasta

syrjdytymista.

3.3 Poissaolot koulutuksen keskeyttamisen taustatekijana

Kansainvilisessd kirjallisuudessa poissaoloihin  viitataan erilaisilla  poissaolon
syytaustaa kuvaavilla termeilld kuten absence, school refusal ja truancy (Eastman,
Cooney, O’Connor & Small 2007; Kearney 2008). Suomeksi ndmé termit tarkoittavat
poissaoloa, koulukieltdaytymistd ja pinnaamista eli luvatonta poissaoloa. Luvattomien
poissaolojen taustalla ovat usein opiskelusta pitdméttomyys, oppimisvaikeudet, koulun
ilmapiiri, kuulluksi tulemisen riittdimattomyys ja heikot ystdvyyssuhteet (Jokela, Lupa
& Pietikdinen 2006). Ne liittyvit usein kédytoshéirioihin ja pdihteiden kidyttoon mutta ne
voivat liittyd myods masennukseen (Egger, Costello & Angold 2003; Steinhausen,
Muller & Metzke 2008). Koulusta kieltdytyminen voi puolestaan ilmetd esimerkiksi
jatkuvina epdmaédrdisind somaattisina vaivoina tai koulupelkoon vetoamisena (Kearney
2008). Sekid runsaiden sairauspoissaolojen ettd pinnaamisen on molempien havaittu
olevan yhteydessd masennukseen, ahdistuneisuuteen, psykosomaattisiin oireisiin ja
piihteiden kéyttoon molemmilla sukupuolilla. Lisdksi ndiden oireiden on havaittu
lisdéintyvdan pinnaamisen midrdn lisddntyessd enemmin, kuin sairauspoissaolojen
midrdn lisddntyessd. (Kaltiala-Heino, Kilkku, Poutanen & Rimpeld 2003.) Oppilaan
kieltdytyessd tulemasta kouluun on selvitettdavi kieltdytymisen taustalla vaikuttava syy.
Koulusta pois jattdytymisestd seuraava ahdistuksen vdheneminen muuttuu nopeasti
itsesséddn kotiin jadmistd motivoivaksi tekijiksi (Kaltiala-Heino ym. 2003).

Kuten aiemmin esitin, poissaolot ennakoivat usein opintojen keskeyttdmisti
(esim. Ahola & Galli 2009; Maittda ym. 2011). Oppilaitosten tilastoissa poissaolot
ndhdédan usein opintojen keskeyttdmisten syind. Keskeyttdmiseen johtavien poissaolojen
syind voivat olla alan kiinnostamattomuus tai ristiriidat opettajien kanssa (Kivekéds &
Suopajirvi 2001). Myds vadrd alavalinta voi ndkyd poissaoloina, kun todellisuus ei
vastaakaan opiskelijan mielikuvaa opintojen sisdllostd (Ahola & Galli 2009). Poissaolot
voivat siis olla oire monenlaisista muista ongelmista ja ne hidastavat opintojen
etenemistd. Téstd syystd oppilaiden opintoihin osallistumista tulisikin seurata ja
poissaolojen todelliset syyt selvittdd. Syytaustasta voi 10ytyd merkittivid tekijoitd, joita

tukemalla opiskelijalla on mahdollisuus viihtyd opiskelupaikassaan ja selvitéd
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opinnoistaan. Toistuvat poissaolot pitkittdvdt opintoja ja voivat johtaa poissaolojen
syistd riippuen keskeyttimiseen. Jos poissaolo johtuu esimerkiksi tydeldmiin
siirtymisestd, on todenndkoistd, ettd opinnot keskeytyvdt ennemmin tai mydhemmin.
Valtakunnallisten tilastojen mukaan keskeyttimiset ammatillisessa koulutuksessa ovat
vihentyneet 2000-luvulla. Oppimisvaikeuksista tai sopeutumattomuudesta sosiaaliseen
yhteisoon johtuvat keskeyttdmiset olivat jossain méérin vdhentyneet, kun puolestaan
ongelmat eldminhallinnassa, heikko motivaatio ja védrd opiskelualan valinta lisdsivit
keskeyttdmisen todennédkoisyyttd. (Rantanen & Vehvildinen 2007; Maittd ym. 2011.)
Runsaat poissaolot voivat siis olla merkki tuen tarpeesta.

Yhdysvalloissa kehitetyn Check & Connect interventio-ohjelman on todettu
toimivan poissaolojen minimoijana sekd keskeyttdmisriskin vdhentdjédnd (Sinclair,
Christenson, Lehr & Reschly Anderson 2003; Christenson & Reschly 2010).
Kaytdnnossd kyse oli opiskelijoiden fyysisen koulussa kdymisen ja paikalla olemisen
valvomisesta. Tutkimuksissa havaittiin opiskelijoiden osallistuvan aktiivisemmin
opetukseen ja myos lukion ldpdiseminen lisdéntyi (Sinclair ym. 2003; Christenson &
Reschly 2010). Muistaen, ettd keskeyttdjilli on muita enemmén poissaoloja jo
peruskoulussa (Madittd ym. 2011) onkin huomionarvoista, ettd niiden valvominen ja
nithin puuttuminen véhentdvit keskeyttdmistd. Suomessa perusopetuslaki (477/2003)
edellyttdékin koululaisten poissaolojen seurantaa. Toistuvien poissaolojen syy on
selvitettdvd nopeasti, jotta varsinaisiin ongelmiin padstadn puuttumaan (Launonen 2005;

Jéppinen 2010).
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4 OHJAUS NIVELVAIHEESSA JA OPINTOJEN ALUSSA

4.1 Nivelvaiheen ohjaus ja yhteistyo

4.1.1 Nivelvaihe

Nivelvaihe miiritellddn tyypillisesti kahden koulutusasteen viliseksi taitekohdaksi eli
siirtyméksi (Vehvildinen 2008). Kisitteend se on monialainen ja sisdltdd erityyppisid
elaminkulussa  tapahtuvia —muutosvaiheita (Raffe 2008). Opetusministerion
kehittdmistydoryhmén mukaan nivelvaihe on siirtymévaihe, jossa nuori alkaa asteittain
selkiyttdd omaa suuntautumistaan ja pyrkimyksidén ja paatyy viahitellen jonkinasteiseen
varmuuteen eldménsd suunnasta (Opetusministerid 2005). Koulupolut ovat kuitenkin
aina yksilollisida ja ne voivat eriytyd useisiin eri suuntiin ennen tydeldméin
kiinnittymistd. Tastd syystd kansainvélisessd tutkimuksessa kaytetyt koulusiirtymien
suunnittelun kisitteet transition planning ja transition programs sekd itsessddn sana
transition (muutos, siirtyminen) kuvaavatkin tdtd monimuotoista muutoksen aikaa
paremmin (esim. Clark 1996; Morningstar, Kleinhammer-Tramill & Lattin 1999; Raffe
2008). Tiassd tutkimuksessa nivelvaihe on méiritelty laajemmin tarkoittaen koulupolun
valikoitumista ja ohjausprosessia yldkoulun puolivilistd aina toisen asteen opintojen
puoliviliin. Syitéd tdhdn maaritelméin padtymiseen on kaksi: ensinnékin varhain tarjottu
tuki syrjdytymisen ehkdisyn kannalta keskeistd ja toisaalta alkavien opintojen
tukeminen taas edesauttaa opintoihin kiinnittymistd suojaten samalla syrjaytymiseltd
(esim. Huhtala & Lilja 2008; Numminen ym. 2002; Rantanen & Vehvildinen 2007).
Siirtyméjérjestelmid voidaan tarkastella sekd mikro- ettd makrotasolla.
Mikrotasolla nékokulmana ovat yksilon henkilokohtaiset —siirtyméprosessit ja
makrotasolla siirtyméjérjestelmédn ymmarretddn kuuluvan koulutusrakenteiden lisdksi
tyomarkkinat ja olemassa olevat yhteiskunnalliset rakenteet (Raffe 2008). Kotimaisessa
tutkimuksessa siirtymdvaihetta on painotettu sosiaalisena tilana, jossa ovat nuoren
liséksi tuki- ja ohjaushenkildstd (Rantanen & Vehvildinen 2007). Siirtymdjirjestelmiin
vaikuttavat koulutuspoliittinen kulttuuri seké erilaiset yhteiskunnalliset ja taloudelliset
tekijét, jotka muovaavat siirtyméprosessien kulkua ja lopputulosta.
Siirtymaéjarjestelmien onnistuneisuutta méérittavit talouselimén tuki, hyvin

organisoidut  siirtymévaiheet koulutuksesta tydeldmdin tai jatko-opintoihin,
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mahdollisuudet tyOssd oppimisen laajaan hyddyntdmiseen, ohjaus sekd tehokkaat
koulutusinstituutiot ~ ja  -jarjestelmdt.  (Raffe  2008.) Hyvin  toimivien
siirtyméjérjestelmien on myds tuettava opiskelijoita ja kyettavd 10ytdméaén ne yksilot,
jotka ovat vaarassa joutua koulutuksen tai tyoeldméan ulkopuolelle. (Clark 1996; Raffe
2008.) Ohjauksen kannalta koulutuksen siirtymédvaiheet ovat erittdin keskeisid ja
huomiota vaativia (Clark 1996; Kasurinen & Merimaa 2005; Kuronen 2010).
Nivelvaiheen aikana nuoret tekevédt omaa tulevaisuuttaan koskevia tdrkeitd ratkaisuja
koulutus- ja ammattiurien suhteen. Nivelvaiheen ohjaukseen olisikin panostettava
entistd enemmadn ja nuorille olisi tarjottava erilaisia tukimuotoja tdhén vaihtoehtojen
punnitsemisen ja valintojen tekemisen vaiheeseen (Lappalainen & Hotulainen 2007).
Suomessa siirtymé perusasteelta jatko-opintoihin on yleensd nopea, silld
perusasteelta valmistuneet siirtyvét jatko-opintoihin tyypillisesti jo saman vuoden
aikana. Valtakunnallisen opetussuunnitelman (2004) mukaan koulutusmuodosta toiseen
siirryttdessd ohjaustoimien tulisi olla jatkumo. Oppilaalle pitdisi taata turvallinen
siirtyminen uuteen oppimisympdristoon. Avainasemassa on siis perusopetuksen ja
toisen asteen oppilaitosten yhteistyd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
muutokset ja tdydennykset 2010.) Siirtymén aikana on tirkedé saada tietoa seuraavasta
opintovaiheesta, tukea uuteen koulutusvaiheeseen valmentautumiseen ja ohjausta
koulutusvalintojen tekoon. Realistinen tieto kokonaisuuksista ja opintojen sisdlloistd
helpottaa oppimista ja motivoi uuteen koulutusvalintaan. (Mehtéldinen 2001.)
Nivelvaihe peruskoulusta toisen asteen koulutukseen on monella tapaa
merkityksellinen nuoren jatko-opintojen kannalta. Opiskelupaikan tai alavalinnan
onnistuminen on keskeinen tekiji opintoihin kiinnittymisessé (esim. Mehtéldinen 2001).
Kansallisen koulutuspoliittisen linjauksen tavoitteena on, ettd peruskoulun péittineet
nuoret siirtyvit opiskelemaan toiselle asteelle lukioon tai ammatilliseen koulutukseen.
Toinen tirked tavoite on ndiden aloitettujen opintojen loppuun suorittaminen. Vuoden
2013 alusta voimaan tullut nuorisotakuu on osa koulutuksellisen ja laajemman
yhteiskunnallisen syrjdytymisen ehkéisytoimia (Tyd- ja elinkeinoministeric 2013).
Erityisesti syrjdytymisvaarassa oleville nuorille siirtymévaihe perusopetuksesta toiselle
asteelle voi olla kriittistd aikaa. Tuettu siirtymd on tarpeen silloin, kun oppilaalla on
mitd tahansa tehostetun tai erityisen tuen tarpeita. (Clark 1996; Morningstar ym. 1999.)
Télloin tarvitaan moniammatillista ohjausta seké tavallista tiiviimpdd kodin ja koulun
vilistd yhteistyotd. Keskimédrdistdi enemmén ohjausta tarvitsevat ne nuoret, joilla on

tuen tarpeita lukivaikeuksien, hahmottamisen, keskittymisen, mielenterveysongelmien
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tai sosiaalisen sopeutumisen vuoksi (esim. Morningstar ym. 1999; Mehtildinen 2001;
Sinclair ym. 2003; Huhtala & Lilja 2008).

Siirtymévaiheen ongelmat voivat johtua monista eri syistd. Esimerkiksi ilman
peruskoulun péittotodistusta jddminen, yhteishaun véliin jittiminen, opintojen
aloittamisen valttiminen opiskelupaikasta huolimatta, koulutuksen keskeyttiminen tai
vaihtaminen toisella asteella ja opiskeluajan pidentdminen voivat aiheuttaa ongelmia
(Huikari 2007). On kuitenkin huomattava, ettdi monet edelld mainituista tilanteista
saattavat olla nuoren kannalta varsin hyvin perusteltuja. Koulujérjestelmén toimivuuden
kannalta ndmé ryhmét voivat olla ongelmallisia ja muodostavatkin suuren haasteen
ohjaustydtd tekeville niin peruskoulussa kuin toisella asteella. (Numminen ym. 2002.)

2000-luvulla peruskoulun pidittineistd noin kaksi prosenttia ei osallistunut
yhteishakuun (Tilastokeskus 2011b). Vuosina 2005-2009 7-9 % ikédluokasta oli jaényt
koulutuksen ulkopuolelle. Noin puolet peruskoulun piittineistd jatkoi lukiossa ja noin
40 % ammatillisessa koulutuksessa. Ammatilliseen koulutukseen hakeutuneiden osuus
on kasvanut ja lukioon hakeutuneiden osuus vdhentynyt. Vuonna 2009 ammatilliseen
koulutukseen oli 62 300 hakijaa ja vuonna 2011 ammatillisen koulutuksen hakijoiden

mééri oli noussut yli 69 000 hakijaan (Opetushallitus 2011).

TAULUKKO 1. Peruskoulun 9. luokan péittdneiden viliton sijoittuminen jatko-
opintoihin 2008-2011 (Tilastokeskus 2011d).

Vuosina 2011 2010 2009 2008
Jatkotiedot m % (n) % (n) % (n) %
Peruskoulun

9. luokan

paittineet 63194 100 64215 100 64137 100 64740 100

Jatkoi lukio-
koulutuk-
sessa 31368 49,6 32352 504 32200 50,2 32743 50,6

Jatkoi

ammatilli-

sessa koulu-

tuksessa 26064 41,2 26153 40,7 26427 41,2 27100 41,9

Ei jatkanut

tutkinto-

tavoitteista

opiskelua 5762 9,1 5710 8,9 5510 8,6 4 897 7,6
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4.1.2 Ohjaus

Ohjauksen maddritteleminen yksiselitteisesti ei ole mahdollista sen moniulotteisen
luonteen vuoksi. Jokainen ohjausasiantuntija mdidirittelee késitteen ohjaus omalla
tavallaan ja omasta ohjausympéristostadn kisin. Ohjaamiseen kuuluu niin opettamista
kuin oppimistakin, eikd néitd kahta aspektia voida tdysin erottaa toisistaan. Ohjaaminen
on kuitenkin aina laaja-alaisempaa didaktista toimintaa kuin opettaminen ja siihen
sisdltyy pedagogisuutta (Onnismaa 2003). Ohjaajaksi muuttuvan opettajan eri tehtdvien
yhteisend nimittéjédnd voidaan pitdd avautumista monipuoliseen yhteistyohon. (Lehtinen
& Jokinen 1996, 23, 25.) Seké opettajan ettd ohjaajan tydpanos keskittyy ohjattavan,
oppijan kehittymiseen, kasvamiseen, eldméssd eteenpdin menemiseen. British
Association of Counselling (BAC) painottaa méiéritelméssdidn ohjauksen avointa ja
prosessimaista luonnetta: Ohjaus- ja neuvontatydstd on kyse silloin, kun henkild, jolla
on sadnndllisesti tai tilapdisesti ohjaajan rooli, antaa tai selkeésti sopii antavansa aikaa,
huomiota ja kunnioitusta miirdaikaisesti asiakkaan roolissa olevalle henkildlle tai
henkildille. Ohjauksen tehtdvéd on antaa asiakkaalle tilaisuus tutkia, keksid ja selkeytté
tapoja eldd voimavaraisemmin ja hyvinvoivemmin. ( BAC 1984).

Onnismaa (2003) puolestaan on selittinyt ohjauksen kisitettd sen negaatioiden
kautta: ohjaus ei ole erillinen tieteenala, terapiaa, opetusta, pédasiallista neuvojen
antamista eikd sitd ole luontevaa kuvata yhdeksi tietyksi ammattialaksi tai
toimenkuvaksi. Ohjauksen ominaisuuksien ymmaértamiseksi sitd on luonteva ldhestyé
moniammatillisena kdytdntond, ldhtokohtana ja ldhestymistapana eri konteksteissa.
Kyseessd on monitieteinen tutkimusalue, jonka perustana on eldmén ja urasuunnittelun
kysymyksien tutkiminen yhdessd. (Onnismaa 2003.) Liséksi ohjaus voidaan hahmottaa
my0s prosessina, jonka avulla ihmisid autetaan kehittimddn omaa eldméanhallintaansa
(Peavy 1999). Taman my6td hin oppii tekemdin valintoja ja padatoksid, sekd arvioimaan
ja analysoimaan niitd. Kuten terapiassa, myds ohjauksessa on kysymys ihmisten vilisen
kommunikaation ja itsetutkiskelun prosessista. Ohjattavat saavat vahvistusta
toiminnalleen tai he  keksivdt tai  hylkddvdt aiemmat ajattelutapansa,
toimintavaihtoehtonsa. (Peavy 1999.) Tatd prosessia kutsutaan sisdiseksi arviointi-,
muutos- ja vahvistusprosessiksi. Siind punnitaan ja arvioidaan eldminkentdn
hyviéksyttévid asioita sekd muutosta vaativia asioita. (Peavy 1999.)

Ohjauksessa keskeisintd ovat kuitenkin tuen ja toivon antamisen ndkokulmat

(Peavy 1999). Kyse on tuetusta asioiden selvittimisestd ja toiminnan suunnittelusta.
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Ammatinvalintaan ja eldménsuunnitteluun liittyy paljon tirkeitd osataitoja, joita
voidaan harjaannuttaa ohjauksen keinoin. Oppilaanohjaus voidaan siis ndhda
kokonaisvaltaisena ldhestymistapana opiskelijan kanssa toimimiseen. Opetus ja ohjaus
voivat kulkea rinnakkain koko opiskeluajan. Ohjaajan tehtdvéd on auttaa suunnitelmien
tekemisessé ja asioiden selventdmisessd. Ohjauksen méérdn ja tiheyden tulisi méérittyé
ensisijaisesti ohjattavan tarpeiden perusteella. Organisaation tehokkuusvaatimukset ovat
toissijaisia. (Peavy 1999.) Ohjaus voi olla tiedon jakamista tai enemmain aikaa vaativaa
eldimdnhallinnan tai ammatinvalinnan ohjausta. (Peavy 1999.) Jotta tdmé kaikki
mahdollistuisi, on ohjaajalla ja asiakkaalla oltava paikka ja aika henkilokohtaiseen
dialogiin (Peavy 1999).

Siirtymien kannalta koulun tai oppilaitoksen tehtdvd on tukea nuorta tdmédn
henkilokohtaisessa siirtyméprosessissa. Ennen opintoja oppilaiden ohjaustarpeet
liittyvdt informaation saamiseen, pédsykokeisiin valmistautumiseen ja opintojen
alkuvaiheen ohjeistukseen. (Rantakangas 2009.) Opinnot kdynnistyvét sitd paremmin,
mitd realistisemmat odotukset opiskelijoilla on. Opiskelun erilaiset tukipalvelut, joihin
opinto-ohjauskin kuuluu, on ndhty merkittdvind tekijdnd opintojen sujumisessa ja
keskeyttdmisen ennaltachkéisemisessd (Huhtala & Lilja 2008; Rantakangas 2009).
Tarjolla olevien tukipalvelujen merkitys korostuu niilld opiskelijoilla, joilla on
oppimisvaikeuksia tai sosio-emotionaalisia ongelmia. Keskeyttdmisten ehkédisyssa
oikein mitoitetut tukipalveluresurssit voivatkin osaltaan véhentdd sekd opintojen
pitkittymistd ettd niiden keskeyttdmisen todennédkoisyyttd. (Rantanen & Vehvildinen
2007.)

Opintopolun nivelvaiheissa ohjauksen tavoitteena on ohjattavien sitoutuminen
opintoihin. Samalla heididn valmiuksiansa ja taitojansa pyritdén kehittimédn elinikdisen
oppimisen maailmaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelma 2004.) Ohjausta tuottavien
tahojen tavoitteena on, ettd kaikki saisivat ohjausta yksilollisen tarpeensa mukaisesti.
Perusopetuksesta toiselle asteelle siirtymisté edeltdd monta eri vaihetta, joihin osallistuu
koko ohjauksen henkilokunta, opettajat ja ohjaajat sekd muu henkilokunta. Perusasteella
ohjaus sisdltdd paljon valintojen ja urasuunnittelun tukemista. Ohjausta annetaan
luokkamuotoisena, pienryhmissd ja yksiloohjauksena. Ennen opintojen alkua
ammatillisten oppilaitosten ohjausta toteutetaan l&hinnd erilaisten tutustumispéivien,
avoimien ovien pdivien tai erikseen sovittujen yksilo- tai ryhmétutustumisten muodossa
(Honkanen 2006). Opinto-ohjaaja tai ammatinopettaja ohjaa niitd erityisoppilaita, jotka

ovat hakeutumassa ammatilliseen yleisopetukseen ryhmiin (Honkanen 2006).
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Opinto-ohjauksen keskeisend tavoitteena on kaikilla koulutusasteilla ohjata ja
tukea oppilasta ja opiskelijaa opiskeluun ja tulevaisuuteen liittyvissd kysymyksissé ja
paitoksentekotilanteissa. (Perusopetuksen opetussuunnitelma 2004; Huhtala & Lilja
2008.) Erityistd tukea tarvitsevan oppilaan jatko-opintojen valinta on pitkdaikainen
prosessi. Ohjauksen pitdd téstd syystd pitkélle aikavilille, eikd vain viimeiselle
kouluvuodelle. On ensiarvoisen tirkedd varmistaa tukitoimien jatkuminen myds toisella
asteella. Opetushallituksen tekemén arvioinnin (2002) mukaan 20 %:a perusopetuksen
oppilaista ei kuitenkaan ollut saanut lainkaan henkilokohtaista ohjausta
(Erityisopetuksen strategia 2007). Tamd on huolestuttavaa, silld erityisopetuksessa
olevien opiskelijoiden ohjauksen tarve on luonteeltaan hyvin yksil6llistd (Numminen
ym. 2005, 15).

Ammatillisen  jatkokoulutuspaikan  valinta voi olla  peruskoulunsa
paittovaiheessa oleville oppilaille vaikeaa. Oman vaikeutensa luo ammatillisen
koulutuksen moninaisuus. Uuden koululainsddddnndn my6td on erilaisia vaihtoehtoja
suorittaa ammattiopintojen ja lukio-opintojen yhdistelmid. Oppilaan on vaikea
hahmottaa selkedsti useita vaihtoehtoja. Oppilaiden jatkokoulutukseen siirtymisen
helpottamiseksi tarvitaan peruskoulun ja ammatillisen koulutuksen opinto-ohjauksessa
hyvéa keskindistd yhteistyotd. (Huhtala & Lilja 2008.) Ohjauksen tarve lisddntyy ja sen
kohdentaminen tukea tarvitseviin oppilaisiin edellyttdd resursoinnin lisdémista.
(Erityisopetuksen  strategia 2007.) Opettajan merkitys opintojen ohjaajana
ammatillisella puolella kasvaa entisestddn. Ammatillisia aineita opettavan opettajan
tulee ottaa entisti enemmdin huomioon opiskelijan erityispiirteet ja motivoida hénté
kaikin mahdollisin pedagogisin keinoin. (Huhtala & Lilja 2008; Numminen 2005.)

Toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa niin sanottujen ongelmallisten
oppilaiden osuus on suhteellisen suuri ja oppimisvaikeudet ovat yleisid. Néiden
opiskelijoiden osuus korostuu etenkin niilld opinto-aloilla, joihin pddsee heikommilla
peruskoulun paittotodistuksen keskiarvoilla. (Huhtala & Lilja 2008.) Heikon
paittdtodistuksen vuoksi opiskelija pdidtyy usein alalle joka ei kiinnosta. Oppimisen
vaikeudet ja motivaatiopulmat kasvavat entisestddn lisdten ongelmia. Opintojen
keskeyttiminen voi vaikuttaa helpolta ratkaisulta ongelmavyyhdin keskella.
Koulutusjarjestelmdssd ei ole suoraan huomioitu néitd opiskelijoita ilman
erillisrahoitusta edellyttdvid tukimuotoja. Jirjestelmidn pysyessd muuttumattomana

ndmi nuoret ovat ainaisia valiinputoajia.
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4.1.3 Yhteistyo ja kehittaminen

Perusasteelta toiselle asteelle siirryttdessd korostuu paitsi yhteistyd ndiden kahden
organisaation my0s opiskelijoiden kanssa toimivien ammattilaisten vélilld. Onnistuneen
siirtymédn yksi edellytys on tieto ja kokemus. Oppilaat tarvitsevat mahdollisuuden
tutustua tarjolla oleviin koulutusvaihtoehtoihin, jotta he voivat tehdd valintansa omien
kokemustensa pohjalta. Néin voidaan vilttyd védriltd alavalinnoilta. (Rantakangas
2009.) Koulujen tdytyy tarjota erilaisia ohjauksen toimintamalleja (Rinkinen &
Siippainen 2012). Tuen tarpeessa olevat oppilaat tarvitsevat tehostetun tai erityisen tuen
lisdksi my0s tehostettua ja erityistd ohjausta. Nadiden opiskelijoiden ohjaamisen tiytyy
olla erittdin aktiivista etenkin nivelvaiheiden aikana. Ohjauksen tarve ei usein vihene
toisen asteen opinnoissakaan. (Erityisopetuksen strategia 2007; Kasurinen 2006;
Huhtala & Lilja 2008.)

Ohjaus on myds keskeinen osa erityisopetuksen kdytantdd. Oppimisen ohjaus
siséltdd oppisisdllon erityttdmisen ja yksilollisten oppimissuunnitelmien lisdksi myds
oppimisen prosessin sekéd oppilaan ja opettajan tai ohjaajan vilisen vuorovaikutuksen.
(Erityisopetuksen strategia 2007.) Sekd ohjauksen ettd opetuksen prosessimainen
luonne  edellyttivdtkin  toiminnan  suunnitelmallisuutta ja  tavoitteellisuutta
koulutustarpeiden, tavoitteiden, sisdltéjen, valmiuksien sekd menetelmien suhteen.
Témi kaikki tapahtuu moniammatillisen yhteistyon kentdlli. Kouluttautumisen
mahdollisuudet ja erityisen tuen tarpeet on tirkedd tunnistaa mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa. Tuen tarpeen vuoksi ndiden opiskelijoiden ohjaamisessa tulee
huomioida huomattavasti enemmaén asioita kuin muiden oppilaiden ohjaamisessa. Kyse
on kokonaisvaltaisesta ldhestymistavasta. (Erityisopetuksen strategia 2007; Huhtala &
Lilja 2008; Rinkinen & Siippainen 2012.)

Yhdysvalloissa poissaolojen ja keskeyttdmisen ennaltachkdisy ovat keskeinen
osa ohjaajan tyotd (Baker & Gerler 2004). Ohjaajien toteuttamat interventio-ohjelmat
tapahtuvat sekd luokkamuotoisessa ohjauksessa, pienryhmissd ettd yksiloohjauksessa.
Ne siséltdvit muun muassa ammatteihin tutustumista, akateemisten taitojen opiskelua,
stressin- ja vihanhallinnan taitojen kehittdmistd, kommunikaatiotaitojen opiskelua seka
sosiaalisten ongelmien ratkaisemista. Nditd taitoja opetetaan yhteisty0ssd monien eri
ammattiosaajien kanssa. (William White & Kelly 2010.) Liséksi interventio-ohjelmissa
painotetaan usein vanhempien monipuolista sitouttamista koulun toimintaan ja

optimismin ilmapiirin luomista (esim. Mattingly, Pristin, McKenzie, Rodriguez &
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Kayzar 2002; Taylor & Davis 2008). Néiden toimenpiteiden on todettu saavan aikaan
pitkdaikaisia muutoksia opiskelijan kéyttdytymisessd ja kouluun sopeutumisessa.
Lisdksi sen on todettu suojaavan keskeyttdmisen huonoilta pitkdaikaisvaikutuksilta.
(Williams White & Kelly 2010.)

Jarjestelmallisissd interventioissa riskiryhmén oppilaille tulisi tarjota ikdtoverin
tukea, akateemisia interventioita ja mahdollisuus osallistua eldméntaitoja kehittéviin
ohjelmiin. Opiskelutaitojen opettaminen erillisend kokonaisuutena on mainittu monissa
tutkimuksissa ohjauksen keinoina ehkéistd keskeyttamistd (esim. Dunn & Griggs 1988;
Baker & Gerler 2004). Ohjaajien olisi helppo rakentaa téllaisia opintokokonaisuuksia
sekd pienryhmille ettd suurien ryhmien ohjaustunneille (Williams White & Kelly 2010).
Téllaisista interventioista pitdisi myos kerdtd dataa johdonmukaisesti ja pitkdlld
aikavililld. Ohjaajan rooli on keskeinen riskioppilaiden tunnistamisessa, valvomisessa,
interventioissa ja seurannassa. (Williams White & Kelly 2010.) Ikdvéd kylld monesti
tallaiset interventiot toteutetaan lyhytaikaisina toimenpiteind ja niiden arviointi j&a
védhiiseksi (Dahir & Stone 2003) ja niille ei ole mairitelty jdrjestelmadllisid pitkén ja
lyhyen aikavilin tavoitteita joita seurattaisiin johdonmukaisesti (Studer 2006).

Suomessa téllaisia empiiriseen tutkimukseen perustuvia interventiomalleja
kiytetddn suhteellisen vdhin verrattuna esimerkiksi Yhdysvaltoihin. Eri opintopolun
siirtymiin tarvitaan kuitenkin johdonmukaisia ja kontekstiin sopiviksi rakennettuja
malleja, jotka toimivat riippumatta siitd, ketkd ohjaustyotd tekevit tai missd sité
tehdddn. Koulutuksen jarjestdjdn tulisikin kirjata opetussuunnitelmaan yleiset
periaatteet, joiden mukaan siirtymié eri koulujen vélilld tuetaan. Liséksi tulisi kirjata
erikseen ohjeet, miten erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden nivelvaiheiden ohjaus- ja
tukitoimet jirjestetddn. (Kasurinen & Merimaa 2005.) Ohjaus nivel- ja
siirtymévaiheissa vaatii ohjauksen yhteistydmuotojen kehittimistdi muun muassa
ohjauksen  sisdltdjen  sekd  seurantamenetelmien  osalta. = Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan oppilaan siirtymistd opintopolun
nivelvaiheissa tulee tukea oppilaanohjaajien ja toisen asteen oppilaitosten ohjauksesta
vastaavien opinto-ohjaajien sekd opettajien viliselld yhteisty6lld, joka ylittda
oppilaitosten ja kouluasteiden rajat. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 256.)

Opintopolun nivelvaiheiden ohjaustoimintaa on kehitetty useissa eri
hankkeissa. Kaikissa erityistd tukea tarvitsevien henkildiden nivelvaiheissa kdytetddn

jonkinlaisia tiedonsiirtolomakkeita. Kodin ja koulun viliselld yhteisty6lld on suuri
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merkitys. (Huhtala & Lilja 2008.) Toimintamalleja oppilaitoksiin tutustumiseen on
kehitetty jokaisen toiminta-alueen omaa tarvetta palvelevaksi. Usein téllaisia ovat
erilaiset TET-jaksot, tutustumispéivit, avoimet ovet, koulutusmessut ja muut sovitut
vierailut. Koulutuskokeilut ovat kaytdssd erityistd tukea tarvitseville, joille pelkka
kdynti ei vield anna riittdvdd kuvaa valinnantekoa varten. My0s ammattistartti-
koulutuksessa opiskelevalla on mahdollisuus koulutuskokeiluun. (Kasurinen 2006.)
Oppilaitokset haluavat panostaa opintojen alkuvaiheeseen ja ryhméytymiseen. Luokan-
tai ryhmédnvalvojalla on todella suuri rooli ryhméhengen luomisessa. Ohjaushenkildston
verkostoituminen on ndhty myo0s tarkedksi ohjaustyon kehittdmisen kannalta. Verkostot
toimivat yli kouluasterajojen. On my0s perustettu moniammatillisia yhteistyoryhmii,
joiden kokoonpanoon kuuluvat opetustoimen, ty6hallinnon, sosiaalitoimen ja erilaisten
tyopajojen henkilostod. (Kasurinen 2006; Huhtala & Lilja 2008.)

Tiedonsiirto koulusta toiseen sujuu parhaiten juuri erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden kohdalla silloin, kun oppilaat siirtyvét erityiskouluista toiselle asteelle
(Huhtala & Lilja 2008, 60). Nivelvaihe koetaan tdrkeédksi ja ohjauksen merkitys
korostuu. Ndma erityisoppilaat eivdt juuri keskeytd ammatillisia opintojaan. Suurin
keskeyttdmisriski on perusopetukseen sijoitetuilla motivaatio-ongelmaisilla oppilailla,
joilla on ollut oppimisvaikeuksia. (Christenson & Reschly 2010; Huhta & Lilja 2008;
Sinclair ym. 2003.) Ndiden opiskelijoiden tiedonsiirrossa voi usein olla ongelmia. My0s
osa-aikaisen erityisopetuksen piirissd olevat oppilaat muodostavat "viliinputoajien
joukon". Heilld ei vélttimittd ole tarkasti kirjattuja suunnitelmia tuesta, jota he
tarvitsisivat (Jahnukainen 2001; Numminen & Quakrim-Soivio 2007.)

Oppilaitoksilla ei ole riittdvdéd tietoa peruskoulusta tulleiden opiskelijoiden
taustoista tai timi tieto ei tavoita opetushenkildstod riittdvan ajoissa. Opiskelijoiden
pulmia, kuten oppimisvaikeuksia, pyritddn kylld selvittimdén ldhtotasotestien ja
opettajien omien havaintojen kautta. Perustavanlaatuisena ongelmana on kuitenkin se,
ettei tukitoimia pdidstd kdynnistiméddn heti opiskelujen aloitusvaiheessa. Tavoitteena
kuitenkin olisi, ettd toimiviksi havaitut tukitoimet seuraisivat opiskelijaa. (Huhtala &
Lilja 2008.) My0s opinto-ohjaus- ja kuraattoritoiminnassa on eroja eri oppilaitosten
vélilld. Luonnollisesti suurten yksikoiden tukihenkilostolld on vaikeampaa saada
kokonaiskasitystd 1. vuosikurssin opiskelijoista syksyn nopeassa kdynnistysvaiheessa
kuin vastaavasti pienten yksikdiden henkilostolld. (Huhtala & Lilja 2008.)

Nivelvaiheeseen tulisi myods kehittdd oma maakunnallinen suunnitelma jossa

esitelldéin paikallista koulutusta ja eri alojen asiantuntijat esittelisivdt osaamistaan. Yksi
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kehiteltivd alue nivelvaiheessa on tieto- ja viestintdtekniikan hyddyntdminen
salassapitosdddokset huomioon ottaen. (Huhtala & Lilja 2008.) Ohjaus toteuttaa niin
samalla yhteiskunnan koulutusjérjestelmélle asettamaa sddtelytehtdvdd, jonka
perimmadisend tavoitteena on yhteiskunnan toimivuuden varmistaminen. Ohjauksella
pyritdin antamaan jokaiselle valmiuksia erilaisiin eliméinuraa koskeviin ratkaisuihin ja
omien intressien tiedostamiseen.

Selviytyminen kouluasteiden eri nivelvaiheista riippuu monesta eri tekijésta:
kehitysmuutosten ajoitus, muiden elimidnmuutosten miéréstd ja laadusta sekd hinen
kiytossddn olevista psyykkisistd voivoimavaroista. Eri kulttuuritaustaisten ja erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden ja opiskelijoiden ohjaus ovat tdrkeitd ohjaustyon
kehittdmisen kohteita etenkin eri kouluasteiden nivelvaiheissa. Siirtymévaiheessa toisen
asteen koulutukseen ja toisen asteen koulutuksessa vaikuttavat keskeisesti seké
institutionaaliset ettd kehitysvaiheeseen liittyvidt tekijdt. (Lappalainen 2001.)
Opiskelijoiden onnistumiset ja epdonnistumiset aikaisempien kehitystehtdvien
ratkaisuissa vaikuttavat taustalla. Nailla molemmilla tekij6illd on yhteys oppilaan

eldmantilanteeseen. (Lappalainen 2001.)

Motivaatio
Oppimisen
vaikeudet
Kotitausta mli?llélsl:} .

Kuvio 1. Ongelmallisen oppimisen osatekijit (mukaillen Huhtalaa & Liljaa 2008).
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4.2 Yksiloohjaus avaimena

Suomessa ohjaustoiminnan viitekehyksend on elinikdinen ohjaus, ja Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2010 velvoittaakin jirjestiméddn ohjauksen aina
esiopetuksesta ldpi peruskoulun ja toisen asteen opintojen loppuun asti kestdviksi
jatkumoksi. Yksiloohjaus korostuu erityistd tukea tarvitsevan oppilaan ohjaamisessa
jatko-opintoihin. Tuen tarpeessa olevien opiskelijoiden on havaittu hyotyvin
nimenomaan yksilollisestd ohjauksesta ja turvallisesta aikuissuhteesta jotka molemmat
kuuluvat olennaisesti oppilaanohjaukseen (esim. Morningstar 1999; Sinclair ym. 2003;
Christenson & Reschly 2010). Kahdenkeskisessd ohjauksessa voidaan turvallisesti
tarkastella koko eldménkenttdd ja harkita eri vaihtoehtoja. Yksiloohjaus on
henkilokohtaista ja luo parhaimmillaan turvallisen ympériston késitelld asioita, jotka
voivat olla hyvin henkilokohtaisia ja liian arkoja ryhmissa kasiteltdviksi (Juutilainen
2004). Monille ohjattaville luottamuksen rakentuminen on pitkén ajan ja kovan tyon
tulos. Alaikéisen nuoren kanssa luottamuksellisuuteen ja vaitioloon liittyvit kysymykset
ovat usein monimutkaisempia aikuisten ohjaustilanteisiin verrattuna (Juutilainen 2004).

Koulunkédyntiin ja opintoihin kiinnittymisté tuetaan koko ohjausprosessin ajan.
Arjen hallinta ja struktuuri luovat turvaa ohjattavalle. Ohjauksessa etsitdankin ratkaisuja
my0Os arkipdivdn haasteisiin.  Yksiloohjauksen tarjoaminen antaa nuorelle
henkilokohtaisen keskusteluajan lisdksi parhaimmillaan myds tukea, intoa ja tilaa omien
realististen mahdollisuuksien selvittelylle. (Morningstar ym. 1999; Sincair ym. 2003;
Juutilainen 2004.) Se on keino hahmottaa nuoren eliméntilannetta ja konkretisoida
ldhitulevaisuuden koulutuksellisia ja ammatillisia kysymyksid. Nuorilla voi olla
monenlaisia esteitd ja hidasteita matkallaan pdédmaériinsd. Yksiloohjauksessa voidaan
tarkastella mahdollisia varareittejd ja etsid vaihtoehtoisia etenemismahdollisuuksia.
Etenkin tuen tarpeessa olevilla ohjattavilla on wusein monenlaisia haasteita
koulupoluillaan. Heitd onkin kuultava ensisijaisesti nuorina jolla on unelmia, eikd
nuorina jolla on diagnoosi. (Juutilainen 2004; Peavy 1999; 2004.)

Yksiloohjauksessa nuori tarvitsee tavoitteellista toimintaa, joka motivoi
eteenpdin (Sinclair ym 2003; Christenson & Reschly 2010; Williams White & Kelly
2010). Oman tulevaisuuden suunnittelusta tulee konkreettista. Ohjauksella vélitetddn
viestid olemassa olevista mahdollisuuksista ja tavoitteet asetetaan realistisesti

unelmointi huomioiden. (Peavy 1999; 2004.) Yksiloohjauksessa etsitdén keinoja, miten
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padstd tavoitteisiin. Tavoitteiden pilkkominen pienemmiksi ja pienilld askelilla
eteneminen on turvallisempaa. Vilitavoitteiden asettaminen ja eri toiminta
vaihtoehtojen selvittely ovat pdétavoitteen suuntaisia, mutta niin lahelld, ettd ne voidaan
saavuttaa. Nuoren ajatusten ja toiveiden purkamisen kautta asetetaan 1dhiajan tavoitteita.
My0s ohjausprosessille asetetaan tavoitteita, joita arvioidaan matkan varrella ja lopuksi
yhdessé. (Kallio & Kurhila 2000; Peavy 2004.)

Yksiloohjauksessa nuoren omaa toimijuutta voidaan tukea edistden hdnen
eliménhallintaansa. Tunne siitd, ettd voi vaikuttaa omaan ecldmédnsd, on tdrkea.
(Juutilainen 2004; Peavy 2004.) Nuorta rohkaistaan etsiméén tietoa ja kysyméan. Myds
tiedon ymmairtdmisessd autetaan ja ndenndiset itsestddnselvyydet puhutaan auki. Nuorta
ei jitetd umpikujaan, vaan autetaan konkreettisesti. Voidaan esimerkiksi yhdessa soittaa
kiinnostavaan oppilaitokseen ja sopia koulutuskokeilusta. Nuorta tuetaan kiyttdmédn
omia voimavaroja omien tavoitteiden suunnassa ja vuorovaikutuksessa ympériston
kanssa. Parhaimmillaan nuoren toimijuus ja kyky itseohjautuvuuteen liittyvit

sosiaaliseen ymparistoon ja hdn kokee valtautumisen tunteen. (Juutilainen 2004.)

4.3 Ohjaus toisen asteen ammatillisten opintojen aikana

Ammatillista koulutusta koskevien sdadosten mukaan opiskelijalla on oikeus saada
opinto-ohjausta opetuksen ohella. Opinto-ohjaus on joko henkilokohtaista tai muuta
tarpeellista ohjausta. Lisdksi opinto-ohjauksen periaatteena on, ettd koko oppilaitoksen
henkilokunta osallistuu ohjaukseen. (Laki ammatillisesta koulutuksesta 1998.)
Ammatillisen perustutkinnon opetussuunnitelman perusteissa mddritelldén opinto-
ohjauksen tavoitteet ja jirjestiminen oppilaitoksissa. Opinto-ohjauksen asema on
vahvistunut Suomen kouluorganisaatiossa. Ohjauksen sisdltd ja riittdvyys ovat
oppilaitokselle haaste organisaatioiden tehokkuusvaatimusten vallitessa. Ohjauksen
tyonjako tulee mdidritelld siten, ettd jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus saada
yksilollistd ja riittdvdd ohjausta. (Opetushallitus 2011.) Erityisopetus on osa
ammatillista opetusta. Taméidn seikan huomioiminen tarkoittaa myds ohjauksen ja
tukitoimien kehittdmistd siten, ettd oppimisvaikeudet pystytddn ottamaan huomioon.
Oppilaitoksen tulee huolehtia erityisesti opiskelijoista, joilla on oppimisvaikeuksia tai
muita eldménhallintaan liittyvid vaikeuksia. Opiskelijoille laaditaan henkilokohtainen

opiskelusuunnitelma, jossa huomioidaan erityisen tuen tarve. Opinto-ohjauksen ohjeissa
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korostetaan ongelmien ennaltaechkdisyd ja varhaista puuttumista. (Numminen, Heino,
Joronen-Vallin, Karlsson, Lerkkanen, Virtanen & Pirttiniemi 2005, Opetushallitus
2011.)

Nummisen ym. (2002) toimittaman Opinto-ohjauksen tila 2002 -raportin
mukaan ammatillisen suuntautumisen ohjaus oli yksi koulujirjestelmidn ongelma-
alueista. Siind kaikkien koulumuotojen oppilaat/opiskelijat olivat hyvin perilld
uravalinnan tirkeydestd ja arvostivat erilaisia tydeldméén ja ammatteihin tutustumisen
muotoja, mutta peruskoulun oppilaat kaipasivat paljon enemmain tietoa tydeldmésti ja
ammateista. Raportin mukaan tietoa tyoeldmésti ja ammateista annettiin liian vdhén ja
niiden  sisdllot  jdivdt hdmdriksi. Tédmédn  katsottiin  olevan  vakava ja
yhteiskunnallisestikin merkittdva puute ohjauksessa. (Numminen ym. 2002, 23.)

Honkasen mukaan ammatillisissa oppilaitoksissa tasavertaiset
opiskelumahdollisuudet eivit toteudu erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden osalta.
He eivit saa riittdvisti tukea opintojensa aikana eikd siirtymistd tydeldmién tai jatko-
opintoihin tueta riittdvisti (Honkanen 2006). Ohjauksen arvioinnin (2008) mukaan
erityisryhmien huomiointi oppilaanohjauksessa vaihtelee Suomessa alueittain melko
paljon. Toisen asteen koulutuksesta jddneiden jélkiohjaus oli joko toimimatonta tai
huonosti toimivaa. Puutteellinen erityisohjaus koskee isoa joukkoa nuorisosta. (Atjonen,
Maikinen, Manninen & Vanhalakka-Ruoho 2008.) Erityisopetuksen strategian (2007)
mukaan riittdva tuki ja henkilokohtainen ohjaus tulee turvata kaikille oppilaille, myds
erityistd tukea tarvitseville. Ohjauksen tavoitteena on koulutus- ja uravalinnan
onnistuminen ja titd kautta syrjdytymisen ehkdiseminen. Opinto-ohjaus ammatillisen
koulutuksen aikana ei ilmene erityisopiskelijoiden yksilollisissd tavoitteissa erityisen
tuen ja ohjauksen tarpeen ilmaisuina, vaan ohjaus on kirjattu yleiselld tasolla (Honkanen
2006). Honkasen (2006) tutkimuksen mukaan opinto- ohjaajien ja erityisopettajien
mielestd erityisopiskelija ei saanut riittdvin paljon henkilokohtaista ohjausta.

Vaikka nuorten ohjausta ja tukitoimia jdrjestetdfin enenevdssd miérin
yhteistydssd muiden toimijoiden kanssa, ovat oppilaitokset vield palvelukartan
keskiossd. Yhteistyd oppilaitosten sisdlld ja toimivat kontaktit muihin nuorten ohjausta
toteuttaviin toimijoihin on osoittautunut toimivaksi paketiksi. (Esim. Kasurinen 2006;
Huhtala & Lilja 2008.) Laajennetun koulutustakuun periaatteen mukaisesti
opiskelijoiden hyvinvointiin on kiinnitettivdi huomiota koko ammatillisen perus-
koulutuksen ajan. Opinnoissa vithtyminen paitsi laskee keskeyttdmisriskid myds lisdd

tutkinnon suorittamisen todennékoisyytta.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tdmédn  tutkimuksen tarkoituksena on  selvittdd, miten ylidkouluaikainen
erityisopetustausta on yhteydesséd poissaolojen ja keskeyttdmisen syihin toisen asteen
ammatillisissa opinnoissa. Tavoitteena on myds selvittdd eroja sukupuolten ja
yksilollistettyd tukea (HOJKS-tausta) saaneiden opiskelijoiden vililld, sekd
erityisopetustaustan ja sukupuolen yhdysvaikutusta keskeyttdmisen syyhyn. Lisdksi

kartoitetaan positiivista ja negatiivista keskeyttimistd ennustavia tekijoita.

1) Eroavatko erityisopetustaustaisten ja muiden opiskelijoiden poissaolojen syyt?
1.1) Onko erityisopetustaustaisten ja muiden opiskelijoiden vililld eroa
poissaolojen syissa?
1.2) Eroavatko ne opiskelijat, joilla oli perusopetuksen aikana HOJKS muista

opiskelijoista poissaolojen syiden suhteen?

2) Eroavatko erityisopetustaustaiset ja muut opiskelijat keskeyttdmisten syissd?
2.1) Eroavatko erityisopetustaustaiset opiskelijat muista opiskelijoista toisen
asteen opintojen keskeyttdmisen syiden suhteen?
2.2) Eroavatko ne opiskelijat, joilla oli perusopetuksen aikana HOJKS muista

opiskelijoista keskeyttdmisten syiden suhteen?

3) Mitkd tekijdt ennustavat positiivista ja negatiivista koulutuksen keskeyttdmisti?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Aineistonkeruu ja tutkimusasetelma

Tutkimuksen pohjana kiytetty kyselylomake on osa Niilo Miki Instituutin Motivoimaa
-hankkeen laajaa kyselyd. Motivoimaa on Euroopan sosiaalirahaston (ESR) rahoittama
hanke, joka toteutettiin vuosina 2009-2012. Hanke koski ammatillisen nuorisoasteen
opiskelijoita ja sen piitavoitteena oli keskeyttdmisriskissd olevien opiskelijoiden
tunnistaminen, (opiskelu)motivaation lisddminen, opiskelu- ja arjen taitojen
vahvistaminen sekd ammattiopiston tyontekijoiden osaamisen lisdédminen.
Kyselylomakkeen loivat yhteistydssd hankkeen tyOntekijét ja yliopiston professorit.
Tavoitteena oli tuoda yhteen mahdollisimman kattavasti erilaiset opintomenestykseen
vaikuttavat asiat.

Tutkimusaineisto keréttiin Jyviskylin ammattiopistossa verkkovilitteisesti
syksylld 2009. Internetissd tdytettivand ollut strukturoitu kyselylomake perustui
aikaisempaan tutkimustietoon syrjdytymiseen vaikuttavista tekijoistd ja motivaation
merkityksestd oppimisessa. Osaa kysymyksistd on kdéytetty aikaisemmissakin
tutkimuksissa, mutta osa kehitettiin nimenomaan Motivoimaa-hankkeen tutkimusta
varten. Suurimpaan osaan kysymyksistd vastattiin valitsemalla pudotusvalikosta sopiva
vastausvaihtoehto. Opiskelijat tiyttivit kyselyn oppitunnin aikana ja hankkeen
tyontekijit olivat ohjeistamassa ja valvomassa kyselyn tdyttdmistd (Maittd ym. 2011).

Vastaukset tallennettiin ~ Niilo Méki Instituutin  Lukimat-hankkeen
palvelimelle. Vastaajat eivit valikoituneet mitenkdén, vaan pyrkimyksend oli kaikkien
luokkien osallistuminen. Tutkimukseen osallistuminen oli tutkittaville vapaaehtoista.
Tutkimusluvat hankittiin kaikilta vastaajilta sekd alaikdisten vastaajien huoltajilta.
Lupakaavakkeet postitettiin opiskelijoille opiskelupaikkailmoituksen mukana. (Maétté
ym. 2011.) Aineiston analyysivaiheessa vastaajien nimet poistettiin. Tiedot
opiskelijoiden poissaoloista ja opintojen keskeyttdmisistd saatiin oppilaitoksen
virallisesta opiskelijarekisteristd kesdlla 2010. Oppilaitoksen henkilokunta oli kirjannut
tahdn rekisteriin opiskelijoita koskevia tietoja ldpi lukuvuoden. Poissaolojen ja
keskeyttdmisten lisdksi tdssd rekisterissd on tietoa muun muassa opiskelijoiden

koulumenestyksesta.
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6.2 Tutkimusjoukko

Jyvéskyldn ammattiopisto on monialainen nuorten ammatillinen oppilaitos. Silld on
tutkintoon johtavaa koulutusta kolmessa yksikossd: Tekniikka ja liikenne, Kauppa ja
palvelut sekd Hyvinvointi ja kulttuuri. Jokaisessa yksikdssda on noin 1 500 opiskelijaa.
Tutkintoihin johtavan koulutuksen lisdksi ammattiopisto jirjestdd Ammattistartti-
koulutusta, perus- ja lisdopetusta (Oksa-koulutus) sekd yhdistelméopintoja.

Tavoitteena oli, ettd jokainen noin 1500:sta Jyvidskyldn ammattiopistolla
syksylld aloittavasta opiskelijasta vastaisi Motivoimaa -hankkeen kyselyyn. Kaikkia
opiskelijoita ei kuitenkaan tavoitettu ja osa myds kieltdytyi vastaamasta. Opettajien
ohjauksella suoritettuun kyselyyn vastasi kaikkiaan hieman yli 1300 ensimmaéisen
vuoden opiskelijaa. Aineiston viimeistelyn jélkeen néytteen kooksi vakiintui 1207
henkilon vastaukset, joissa oli riittdvdt tiedot erityisopetustaustasta, poissaoloista ja
keskeyttdmisestd. Tamén joukon vastaukset valikoituivat tutkimuksen aineistoksi.
Vastaajista 614 (50,9 %) oli naispuolisia ja 593 (49,1 %) miespuolisia toisen asteen
opiskelijoita. Idltddn vastaajat olivat keskimiérin 17-vuotiaita (kh 2,47) ja heitd oli 27
eri koulutusalalta.

Tutkimuksen vastausprosentti oli noin 73 % kaikista syksylld 2009 aloittaneista
opiskelijoista. Osa opiskelupaikan saaneista opiskelijoista ei kuitenkaan aloittanut
opintojaan syksylld 2009, osa keskeytti opintonsa ja lisdksi oppilaitokseen tuli
opiskelijoita muualta kesken lukukauden. Namé tekijit hankaloittivat vastausprosentin
laskemista. On todenndkoistd, ettd tutkittavien todellinen osuus varsinaisista
aloittaneista opiskelijoista oli suurempi kuin 73 % (Maéttd ym. 2011).

Kyselytutkimukseen osallistuneiden kato suuntautui kuitenkin tutkimuksen
kannalta tirkeimpdan kohteeseen, eli keskeyttéviin opiskelijoihin. Osa opiskelijoista oli
jattaytynyt kokonaan pois opiskeluista jo syksyn alussa ja osan opiskelusta oli tullut jo
epasdaannollistd. Reilun 300 opiskelijan rekisteriin oli kirjattu, ettd opinnot jatkuvat
vaikkei heilld ollut merkintdjd suoritettujen opintoviikkojen miérastd eikd arvosanojen
keskiarvosta. Nadiden opiskelijoiden osalta ei voida tietdd, onko kyse opintojen
keskeyttdmisestd vai oppilaitoksen rekisterin tietojen puutteellisuudesta. Keskeyttdjid
saattoi todellisuudessa olla enemmén kuin rekisteriin oli kirjattu. Keskeyttdmistad
tutkivia aineistoja voidaankin usein pitdd vinoutuneina, silld opintojaan jatkavat
opiskelijat ja positiiviset keskeyttijit ovat usein yliedustettuina aineistossa (Vehvildinen

2008).
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6.3 Aineiston kasittely ja analyysimenetelmat

Aineisto analysoitiin SPSS 20.0 —tilasto-ohjelmalla (Statistical Package for the Social
Sciences). Kokonaan puutteelliset vastaukset poistettiin aineistosta.
Erityisopetustaustaa kuvasivat alun perin neljd luokkaa, joissa médriteltiin tuen laatu.
Naistd luokista kolme koodattiin erityisopetustaustaksi (silloin tédlloin erityisopettajan
luona, sddnnollisesti erityisopettajan luona ja opiskelu pienryhmaéssé/erityisluokassa).
Neljds vastausvaihtoehto oli ”jotain muuta tukea”. Tdhdn kysymykseen vastasi 25
henkildd. Yleisin tuen syy oli erioppiaineisiin liittyvé tukiopetus. Namé sinédnsi yleisen
tuen piiriin kuuluneet opiskelijat padtettiin  jattdd pois erityisopetusta saaneiden
ryhmistd aineistossa ja heiddt koodattiin ei-erityisopetustaustaisiksi. Kaikki
erityisopetus ei vilttdmittd selvid oppilaiden omien arvioiden perusteella, silld kaikki
eivit mielellddn kerro erityisopetustaustasta ja vaihtoehdot eivit vilttimaittda ole
kuvanneet kyseisen oppilaan saamia tukijirjestelyja.

Ensimmadisessd tutkimusongelmassa tutkittiin ~erityisopetustaustaisten ja
muiden opiskelijoiden eroja poissaolojen syissd. Néitd eroja seké erityisopetustaustojen
ja sukupuolen keskindisid vaikutuksia tarkasteltiin ristiintaulukoimalla, Khiin nelié —
testin ja Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. Témid tutkimusmenetelmi wvalittiin,
koska analysoitavat muuttujat ovat kaikki luokkamuuttujia. Taulukossa on myds esitetty
poissaolojen keskiarvo ja —hajonnat taustaryhmittdin. Ensin tarkasteltiin eroja
poissaolojen syissd erityisopetustaustaisten ja ei-erityisopetustaustaisten tyttdjen ja
poikien vililld. Sen jélkeen tarkasteltiin eroja poissaolojen syissd HOJKS-taustaisten ja
muiden opiskelijoiden vililld samalla tavalla. Liséksi tutkittiin erityisopetustaustan ja
sukupuolen  yhteyttd  poissaolon  syyhyn  multinomiaalisella  logistisella
regressioanalyysilla. Logistisesta regressiomallista (bindédrinen tai multinomiaalinen)
arvioidaan mallin sopivuus ja mallin selitysaste sekd selittdjien riippuvuus ja
ennustustarkkuus. Yksittdiset selittévit tekijat ovat mallissa merkityksellisid, jos niithin
liittyvdt  regressiokertoimet poikkeavat tilastollisesti  merkitsevisti  nollasta.
(Metsémuuronen 2005, 2008; Nummenmaa 2008.) Jos vetosuhde (OR) on pienempi
kuin yksi, tapahtuman todennékdisyys on pienempi kuin referenssikategoriassa. Jos
vedonlyontisuhde on suurempi kuin yksi, on tapahtuman todennédkdisyys suurempi kuin

referenssikategoriassa. Hosmer-Lemeshow’n  Goodness-of-Fit —testilldi voidaan
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tarkastella sitd, miten hyvin luotu malli onnistuu muuttujan ennustamisessa.
Luottamusvilin tarkastelulla voidaan arvioida, milld vaihteluvalilli riskiluku
perusjoukossa vaihtelee. Suuri vaihteluvéli kertoo analyysin epdvarmuudesta.
(Nummenmaa 2008.)

Toisessa tutkimusongelmassa tarkasteltiin keskeyttimisten syitd. Myos
keskeyttdmisten syiden yhteyttd erityisopetustaustaan ja sukupuoleen tarkasteltiin aluksi
ristiintaulukoimalla, Khiin nelio —testilld ja Pearsonin korrelaatiokertoimella. Syy
tutkimusmenetelmén valintaan oli tarkasteltavien muuttujien luokallinen luonne. Liséksi
tarkasteltiin sukupuolen ja erityisopetustaustan yhteyttd keskeyttimiseen yleensd, jotta
ilmidstd saataisiin kattavampi kuva. Analyysi tehtiin bindériselld logistisella
regressioanalyysilla, koska kaikki muuttujat olivat kaksiluokkaisia. Mallin
ennustustarkkuutta arvioidaan laskemalla kuinka suuren osan havainnoista malli
luokittelee oikein (Nummenmaa 2008). Kaksiluokkaiset selittivdt muuttujat, joita
tarkasteltiin olivat sukupuoli (tyttd/poika) ja erityisopetustausta (kylld/ei).

Viimeisessd  tutkimusongelmassa  pyrittiin ~ luomaan  multinomiaalinen
logistinen regressiomalli, jolla ennustetaan positiivista ja negatiivista keskeyttamista.
Tarkoituksena oli siis 10ytid ne taustatekijét, jotka vaikuttavat keskeyttdmisen syyhyn.
Multinomiaalisessa logistisessa regressiossa analysoidaan riippumattoman muuttujan
vaikutusta todenndkdisyyteen, ettd selitettdvd muuttuja saa tietyn arvon suhteessa
toiseen arvoon (Nummenmaa 2009, 343). Pyrin siis ennustamaan yhden selitettdvin
kategorisen muuttujan jakautumista luokkiin selittdvien muuttujien avulla. Mallin
selitettdvdksi muuttujaksi valittiin  keskeyttdminen, joka uudelleen koodattiin
kolmiluokkaiseksi: 1 negatiivinen keskeyttiminen, 2 positiivinen keskeyttdminen 3 ei
keskeyttinyt. Ryhmai “ei keskeyttéinyt” on selitettdvdn muuttujan viimeinen luokka ja se
toimi analyysissa referenssikategoriana.

Alun perin keskeyttdmiskategoria oli 10-luokkainen ja sithen kuuluivat
terveydelliset syyt, ei tietoa/ eronneeksi katsotut, motivaation puute, siirtyminen tyohon,
siirto  toisella alalle samassa oppilaitoksessa, oppilaitoksen vaihto, perhe- ja
henkilokohtaiset syyt, vddrd alavalinta, tyhjd, eli ei tietoa ja taloudelliset tekijit.
Uudelleenkoodauksessa negatiivisiksi keskeyttéjiksi tulkittiin ne opiskelijat, jotka olivat
ilmoittaneet eroamisen syyksi jonkin muun kuin tydeldméén tai armeijaan siirtymisen,
tai opintojen jatkamisen jossain muualla. Myds ne, joilta tietoa ei ollut, koodattiin
negatiivisiksi keskeyttdjiksi. Tdhdn menettelytapaan pdddyttiin jotta véltyttdisiin

nollasoluilta ja saataisiin mahdollisimman kattava kuva keskeyttdmisestd. Mikéli
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havaintoja on liian vdhdn muuttujien méédrddn ndhden, mallin selitysaste nousee
teknisistd syisté liian korkeaksi (Metsdmuuronen 2005, 689). Tdmén tutkimuksen osalta
keskeyttdmiskategorioiden uudelleen koodaaminen ryhmiin (positiivinen, negatiivinen,
ei keskeyttdnyt) oli vilttdimatontd. Osassa kategorioista oli vain muutama opiskelija
eikd ndiden kategorioiden kéyttiminen mallissa sellaisenaan olisi antanut luotettavia
tuloksia. Uudelleen koodaamalla ryhmisté saatiin riittdvén suuret suhteessa muuttujien
médrdin ja mallin luotettavuus parani.

Ensin selvittiin eri muuttujien, kuten sukupuolen, erityisopetustaustan,
HOJKS-taustan, poissaolojen méiérien ja ikdryhmien keskindisid korrelaatioita.
Keskendén vahvasti korreloivat muuttujat olisivat voineet védristdd tuloksia.
Varsinainen analyysi aloitettiin laittamalla jokainen selittdvd muuttuja analyysiin
yksitellen ja vaikutuksia tutkittiin vaiheittain. N&in pystyttiin valitsemaan malliin
sopivat muuttujat ja parantamaan mallin luotettavuutta. Mallin selittdviksi, eli
riippumattomiksi ~ muuttujiksi  valittiin ~ sukupuoli, ala- sekd  yldkoulun
erityisopetustaustat, HOJKS-tausta, ensimmaisen opiskeluvuoden 2009-2010 keskiarvo
ja ikd. Ikd uudelleen koodattiin alle 18-vuotiaisiin ja yli 18-vuotiaisiin, kuten aiemmassa
kotimaisessa tutkimuksessa (esim. Mehtédldinen 2001). Myods koululta tulleita tietoja
opiskelijan poissaolojen maidrdstd sovitettiin malliin. Pian huomattiin, etté
keskeyttineiden opiskelijoiden poissaolomééristi ei useimmiten ollut tietoja, joten tdmi
tekijd ei sopinut malliin ja jéi siksi sen ulkopuolelle. Liséksi poissaolojen madrd korreloi
vahvasti erityisopetustaustan kanssa, joten se olisi voinut aiheuttaa malliin myds
epatoivottavaa multikollineaarisuutta.

Multinomiaalisen logistisen regressioanalyysin vaatimukset ovat vihdisemmat
kuin lineaarisen regressioanalyysin. Esimerkiksi selittivien muuttujien ei tarvitse olla
normaalisti jakautuneita. Sen sijaan se on varsin herkkd multikollineaarisuudelle eli
selittdvien muuttujien voimakkaalle korrelaatiolle ja outliereille eli voimakkaasti
poikkeaville arvoille. Analyysissa ei saisi olla mukana selittivid muuttujia, jotka
korreloivat voimakkaasti keskendan. (Metsdmuuronen 2002, 608—609.) Perusoletuksena
on, ettd saadun mallin selittyméttd jdanyt osa, eli residuaalit ovat normaalisti
jakautuneita ja niiden hajonta on tasainen (Metsdmuuronen 2005, 697). Tavoitteena oli
valita malliin mahdollisimman oleelliset muuttujat. Ilman riittdvén suuria korrelaatioita
ei synny kunnollisia malleja ja liian suuret selittdvien muuttujien viliset korrelaatiot
taas aiheuttavat multikollineaarisuutta. Néin kaksi toisiinsa voimakkaasti korreloitunutta

muuttuja saattavat tulla molemmat mukaan malliin, vaikka todellisuudessa vain toinen
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ndistd muuttujista lisdd mallin selitysastetta.

Tédmin tutkimuksen aineisto on niin suuri (n = 1207), ettd 1. péittelytyypin
virheen riskirajana pidettiin 1 %:ia, eli huomioon otettiin ainoastaan tilastollisesti
merkitsevit tulokset kun tarkastelun kohteena oli koko aineisto. Kun analyysi kohdistui
pelkdstddn erityisopetustaustaisiin opiskelijoihin, joita on huomattavasti vdhemmaén,
tilastollisen pddttelyn riskitasona oli 5 %:ia. Taulukossa 2 on esitetty yhteenveto

aineiston analyysimenetelmista.

TAULUKKO 2. Aineiston analyysimenetelmiit.

Tutkimusongelma Tutkimusongelman Analyysimenetelmit
selitys
1. Erot poissaolojen syissd ja  Ristiintaulukointi,
sukupuolten seki eri Pearsonin
erityisopetustaustojen korrelaatiokerroin, Khiin
viliset erot nelid —testi,
multinomiaalinen
logistinen
regressioanalyysi
2 Erot keskeyttdmisten syissd Ristiintaulukointi,
sukupuolten ja eri Pearsonin
erityisopetustaustojen korrelaatiokerroin, Khiin
valilla nelid —testi, bindarinen
logistinen
regressioanalyysi
3. Mitka tekijat ennustavat Multinomiaalinen
positiivista ja negatiivista ~ logistinen
keskeyttdmistd? regressioanalyysi




7 TULOKSET

Taulukossa 3 on esitetty vastaajien aiempi erityisopetustausta. Oppilaiden taustat on
jaoteltu ryhmiin sen mukaan, onko opiskelija saanut erityisopetusta yldkoulussa (EO
yldkoulu) ja onko opiskelijalla ollut henkilokohtainen opetuksen jérjestamistd koskeva
suunnitelma jossakin tai joissakin oppiaineissa (HOJKS peruskoulussa: didinkieli,
matematiikka, ruotsi tai englanti). Yldkouluaikana erityisopetukseen osallistuneita oli
otoksessa 28 % (n= 336). Yhteensd 132 vastaajaa (11 %) kertoi, ettd heilld oli ollut
HOIJKS perusopetuksen aikana. Tyttdja heistd oli 50 ja poikia 82. HOJKS kaikissa

aineissa oli viidelld tytolld ja kymmenelld pojalla.

TAULUKKO 3. Vastaajien erityisopetustausta.

Pojat Tytot Yhteensa
n % n % n %

EO ylidkoulu Kylld 189 32,1 147 24,0 336 28,0

Ei 400 67,9 465 76,0 865 72,0

Yht. 589 100 612 100 1201 100
HOJKS Kylli 82 144 50 83 132 113
peruskoulussa

Ei 487 85,6 550 91,7 1037 88,7

Yht. 569 100 600 100 1169 100

EO = erityisopetus
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7.1 Poissaolojen syyt

Taulukossa 4 on esitetty poissaolojen méaidrien keskiarvot ja —hajonnat taustaryhmittiin
syiden vertailukohdaksi. Erityisopetustaustaisilla opiskelijoilla oli keskiméérdisesti
enemmain poissaoloja kuin muilla opiskelijoilla. Erityisopetustaustaiset tytot olivat
enemmaén poissa (Ka 59,4) kuin tytot, jotka eivit olleet osallistuneet erityisopetukseen
(Ka 45,4). Pojilla puolestaan oli paljon poissaoloja molemmissa tapauksissa. Erojen

merkitsevyyttd ei testattu téssd vaiheessa.

TAULUKKO 4. Poissaolojen keskiarvot ja -hajonnat taustaryhmittéin.

Sukupuoli EQO-tausta Ka Kh N
Tytto EI 454 29,8 382
Poika EI 58,5 60,7 363

Yhteensa EI 51,8 47,9 745
Tytto KYLLA 59,4 37,1 116
Poika KYLLA 59,0 61,7 163

Yhteensi KYLLA 59,2 52,8 279

Kaikki Kaikki 53,8 49,3 1024

EO= erityisopetus
Ka= Keskiarvo
Kh= Keskihajonta
N= lukumaira



44

Poissaolojen syyt
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kiinnostanut  ollut kavereita hankalia vaikeaa

KUVIO 2. Poissaolojen kategorisoidut syyt.

Taulukossa 5 on esitetty poissaolojen syyt taustaryhmittdin. (Ks. myds kuvio 2.)
Poissaolojen syyt on jaettu kuuteen ryhméén: koulunkiynti ei kiinnostanut, koulussa ei
ollut kavereita, opettajat olivat hankalia, kotona oli vaikeaa, olin sairas ja muu syy.
Prosentuaalisesti suurin poissaolojen syy ei-erityisopetustaustaisilla tyt6illd oli
vaikeudet kotona. Erityisopetustaustaiset tytot olivat prosentuaalisesti useimmiten
poissa, koska koulussa ei ollut kavereita. Molemmilla poikaryhmilld prosentuaalisesti
yleisin syy poissaoloihin olivat hankalat opettajat. HOJKS-taustalla ei ollut tilastollista
merkitystd poissaolojen syyhyn. Tilastollisesti merkitsevésti poissaolon syyhyn oli

yhteydessi sukupuoli (%2(5)=12.297, p=.009, r=044).
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TAULUKKO 5. Poissaolojen syyt ja erityisopetustausta.

Poissaolon syy Tytto % Poika % Tytto % Poika %  Yht.
Eo Eo

Koulunkiynti 53 333 44 27,7 24 15,1 38 239 159
ei kiinnostanut

Koulussa ei 1 25,0 X - 3 75,0 X - 4
ollut kavereita

Opettajat 1 6,7 6 40,0 3 20,0 5 333 15
olivat hankalia

Kotona oli 9 474 3 15,8 5 26,3 2 10,5 19
vaikeaa

Olin sairas 271 38,0 243 34,0 90 12,6 110 154 714
Muu syy 50 35,9 44 31,7 25 18,0 20 144 139

Tummennettuna kyseisen ryhmén suurimmat prosentuaaliset osuudet

Lisdksi tutkittiin sukupuolen ja erityisopetustaustan yhteyttd poissaolon syyhyn
multinomiaalsella regressioanalyysilla. Tulos tarkensi ja tuki edellistd tulosta.
Merkitsevd yhteys oli sukupuolella, kavereiden puutteella, opettajien hankaluudella
sekd kotiolojen vaikeuksilla. Tytot olivat poissa koulusta kavereiden puutteen vuoksi ja
siksi ettd kotona oli vaikeaa (pojilla OR<1). Pojat puolestaan olivat poissa koska
opettajat koettiin hankaliksi (tytoilla OR<1). Erityisopetustaustalla ei ollut tilastollisesti
merkitsevdd yhteyttd poissaolojen syihin. Nagelkerken luku oli .835, joten tdméd malli
selittdd 83,5 % poissaoloista. Goodness- of —Fit — testi antaa p-arvoksi .564, joten
mallin sopivuus on hyvid. Tdma tarkoittaa, ettd malliin valitut muuttujat sopivat siihen.

Yhteenveto tuloksista on esitetty taulukossa 6.
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TAULUKKO 6. Sukupuoli ja erityisopetustausta poissaolon syyn ennustajina.

Poissaolon syy Muuttuja /] SE OR 95% CI p
Koulussa ei ole Sukupuolena -1.997 .604 136 [.042— .001
kavereita poika 444)

Opettajat olivat Sukupuolena -1.327 418 265 [.117- 002
hankalia tytto 602]
Kotona oli Sukupuolena -1.505 444 222 [.093— 001
vaikeaa tytto 531]

OR = ristitulosuhde
95 % CI = luottamusvili
p -arvo = Waldin testi

7.2 Keskeyttamisten syyt

Taulukossa 7 on eritelty koulutuksen keskeyttimisen madrdt sukupuolen ja
erityisopetustaustan mukaan. Vertailun vuoksi taulukossa on esitetty myds
koulutuksessa jatkavat opiskelijat. Kaikista opiskelijoista 8,9 % oli keskeyttinyt
opintonsa. Kaikista erityisopetustaustaisista keskeyttdjia oli 12,2 % ja muista
opiskelijoista vain 7,6 %. Khiin nelitestin mukaan tilastollisesti merkitsevd yhteys
opintojen keskeyttdimiseen néyttéisi olevan erityisopetustaustalla (y?(1)=8.043, p=0.01,
r=0.072). Yksilollistetyllda opetuksella, eli HOJKS-taustalla ei néyttdisi olevan
merkitsevdd yhteyttd koulutuksen keskeyttamiseen. Téstd syystd se jitettiin pois

taulukosta.
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TAULUKKO 7. Erityisopetustausta ja koulutuksen keskeyttdminen.

Ei Keskeyttanyt Yht.
keskeyttanyt

(n) Y% (n) Y% (n)

EO Tyttd 126 85.8 21 142 147
ylikoulu -, &, 169 89,4 20 10,6 189
Yht. 295 87.8 41 122 336

EiEO  Tyit 421 90.0 44 9.5 465
ylikoulu -, &, 378 95.0 22 5.5 400
Yht. 799 92.0 66 7.6 865

Yht. 1094 91.1 107 8.9 1201

EO= erityisopetus
Tummennettuna suurimmat prosentuaaliset osuudet

Taulukossa 8 on eritelty keskeyttimisten syyt sukupuolittain ja erityisopetustaustoittain.
Taulukon alimmalla rivilld on vertailun vuoksi esitetty myos ne opiskelijat, jotka eivét
keskeyttdneet opintojaan. Kaikilla tytoilld prosentuaalisesti yleisin keskeyttdmisen syy
oli positiiviseksi keskeyttdmiseksi luokiteltava tyohon siirtyminen. Pojilla tieto
keskeyttamisen syystd jdi usein puuttumaan (60%). Erityisopetustaustaisten poikien
keskeyttamisen syy oli usein positiiviseksi keskeyttamiseksi luokiteltava siirtyminen
toiselle alalle (38,5 %). Terveydellisistd syistd keskeyttivdat enimmékseen tytot. Vadrd
alavalinta taas oli useammin tyttdjen kuin poikien keskeyttdmisen syy. Tilastollisesti

merkitsevisti keskeyttdmisen syyhyn vaikutti sukupuoli (}%(9)=. 20.5 p=.015, r=-.081).
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TAULUKKO 8. Keskeyttimisten syyt ja erityisopetustausta.

Keskeyttimis- Tyttoé % Poika % Tytto % Poika %  Yht

Yy (n) (n) Eo (n) Eo (n) (n)
Terveydelliset 2 333 0 - 1 16,6 2 333 5
syyt

Ei tietoa/ 2 20,0 6 60,0 1 10,0 1 10,0 10
eronneeksi

Kkatsottu

Motivaation 2 22,2 3 333 0 - 4 444 9
puute

Siirtyminen 5 45,5 1 9,1 4 36,4 1 9.0 11
tyohon

Siirtyminen 4 30,8 2 15,4 2 15,4 5 38,5 13

toiselle alalle

Oppilaitoksen 12 50,0 3 12,5 7 29,2 2 8,3 24
vaihto

Perhe/henkilo- 1 25,0 1 25,0 1 25,0 1 25,0 4
kohtaiset syyt

Viaira 7 43,8 3 18,8 5 31,3 1 6,3 16
alavalinta

Tyhja (ei 1 100 0 - 0 - 0 - 1
tietoa)

Ei 441 398 374 313 144 13,0 179 16,1 1108
keskeyttinyt

Tummennettuna kunkin opiskelijaryhmén suurin prosentuaalinen osuus
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TAULUKKO 9. Binidirinen logistinen regressio sukupuolen ja erityisopetustaustan

yhteydestd keskeyttimiseen yleensa.

Muuttuja p SE OR 95% CI p
Ylikouluaikainen 0.543 0.213 0.581 [0.382- 0.011
erityisopetustausta 0.882]
Sukupuolena tytto -0.448 0.210 1.565 [1.036- 0.033

2.363]

OR = ristitulosuhde
95 % CI = luottamusvili
p -arvo = Waldin testi

Tarkennettaessa erityisopetustaustan ja sukupuolen yhteyttd keskeyttdmiseen tutkittiin
sitd vield bindérisen logistisen regressioanalyysin avulla. Tdméd malli toimi pohjana
seuraavan tutkimusongelman asettamiselle. Analyysin mukaan tyt6illd on suurempi
riski kuulua ammatillisten opintojen keskeyttdjien kuin pojilla (OR=1.565, 95 % Cl=
1.036-2.363,  p=0.033). Erityisopetustaustaisilla ~ opiskelijoilla  taas on
verrokkiryhméénsi hieman pienempi riski keskeyttdd opintonsa (OR=0.581, 95 % Cl=
0.382-0.882, p=0.011).
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7.3 Positiivista ja negatiivista keskeyttamista ennustavat tekijat

TAULUKKO 10. Multinomiaalinen regressioanalyysi - positiivinen keskeyttdminen

Muuttuja p SE OR 95% CI P
Sukupuolena .823 330 2.277 [1.192— .013
poika 4.347]

Ei -.846 350 429 [.216-. 852] 016
erityisopetusta

ylikoulussa

Alle 18- -.764 319 466 [.249-.870] 016
vuotias

OR = ristitulosuhde
95 % CI = luottamusvili
p -arvo = Waldin testi

Témin mallin muuttujat eivét tilastollisesti merkitsevisti ennustaneet negatiivista
keskeyttdmistd. Positiivisen keskeyttimisen ennustajia kuitenkin 16ytyi. Positiivista
keskeyttdmistd ennustavat parhaiten sukupuoli, erityisopetustausta ja ikd. Keskiarvolla,
HOJKS-taustalla ja alakoulun erityisopetustaustalla ei ollut tilastollista merkitysté
keskeyttdmisten ennustamisessa. Sarakkeessa OR (Odds Ratio) on esitetty kerrointen
ristitulosuhteet, jotka osoittavat kutakin muuttujaa vastaavan riskin muutokseen.
Analyysin mukaan pojilla on suurempi todennidkodisyys kuulua positiivisten
keskeyttdjien ryhmddn kuin tytéilld (OR= 2.277, 95 % Cl= 1.192-4.347, p=0.013).
Lisdksi niilld opiskelijoilla, jotka eivét olleet saaneet yldkoulussa erityisopetusta ja jotka
olivat alle 18-vuotiaita, oli verrokkiryhmiédn pienempi todennékdisyys positiiviseen
keskeyttdmiseen (OR<1). Tamé tarkoittaa, ettd erityisopetuksessa olleet ja yli 18-
vuotiaat olivat verrokkiryhmiddn useammin positiivisia keskeyttdjid. Analyysi luokitteli
oikein yhteensd 91,1 % havainnoista. Goodness-of-Fit —testi antaa p-arvoksi 0.713, eli
mallin sopivuus on hyvi. Nagelkerken pseudo R”on tissid analyysissa 0.060. Malli
selittdd siis vain 6 % keskeyttdmisistd. Mallia testattiin myds muuttamalla
referenssikategoriaksi negatiivinen keskeyttdminen. Silloin ei-keskeyttineiden ryhmédan
kuuluivat todenndkdisimmin ne opiskelijat, jotka eivdt olleet osallistuneet

erityisopetukseen ylédkouluaikana (OR= 1.858, 95% Cl= .981-3.519, p=0.057).
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8 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd erityisopetustaustan yhteyttd poissaolojen ja
keskeyttamisten syihin ja 10ytdd tekijoitd jotka vaikuttavat keskeyttdmisen laatuun
toisen asteen ammatillisten opintojen aikana. Ongelmia poissaolojen kanssa niytti
olevan sekd tytoilld ettd pojilla, mutta poissaolojen syyt erosivat toisistaan. Suurin riski
kuulua opintojen keskeyttdjien ryhméidn oli tytdillda. Erityisopetustausta, sukupuoli ja
ikd olivat yhteydessd keskeyttdamiseen. Pojat olivat huomattavasti todennidkéisempid
positiivisia keskeyttédjid kuin tytot. Lisdksi todennidkoisid positiivisia keskeyttdjid olivat
yldkouluaikana erityisopetukseen osallistuneet ja yli 18-vuotiaat opiskelijat.
Seuraavaksi  tarkastelen  tutkimuksen  keskeisimpid  tuloksia ja  pohdin
erityisopetustaustaisten opiskelijoiden asemaa ja mahdollisuuksia ammatillisissa
oppilaitoksissa. Lisédksi pohdin tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd. Lopuksi nostan
esille muutamia jatkotutkimusaiheita ja pohdin erityisopetustaustaisten opiskelijoiden
kouluttautumismahdollisuuksia sekd oppilaitosten mahdollisuuksia syrjdytymisen

ehkéisemisessa.

8.1 Tulosten tarkastelu

8.1.1 Poissaolot

Tilastollisesti ~ merkitsevd  yhteys  poissaolojen  syihin  oli  sukupuolella.
Poissaolokategorioista kavereiden puute, vaikeudet kotona ja hankalat opettajat olivat
yhteydessid sukupuoleen. Tytot olivat helpommin poissa koulusta kavereiden puutteen
vuoksi ja siksi ettd kotona oli vaikeaa. Pojat puolestaan olivat poissa, koska he kokivat
opettajat hankaliksi. Namé ovat kaikki asioita, joihin voidaan vaikuttaa koulun keinoin.
Opintoihin  kiinnittymisen tukeminen, ryhméyttiminen, poissaolojen aktiivinen
seuranta, tarvittavien ohjaus- ja neuvontapalvelujen jirjestdiminen sekd toimiva
tiedonsiirto voivat kaikki tuoda kaivattuja ratkaisuja nédihin pulmiin. (Esim. Sinclair ym.
1998, 2003; Hehir 2002; Pirttiniemi 2004; Eastman ym. 2007; Jippinen 2010; Ma&itta

ym. 2011.) Huomionarvoista ulkomaiseen tutkimukseen verrattuna on se, ettd
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suomalaiset opiskelijat eivit ilmoita olleensa poissa koulusta tydssdkdynnin vuoksi.
(Esim. Dunn ym. 2004).

Oppilaitosten tilastoissa runsaat poissaolot ndhddén usein keskeyttdmisten
syind. Aiempien tutkimusten mukaan poissaolojen johtaminen keskeyttdmiseen voi
johtua alan kiinnostamattomuudesta, ristiriidoista opettajien kanssa tai vadrésté
alavalinnasta (Kivekéds & Suopajédrvi 2001; Ahola & Galli 2009). Tama tutkimus tukee
aikaisempaa tutkimusta hankalaksi koettujen opettajien osalta. (Esim. Dunn ym. 2004;
Pirttiniemi 2004; Reschly & Christenson 2006.) Kyse voi olla oppimisvaikeuksien ja
opetusmenetelmien ristikkdisyydestd. Opiskelijat eivit luultavasti epdile opettajien
ammattitaitoa. He pitdvdt opettajien kykyd ihmisend olemiseen ja oppilaiden kanssa
tydskentelyyn puutteellisena, ja lisdksi he kokevat puutteita yleisesti tuen ja myonteisen
palautteen suhteen. (Pirttiniemi 2004.) Tdma ja sen yhteys oppimisen ongelmiin voi olla
yksi ristiriitojen taustasyy. Liséksi Lunabban tekeilld oleva viitostutkimus (2012)
osoittaa, ettd etenkin pojat kaipaavat opettajilta enemmén uskottavuutta (Lastensuojelun
keskusliitto). Uskottavuuden kaipuu voi olla merkki paitsi opettajien ihmissuhdetaitojen
puutteista, myOs siitd etteivit he tdysin ymmaérrd maailmaa, jossa nuoret elavit.

Erityisopetustaustaiset opiskelijat ovat usein heikommin opintoihinsa
kiinnittyneitd kuin muut opiskelijat (Sinclair ym. 1998, 2003; Nolvi 2011). Poissaolojen
valvominen voi omalta osaltaan lisdtd behavioraalista opintoihin kiinnittymista (Sinclair
ym. 2003). Télld tarkoitetaan konkreettista koulussa kdymistd ja asioidenhoitoa. Kun
otetaan huomioon aiempi tutkimustieto yldkouluaikaisten poissaolojen méirén vahvasta
korreloinnista toisen asteen ammatillisten opintojen keskeyttdmiseen (Méadttd ym.
2011), on tdmin tutkimuksen osalta huomattava, ettd poissaoloja on paljon kaikilla
pojilla ja erityisopetustaustaisilla tyt6illd. Lisdksi tyttdjen ja poikien poissaolojen syyt
poikkeavat toisistaan. Kotivaikeudet ja kavereiden puute ovat merkki opiskelijan
huonosta voinnista. (Sinclair ym. 2003.) Kun ne nédkyvét poissaoloina, voidaan olettaa
ettd opiskelija on ongelmiensa kanssa yksin. Kotivaikeudet voivat myds osaltaan
aiheuttaa vetdytyneisyyttd ja sen myotd yksindisyytta.

Poissaolojen valvomisen tirkeyden nédkdkulmaa onkin tuotu esille myos
ammattistartin loppuraportissa 2010. Opiskelijoiden poissaolojen ja mydhistelyjen
jatkuva kontrollointi on erittdin tirkedd ja johdonmukainen suhtautuminen poissaoloihin
voi vilittdd oppilaalle tunteen, ettd hdnestd vilitetddn (Sinclair ym. 2003; Jidppinen
2010; Williams White & Kelly 2010). Oli poissaolon syy mikd tahansa, on syyté

muistaa, ettd koulusta pois jéttdytyminen véhentdd opiskelijan kokemaa
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ahdistuneisuutta. Tdméa puolestaan motivoi jddmaién kotiin. (Kaltiala-Heino ym. 2003.)
Siksi poissaolojen perimmadisen syyn selvittiminen onkin tdrkedd. Johdonmukainen ja
keskustelutaitoinen opettaja tai ohjaaja voi tarjota opiskelijalle mahdollisuuden selvittda

poissaolojen todellisen taustaongelman, jota opiskelija itsekdén ei vélttdmattd tiedosta.

8.1.2 Keskeyttaminen ja sen laatu

Yleisesti tyttosukupuoli oli yhteydessid koulutuksen keskeyttdmiseen. Ylidkouluaikainen
erityisopetustausta taas ndytti aluksi suojaavan keskeyttdmiseltd. Tastd voisi paitelld,
ettd erityisopetusta saaneet opiskelijat saivat tukea opintojensa aikana my0s toisen
asteen ammatillisen koulutuksen aikana. TyttGjen prosentuaalisesti yleisin
keskeyttamisen syy oli siirtyminen tydeldmédn, mikd luokitellaan positiiviseksi
keskeyttamiseksi. Samalla todennédkoisimpid positiivisia keskeyttdjid olivat kuitenkin
pojat tyttdjen kuuluessa negatiivisten keskeyttdjien ryhméaédn. Prosentit ja bindirinen
regressiomalli eivit siis kertoneet koko totuutta. On hyvd, ettd ilmioté tarkasteltiin usean
analyysin avulla.

Poikien osalta tieto keskeyttdmisen syystd puuttui usein. Tdmai saattoi vadristda
tuloksia. Erityisopetustaustaisten poikien keskeyttdmisen syy oli usein positiiviseksi
keskeyttdmiseksi luokiteltava siirtyminen toiselle alalle. Tytot puolestaan keskeyttivit
usein vidrdn alavalinnan takia. Téhdn asiaan pitdisi kiinnittdd enemmédn huomiota
peruskoulussa kun alavalintoja tehdddn. On pohdittava, onko opiskelijalla realistinen
mahdollisuus péédstd haluamalleen alalle ja olisiko esimerkiksi joustavasta hausta
hyotyd. Toisaalta joustava haku on juuri muutosvaiheessa ja monet oppilaat eivit ole
vield peruskoulussa valmiita tekeméén alavalintoja tai valinta voi tuntua mahdottomalta.

Toinen tirked seikka on mahdollisimman realistisen kuvan antaminen
opiskeltavasta alasta. (Esim. Mehtédldinen 2001.) Ratkaisu tdhdn voisi olla
opiskelukokeilujen laajempi kdyttoon ottaminen. Huolehtimalla ndistd asioista voitaisiin
vihentaa alalta toiselle siirtymisié ja vdirid alavalintoja. Erityisopetustaustaisten poikien
positiivista keskeyttdmistd voi selittdd toimiva ohjaustyd. Kun alavalinta osoittautuu
véardksi, opiskelija saa tukea uuteen valinta- ja hakuprosessiin ja heiddn tietonsa
siirtyvit tehokkaasti.

Terveydellisistd syistd keskeyttivat enimmikseen tytot ja nditd keskeyttdmisid

oli vdhdn. Tdmd voi johtua siitd, ettd terveydellisistd syistd keskeytetddn usein
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kauneudenhoidon ja konditoria-alojen koulutuksia, jotka ovat perinteisesti olleet
suosittuja naisvaltaisia koulutusaloja. Kaikkien keskeyttdmistd edistdvien syiden
voidaan myds ajatella lisddvin motivaation puutetta, joka itsessddn voi johtaa
koulutuksen keskeyttdmiseen.

Todennékdisimpid positiivisia keskeyttdjid olivat pojat, ylidkouluaikana
erityisopetukseen osallistuneet ja yli 18-vuotiaat opiskelijat. Tdmé tukee aikaisempaa
tutkimusta (esim. Mehtéldinen 2001). Positiivisen keskeyttdmisen taustalta 10ytyy usein
védrd alavalinta tai védrélle alle joutuminen heikon piittdtodistuksen vuoksi (esim.
Mehtéldinen 2001; Ahola & Galli 2009). Tiami taas selittdd erityisopetukseen
osallistuneiden osuutta positiivisten keskeyttdjien ryhmissé. Yli 18-vuotiaat taas voivat
huomata vasta myohemmin, esimerkiksi viimeisen opiskeluvuoden harjoitteluiden
aikana sen, ettei alan ty0 ole itselle sopivaa. Tuloksia tarkastellessa on muistettava, ettd
pojat ovat tunnetusti yliedustettuja erityisopetusta saavien opiskelijoiden ryhmaissé ja
tytot puolestaan ei-erityisopetustaustaisten ryhméssd. Tdméd voi osaltaan vaikuttaa
tuloksiin. Lukuvuonna 2009-2010 erityisopetusta sai 11,5 % pojista ja 5,5 % tytoista.
Osa-aikaista erityisopetusta sai 27 % pojista ja 19 % tytdistd. (Tilastokeskus 2011c).
Téssd tutkimuksessa erityisopetustaustaisten opiskelijoiden sukupuolijakauma oli
kuitenkin suhteellisen tasainen, silld 44 % erityisopetustaustaisista opiskelijoista oli
tyttoja.

Oppilaitoksen ndkokulmasta keskeyttdminen merkitsee opiskelijahdvikkia.
Témai vaikuttaa médrdrahoihin. Koulutusjérjestelmélle se on resurssien tuhlaamista, ja
sitd pidetddn epdsuotuisana vaihtoehtona. Opiskelijalle keskeyttiminen voi
parhaimmillaan kuitenkin olla myonteinen kddnne eldmidssd ja askel kohti itselle
paremmin sopivaa uravaihtoehtoa. Toisaalta se voi myos olla askel kohti laajempaa
yhteiskunnallista syrjdytymistd. (Esim. Lappalainen 2001; Huhtala & Lilja 2008.)
Tosiasia kuitenkin on, ettd opintojen keskeyttiminen on ollut kasvussa viime vuosina
(Tilastokeskus 2012a). Koulutusjdrjestelmdmme ei vastaa kaikkien yksildiden
tarpeisiin.

Yksilon ndkokulmasta keskeyttdminen voi olla pulmien kertymisen ja
koulutusmarkkinallisen viliinputoamisen tulos, eikd tietoinen valinta (Ahola & Galli
2009). Toisaalta se voi joskus olla nuoren kannalta ainoa jérkevd vaihtoehto oman
eldméntilanteen selvittimiseksi. On tarkedd, ettd keskeyttdnyt nuori ei jaa tyhjin péille
(Lappalainen & Hotulainen 2007). Tarjolla pitdisi olla toimiva tukiverkko, joka

mahdollistaa keskeyttamisprosessin ldpikdymisen ja antaa uuden mahdollisuuden
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opintojen jatkamiseen. Tdhén voitaisiinkin  vaikuttaa esimerkiksi ohjauksen
lisdresursseilla (esim. Kivekds & Suopajirvi 2001). Moni nuori kaipaa ohjausta ja tukea
ratkaisujen tekemiseen. Keskeyttdmisen syyt ja koulutuksen uudelleen aloittamisen
haasteet voivat olla jénnitteisid ja monimuotoisia (Jahnukainen 1997). Se nikyy myds
tamén tutkimuksen tuloksissa. Vaikeudet kotona, hankalat opettajat, kavereiden puute ja
mahdolliset oppimisen vaikeudet muodostavat usein esteitd koulutuksen ldpdisylle.

Kun arvioidaan keskeyttimisen seurauksia, on huomioitava, ettei
keskeyttiminen itsessddn vélttdmittd johda syrjdytymiseen. Ne taustatekijét, jotka
johtivat keskeyttdmiseen, voivat johtaa my0s muiden eldménalueiden ongelmiin.
(Jahnukainen 1997; Komonen 1999.) Toisaalta koulutuksen uudelleen aloittaminenkaan
ei aina takaa opiskelijan selviytymistd. Koulutukseen hakeudutaan usein pakosta, joko
tyomarkkinalain tai muun ulkopuolisen motivaation kautta. Nuori voi joutua
hakeutumaan koulutukseen, vaikkei olisikaan sithen vield valmis, silld hakematta
jattdminen evad tyomarkkinallisen tuen saannin. (Komonen 1999.)

Keskeyttimisen ehkdisyn kannalta voisi olla olennaista puuttua yhteishaun
prosessiin, ohjaukseen, tiedonsiirtoon ja opintoihin kiinnittymiseen niin peruskoulussa
kuin toisella asteellakin (Lappalainen 2001; Sinclair ym. 2003; Virkkunen 2013).
Erityisopetustaustaisen  nuoren heikko  pdittdtodistus  sulkee  pois  useita
koulutusvaihtoehtoja ja joustava haku ei vilttimadtta palvele tarkoitustaan. Vaikka
koulutusala olisikin huolella valittu, ei nuori valttimittd saa haluamaansa
opiskelupaikkaa. (Pirttiniemi 2004.) On eri asia tarvita ammatillista erityisopetusta kuin
olla tuen portailla jostakin yksittdisestd oppimisvaikeudesta tai kdyttdytymisen ja tunne-
eldmdn hiiriostd johtuvasta syystd. Juuri ne opiskelijat, jotka parjdédvit vain joten kuten,
ovat yhteishaussa viliinputoajia. Alavaihtoehtojen vidhentyessd voi vdhentyd myds
opiskelijan motivaatio hakea toisen asteen koulutukseen. Tulisikin pohtia
mahdollisuutta jarjestdd tuetuille oppilaille myds soveltuvuuskokeita. Toinen ongelma
16ytyy tiedonsiirrosta (esim. Launonen 2005). Erilaiset salassapitovelvoitteet ja joskus
opiskelijoiden omat toiveet voivat olla esteend tiedonkululle.

Kouluun ja opintoihin kiinnittyminen on erityisen haasteellista niille nuorille,
joilla on oppimisvaikeuksia ja jotka ovat saaneet negatiivisia kokemuksia itsestddn
oppijoina (esim. Nolvi 2011; Nurmi 2011). He panostavat usein koulunkéyntiin
vihemmain kuin ikdtoverinsa (esim. Haapasalo ym. 1996). Liséksi he tarvitsevat muita
enemmain ulkoista kannustusta. Erityisopetukseen osallistuvien on todettu olevan myds

behavioraalisesti heikommin kiinnittyneitd kuin muut oppilaat. He siis osallistuvat
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tunnilla vihemmaén, ovat ulkoisesti passiivisempia koulunkéynnin suhteen ja ovat paljon
poissa. (Nolvi 2011.) Tistd syystd keskeyttdmistd ennaltachkdisevit ja eteenpdin
ohjaavat toimintastrategiat ovat tarpeen etenkin erityisopetustaustaisten opiskelijoiden
koulupolkujen turvaamiseksi.

Yksi vaihtoehto voisi olla pudokkuusriskissd olevien nuorten koulusiirtymien
suunnittelun aikaistaminen (Nichols ym. 2003). Koulutuksellista tulevaisuutta voitaisiin
alkaa pohtia jo heti yldkoulun alussa, jolloin ennaltachkdisevd tarvittava tuki on vield
mahdollista jdrjestdd. Koulutusalamahdollisuuksia voitaisiin selvittéd jo tdssd vaiheessa.
Kyse on entistd yksilollisemmén ohjauksen tarjoamisesta (Williams White & Kelly
2010). Toisaalta kiymme jo keskustelua siitd, voiko 15-vuotiaalta nuorelta edellyttda
kykyéd wvalita oma koulutusalansa. Saman vaatiminen 13-vuotiaalta voi tuntua vield
raskaammalta. Kyseessd on kuitenkin vanhempien, alaikdisen ja opetusalan
ammattilaisten yhdessé tekemi tutustumisty0 eri alojen pddsyvaatimuksien ja oppilaan
kykyjen ja mahdollisuuksien kartoittamiseksi (Nichols ym. 2003; Williams White &
Kelly 2010). Moni erityisopetustaustainen nuori ajattelee mahdollisuuksiensa olevan
rajattomat. Todellisuus ei aina vastaa tdtd kuvitelmaa.

Toisen asteen koulutuksesta on kdytanndssd tullut oppivelvollisuuden jatke.
TyoOnsaanti ilman ammattitutkintoa on hankalaa ja tyomarkkinaetuuksien saaminen
edellyttdd alle 25-vuotiaalta nuorelta aktiivista hakemista eri alojen koulutuksiin niin
kevéidn kuin syksynkin yhteishauissa (Ty0- ja elinkeinoministerioé 2012). Niitd nuoria,
jotka eivét halua jatkaa opiskelua peruskoulun jélkeen pidetddn yhteiskunnan kannalta
ongelmallisina (Lappalainen 2001). Koulutusvelvollisuutta korostetaan, silld se on tapa
kasvattaa nuoret tuotteliaiksi yhteiskunnan jéseniksi. Tétd velvollisuutta korostaessa
unohtuvat kuitenkin usein nuoren omat motiivit, tarpeet ja kyvyt.

Launosen (2005) ESR-projekteista tekemissd yhteenvedossa esitetdin
ammatillisen koulutuksen keskeyttdmistd ehkiisevid toimintamalleja ja projekteissa
hyvéksi koettuja kéytinteitd. Tillaisiksi hyviksi ja pysyviksi kéytdnteiksi ovat
muodostuneet useissa oppilaitoksissa nivelvaiheen tiedonsiirto erityistd tukea
tarvitsevien tunnistamiseksi, oppilaiden alkuhaastattelu, lahtGtasotestit,
henkilokohtaisten opiskelusuunnitelmien laatiminen sekd poissaolojen ja ristiopintojen
seuranta. Erityisen tdrkedksi on koettu véliton puuttuminen oppimisvaikeuksiin ja
poissaoloihin. Monissa oppilaitoksissa onkin otettu kdyttoon poissaolojen ja opiskelun
seurantaan sdhkodinen jérjestelmd. (Launonen 2005.) Samantapaisia toimintamalleja

siséltavit myos ulkomaiset interventio-ohjelmat, kuten Check & Connect (esim.
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Sinclair ym. 2003). Toisella asteella poissaolojen kannalta pulmalliseksi muodostuu
kuitenkin opiskelijoiden tédysi-ikdisyys: he voivat itse hyviksyd omat poissaolonsa ja
tieto pulmista sekd poissaolojen paljoudesta voi jdddd pimentoon. Ndin myds
poissaolojen taustasyyt jadvat selvittdmétta.

Koulutusasteelta toiselle siirryttdessa opettaja-oppilas vuorovaikutus, valvonta,
tuki ja yksilollinen ohjeistaminen yleensd vdhenevit akateemisten suoritusodotusten
kasvaessa (Nichols, Vandenbossche, Yaworski, & Ziraldo 2003). Nuoruusidssd myos
vanhempien ja muiden ldheisten tuki vdhenee ja vertaisten merkitys kasvaa (Ahola &
Galli 2009). Toisella asteella opiskelijalta odotetaan omaa motivaatiota, itsendisyyttd ja
joustavuutta sekd kykyad selviytyd erilaisista haasteista itsendisesti (Nichols ym. 2003).
Téstd syystd erityisesti tuen tarpeessa olevien oppilaiden akateeminen ja sosiaalinen
valmistaminen siirtymédn on tdrkedd. Erityisesti oppilaan itsendisyyden, positiivisen
mindkuvan, sosiaalisten taitojen ja eldmdnsuunnittelutaitojen tukeminen ovat keskiossa.
Oppilasta tulisi rohkaista realistiseen itsearviointiin, riskien ottamiseen ja
saavutettavissa olevien tavoitteiden asettamiseen. Myods koulumaailmasta tydeldmiin
siirtymisen tukemiseen tulee kiinnittdd huomiota ja tarjota ohjausta. (Nichols ym.
2003.)

Huomiota pitéisi kiinnittdd ennen kaikkea negatiivisten keskeyttdjien ryhmééan
ja siihen, ettd heistd suurin osa néyttiisi olevan tyttdja. Téhdn ryhmdin kuulumista ei
pystytty ennustamaan tutkimuksessa rakennetulla mallilla, mutta se johtunee
enimmédkseen tietojen puutteesta ndiden opiskelijoiden osalta. Aikaisemmissa
tutkimuksissa ~ kokonaan  opintonsa  keskeyttdneet ovat  kertoneet  syiksi
opiskeluvaikeudet, opetukseen ja oppilaitokseen liittyvid tekijoitd sekd taloudellisista
vaikeuksista seuranneen siirtymisen tyoeldmién. (Mehtdldinen 2001; Dunn ym. 2004).
oppilaitosten hallittavissa. Jokin erityisesti tyttdjen eldmédssd niyttdisi tekevin toisen
asteen  opintojen  aikaisesta  eldméntilanteesta  poikien  eldméntilannetta
haasteellisemman. Syitd tdhdn voitaisiin etsid esimerkiksi pitkdédn jatkuneista oppimisen
pulmista, sosiaalisista ongelmista (esim. parisuhteet, kavereiden puute) ja kotioloista.
Tarkentavalle tutkimukselle on tarvetta. (Mehtéldinen 2001; Sinclair ym. 2003;
Pirttiniemi 2010.)
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8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset

Tutkimuksen pohjana kiytetty laaja kyselylomake on ammattilaisten yhteistyossd
laatima ja saatuja vastauksia on kaytetty eri tutkimuksien aineistona. Huolellisen,
aikaisempaan tutkimukseen perustuvan kyselyn laadinnan sekd aikaisempien
tutkimusten valossa voidaan todeta, ettd kyselylomake mitannee juuri niitd asioita, joita
haluttiin mitata. Tutkimuksen haasteena voidaan pitdd sitd, ettd osa vastauksista oli
opiskelijoiden itsensd ilmoittamia eikd esimerkiksi oppilaitoksen rekisteristd saatuja.
Kaikki opiskelijat eivit olleet osanneet vastata kysymyksiin erityisopetustaustasta ja
henkilokohtaisesta opetuksen jarjestamistd koskevasta suunnitelmasta. Annetut
vaihtoehdot eivit vilttimattd kuvanneet saadun tuen laatua ja epdvarmat opiskelijat ovat
saattaneet jattdd vastaamatta. Erityisopetustaustaisia opiskelijoita on siis voinut olla
todellisuudessa enemmaén. Tutkimuksen luotettavuutta kuitenkin lisdd, ettd ndytteeseen
valittiin vain kohdekysymyksiin riittdvén tdydellisesti vastanneet henkilot.

Tiedonhankinta-, tutkimus ja arviointimenetelmien valinnoista vastasivat alun
perin Motivoimaa —hankkeen tyontekijat. Tutkittavat saivat etukdteen tiedon
tutkimuksen tarkoituksesta ja toteutuksesta ja osallistuminen oli vapaaehtoista.
Tutkimuksen eettisyyttd lisdd tutkittavien henkildllisyyden suojaaminen: tutkittavien
nimet eivit tulleet edes tutkijan tietoon, vaan kaikkien vastaajien vastauksia kisiteltiin
numerokoodien muodossa. Tutkittavat eivdat myOskdan ndhneet toistensa vastauksia. On
kuitenkin huomioitava, ettd vastaajat joutuivat alun perin vastaamaan kysymyksiin
omilla nimilldén tutkimuksen pitkittdisasetelmien mahdollistamiseksi. Tdmé on voinut
vaikuttaa joidenkin tulosten luotettavuuteen. Tutkimuksen toteuttaminen nettikyselyné
oli paitsi helppoa ja tdsmaéllistd, se vdhensi myds mahdollisia aineiston koodaukseen
liittyvien virheiden ja poikkeavien havaintojen mahdollisuutta.

Tédmidn tutkimuksen keskeisten tutkimuskysymysten ja analyysimenetelmien
valintaa ohjasi asiantunteva hankkeen tyoOntekijd. Tutkimukseen siséltyi erilaisia
analyysejd. Lisdhaasteen toi analyysissd kdytettyjen muuttujien luokallinen ominaisuus.
Vain muutama analysoitavista muuttujista oli jatkuvia. Merkitsevyystason kriittisen
rajan madrittiminen oli haasteellista. Toisaalta aineisto on suuri, mutta kun tarkastellaan
vain  erityisopetustaustaisia  opiskelijoita, aineisto  pienenee  huomattavasti.
Efektikokojen tarkastelu osoitti, ettd useiden tulosten selitysvoima jdi melko pieneksi.

Aineistosta 10ytyi merkitseviksi tulkittavia tuloksia, mutta yhteydet ovat lopulta melko



59

heikkoja. Tdmid on kuitenkin yleistd ihmistieteissd, joissa ilmidt ovat usein
moniulotteisia, eikd yksiselitteisid yhteyksid 10ydetd helposti.

Tutkimuksen tuloksia voidaan pitdd kohtalaisen luotettavina ja yleistettavini
sen suuren otoskoon vuoksi (n=1207). On kuitenkin huomioitava, ettd tutkimus
toteutettiin yhden ammattiopiston sisélld ja se on paikallisesti valikoitunut. Tdmédn
vuoksi voidaan vain varovaisesti paitelld, ettd tilanne on sama muissakin ammatillisissa
oppilaitoksissa. Lisdksi suurilla aineistoilla saadaan usein herkisti tilastollisesti
merkitsevid tuloksia. Téstd syystd esimerkiksi tilastollisesti ldhes merkitsevit tulokset
eivdt ehkd anna tutkimuksen kannalta kovin arvokasta tietoa.

Yhtend tutkimuksen heikkouksista voidaan kuitenkin pitdd sitd, ettd
poissaolotiedot on kerdtty ennen Wilman kayttdonottoa. Wilma on muun muassa
poissaolojen ja opintosuoritusten seurantaan kiaytettdvd sdhkdinen jdrjestelmi
opettajille, oppilaille ja vanhemmille. Tiedot saattavat olla puutteelliset ja poissaoloja
voi todellisuudessa olla enemmin. Eri opettajat myds pitévit listaa poissaoloista eri
tavoin. Kaikki opettajat eivit ole yhté tarkkoja, vaikka yhteisistd merkitsemissdaanndoisté

olisikin sovittu.

8.3 Jatkotutkimustarpeet

Syrjdytyminen on ajankohtainen aihe mediassa ja se on herittdnyt paljon keskustelua
my0Os politiikkassa. Aiheesta on tehty tutkimuksia niin psykologian, sosiologian,
terveystieteen ja kasvatustieteen aloilla kuin taloustieteissdkin. Tutkimukset ovat
kuitenkin olleet tdhdn asti kohtalaisen rajattuja aina tiettyyn ndkokulmaan. Talld
kentélld olisi tarvetta ennen kaikkea moniammatilliselle tutkimukselle joka huomioisi
eri ndkokulmat jo tutkimuksentekovaiheessa. Esimerkiksi téllaisia vastaavanlaisia
tutkimuksia olisi hyvéd toteuttaa eri tieteenalojen yhteistyond myds muissa
ammattioppilaitoksissa tai vaikkapa ihan kansallisella tasolla.

Moniammatillisen yhteistyon tulisi siirtyd myos tutkimuksen kentille. Vaikka
taméd tutkimus on pieni, se pyrki yhdistimddn erityispedagogiikkaa ja ohjausta.
Oppimisvaikeuksissa on kyse biologispohjaisesta kognitiivisesta ongelmasta, joka
ilmenee oppimisen ja vuorovaikutuksen ympdristdissd. Jotta saataisiin kattavaa,
monipuolista tietoa aiheesta, tarvitaan monen eri tieteenalan ndkokulmia. Jatkossa

huomiota pitdisi suunnata erityisesti motivaatioon, mindkésitykseen ja oppimiseen
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liittyvddn vuorovaikutukseen (esim. Pulkki-Raback & Alatupa 2009; Aro 2011).
Ohjaajan tyd on kokonaisvaltaista pedagogiikkaa. Ohjaajan on kyettdvd kohtaamaan
myos erityistd tukea tarvitsevia ohjattavia ja pyrittdvd luomaan kaikille tasavertainen
mahdollisuus saada yksilollistd ohjausta. Suomessa kaivataan lisdd entisté
kaytannollisempéd ja interventioihin tdhtdadvaa tutkimusta. Tarvitaan tydkaluja entistd
yksilollisempédn ohjaukseen ja koulupolkujen suunnitteluun.

Lisdd syvyyttd tdhdn tutkimukseen toisi laadullinen ote, jolla selvitettdisiin
opiskelijoiden omia ajatuksia poissaoloista ja niiden syistd ja keskeyttdmisistd etenkin
keskeyttdmisen ja uuden koulutuksen aloittamisen jélkeen. Ndin saataisiin kdytdnnon
tyokaluja myos ei-toivottujen poissaolojen ja keskeyttdmisten ehkdisemiseen. Erds
mielenkiintoinen ldhestymistapa olisi pitkittdistutkimus, jossa samoja nuoria tutkittaisiin
niin peruskoulussa kuin toisellakin asteella (esim. Haapasalo ym. 1996). Tillainen
tutkimus antaisi kattavaa tietoa koulupolkujen suunnasta ja eri taustatekijoiden
pitkdaikaisvaikutuksista. Liséksi ndin saataisiin yksilondkdkulmaa laajaan ja usein
yhteiskunnalliseksi maddriteltyyn aiheeseen. Myo6s koulutukselliselta syrjaytymiseltd
suojaavien tekijoiden lisdtutkimus on tervetullutta. Sen sijaan, ettd keskityttdisiin jo
olemassa oleviin ongelmiin, on syytéd keskittyd ongelmia ennalta ehkéiseviin tekijéihin
ja niiden vahvistamiseen. Syrjdytymistd ehkdisevien toimenpiteiden ja palvelujen
vaikuttavuudesta ei ole juurikaan tutkimus- ja arviointitietoa. Tatd tutkimusta tarvitaan
lisdd. Samalla voitaisiin keskittyd my0s koulutuksen lépdisemistd tukevia tekijoitd ja
vahvistaa niitd nuorisossamme.

Yksi tarpeellinen tutkimusaihe olisi erityisopetukseen osallistuneiden nuorten
opinto-ohjauksen miird ja laatu nivelvaiheessa ja toisen asteen alussa. On yleisesti
tiedossa, ettd ndmé oppilaat tarvitsevat muita enemméin yksilollistd ohjausta, mutta
resurssit eivit aina vastaa niihin tarpeisiin (Pirttiniemi 2000; Kuronen 2010). Ongelmat
siirtymévaiheen ohjauksessa pitéisi tehdd ndkyviksi, jotta niithin voitaisiin vaikuttaa.
Ohjaus ja tuki vaikuttavat opiskelijoiden viihtyvyyteen ja menestymiseen opinnoissaan,
siksi niiden saatavuuteen ja laatuun tulisikin jatkossa kiinnittdd enemméan huomiota.

Ohjauksen merkitysté syrjdytymisen ehkéisyssa tulisi tarkastella lisdé.
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8.4 Lopuksi

Peruskoulun oppilashuolto ja oppilaanohjaus ovat merkittivassd roolissa syrjdytymisen
ehkédisyssd. Onnistunut siirtymévaiheiden ldpi ja yli ulottuva ohjaus auttaa nuorta
valitsemaan realistisen ja motivoivan urapolun vihentden toisen asteen opintojen
keskeytyksid. (Mehtéldinen 2001; Pirttiniemi 2004; Williams White & Kelly 2010.)
Nuorten yhteiskuntatakuu ja koulutustakuu sen osana ovat keskeisid keinoja, joilla
siirtymédvaiheen ongelmiin on viime vuosina pyritty tarttumaan. Takuiden
toteutumisessa on vield puutteita etenkin heikoimmassa asemassa olevien oppilaiden
osalta.

Stressaavassa ja joskus jopa pelottavassa nivelvaiheessa tuen tarve korostuu.
Tukea voi tarjota niin opinto-ohjaaja kuin kuka tahansa aineenopettajakin. Nuori
tarvitsee mahdollisuuden kdyda 14pi tulevaa useitakin kertoja kokeakseen sen paremmin
hallittavaksi. Hén tarvitsee aikaa sulatella asiaa ja kisitell4 sitd tarpeeksi pienissé osissa.
Témi on osaltaan myds nuoren sitouttamista tuleviin opintoihin, joka puolestaan on
koulutuksellisen syrjdytymisen ehkdisemistd. On tdrkedd 10ytdd myds tulevasta
oppilaitoksesta turvallinen aikuinen. Té&min vuoksi nivelvaiheiden yhteistyd
oppilaitosten, ammattilaisten ja opiskelijoiden kesken onkin erityisen tirkedd. Seka
lahettavin ettd vastaanottavan oppilaitoksen on osallistuttava siirtymévaiheen
yhteistyohon. Lisdksi tiedot oppilaan vahvuuksista, rajoitteista ja tuen tarpeista tulee
siirtdd uuden oppilaitoksen kéyttoon salassapito- sdddoksid noudattaen. (Merimaa
2011.) Ohjauksellisen tuen antamisessa puolestaan hyddynnetddn oppilashuollon
palveluja sekd muun henkiloston asiantuntemusta.

Edelldi mainittu nuorisotakuu on haaste koulutusjirjestelméllemme.
Peruskoulujen ja ammatillisten oppilaitosten haaste on saada nuori ja hénelle sopiva
koulutus kohtaamaan. Nuorisotakuun tehokkain tukipilari on perusopetuksesta
huolehtiminen. Kun perusopetuksesta eteenpédin suuntaa motivoituneita ja itseensd
luottavia nuoria, mydhempi kallis, korjaava tyd jai tarpeettomaksi. Perusopetukseen
tulisikin iskostaa ajatus koko koulusta ohjaavana elimend. (Rantakangas 2009;
Virkkunen 2013.) Koulussa ldsndoloon, akateemiseen menestymiseen ja siitd
seuraavaan koulutuksen ldpdisemiseen pitdisi panostaa entisti enemmén. Esimerkiksi
empiirisesti testattuja interventio-ohjelmia pitdisi kehittdd vastaamaan suomalaisen

koulutusjirjestelmén tarpeisiin. Pudokkuuden riskitekijit ovat jo tiedossa, mutta
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kdytannon interventio-ohjelmat puuttuvat. (Williams White & Kelly 2010.)

Peruskoulun ja ammattiopetuksen opintovaatimuksiin hiipineet kasvavat
vaatimukset ovat seurausta koulutuspolitiikan tavoitteiden ja tydeldmén vaatimustason
kiristymisestd. Koulujen tulostavoitteet ovat siirtyneet koskemaan myds erityisopetusta
ja tavoitteena on nostaa myos heikoimmat oppilaat positiivisille urille. Téllaisen
ajattelun alle peittyy usein se tosiasia, ettei akateemisen menestyksen tuottaminen ole
koulun ainoa tehtiva (Li, Lerner & Lerner 2010). Myonteinen koulusuhde ja opintoihin
kiinnittyminen ovat itseisarvoja, jotka kertovat hyvinvoinnista ja terveydesta (Linnakyla
& Malin 2008). Niihin pitdisi kiinnittdd entistd enemmén huomiota. Yhi useammat
lapset ja nuoret eivét jaksa pysya odotusten tahdissa. Pienikin kasvu vaatimuksissa lisda
kykyjen ja vaatimusten vdlimaastossa eldvien opiskelijoiden vaikeuksia.

Opiskelusta ja koulutusputkessa pysymisestd on siis tullut Friedin (2005)
kuvailema koulun peli. Ne oppilaat, jotka ovat hyvid pelissd ja sopeutuvat, parjadvait.
Ne, joille peli ei sovi, putoavat yhd vaikeammaksi muotoutuvan pelin kyydistd ja
eksyvit poluilleen. Mediassa on jo vaadittu peruskoulun uudistamista ja koulujen
vélinen epdtasa-arvoisuus on huomioitu myds ministeridtasolla. Koulutuksellinen tasa-
arvo luodaan tasa-arvoisessa peruskoulussa. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2012.)
Tilanteen parantamiskeinoksi on ehdotettu koulujen toimintaympéristdjen huomioimista
niiden ohjauksessa ja rahoituksessa. Jatkossa rahoituksen kaavaillaankin perustuvan
perusopetuksen toimintaympéristdd kuvaaviin  indikaattoreihin, kuten kunnan
maahanmuuttajien véestdosuuteen, aikuisvéeston koulutustasoon ja
tyottdmyysasteeseen (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012). Nami samat tekijat [0ytyvéat
my0s koulutuksellisen syrjdytymisen taustalta. On siis kehitettdvd entistd parempia
ennalta ehkdisevid toimintamalleja ja kiinnitettivd huomiota oppilaiden ja perheiden
hyvinvointiin.

On muistettava, ettd kouluttautuminen on elinikdinen prosessi, joka ei katkea
yhden koulutuksen pédttymiseen. Koulutuksellisen ja mydhemmin tapahtuvan
yhteiskunnallisen syrjdytymisen taustalta voi kuitenkin 10ytyd ennalta ehkiistdvissd
olevia ongelmia aina oppimisen pulmista huonoon koulusuhteeseen (Sinclair ym. 2003;
Appleton ym. 2006; Ahola & Galli 2009; Ldmsd 2009b). Opetuksen ja opintojen
ohjauksen laadun lisdksi olisikin huomioitava nuorten kokonaisvaltainen hyvinvointi.
Opetus- ja kasvatustehtdvdd ei tulisi irrottaa toisistaan toisella asteella, vaan
kasvattamisen tulisi tapahtua ikédtason vaatimalla otteella ja aidolla aikuisen ldasnédololla.

Syitd oppilaiden erityisen tuen tarpeisiin etsitdin heistd itsestddn. Samalla heiti



63

pyritdin muuttamaan koulutusten vaatimusten mukaisiksi. Syitd voitaisiin etsid myos
joustamattomista koulukéyténteistd tai koulurakenteesta, joka ei kykene vastaamaan
oppilaiden yksildllisiin tarpeisiin (Lappalainen 2001). Tuen painopistettd voitaisiin
siirtdd  korjaavasta toiminnasta ongelmien ennaltachkdisyyn ja tuen tarpeet
huomioitaisiin koulutuksen alusta ldhtien. Siirtymévaiheessa yhteishaku itsessddn jattia
huomioimatta oppilaiden yksil6llisyyden ja erityispiirteet. Kaikkia tarkastellaan vain
kouluarvosanojen  valossa.  Syrjdytymisriskin  nuorille  voitaisiinkin ~ kehittda
vaihtoehtoisia koulutusmenetelmié jotka olisivat ldhelld tydeldméa ja auttaisivat nuoria
verkostoitumaan. Myds yhteishaku kaipaa uudistusta. Nykyisen
oppisopimuskoulutuksen ja tydeldméddn tiivisti yhteydessd olevien tydpajojen
lisddminen voisi olla pohja kehitystyolle. Syrjdytymisriskissd olevien nuorten kanssa
tulisi  keskittyd my0s voimavaroja ja onnistumisen kokemuksia lisddviin

toimintamalleihin. Tdma voisi lisitd usein jo olemattomiin ehtynyttd motivaatiota.
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LITTEET

Liite 1: Taulukon 6 matriisi

Multinominen logistinen regressioanalyysi sukupuolen ja erityisopetustaustan

vaikutuksesta poissaolon syyhyn.

Pseudo R-Square

Cox and Snell 027
Nagelkerke 032
McFadden 014
Goodness-of-Fit
Chi-Square df Sig.
Pearson 3,898 5 564
Deviance 3,948 5 557
Parameter Estimates
95% Confidence Interval for
Exp(B)
Miksi olit poissa koulusta?* B Std. Error Wald df Sig. Exp(B) Lower Bound | Upper Bound
koulunkaynti ei [a.3gender=0] 212 232 834 1 361 1,236 784 1,947
kiinnostanut
[a.3gender=1] 415 224 3,424 1 .064 1,515 976 2,351
[ylakouluneo=,00] -274 244 1,263 1 ,261 .760 AT71 1,226
[ylakouluneo=1,00] 0 . . 0 . . . .
koulussa ei ollut [a.3gender=0] -1,997 ,604 10,917 1 ,001 ,136 ,042 444
kavereita (a.3gender=1] -21,908 ,000 . 1 3,057E-010 | 3,057E-010 | 3,057E-010
[ylakouluneo=,00] -1,972 1,171 2,836 1 ,092 139 014 1,381
[ylakouluneo=1,00] 0 . . 0 . . . .
opettajat olivat hankalia  [a.3gender=0] -2,442 ,594 16,923 1 ,000 ,087 027 278
[a.3gender=1] -1,327 418 10,068 1 .002 265 117 602
[ylakouluneo=,00] -.795 551 2,088 1 ,148 451 153 1,328
[ylakouluneo=1,00] ob . . 0 . . . .
kotona oli vaikeaa [a.3gender=0] -1,505 444 11,467 1 ,001 222 ,093 ,531
[a.3gender=1] -2,393 553 18,700 1 .000 ,091 031 270
[ylakouluneo=,00] -,256 511 252 1 616 774 284 2,106
[ylakouluneo=1,00] ob . . 0 . . . .
olin sairas [a.3gender=0] 1,413 ,191 54,709 1 ,000 4,108 2,825 5,973
[a.3gender=1] 1,562 ,188 | 68,952 1 .000 4,770 3,299 6,896
[ylakouluneo=,00] 218 .200 1,188 1 276 1,244 840 1,841
[ylakouluneo=1,00] ob 0

a. The reference category is: muu syy.
b. This parameter is set to zero because it is redundant.
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Liite 2: Taulukon 10 matriisi

Multinominen logistinen regressioanalyysi positiivista ja negatiivista keskeyttdmistd

ennustavista tekijoista.

Pseudo R-Square

Cox and Snell 029
Nagelkerke ,060
McFadden 044

Goodness-of-Fit

Chi-Square df Sig.
Pearson 17,874 22 713
Deviance 21,006 22 520

Parameter Estimates

95% Confidence Interval for
Exp(B)

negat ja posit* B Std. Error Wald df Sig. Exp(B) Lower Bound [ Upper Bound

Positiivinen Intercept -2,554 427 35,759 1 ,000
[a.3gender=0) 823 330 6,217 1 013 2,277 1,192 4,347
[a.3gender=1]) o° . . 0 . . . .
[ylakouluneo=,00] -,846 350 5,843 1 .016 429 216 852
[ylakouluneo=1,00] o . . 0 . . . .
[alakoulueo=,00] -,033 343 ,009 1 924 968 494 1,897
[alakoulueo=1,00) ob . . 0 . . . .
[ikauusi=,00] -,764 319 5,754 1 .016 ,466 ,249 ,870
[ikauusi=1,00) ob . . 0 .

Negatiivinen  Intercept -1,844 ,389 22,451 1 ,000
[a.3gender=0] -, 147 314 218 1 ,641 863 466 1,599
[a.3gender=1]) o° . . 0 . . . .
[ylakouluneo=,00] -.557 371 2,253 1 ,133 573 277 1,186
[ylakouluneo=1,00] o . . 0 . . . .
[alakoulueo=,00] -,149 358 174 1 677 ,861 427 1,738
[alakoulueo=1,00] o® . . 0 . . . .
[ikauusi=,00] -1,277 321 15,791 1 .000 279 .148 523
[ikauusi=1,00) ob 0

a. The reference category is: Ei keskeyttanyt.
b. This parameter is set to zero because it is redundant.



