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Tdssd tutkimuksessa tutkittiin maahanmuuttajataustaisten yldkoulussa opiske-
levien oppilaiden kokemuksia sosiaalisista suhteista ja niiden merkityksesta
kouluun kiinnittymisessd. Tutkimusaihe valittiin, silli maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden méddra suomalaisissa kouluissa on kasvanut. [Imitn laajuuden ja
ajankohtaisuuden vuoksi sen tutkiminen on aiheellista monitahoisen ymmaér-
ryksen saavuttamiseksi. Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen, ja siind on
fenomenologinen ldhestymistapa. Aineisto keréttiin erddstd keskisuomalaisesta
yldkoulusta ja se hankittiin sosiometrisen kyselyn ja haastattelun keinoin. Haas-
tatteluun osallistui yhdeksdn maahanmuuttajataustaista oppilasta. Aineisto
analysoitiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid hyodyntden.

Tutkimuksen mukaan kyseisessd koulussa sosiaaliset suhteet olivat jakau-
tuneet selvdsti maahanmuuttajataustaisiin ja kantasuomalaisiin. Erottelua vah-
visti koulussa ilmennyt rasismi ja kulttuuriset erot. Tutkimuksen perusteella
myonteiset sosiaaliset suhteet vahvistivat haastateltavien kouluun kiinnittymis-
td ja kielteiset kokemukset muiden vertaisten kanssa heikensivit sitd. Tutki-
muksessa muodostetut kiinnittymisen profiilit osoittivat, ettd suurin osa maa-
hanmuuttajataustaisista oppilaista oli kiinnittynyt kouluun vahintdan yhdella
kiinnittymisen osa-alueella.

Tulosten perusteella maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kiinnittymista
luonnehtii koulun sosiaalisten suhteiden jakautuneisuus. Maahanmuuttajataus-
taisten ja kantasuomalaisten oppilaiden vélistd positiivista vuorovaikutusta ja
toveruutta ei voida pitdd itsestddn selvand vain sen perusteella, ettd he kdyvat
samaa koulua.

Asiasanat: kiinnittyminen, maahanmuuttaja, sosiaaliset suhteet, vertaissuhteet,

kouluyhteis, monikulttuurisuus
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1 JOHDANTO

Téssd pro gradu-tutkielmassa tutkimme maahanmuuttajataustaisten yldkoulus-
sa opiskelevien oppilaiden kokemuksia sosiaalisista suhteista ja erityisesti nii-
den merkityksestd kouluun kiinnittymisessd. Jo aiemmin on todettu, ettd ver-
taissuhteet vahvistavat kouluun kiinnittymistd, opiskelumotivaatiota ja koulu-
hyvinvointia, sekd edistdvdt myonteisesti lasten ja nuorten kehitystd kohti ai-
kuisuutta (Cotterell 2007, 212; Laine 2005, 206; Wentzel 2009, 531). Ndin ollen
voidaan olettaa, etteivdt maahanmuuttajataustaiset nuoret ole poikkeus. Koulut
ovat lapsille ja nuorille luonnollinen paikka tutustua ikdryhmaéaédnsa kuuluviin
ihmisiin ja ystdvystyd sellaistenkin henkildiden kanssa, joita he eivdt muuten
tapaisi (Harinen & Halme 2012, 55). Koulut ovat kuitenkin monenlaisten haas-
teiden edessd, silld lisddntyvd maahanmuutto ja sitd kautta kouluun saapuvat
lapset saattavat vaatia opettajilta ja koko koululta yhteisoné joustavuutta ja uu-
den opettelua (Paavola & Talib 2010, 74; Spinthourakis, Lalor & Berg 2011, 6).
Selvitimmekin tdssad tutkimuksessa, kuinka maahanmuuttajataustaiset oppilaat
kokevat kaveri- ja ystavyyssuhteidensa vaikuttavan kouluun kiinnittymiseensa.
Maahanmuuttajat ovat heterogeeninen ryhmd, jonka maahanmuuttosyyt
vaihtelevat. Maahanmuuttajiin kuuluvat pakolaiset, turvapaikanhakijat, siirto-
laiset ja paluumuuttajat eli henkil6t, jotka ovat muuttaneet kotimaastaan toiseen
maahan joko pysyvésti tai viliaikaisesti. Maahanmuuttajataustainen taas on
henkilo, joka itse tai hdnen perheensd on muuttanut uuteen maahan. (Ikonen
2005, 10; Martikainen ja Heikkola 2010, 10.) Suomen lainsdddannossé (Laki ko-
touttamisen edistimisestd 2010/1386 §3) maahanmuuttajalla tarkoitetaan
“Suomeen muuttanutta henkild, joka oleskelee maassa muuta kuin matkailua
tai sithen verrattavaa lyhytaikaista oleskelua varten myonnetylld luvalla tai
jonka oleskeluoikeus on rekisterdity taikka jolle on myonnetty oleskelukortti”.
Tassa tutkimuksessa kdaytdamme tutkimushenkildistimme termid maahanmuut-
tajataustainen, silld osa tutkittavista oli syntynyt Suomessa.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maira peruskoulussa on kasvanut

2010-luvulla merkittavasti. Vuonna 2010 vieraskielisten oppilaiden madra pe-



rusopetuksessa oli 3,9% ja vuonna 2015 heiddn osuutensa oli jo 6% oppilaista
(Opetushallitus 2010; Opetushallitus 2015). Ylipddtdan viimeisind 25 vuotena
alaikdisten maahanmuuttajien madra kasvoi nopeasti muutamista tuhansista 59
000:een vuoteen 2012 mennessd (VATT 2014, 24). Vuonna 2015 Lahi-iddn epa-
vakaasta tilanteesta seurannut pakolaisvirta lisdsi Suomen maahanmuuttajien
mddrdd vield entisestddn. Se ndkyy myos kouluissa, silld kouluikéisillda maa-
hanmuuttajalapsilla on Suomeen tullessaan oikeus pé&dstd perusopetukseen
(Opetushallitus). Se johtaa siihen, ettd koulujen diversiteetti, monikielisyys ja
kulttuurinen moninaisuus lisdantyvat. Nama seikat eivét vaikuta vain opetuk-
seen vaan todenndkoisesti myos oppilaiden keskindisiin suhteisiin. Myos opet-
tajien ja koulukulttuurin on kehityttdva lisddntyvan moninaisuuden mukana.
Kirjallisuudessa ja tutkimuksissa kouluun kiinnittymistd (mm. Ulmanen
2017) ja maahanmuuttajien sopeutumista, hyvinvointia ja sosiaalisia suhteita on
tutkittu aiemminkin (esim. Liebkind 2000). Kiinnostuksemme kohdistuu juuri
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden omiin kokemuksiin sosiaalisista suhteis-
ta ja niiden merkityksestd kiinnittymisessd kouluun. Olemme aiemmin tutki-
neet kandidaatintutkielmassamme maahanmuuttajuuden merkitystd alakoulu-
luokan sosiaalisissa suhteissa. Tutkimuksemme tulos oli, ettei maahanmuutta-
juus ollut merkittava tekija tutkittavan luokan sisdisissd suhteissa. Tutkimusta
varten lukemastamme kirjallisuudesta kavi kuitenkin ilmi suhteiden mahdolli-
nen muuttuminen murrosidn kynnykselld ylakouluun siirryttdessa. Esimerkiksi
Niemeldn (2006, 170-174) ja Tiilikaisen ja Mohamedin (2013, 73-74) mukaan
maahanmuuttajanuoret vieroksuvat suomalaisnuorten erilaista kulttuuria, mikéa
voi ndkyd pyrkimyksind erottautua siitd. Halusimmekin jatkaa tutkimustamme
aiheesta yldkoulun puolella ja selvittdd, saammeko samankaltaisia tuloksia, joita

kirjallisuus esitti.



2 INTEGROITUMINEN JA KIINNITTYMINEN

2.1 Integroituminen

Integraation késitteelle on annettu monitahoisia merkityksid. Sen lisdksi, ettd eri
tieteenalat kayttavat sitd eri tarkoituksiin, ei mydskdan maahanmuuttoon liitty-
vddn integraatioon ole saatu yksiselitteistd maaritelmdd. Akateemisen maail-
man lisdksi integraatio on my6s maahanmuuton politiikkaan vahvasti kietou-
tunut kasite, ja sen ongelmallisuuden laajuus voidaan ymmartdd esimerkiksi
siind, ettei edes Euroopan Unionilla ole yhtendista kdsitystd integraatiosta (Mar-
tiniello 2006). Tam& asettaa maahanmuuttajat eriarvoiseen asemaan riippuen
siitd, mihin maahan he muuttavat.

Martiniello (2006) maddrittelee integraation kulttuuriseksi, poliittiseksi,
ekonomiseksi ja sosiaaliseksi prosessiksi, joka alkaa, kun yksilo muuttaa uuteen
maahan. Samantapaisesti Karkkdinen (2011) luettelee identifioitumisen, osallis-
tumisen, aktiivisen kansalaisuuden ja identiteetin méaéarittelevan maahanmuut-
tajien integraatiota. Osallistuminen esimerkiksi tyteldaméan (ks. myos Jasinska-
ja-Lahti, Liebkind & Vesala 2002, 22) ja koulutukseen edistdvit integroitumista,
kun taas niiden ulkopuolelle jadminen heikentdd sitd. Karkkdinen (2011) esittad,
ettd mitd integroituneempia maahanmuuttajat ovat, sitd enemman he osallistu-
vat yhteiskunnallisiin asioihin. Vahdinen osallistuminen esimerkiksi paatoksen-
tekoon tai sosiaalisiin tapahtumiin ndhd&én integraation niukkuutena. Jos taas
maahanmuuttajien ja kantavdeston yhteiskunnallinen vaikuttaminen on suun-
nilleen saman tasoista, voidaan integraation ndhda onnistuneen.

Integraatio ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd maahanmuuttajat olisivat yksin
vastuussa omasta integroitumisestaan. Esimerkiksi Modood (2011, 4) nédkee in-
tegraation kaksisuuntaisena vuorovaikutusprosessina, jossa sekd vihemmiston
ettd enemmiston edustajien on tehtdva osansa integraation onnistumisessa.
My6s Martikainen ja Haikkola (2010, 10) korostavat, ettd uuden kotimaan ja sen

vdeston tulee totuttautua maahanmuuttajiin samalla, kun he sopeutuvat uuteen



kulttuuriin. Integraation onnistuessa koko yhteiskunta kokee muutoksen
(Kérkkdinen 2011). Tdhdn muutokseen voi mennd aikaa, silld integroituminen
on prosessi, joka tapahtuu pitkilld aikavalilla. Sitd voivat estdd kohdemaan kan-
tavdeston asenne maahanmuuttajia kohtaan, maakohtaiset lainsddddannot ja yh-
teiskunnan poliittinen tilanne. Esimerkiksi rasismi ja kansalaisuuden hakemi-
sen mahdollisuudet vaihtelevat yhteiskunnittain. (Maxwell 2010.)

Integraation késitettd ei tule sekoittaa assimilaatioon, vaikka niitd arkipu-
heessa usein kaytetdankin rinnakkain. Kéasitteet kuitenkin eroavat toisistaan
merkittdvasti, silld assimilaatiossa sopeutumisprosessi ndhddan yksisuuntaise-
na. Assimilaatiossa maahanmuuttajien tulee sopeutua uuteen kulttuuriin mah-
dollisimman hiljaisesti ja ndkymattomaésti sekd unohtaa oma kulttuurinsa ko-
konaan uuden tieltd. Kantavdestd ja maahanmuuttomaa eivit osallistu proses-
siin aktiivisesti lainkaan. Integraatiossa maahanmuuttajien toivotaan sailytta-
vdn myos oman kulttuurinsa vaikutteet uuteen yhteiskuntaan sopeutuessaan.
(Berry, Poortinga, Breugelmans, Chasiotis & Sam 2011, 309, 471; Modood 2011,
4.) Téallaista kaksisuuntaista integraatiomallia, jossa kumpikin osapuoli sdilyttda
oman kulttuurinsa, on pidetty yleisesti kaikkein ihanteellisimpana vaihtoehtona
maahanmuuttajien sopeutumisessa (Jaakkola, Jasinskaja-Lahti, Kyntdjd, Lieb-
kind, Mannila & Reuter 2004, 50), silld monikulttuurisuus on alettu ndhda tavoi-
teltavana asiana yhteiskunnalle (Triandafyllidou, Modood & Meer 2012, 4).

Integraatiosta puhuttaessa tukeudutaan yleensd Berryn (2005) kasitteeseen
akkulturaatiosta. Akkulturaatio tarkoittaa prosessia, jossa tapahtuu kulttuurista

ja psykologista muutosta seurauksena eri kulttuuriryhmien tai sen jdsenten

kulturaatiostrategioiksi. Maahanmuuttajien on mahdollista valita ndistd strate-
gioista itselleen mieluisin tapa, jolla he haluavat akkulturoitua yhteiskuntaan.
Vapaa valinta on mahdollinen vain, jos valtavdesto ja uusi kotimaa ovat avoi-
mia kaikille neljdlle vaihtoehdolle. Strategioista assimilaatio ja separaatio ovat

vastakohdat; ensimmadisessd yksilo sulautuu yhteiskuntaan kadottaen alkupe-



rdisen kulttuurinsa tdysin, kun taas jalkimmadisessd yksilo sdilyttdd oman kult-
tuurinsa ja vélttdd kontaktia uuteen. Integraatiossa kumpikin kulttuuri sdilyy
sopusoinnussa rinnakkain. Jos taas yksilon mahdollisuudet tai kiinnostus ovat
vdhdiset sekd oman kulttuurinsa sdilyttamisessd ettd uuteen yhteiskuntaan tu-
tustumisessa, on kyse marginalisaatiosta. (Berry 2005, 704-705.)

Suomessa integraatio-kasitteestd kadytetddn toisinaan vastinetta kotoutu-
minen. Suomen lainsddddnnodssa kotoutuminen madaritellddn tarkoittavan maa-
hanmuuttajan tukemista uuteen kulttuuriin sopeutumisessa, esimerkiksi opet-
tamalla tarvittavia tietoja ja taitoja tyoeldmdd varten. Kotouttamisella taas tar-
koitetaan kotoutumisen edistdmistd eri viranomaisten ja palvelujen avulla. (La-
ki kotoutumisen edistdmisestd 2010.) Téllaisia palveluja ovat esimerkiksi kou-
lut. Tassd tutkimuksessa puhumme kuitenkin integraatiosta sen kansainvali-

semmadn tunnettuvuuden ja tieteellisyyden vuoksi.

2.2 Kiinnittyminen

Lin (2011, 138, 143, 146) mukaan kiinnittymisen kasitteeseen liittyy useita tul-
kintoja ja mé&éaritelmid. Tarkkaa madritelmad ei siitd siis ole, miké johtaa epédjoh-
donmukaiseen kasitteen kdyttoon. Kouluun kiinnittyminen kasitteend ei pida
sisdllddan pelkdstddan vain koulun opintoihin ja oppisisdltoihin kiinnittymistd,
vaan se kattaa myos muut koulun aktiviteetit ja luokkahuoneen ulkopuolisen
toiminnan. Oppilaiden kouluun kiinnittyminen vaatii aktiivista osallisuutta,
myonteisid tuntemuksia, yhteenkuulumisen tunnetta sekd kognitiivista toimin-
taa. Johnsonin, Crosnoen ja Elderin (2001, 320) mukaan kiinnittyminen kouluun
ndkyy ahkerana tyoskentelynd ja panostamisena koulutehtdviin ja osallistumi-
sena niin oppitunneilla kuin koulun muihinkin aktiviteetteihin. Kyse on siis
yhteyden ja osallistumisen laadusta suhteessa tarkasteltaviin osa-alueisiin
(Skinner, Kindermann & Furrer 2008, 494). Heikko kouluun kiinnittyminen voi-
kin johtaa vetdytymiseen koulun aktiviteeteista, hdiritsevadn kaytokseen, nega-
tiiviseen suhtautumiseen opettajia ja vertaisia kohtaan tai johtaa koulun kes-

keyttamiseen (Wang & Fredricks 2014, 723; Willms 2003, 8).
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Kiinnittymistd voidaan pitdd oppimisen ja kouluympdriston olevana mo-
tivaation vilitysmekanismina (Sointu, Virtanen, Lappalainen & Hotulainen
2017, 116). Vaikka motivaatio ja kouluun kiinnittyminen saatetaankin toisinaan
liittdd ldheisesti toisiinsa, ne eroavat toisistaan merkittaviasti. Motivaatio on
emotionaalinen ja kognitiivinen tila, joka saattaa vaikuttaa yksilon toimintaan,
mutta sithen ei kuulu kdyttdytyminen, joka taas on kiinnittymisessd keskeista.
(Li 2011, 139.)

Kiinnittymisestd on luotu useita erilaisia malleja, jotka sisdltavéat vaihtele-
vasti kahdesta neljaan kiinnittymisen ulottuvuutta. Naméa eri mallit tekevét
kiinnittymisen késitteestd moniulotteisen. (Appleton, Christenson & Furlong
2008, 370; Li 2011, 147.) Kahden ulottuvuuden mallissa ovat ulottuvuudet usein
behavioraalinen (behavioral) ja emotionaalinen (emotional) kiinnittyminen
(Appleton ym. 2008; Finn 1989; Willms 2003). Finn (1989, 123, 129) jakaa kiinnit-
tymisen 1) kouluun osallistumiseen (participation) eli aktiivisuuteen tunneilla ja
koulun muihin tapahtumiin osallistumiseen seké 2) identifioitumiseen kouluun
(identification) eli sithen, tunteeko oppilas kuuluvansa kouluun ja kokeeko op-
pilas koulun tdrkednd osana eldmddnsd. Willmsin (2003, 8) mukaan kiinnitty-
minen sisdltdd psykologisen (psychological) ja behavioraalisen (behavioral)
ulottuvuuden. Behavioraalinen kiinnittyminen késittdd koulun eri aktiviteettei-
hin osallistumisen ja psykologinen kiinnittyminen kouluun kuulumisen tun-
teen, koulun hyodyllisyyden tunteet sekd vertaisten ja muiden koulussa olevien
ihmisten hyviaksynnan saamisen.

Fredricks, Blumenfeld ja Paris (2004, 60-62) jakavat kiinnittymisen (enga-
gement) kolmeen eri ulottuvuuteen: behavioraaliseen, emotionaaliseen sekd
kognitiiviseen kiinnittymiseen. Behavioraalisella kiinnittymiselld (behavioral
engagement) tarkoitetaan oppilaan osallistumista erilaisiin sosiaalisiin ja aka-
teemisiin aktiviteetteihin. Emotionaalinen kiinnittyminen (emotional enga-
gement) sisdltdd myonteiset ja kielteiset reagoinnit opettajiin ja luokkatoverei-
hin, jonka avulla luodaan side kouluun ja koulunkdyntiin. Kognitiivisella kiin-
nittymiselld (cognitive engagement) tarkoitetaan oppilaan sitoutumista uusien

taitojen oppimiseen.
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Vaikka kiinnittymisen tutkimuksessa erotellaankin kognitiiviset, beha-
vioraaliset ja emotionaaliset ulottuvuudet toisistaan, eivit ne todellisuudessa
ole erillisid prosesseja, vaan ilmenevit yhdessad toisiinsa ldheisesti liittyvind ja
osin jopa pddllekkdisind. Wangin ja Fredricksin (2014, 732) mukaan kiinnittymi-
sen kolme ulottuvuutta (behavioral, emotional, cognitive) antavat oppilaille
tukea selvitd stressistd ja vaikeuksista, joita he kohtaavat koulussa. Vahva kiin-
nittyminen kouluun ehkdisee my6s loppuun palamista (Virtanen, Lerkkanen,
Poikkeus & Kuorelahti 2018, 528).

Reschly ja Christenson (2006) kasittdavat kiinnittymisen neljan eri ulottu-
vuuden kautta. Kiinnittymisen neljan ulottuvuuden malli sisdltdd akateemisen
(academic), behavioraalisen (behavioral), kognitiivisen (cognitive) sekd psyko-
logisen (psychological) kiinnittymisen. Akateemiseen kiinnittymiseen lukeutuu
koulutyohon kédytetty aika ja sitoutuminen sithen. Koulun tapahtumiin ja luo-
kassa osallistuminen sisdltyvat behavioraaliseen kiinnittymiseen, kun taas op-
pimisen merkityksellisyys ja vaivan ndkeminen tulevaisuutta varten kuuluvat
kognitiiviseen kiinnittymiseen. Psykologiseen kiinnittymiseen sisiltyvit oppi-
laan kuulumisen tunne ja sosiaaliset suhteet koulussa. (Appleton ym. 2008, 370;
Reschly & Christenson 2006, 108.) Lin (2011, 147) mielestd neljd ulottuvuutta luo
vain turhan monimutkaisen mallin ja aiheuttaa ulottuvuuksien paillekkadisyyk-
sid.

Skinner, Kindermann ja Furrer (2008, 496) luonnehtivat heikkoa kiinnit-
tymistd tai sen puutetta (disengagement) passiivisuudeksi, aloitekyvyn ja vai-
vanndon puuttumiseksi ja periksi antamiseksi. Tama kasitteend ei kuitenkaan
huomioinut tarpeeksi emotionaalisista syistd johtuvaa kiinnittymisen puutetta,
joten he mdédrittelevat kiinnittymisen vastakohdaksi etddntymisen (disaffecti-
on), joka sisdltdd myos tdméan henkisen poisjddmisen ja vetdytymisen. Kiinnit-
tymistd heikentdvid ja loitontavia tunteita ovat esimerkiksi vasyneisyys, tylsis-
tyminen, ahdistuminen ja turhautuminen. Kiinnittymisen vastakohtana voi-
daan pitdd my0s kiinnittymisen puuttumista (Appleton ym. 2008, 370).

Kiinnittymisen tutkimuksessa on otettava huomioon, ettd sen muoto ja tila

vaihtelevat eri muuttujien, kuten idn ja ympariston, mukaan. Esimerkiksi kiin-
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nittymisen ulottuvuuksien syvyys ja laatu voivat vaihdella, kuten my6s sen
intensiteetti ja kesto. Nama seikat voivat muuttua useastikin koulupdivan aika-
na riippuen oppilaan mieltymyksistd tunnin aiheita tai opettajia kohtaan. Kiin-
nittyminen ei siis vadlttdimattd ole pysyva olotila, vaan se voi vaihdella tilanteen
mukaan. (Fredricks ym. 2004, 61, Wang & Fredricks 2014, 733.)

Linnakyld ja Malin (2008, 597, 599) tutkivat suomalaisten oppilaiden kiin-
nittymistd kouluun PISA-tutkimuksen tutkimustietojen kautta. Heiddn tutki-
muksensa mukaan kouluun kiinnittyminen on Suomessa hyvin vdhdistd ja ta-
mé kiinnittynyt ryhmé koostui padédosin korkeasta sosioekonomisesta taustasta
tulleista tytoistd. Kaiken kaikkiaan suomalaisten koulujen oppilailla on hyvin
vaihtelevia kiinnittymisen profiileja, joissa kiinnittyminen eri ulottuvuuksiin on
eri tasoista. Tutkimuksen mukaan oppilas voi saada vertaistensa hyviaksynnan
riippumatta omasta suhtautumisesta tai kiinnittymisen tasosta kouluun. Willms
(2003, 38) tutki OECD -maiden PISA-tuloksia kiinnittymisen kannalta. Tutki-
muksen mukaan ulkomailla syntyneilld oppilailla on suuri riski matalaan kuu-
lumisen tunteeseen ja osallisuuteen koulussa. Myos Johnsonin, Crosnoen ja El-
derin (2001, 329-330) tutkimuksen mukaan ulkomaalaistaustaiset oppilaat ovat
osittain vdhemman kiinnittyneitd kouluun. Ulkomaalaistaustaisen oppilaan
kiinnittymistd kouluun tukee se, ettd koulussa on muitakin saman etnisen taus-
tan oppilaita. Lisdksi nuoremmat oppilaat ovat todennidkodisemmin kiinnittynei-
td kouluun kuin vanhemmat oppilaat. Ulmasen (2017) tutkimuksen mukaan
sosiaaliset suhteet eivit aina tue kouluun kiinnittymistd, mutta myonteiset vuo-
rovaikutussuhteet vertaisten ja opettajien kanssa vahvistivat sita.

Tdssd tutkimuksessa ldhestytddn kiinnittymistd kolmen ulottuvuuden
mallin kautta (esim. Fredricks ym. 2004), jolloin tutkimuksessa tarkkaillaan be-
havioraalista, emotionaalista sekd kognitiivista kiinnittymistd. Erityisen tarkas-
telun alla on emotionaalinen kiinnittyminen sosiaalisten suhteiden kannalta.
Kasittelemalld kaikkia kolmea ulottuvuutta saadaan laajempi kuva kiinnittymi-

sen eri tasoista ja mahdolliset eroavaisuudet kiinnittymisessda nakyvammaksi.
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3 KOULU MONIKULTTUURISENA JA SOSIAALI-
SENA YMPARISTONA

3.1 Monikulttuurisuus

Kautta historian maailmaan on muodostunut erilaisia kulttuureja: osaan niista
kuuluu paljon ihmisid, osa kulttuureista taas on jaanyt vahemmiston suosimak-
si. Vuosien saatossa ne ovat sekoittuneet keskenddn maahanmuuton seurauk-
sena, ja nykyiset yhteisot ovatkin hyvin moninaisia kulttuurillisesti. Monikult-
tuurisuus on vasta muutamia vuosikymmenia kaytossa ollut késite, joka tallai-
sia yhteistjd kuvaa. Edelld kuvatun mukainen véestd 16ytyy tyypillisimmin
suuremmista kaupungeista, joissa asuu esimerkiksi alkuperéltddn, kieleltddn ja
uskonnoltaan erilaisia ihmisid. (Jupp & Clyne 2011, xiii; Spinthourakis ym. 2011,
6.)

Kulttuurina voidaan pitdd jotakin, joka vaikuttaa meidédn jokapdivdiseen
elamddmme ja tapaamme katsoa ympéaroivdad maailmaa. Kulttuuri kasitteend
liittyy ihmisten ndkyviin arkisiin sekd vdhemman nékyviin asioihin. Siihen si-
sdltyy ihmisten pukeutuminen, ruoka ja musiikki, mutta myds arvot ja normit,
joita ihmisilla on. Kulttuurit eivét ole selkedsti rajattuja tiettyyn muottiin, vaan
vaikutteiden ottaminen kuuluu jokaiseen kulttuuriin. Osa ihmisistd, kuten
maahanmuuttajat, kokevat kuuluvansa useampaan kuin yhteen kulttuuriryh-
méadn. (Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 26, 29.)

Monikulttuurisuus kéisitteend tarkoittaa sitd, ettd useat kulttuuriltaan
poikkeavat ryhmit eldavat yhteiskunnassa rinnakkain. Monikulttuurisuus -
kasitteeseen liittyvan kulttuurikésitteen takia sen merkitys laajenee huomatta-
vasti, silld kulttuurikésitteeseen siséltyy niin pienet arjen asiat, kuin arvokysy-
myksetkin. (Huttunen ym. 2005, 20, 26.)

Modoodin (2013, 2) mukaan monikulttuurisuuden késitettd voi tarkastella

ja médritelld eri ndkokulmien kautta, vaikka hdnen mielestdédn niitd ei voi tdysin
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erotella toisistaan. Euroopassa monikulttuurisuutta on mééritelty ennemminkin
kansojen liikkuvuudella eli maahanmuutolla etenkin Euroopan ulkopuolelta,
kun taas Yhdysvalloissa monikulttuurisuutta on ajateltu poliittisista nakokul-
mista, joihin liittyvdt muun muassa ihmisoikeudet. Monikulttuurisuus voidaan
ymmartdd myos esimerkiksi maahanmuuton jélkiseurauksina tai vain ryhmien
vilisind eroina sindnsa.

Monikulttuurisesta yhteiskunnasta puhuttaessa Lepola (2000, 198, 200)
kertoo, ettd sellaiseksi luetaan maa, johon on tullut paljon maahanmuuttajia ja
sen puolesta yhteiskunta on monikulttuuristunut. Lidhes samaan hengenvetoon
hdn kuitenkin toteaa, ettei monikulttuurisuus liity pelkdstidan maahanmuut-
toon. Monikulttuurisuuden késitteelle on monenlaisia madrittelyjd, mutta yh-
teistd niille on kasitys siitd, ettd samassa yhteiskunnassa vallitsevat kulttuurit
jollain tavalla erottuvat toisistaan.

Paavolan ja Talibin (2010, 26-27, 40) mukaan monikulttuurisuudella voi-
daan tarkoittaa esimerkiksi tilaa, jossa yhtendiseksi oletettuun vdestoon liittyy
erilaisia ihmisid. On tdrkedd mddritelld tapauskohtaisesti, mitd monikulttuuri-
suudella tarkoitetaan, silld se ei aina liity vain maahanmuuttoon. Suomea ei
aina ole yleisesti pidetty erityisen monikulttuurisena maana maahanmuutto
huomioon ottaen, mutta kun monikulttuurisuutta ajatellaan laajemmin, 16ytyy
Suomesta monenlaisia kulttuureja ilman maahanmuuttoakin. Esimerkiksi us-
konnot, vammaisuus ja seksuaalinen suuntautuminen ovat sellaisia asioita, jot-
ka tekevat Suomesta monikulttuurisen.

Monikulttuurisuus ndkyy myos koulumaailmassa. Vaikka maahanmuut-
tajataustaisia oppilaita on Suomessa yhd enemman, he eivit jakaudu tasaisesti
kaikkiin kouluihin. Maahanmuuttajaperheitd asuu erityisesti suurissa kaupun-
geissa ja niiden ldhitissd, joissa vuokra-asuminen on yleistd. Kouluissa tama
ndyttdytyy huomattavina eroina kulttuurisessa moninaisuudessa, silld alueelli-
set erot voivat olla suuria. (Rinne, Virta, Tuittu & Kivirauma 2011, 297.)

Suomessa pddkaupunkiseudun lisdksi my6s pienemmilld paikkakunnilla
on entistd enemmé&n maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Se on asettanut haas-

teita monikulttuurisiin oppilaisiin tottumattomille kasvattajille, silld heiddn tu-
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lisi avartaa maailmankatsomustaan ja pohtia arvojaan uudestaan. Samalla myos
koko yhteison tulisi kehittyd, sillda koulutusjdrjestelmén pitdisi reagoida muut-
tuviin tilanteisiin ja koulujen tulisi kuvastaa sen hetkistd yhteiskuntaa, joka
Suomessakin on kulttuurisesti moninainen. Kouluja voisikin kuvailla pienois-
yhteiskunniksi, joissa ympéarsivan yhteiskunnan toimintatavat, arvot ja periaat-
teet ndkyvit. (Paavola & Talib 2010, 74; Rinne ym. 2011, 297; Spinthourakis ym.
2011, 6.)

Koulut ja pdivikodit, joissa on paljon eri kulttuureihin kuuluvia oppilaita,
ovat herkkid kaikenlaisille vaarinkdsityksille ja arvomaailmojen vastakkainaset-
teluille. Monikulttuuristuvan Suomen muutokset hyvidssd ja pahassa nakyvat
niiden toiminnassa pdivittdin. Koska koulujen ja pdivéakotien pyrkimyksend on
tarjota jokaiselle mahdollisuus hyvddn elimadn, on niiden haasteena tasapaino-
tella ndiden eri kulttuurien ja niiden sisdltdmien erilaisten arvojen kanssa. Myos
opettajilla on suuri merkitys monikulttuurisissa instituutioissa, silld he omalla
ammatillisuudellaan ja eettisilld ratkaisuillaan vaikuttavat oppilaiden hyvin-
vointiin ja kasvuympdristoon. (Paavola & Talib 2010, 75-76; Rinne ym. 2011,
297))

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) monikult-
tuurisuus huomioidaan esimerkiksi uskonnonopetuksessa, jossa oppilaiden
omat taustat ja sen luoma monikulttuurisuus kehotetaan ottamaan mukaan
opetukseen. Lisdksi ymparistoopin keskeisissd sisdltoalueissa mainitaan moni-
kulttuurisessa maailmassa elaminen ja elaménkatsomustiedossa pohditaan mo-
nikulttuurisuutta. On kuitenkin tietysti opettajasta kiinni, kuinka monipuolises-
ti monikulttuurisuus otetaan kaisittelyyn opetuksessa. Kuukan, Ouakrim-
Soivion, Pirisen, Tarnasen ja Tiusasen (2015, 85, 96, 108) mukaan perusopetuk-
sen tavoitteena on myos vahvistaa oppijan omaa kieli- ja kulttuuri-identiteetti.
Kuitenkaan koulutuksen jarjestdjdlld ei ole velvoitetta jdrjestdd oppijan oman
dgidinkielen opetusta kouluun, mutta tdta opetusta jarjestetddn silti. Opetuksen
kielestd huolimatta voi oppijan kieli-identiteettid ja oppimista tukea erilaisin

tavoin hyodyntden oppilaan omaa didinkielta.
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Monikulttuurisuuden monenkirjavien madritelmien joukossa on tarkedd
rajata, mitd kussakin tutkimuksessa kasitteelld tarkoitetaan. Koska padtarkoitus
tassd tutkimuksessa on tutkia maahanmuuttajataustaisia oppilaita, rajaamme
monikulttuurisuuden késitteestd pois Paavolan ja Talibin (2010, 26-27, 40) mai-
nitsemat maahanmuuttoon liittymattomét monikulttuurisuuden ulottuvuudet.
Téassd tutkimuksessa monikulttuurisuudella tarkoitetaan siis nimenomaan
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden my6tad kasvavaa kulttuurista ja kielellis-

td monimuotoisuutta.

3.2 Vertaissuhteet

Vertaiset ovat Salmivallin (2005, 15, 32-33) mukaan ldhes saman ikdisid henki-
16it4, jotka ovat kognitiiviselta, sosiaaliselta ja emotionaaliselta kehitystasoltaan
suunnilleen samassa vaiheessa. Lapset ja nuoret oppivat yhteistyotaitoja ja ke-
hittdavat mindkuvaansa vertaissuhteiden avulla. Lasten ja nuorten tulevaisuu-
den ja mychemmain kehityksen kannalta vertaissuhteiden olemassaolo on eri-
tyisen tdrkedd, silld niiden puuttuminen saattaa vaikuttaa kielteisesti lapsen ja
nuoren kokonaisvaltaiseen identiteettiin. Emotionaalisten ja sosiaalisten tarpei-
den tdyttamiseen ihminen tarvitsee myos toisia ihmisid perheen ulkopuolelta.
Tdllaisia suhteita voivat olla esimerkiksi kaverit tai luokkatoverit, jotka voivat
olla joko kaukaisempia tai ldhempid ihmissuhteita ihmisen eldmassd. Nuorelle
vertaisryhmé on merkittava tekija kehityksen kannalta. Vertaisryhmaéssad saatu-
jen positiivisten kokemusten avulla nuori voi kokea yhteenkuulumisen tunnet-
ta, ja toimiminen vuorovaikutussuhteissa antaa nuorelle tarvittavat sosiokogni-
tiiviset ja emotionaaliset resurssit myohempédd elaméaa varten. (Laine 2005, 140-
141, 206.)

Vertaiset ovat nuorelle erityisen tdrkeitd koko lapsuuden ja nuoruuden
ajan. He tukevat tunne-eldmadssd ja ongelmanratkaisussa, toimivat viihdyttdjina
ja identiteetin kehityksen perustana. Positiivisia kokemuksia vertaissuhteista
saanut nuori nauttii hyvastd itsetunnosta ja emotionaalisesta hyvinvoinnista

sekd kokee olevansa akateemisesti paremmin kiinnittynyt kuin nuoret, joiden
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vertaissuhteissa on ongelmia. (Cotterell 2007, 212; Wentzel 2009, 531.) Raatikai-
sen (2011, 8) mukaan nuorille tulee koulun ihmissuhteista merkittdvia varsinkin
peruskoulun loppuvaiheessa. Vertaissuhteiden avulla nuori rakentaa omaa
identiteettiddn, silld vertaiset toimivat vahvistavina ja peilaavina henkildind
oman itsensd rakentamisessa (Crosnoe 2000, 378). Korkiamden ja Ellosen (2010)
mukaan ldheisen ystdvan tuki on tdrkein ldhde emotionaaliseen ja rakenteelli-
seen tukeen sekd rakentavaan palautteeseen. Nuoret myds kokevat saavansa
tatd tukea enemman vertaisiltaan kuin vanhemmiltaan tai muilta aikuisilta.

Laineen (2005, 206) mukaan nuori haluaa ystavyyssuhteidensa lisdksi tun-
tea kuuluvansa ryhmédan. Menestyminen tdssd ryhmassa on yhdistetty hyvaan
opiskelumotivaatioon, nopeampaan sopeutumiseen ja myonteiseen asenteeseen
koulua kohtaan. My6s Raatikainen (2011, 8) korostaa nuoren koulussa olevien
ihmissuhteiden merkitystd viihtymisen, hyvinvoinnin, kehityksen ja oppimisen
kannalta. Tdssd vertaisryhmdssd tapahtuva vuorovaikutus antaa kumppanuu-
den ja ryhmddn kuuluvuuden tunteen (Vilimaa 2000, 49). Harisen ja Halmeen
(2012, 54) mukaan kouluun mennéénkin, vaikka opetus itsessddn ei kiinnostaisi,
silld sielld saa tavata kavereitaan. Kuitenkin ndmé koulussa olevat vertaissuh-
teet mahdollistavat myos kiusaamisen, vdkivallan ja syrjimisen, mikd osaltaan
saattaa luoda pelkoa ja jannitystd kouluun menoon.

Vertaisverkostot eivét ole kaikille avoimia ja niiden muodostamiseen voi
liittyd erilaisia normituksia ja kontrollin keinoja. Nuorten vertaissuhteet voivat
poissulkea joitakin ihmisid ja kulttuurillisesti eroava tausta voi toimia yhtena
erottavana syynd. (Crosnoe 2000, 380; Honkasalo, Harinen, Souto & Suurpéda
2009, 12; Kirova 2001.) Jasenyyden saaminen vertaisryhmaéstd ei ole itsestddn-
kin ryhmistd pois (Souto 2011, 28-29). Vertaisryhmaéstd poissulkeminen saattaa
aiheuttaa maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle koulussa eristyneisyyden ja
yksindisyyden tunteita (Kirova 2001). Rutlandin, Cameronin, Jugertin, Nigbu-
rin, Brownin, Wattersin, Hossainin, Landaun ja Le Touzen (2012) tutkimuksessa

kavikin ilmi, ettd etniseen vahemmist6on kuuluvat oppilaat saattavatkin yrittaa
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erottautua etnisestd ryhmadstdan saadakseen laajemman hyvaksynnén kaikilta
vertaisiltaan.

Koulu toimii keskeisend areenana ystdavyyksien ja nuorisokulttuurien ke-
hityksen kannalta ja saattaa yhteen eri taustoista tulevia nuoria (Harinen &
Halme 2012, 55). Nuorten sosiaaliset suhteet syntyvat koulun luomissa puitteis-
sa ja tarjoamissa mahdollisuuksissa eivitkéa ne siksi ole tdysin sattumanvaraisia.
Nama syntyneet sosiaaliset suhteet vaikuttavat koko kouluyhteisvon. (Crosnoe
2000, 381; Tolonen 2001, 15.) Korkiamadki ja Ellonen (2010) tutkivat yhdeksés-
luokkalaisten oppilaiden vertaissuhderakenteita. Heiddn mukaansa nuoret ys-
tavystyvat keskenddan koulun kautta ja viettdvat vapaa-aikaansa koulussa saatu-
jen kavereiden kanssa. Osaltaan samoihin kaveriryhmiin voi vaikuttaa se, ettd
samaa koulua kdyvét oppilaat asuvat yleensd samalla asuinalueella. Euroopan
komission (2008) mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vertaissuh-
teiden rakentumiseen voi vaikuttaa my0s se, ettd maahanmuuttajat keskittyvat
tietyille asuinalueille ja kouluille. Tdmé osaltaan heikentdd mahdollisuutta tu-
tustua muihin vertaisiin kieli- tai kulttuurieroista huolimatta.

Maahanmuuttajataustaisen nuoren integroitumisen yhteiskuntaan ja arjen
mielekkyyden kannalta tdrkeitd seikkoja ovat vertaissuhteet ja hyvaksytyksi
tuleminen. (Kirova 2001; Souto 2011, 14). Koulu tilana tarjoaa kohtaamisen
mahdollisuuden suomalais- ja maahanmuuttajanuorten vélilld; kuitenkaan se ei
takaa, ettd ndmd kohtaamiset tuottaisivat myonteisen lopputuloksen (Souto
2011, 16). Koulu tarjoaa mahdollisuuden luoda kulttuurien vilisiad ystavyyksid,
mutta yhteistd vuorovaikutusta suomalaisen ja maahanmuuttajataustaisen nuo-
ren vilille ei valttamattd synny, jos luokalla tai koulussa on samaa etnistd taus-
taa olevia oppilaita (Niemeld 2006, 185). Myos Chanin ja Birmanin (2009) tutki-
mustulosten mukaan koulujen ndenndinen runsas kulttuurillinen monimuotoi-
suus ei valttamatta tarkoita sitd, ettd eri etnisyyksien vélille syntyisi enemmaén
ystdvyyssuhteita; se saattaa pdinvastoin jopa vdhentdd niitd. Kauton (2009, 68-
69) mukaan maahanmuuttajataustaisten nuorten on helppo tutustua muihin
ulkomaalaisiin nuoriin, silld suomalaisten kanssa ystdvystymisen haasteina ko-

ettiin kielivaikeudet, ennakkoluulot ja rasismi. Vertaissuosion, joka perustuu
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samankaltaisuuteen, saavuttaminen voi ollakin hyvin vaikeaa eridvien fyysisten
ominaisuuksien, kuten ihonvirin, takia (Kankkunen, Harinen, Nivala & Tapio
2010, 29).

Maahanmuuttajanuoren aiempien lihtomaassa olevien vertaissuhteiden
ylldpito voi olla haastavaa, silld jokapdivdinen kontakti heiddn kanssaan puut-
tuu muuton takia. Uudessa asuinympaéristossd uusien vertaissuhteiden muo-
dostaminen ei ole aina helppoa, jolloin perheen ulkopuolinen sosiaalinen piiri
voi jadda vajaaksi. (Alitolppa-Niitamo 2010, 58-59.) Niemeldn (2006, 170-174)
mukaan suomalaisnuorten kulttuuri ja toimintatavat eroavat maahanmuutta-
januorten kulttuurista, eivdtkd he hyvidksy kaikkia suomalaisten nuorten siir-
tymadriittejd, kuten alkoholin kdyttod ja vanhempien auktoriteetin kyseenalais-
tamista. Tutkimuksessa mukana olleet somalialaistytot pyrkivit erottautumaan
ndistd suomalaisista siirtymadriiteistd. Maahanmuuttajataustaisen nuoren kult-
tuuri médritteleekin nuorten kayttdaytymistd nuorisokulttuurissa (Kautto 2009,
67).

Aina maahanmuuttajuus ei vaikuta vertaissuhteisiin, esimerkiksi Leinosen
(2013, 39) tutkimuksen mukaan osa maahanmuuttajataustaisista nuorista ei ko-
kenut maahanmuuttajuuden vaikuttaneen heiddn vertaissuhteisiinsa tai kave-
ripiirin muodostumiseen. Kuitenkin nuorilla, jotka olivat muuttaneet Suomeen
myShemmalld idlld, saattoi ystavépiiri koostua samasta etnisestd ryhmdsta.
Crosnoen (2000, 382) mukaan saman etnisen taustan omaavien kanssa ystdvys-
tyminen lisddntyykin vanhetessa. Myos Tiilikainen ja Mohamed (2013, 73-74)
kuvaavat maahanmuuttajien ystdvyyssuhteiden muotoutuvan uudelleen pe-
ruskoulun jilkeen, silld maahanmuuttajanuoren oma kulttuuri voi erota suoma-

laisesta nuorisokulttuurista.

3.3 Kouluyhteiso

Ihmiset haluavat kuulua ryhmiin, silld niiden kautta he pystyvit tyydyttamaan
tiettyjd sosiaalisia tarpeitaan, kuten yhteisollisyyttd ja tuen tarvetta (Ruben &

Stewart 2006, 273). Yhteisoon hyvdksymisen ja sithen kuulumisen on tutkittu
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lisddvan motivaatiota ja hyvinvointia koulussa. Téllainen kiinnittyminen ja si-
toutuminen linkittyvat ldheisesti koulumenestykseen ja oppimiseen. On myos
huomattu, ettd hyvidksytyksi tuleminen auttaa oppilasta myds muissa ihmis-
suhteissa, silld hdnen on helpompi hyvidksya silloin myds muut. (Osterman
2002, 186.)

Mukava ilmapiiri on pohjana hyville sosiaaliselle oppimisymparistolle,
jossa jokainen jdsen tuntee olevansa hyvaksytty (Piispanen 2008, 142). Kehit-
tddkseen hyvdd kouluyhteisod, opettajan tulisi tukea oppilaidensa sosiaalisia
suhteita ja osallistamista niin, ettd jokainen tuntisi kuuluvansa ryhmaéan. Yhtei-
son vahvistamiseksi sen jasenten tulisi tyoskennelld yhdessd samaa paamaaraa
kohti ja edistdd yhteenkuulumista tavoitteellisesti pitden samalla jatkuvasti
huolta toisistaan. (Rasku-Puttonen 2008, 162.)

Koulussa vallitseva ilmapiiri ja kulttuuri vaikuttavat kouluun yhteisoni ja
sitd kautta myos oppilaiden koulumenestykseen ja -viihtyvyyteen. Kouluyhtei-
so rakentuu sekd oppilaiden ettd opettajien asenteiden, arvojen ja kdyttaytymi-
sen kautta. Parhaimmillaan kouluyhteisdssd opettajat tukevat ja haastavat oppi-
laitaan, ja oppilaat taas oppivat sosiaalisia taitoja ja heiddn asenteensa koulua
kohtaan on todenndkoisesti parempi. Kouluyhteisollda on suuri merkitys oppi-
laille, silld jos he eivit koe koulua yhteisollisend, heiddn kiinnittymisensa kou-
luun on heikompaa kuin niiden, jotka kokevat niin. Kuitenkin kouluyhteisod
vahvistaa, jos oppilaat tuntevat olevansa arvostettuja ja vélitettyjd sekd opetta-
jien ettd vertaistensa taholta. (Hallinan, Kubitschek & Liu 2008, 6, 8.)

Kouluissa oppilaat paddsevit kosketuksiin monikulttuurisuuden kanssa so-
siaalisten suhteiden kautta. Opetusryhmadt voivat koostua lukuisista eri kult-
tuuri- ja maahanmuuttajataustoista tulevista oppilaista, joiden kanssa ollaan
vuorovaikutussuhteessa monenlaisissa tilanteissa koulupdivan aikana. Kasvava
heterogeenisyys suomalaisten peruskoulujen opetusryhmissa on ollut nouseva
ilmio jo usean vuosikymmenen ajan. (Rinne ym. 2011, 298.) On kuitenkin todet-
tava, ettei monikulttuurinen kouluyhteis6 kuitenkaan takaa sitd, ettd yhteiso
itsessddn olisi suvaitsevainen ja vuorovaikutus ihmisten vélilld olisi positiivista

(Souto 2011).



21

Koulua kdyvit oppilaat ovat nykyddan moninaisia arvoiltaan, tottumuksil-
taan ja tavoiltaan, eikd perinteinen nikemys yhteisostd ndin ollen valttamatta
endd sovi kouluihin. Aikaisemmin on ajateltu, ettd yhteisot perustuvat saman-
kaltaisuuden ja yhtendisyyden ympidrille, siis sellaisten ihmisten viilille, jotka
jakavat esimerkiksi samat kiinnostuksen kohteet ja tavoitteet. Jos kouluissa raja-
taan yhteisollisyyden perustat tiettyjen arvojen mukaan, se saattaa jattdaa ulko-
puolelleen joitakin yksil6itd, jotka eivit jaa nditd arvoja. Koska nykykouluissa
oppilaiden kielellinen ja kulttuurinen monimuotoisuus ndkyy my®os eri asioiden
arvostamisena, on edelld mainitun mukainen perinteinen yhteisollisyys epédso-
piva kuvaamaan kouluyhteisgjd. (Furman 2002, 52-53.)

Hallinanin, Kubitschekin ja Liun (2008, 17) tekema tutkimus yhdysvalta-
laisissa monikulttuurisissa kouluissa osoittaa, ettdi vuorovaikutustilanteet eri
etnisen taustan omaavan oppilaan kanssa voivat sekd heikentdd ettd vahvistaa
kouluyhteisod. Oppilaiden tullessa toimeen toistensa kanssa eri kulttuuritaus-
toista huolimatta lisdsi tunnetta yhteisollisyydestd, kun taas negatiiviset koh-
taamiset ja asenteet vertaisten tai opettajien kautta heikensivit sitd. Ylldttden
heididn tekeminsa tutkimuksen tuloksista kidvi ilmi, ettei vihemmistoon kuulu-
villa oppilailla ollut vaikeampaa integroitua kouluyhteiston tutkituissa kou-
luissa kuin enemmistoon kuuluvillakaan oppilailla, vaikka se on ollut aiemmin
laajalti oletuksena. Liséksi tutkimus osoitti, ettd myo6s oppilaiden vanhemmilla
on vaikutusta koulussa koettuun yhteisollisyyteen: jos oppilaiden vanhemmat
pitivit yhteyttd keskendédn, sen katsottiin lisddvan yhteisollisyyden tunnetta.

Tunne luokka- ja kouluyhteisvon kuulumisesta on tidrke&da niin nuoren ta-
sapainoisen kehityksen kuin oppimisenkin kannalta. Mitd turvallisemmaksi
oppilas tuntee olonsa ja muut ihmiset luokassa, sitd todenndkdisemmin han
osallistuu tunneilla ja kysyy apua. Myos luokan ilmapiiri vaikuttaa turvallisuu-
den ja yhteisollisyyden tunteeseen. (Salovaara & Honkonen 2011, 12.) Tamédn
tiedon valossa on huolestuttavaa, ettd Suomessa kouluun kuulumisen tunne on
heikentynyt viime vuosina ja se on heikompaa kuin muissa Euroopan maissa
(OECD 2013, 51-53). Sen lisiksi monikulttuuristuvien koulujen tulisi ottaa

huomioon Jasinskaja-Lahden, Liebkindin ja Erlingin (2009, 106) havainto siitd,



22

ettd etninen syrjintd voi estdd kuulumisen tunteen kehittymisen kouluympaéris-
tossa.

Alemanjin (2016, 7, 16-17) mukaan rasismi on syrjimistd ja ennakkoluuloja
toisia kohtaan. Se perustuu ihmisten eriarvoiselle kohtelulle rodun perusteella.
Rotu on sosiaalisesti rakentunut késite, jolla toiseutetaan ihmisid ihonvérin, us-
konnon, sukupuolen tai seksuaalisen suuntautumisen vuoksi. Rasismissa on
kyse hierarkioista ja epdinhimillistdmisestd jonkin piirteen kuten ihonvéarin pe-
rusteella. Rasismissa kédytetddn useita selityksid puolustuksena omalle kannalle,
hamaértden genetiikan ja antropologian rajoja (Lentin 2015, 1402). Lentinin (2015,
1402) mukaan rasismi on osittain muuttamassa muotoaan vakivaltaisista toi-
mista “hienovaraisempiin” torjunnan muotoihin sisdltden myo6s poissulkemisen
toiseuttamisen kautta (Alemanji & Dervin 2016, 200).

Rastas (2005, 148, 153-154, 161) toteaa, ettd ihmisen luokitteleminen rodul-
listaviin kategorioihin on muutakin kuin se, miten muut ihmiset hahmottavat ja
kategorisoivat ihmisid. Se kertoo epdtasa-arvoisista valtasuhteista ja myos siitd,
miten ihminen itse suhtautuu rasismiin. Téllainen rodullistaviin kategorioihin
luokitteleminen on ndkyvintd halventavissa ilmauksissa. Lisdksi se ndkyy puhe-
tavoissa, joilla ilmaistaan, ettei olisi oikeutta olla tddlla. Alemanji (2016, 12) tote-
aa, ettd se miten késittdd ja ymmartdd rasismia, muodostuu ihmisen eldaménko-
kemusten kautta ja sen perusteella, mihin keskittdd huomionsa. Monipuoliset
kokemukset tarjoavat mahdollisuuden laajempaan ymmaérrykseen rasismista.

Alemanjin (2016, 24) mukaan muualta tulleet ndhddan Suomessa uhkana
suomalaisuudelle ja Suomen erinomaisuudelle. Maahanmuuttajataustaisia ei
ndhdd tarpeeksi natiiveina ja pidetddn toisen luokan kansalaisina. Rasismissa
“muut rodut” ndhddan kulttuurillisesti yhteensopimattomina isénmaan kult-
tuurin kanssa, jolloin ne koetaan uhkana yhteiskunnan hyvinvoinnille ja perin-
nolle erityisesti talousvaikeuksien aikana (Alemanji & Mafi 2018, 188).

Lisdksi Alemanji (2016, 31, 34) tuo esille, ettd Suomessa rasismille pohjaa
luo Suomen erinomaisuuden mukana tullut ndkemys siitd, ettd tietty ryhmd on
ylempand kuin muut. Tamén ndkemyksen taustalla on myos kolonialismi ja sen

mukana tullut jaottelun ajatus. Rasismin ja sen mukaan kadyttdytyminen on yh-
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teiskunnallisten arvojen ja lakien vastaista. Sen takia oma rasistinen kaytos ja
sen olemassaolo helposti kielletddn, mikd ndkyy ylipddtdan rasismin kiistami-
send Suomessa. Rastas (2005, 158) toteaakin, ettd se miten rasismi ymmarretddn
ja miten siitd puhutaan Suomessa, vaikeuttaa rasismin kohtaamisten esiin tuon-
tia. Alemanjin ja Mafin (2018, 194) mukaan silloin, kun rasismia pidetdédn tabu-
na, tulee rasismin puhujista itse ongelma. Sen vuoksi rasisminvastaista opetusta
on Suomen kouluissa hyvin vahan.

Alemanji (2016, 59) toteaakin, ettei rasisminvastaista opetusta mainita pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, vaan aihetta ldhestytddan moni-
kulttuurisen kasvatuksen kautta. Taméd johtuu hinen mukaansa siitd, ettd ra-
sisminvastaisen opetuksen lisidminen ilmaisisi rasismin olemassaolon. Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 27) mainitaankin ra-
sismista vain se, ettei sitd tai muuta syrjintdd hyvaksytd. Rasismi mainitaan
vuoden 2016 lukion opetussuunnitelman perusteissa kerran, mikd Alemanjin ja
Mafin (2018, 189) mukaan osoittaa sen, miten vahdn suomalaisessa koulutuk-
sessa rasismia késitellddn, vaikka siihen olisi suurempi tarve. Alemanji ja Der-
vin (2016) nostavat esiin sen, ettd rasismista puhutaan usein vain yksiloén tasol-
la, vaikka se on haasteena laajemmin my6s (koulu)yhteisoissd ja yhteiskunnas-
sa. Toisin sanoen, kouluissa tuleekin tiedostaa, ettd rasismia ilmenee myos kou-
luyhteisossd, eikd vain yksiloiden valilla.

Koulussa vallitseva ilmapiiri tukee parhaiten kulttuurista moninaisuutta.
Avoin ja ennakkoluuloton suhtautuminen eri kulttuureja kohtaan luo moninai-
suutta hyvaksyvad ilmapiirid kouluyhteisoon. Lisédksi erilaiset tapahtumat ja
projektit mahdollistavat suomalais- ja maahanmuuttajanuorten kohtaamisen.
(Kuukka, Ouakrim-Soivio, Paavola & Tarnanen 2015, 182.) Kaikenlaiset koulus-
sa tapahtuvat sosiaaliset toimet, jotka tukevat oppilaiden ja opettajien keski-
ndistd positiivista vuorovaikutusta, vaikuttavat yhteisollisyyden tunteeseen.
Jotta ndmd toimet voitaisiin toteuttaa, on koulujen muutettava arvojaan, norme-
jaan ja kdytdntojadn niille suotuisaksi. Vaikka yhteiskunnassamme painote-

taankin paljon esimerkiksi koulumenestystd, olisi lasten ja nuorten kehityksen
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kannalta tarkedd kehittdd koulua myo6s huolta pitdvdnd instituutiona. (Oster-
man 2002, 188.)

Kouluyhteis6é on ideaalinen ympaéristo nuorille oppia tydeldmaéssd ja myo-
hemmissd opinnoissa tarvittavia taitoja. Oppilaiden osallistaminen esimerkiksi
tuki- ja kummioppilaina tai oppilaskunnassa lisid mahdollisuuksia niiden op-
pimiseen. Vertaistoiminta koulussa lisdd yhdessd tekemistd ja kuulumisen tun-
netta, jos oppilaat ovat aktiivisia. Se parantaa koko kouluyhteison hyvinvointia

voimistamalla myo6s yhteisollisyyttd ja koulun ilmapiirid. (Salovaara & Honko-

nen 2011, 78.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tamian tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia sosiaalisia suhteita
maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on ja mikd on niiden merkitys oppilaan
kouluun kiinnittymiseen. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kiinnittymista
yldkouluun on tarked tutkia muun muassa siksi, ettd koulu on merkittdva osa
nuoren integroitumista Suomeen ja yhteiskuntaan. Peruskoulu toimii pohjana
jatko-opiskelulle ja tyollistymiselle ja on siten tdrkedssd roolissa oman eldmdn
rakentamisessa. My0s sosiaaliset suhteet tukevat integroitumista luomalla kiin-
nityksen asuinmaahan sekd kouluyhteis66n.

Tutkimuksesta saatu tieto maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kiinnit-
tymisestd ja sosiaalisista suhteista auttavat opettajaopiskelijoita ja jo tydssd ole-
via opettajia ymmartamddn niiden merkityksen integroitumisessa sekd koulun-

kdynnissa.

Tutkimuskysymykset ovat
1. Millaisia sosiaalisia suhteita maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on?
2. Miten maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat kiinnittyneet kouluun

kertomansa perusteella ja mikd oli sosiaalisten suhteiden merkitys sii-
hen?

3. Mitki tekijat heikentédvét ja vahvistavat kouluun kiinnittymistd haastat-
telujen perusteella?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen kiinnostuksen kohteena ovat maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den sosiaaliset suhteet ja niiden merkitys kouluun kiinnittymisessa. Tutkimus
toteutettiin haastatteluna sekd sosiometrisend kyselynd. Haastatteluissa esitta-
mamme kysymykset jaoimme kolmen teemaan: luokan sosiaalisiin suhteisiin,
suhteiden laatuun sekd kouluun ja luokkaan kiinnittymiseen. Sosiometrinen
kysely taas toteutettiin haastateltavien luokissa kaikille oppilaille. Haastattelun
tukena kéytettiin likert-asteikollista taustakyselyd sosiaalisiin suhteisiin ja kou-
luun liittyen. Siind haastateltavia pyydettiin arvioimaan omaa suhdettaan esi-
merkiksi saman luokan oppilaisiin, koulunkédyntiin ja kaveritilanteeseen as-
teikolla, jonka &ddripdind olivat tdysin eri mieltd (1) ja tdysin samaa mieltd (5).

Vastausvaihtoehtona oli myos en osaa sanoa (0).

5.1 Tutkimukseen osallistujat

Lihtiessimme etsimddn tutkittavia keviilld 2018, otimme ensin selvdia alu-
eemme yldkouluista, joissa on maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Lahetimme
ndiden koulujen yhdeksdnnen luokan opettajille sahkopostitiedustelun luok-
kaan mahdollisesti kuuluvien maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mééarasta
ja kiinnostuksesta osallistua tutkimukseemme. Erddn opettajan vastaus herétti
mielenkiintomme ja sovimme tapaamisen hidnen kanssaan kdytinnon asioista
keskustellen. Hanen kauttaan saimme samasta koulusta myo6s toisen luokan
mukaan tutkimukseemme. Tutkimuskoulu on keskisuomalainen yldkoulu, jos-
sa jdrjestetddn my0Os valmistavaa opetusta. Se sijaitsee alueella, jossa asuu paljon
maahanmuuttajia.

Loppujen lopuksi tutkimukseen osallistui kaksi saman yldkoulun yhdek-
sattd luokkaa. Kummallakin luokalla oli useampi maahanmuuttajataustainen
oppilas, mikd vaikutti luokkien valintaan. Maahanmuuttajataustaisten oppilai-

den lisdksi luokkien muut oppilaat (n=36) osallistuivat sosiometriseen kyse-



27

lyyn. Haastateltavat olivat maahanmuuttajia ensimmdisessé ja toisessa polves-
sa, silld osa heistd oli syntynyt Suomessa ja osa saapunut vasta teini-ikdisend.
Haastatteluihin osallistui yhdeksdn maahanmuuttajataustaista oppilasta, joista
neljd oli poikia ja viisi tyttoja. Poikia olivat 16-vuotias Fahran, 15-vuotias Azar,
18-vuotias Daren sekd 17-vuotias Tariq ja tyttoja 17-vuotias Sadira, 15-vuotias

Aisha, 16-vuotias Nasira, 16-vuotias Sharika sekid 15-vuotias Dalia.

5.2 Lihestymistapa

Laadulliselle tutkimukselle on ominaista kédyttdd useampaa tiedonkeruumene-
telmdd (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 164; Kananen 2014). Tassa tutki-
muksessa kdytettiin tutkimusmenetelmina sosiometristd kyselyd ja haastattelua.
Sosiometriseen kyselyyn osallistuivat kummankin luokan kaikki oppilaat ja
haastatteluun valikoitui yhdeksdn maahanmuuttajataustaista oppilasta. Kysely
ja haastattelut toteutettiin vuoden 2018 huhti-toukokuun aikana. Tutkimuksen
tarkoituksena on selvittdd juuri maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koke-
muksia, eikd sen takia haastateltavia valittu satunnaisotoksella, silld se ei olisi
ollut tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukaista (Hirsjarvi ym. 2009).

Tdamd tutkimus on tutkimussuuntaukseltaan laadullinen tutkimus, silld se
pyrkii selittdmédan sekd ymmartamaan todellisen eldman ilmiotd ja sithen vai-
kuttavia seikkoja. Tutkimus tdhtdd kokonaisvaltaiseen ymmarrykseen tutkitta-
vasta ilmiostd. (Hirsjarvi ym. 2009, 161; Kananen 2014, 24-25; Tuomi & Sarajarvi
2009, 28.) Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena ei ole yleistdd tutkittavaa il-
miotd, vaan tehdd se ymmarrettavaksi (Alasuutari 2011, 237). Tamédn tutkimuk-
sen tarkasteltavina ilmioind ovat sosiaaliset suhteet sekd kiinnittyminen kou-
luun.

Tdamdn tutkimuksen ldhtokohtana oli ymmartdad maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden kokemuksia. Haastateltavat kuvailivat kokemuksiaan sosiaalisis-
ta suhteistaan koulussa ja vapaa-ajalla, sekd niiden merkityksesta koulunkayn-
tiin. Koska tutkimuskohteena ovat kokemukset, kdytimme tutkimuksessamme

fenomenologista lahestymistapaa. Kokemukset syntyvét, kun ne ovat vuoro-
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vaikutuksessa todellisuuden kanssa. Kokemusten avulla tutkitaan ihmisen
suhdetta omaan todellisuuteensa. Fenomenologinen tutkimus ei pyri [6ytaméaan
yleistyksid, vaan ymmartamaan tutkittavien sen hetkistd merkitysmaailmaa ja
lisddamaan ymmarrystd kyseisestd ilmiostd. (Aaltio & Puusa 2011, 155; Laine
2018, 29, 31.) Tassd kyseisessd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden kokemusten ymmartaminen.

Fenomenologisissa tutkimuksissa keskeistd on, ettd yksilon kayttdytymi-
sen ndhdaan maarittyvan kokemusten perusteella. Huolimatta siitd, ettd feno-
menologeilla on erilaisia ndkemyksid tietyistd seikoista tdlld tieteenalalla, hei-
dén ajatteluaan yhdistdd kuitenkin ymmarrys siitd, ettd tietoisuus ja sen subjek-
tiivinen ymmartdminen ovat tdrkeitd seikkoja. Fenomenologian tarkoitus on
tarkastella tutkittavaa ilmiotd kokijoiden omien jo elettyjen kokemusten n&ko-
kulmasta. (Qutoshi 2018, 217, 220.)

Laineen (2018, 30-31) mukaan kaikki yksilon kokemukset merkitsevit yk-
silolle jotain eli henkilon kokemuksellinen suhde maailmaan on intentionaali-
nen. Todellisuus rakentuu ihmiselle hdnen omien kokemustensa kautta ja
aiemmat kokemukset, uskomukset ja pyrkimykset madrittavat, kuinka han ha-
vainnoi ja kokee. Kaikilla ihmisilld on ndiden ulottuvuuksien muovaama per-
spektiivi, jonka valossa he eldvit ja kokevat, ja vaikka useampi ihminen eldisi
ulkopuolelta katsottuna samaa tilannetta, kokevat he sen eri tavalla. (Laine
2018, 30-31.) Ihmisen tyyli kasittdd asioita ja tapahtumia perustuu siis siihen,
mitd hdnen historiansa sisdltdaa (Perttula 2009, 115). Tamad ndkemys tutkimuk-
sessa tehtyjen haastattelujen takana auttaa ymmartamaan haastateltavien omaa

todellisuutta, jossa he eldvit.

5.3 Tutkimusmenetelmit

Tutkimusmenetelmiksi valittiin sosiometrinen kysely ja teemahaastattelu. Ka-
nanen (2014) kertoo, ettd laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkija
on vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa. My6s Hirsjdarvi, Remes ja Sajavaara

(2009) korostavat laadullisen tutkimuksen tapahtuvan todellisissa ja luonnolli-
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sissa tilanteissa. Tutkimus toteutettiin oppilaille luonnollisessa ympéaristossd,

heididn omassa koulussaan.
5.3.1 Teemahaastattelu

Tutkimuksen aineistoa kerdttiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Puo-
listrukturoitu teemahaastattelu koostuu etukiteen valittujen teemojen ympérille
muodostuvasta haastattelusta. Haastatteluun valitut teemat koostuvat tutkitta-
vasta aiheesta etukiteen tiedettyyn eli viitekehykseen. Haastattelussa kysymyk-
set ovat puoliavoimia. Teemahaastattelun tarkoituksena on 16ytdd merkityksel-
lisid vastauksia tutkimuskysymysten mukaisesti. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 75.)
Haastattelun teemat nousivat tutkimuskirjallisuudesta. Olimme kertoneet tu-
tustumiskdynnilld haluavamme tietdd haastateltavien kaveri- ja ystdvyyssuh-
teista koulussa sekd koulunkédynnistd yleensd ja kertasimme aiheen vield haas-
tattelujen alussa. Haastateltavat tiesivat etukiteen haastattelun teemoista, mikéa
voi syventdd vastauksia ja ndin antaa enemmaén haluttua tietoa tutkimusta var-
ten (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 73).

Haastattelu on vuorovaikutusta, jossa molemmat osapuolet, haastattelija
ja haastateltava, vaikuttavat toisiinsa ja haastattelutilanteeseen (Eskola & Suo-
ranta 2014, 86). Kyse on erdédnlaisesta keskustelusta, joka tapahtuu tutkijan eh-
doilla hdnen saadakseen selville tutkimuksen aihepiiriin sisdltyvaa tietoa (Esko-
la & Vastamaki 2015, 27-28). Haastattelu valittiin tutkimusmenetelméksi vasta-
vuoroisuuden takia. Keskustelun kaltaisessa tilanteessa niin tutkijalla kuin tut-
kittavilla on mahdollisuus kysyéd selventdvid kysymyksid. Ndin ollen heikko
kielitaito ei nousisi aineiston saamisen esteeksi. Haastattelun etuina voidaan
ndhdd myos se, ettd tutkittavat henkil6t voidaan valita tarkemmin. Néin saa-
daan tutkittavaksi juuri ne henkil6t, keilld on kokemuksia tutkittavasta ilmiosta.
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 73-74.) Eskolan ja Suorannan (2014, 94) mukaan luot-
tamuksen rakentaminen haastattelijan ja haastateltavan vilille tuottaa moni-
puolisempaa aineistoa. Haastattelijan ollessa myotédeldva ja osa vuorovaikutus-

prosessia, on haastattelu onnistuneempi aineiston kannalta.



30

Haastattelutilanteessa on hyvéa olla jonkinlaiset muistiinpanot tai késite-
kartta haastattelun kulusta ja teemoista, joiden avulla tutkija pysyy perilld haas-
tattelun etenemisestd (Eskola & Vastamdki 2015, 35, 36-38). Haastattelutilan-
teessa oli mukana oppilaiden ennakkoon tayttama kysely sekd haastattelurun-
ko, jossa oli haastattelun teemat ja tarkempia kysymyksid. Haastattelujen ede-
tessd lisdsimme runkoon muutamia uusia kysymyksid, jotka huomasimme jo
tehtyjen haastattelujen perusteella hedelmallisiksi. Eskolan ja Vastamden (2015,
32) mukaan status-, sukupuoli- ja ikderot vaikuttavat haastattelun kaltaisessa
vuorovaikutustilanteessa. Ndiden vaikutusta haastattelutilanteeseen pitdd poh-
tia ennen haastattelua: Miten viahentdd valta-asemaa tutkimustilanteessa ja mil-
laista kieltd kayttdd haastatellessa? Tutkijoina kdytimme asiakeskeistd puhekiel-
td ja olimme muuttaneet tutkimuksessa kaytetyt tieteelliset termit helposti ym-
mairrettidville arkikielelle, silld halusimme haastattelutilanteen olevan mahdolli-
simman rento ja keskusteleva.

Haastattelun toteuttaminen haastateltavalle tutussa paikassa tuottaa pa-
remman haastattelun kuin haastateltavan vieminen tuntemattomaan paikkaan
(Eskola & Vastamdki 2015, 30-31). Haastattelupaikaksi valikoitui tutkittavien
koulu myos kdytannon jarjestelyiden takia. Haastattelut jarjestettiin kouluajalla,
jolloin oppilaat olivat tavoitettavissa tiettyihin aikoihin, joten haastattelun jar-
jestdiminen heiddn omassa koulussaan oli jarkevintd. Eskolan ja Vastamden
(2015, 30-31) mukaan ulkopuolisten hiirittekijoiden minimointi tulee varmis-
taa. Kuitenkin koulussa jérjestettidvassa haastattelussa ulkopuolisten héirividen
médrd voi kasvaa ja mahdollisia keskeyttdjid ja meluhaittoja voi ilmetd. Ndiden
joiden ovissa oli ulkopuolella haastattelusta kertova lappu. Lapusta huolimatta
jotkin haastattelut keskeytyivat muun muassa oveen koputuksen ja kuulutusten
vuoksi.

Haastatteluun tutkimusmetodina liittyy eettisid kysymyksid, kuten tutki-
musluvan ja haastattelun nauhoitusluvan saaminen (Eskola & Suoranta 2014,
52-53.) Haastattelu- ja nauhoituslupa kysyttiin kirjallisesti oppilailta ennen

haastattelujen toteuttamista. Oppilailla oli mahdollisuus kieltdytyd osallistu-
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masta tutkimukseen missi vaiheessa tahansa, vaikka olisivatkin antaneet suos-

tumuksen aiemmin.
5.3.2 Sosiometrinen kysely

Haastattelujen lisdksi tdssad tutkimuksessa kaytettiin apuna myos sosiometriaa,
joka tarkoittaa sosiaalisten suhteiden mittaamista. Se tutkii ryhman sisélld teh-
tyjd valintoja ja paljastaa sielld piilevid rakenteita, jotka mddrittelevit niiden
muodon. Tarkkailun kohteena ovat ryhmén jdsenten véliset suhteet ja niiden
syyt. (Williams 2002, 188.) Tutkimuksen kannalta oli tdrkedd saada kokonaisku-
va luokan sisilla vallitsevista vuorovaikutussuhteista, silld haastatteluissa niistd
tuli ilmi vain osa.

Sosiometrinen testi on sosiaalipsykologi J. L. Morenon ja hédnen avusta-
jiensa kehittdma viline, jolla voi mitata ryhmén sisdisid sosiaalisia konstruktioi-
ta sen perusteella, miten ryhmén jdsenet ajattelevat toisistaan sosiaalisesta na-
kokulmasta. Ryhmin jdseniltd voidaan esimerkiksi kysyé, kenen kanssa he ha-
luaisivat mieluiten ja vahiten tehdd jotakin aktiviteettia. Ryhmittymaét jasenten
kesken voivat vaihdella asetettujen kriteerien perusteella, joita voivat olla esi-
merkiksi ajan viettdminen tai yhteistyon tekeminen. (Moreno 1987, 102-103; Sills
1968, 53-54.) Tassd tutkimuksessa kysyttiin, kenen kanssa oppilaat tulevat par-
haiten toimeen ja viettdvat mieluiten aikaa omalta luokaltaan ja pdinvastoin.
Tutkittavia pyydettiin kirjoittamaan testiin kolme nimed kumpaankin kategori-
aan.

Vaikka sosiometrisen testin tulokset itsessddan ovat jo hyvda tutkimusma-
teriaalia, tdytyy ne esittdd helposti tarkasteltavassa muodossa. Tutkittavien va-
lisistd suhteista voidaan muodostaa sosiogrammeja (Moreno 1987, 103), joita
tassdkin tutkimuksessa kaytettiin haastatteluaineiston tukena. Sosiogrammi on
graafinen kuvio, joka kuvastaa ryhmén jasenten suhteita toisiinsa. Sosiogram-
missa geometriset kuviot edustavat ryhman jdsenid ja niiden valillda kulkevat
nuolet jisenten sosiaalista suhtautumista toisiinsa. (Cataldi 2014, 10; Sills 1968,

53-54.)
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Sosiogrammit sopivat hyvin tutkimuksen tueksi ja niiden avulla tutkija
saa viitteitd ryhmadn sisdlld tapahtuvan vuorovaikutuksen méaarastd (Kananen
2014, 87). Sosiometrinen testi valittiinkin tdhéan tutkimukseen, jotta voitiin nih-
d& luokan sosiaalisten suhteiden sisdinen rakenne, joka saattaa jaddad haastatte-
luissa piiloon. Sosiogrammit paljastavatkin ryhmaén sisdlld vallitsevat pienem-
mat ryhmittymadt ja sen, onko joku ryhman jédsenistd erityisen suosittu ja jaako
joku kokonaan ulkopuolelle (Papatheodorou, Gill ja Luff 2013, 32). My®6s vasta-
vuoroiset ystavyyssuhteet on mahdollista havaita sosiogrammista: silloin kaksi
ryhmén jdsentd on positiivisessa suhteessa valinnut toisensa vastavuoroisesti
(Cataldi 2014, 10). Tassd tutkimuksessa sosiogrammeja hyddynnettiinkin ysta-

vyyssuhteita ja niiden laatua tarkasteltaessa yhdessa haastattelujen kanssa.

5.4 Aineiston analyysi

Haastatteluaineistomme analysoitiin teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilld. Sisal-
I6nanalyysissa etsitddn tutkimusaineistosta merkityksid, joiden avulla kooste-
taan kuvaus tutkittavasta ilmiostd. Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa aikai-
sempi tieto ohjaa analyysissa, mutta analyysi ei ole teoriaa testaava. Analyy-
siprosessin aikana tutkijan padittely vaihtelee aineistoldhttisen ja valmiin mallin
vélilla eli padttely on abduktiivista. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 96-97, 103-104.)
Téssd analyysissd ohjaava teoria oli kiinnittymisen teoria (ks. Fredricks ym.
2004). Raportoimme analyysin vaiheet ja prosessin analyysin ldpindkyvyyden
vuoksi (Patton 2002, 434). Analyysia varten nauhoitetut haastattelut litteroitiin
ja sosiometrisestd kyselystd koostettiin sosiogrammit. Sosiogrammeja tehtiin
nelja: kummankin tutkittavan luokan kielteisistd ja myonteisistd valinnoista.
Ndin saatiin kokonaiskuva siitd, mistd tutkimusaineisto koostuu (Patton 2002,
440). Haastatteluja tarkasteltiin yhdessd sosiogrammien kanssa. Aineistomme
koko litteroituna oli 133 sivua, fonttikoolla 12 ja rivivalilld 1,5. Siihen aineistona
oli lisdksi 8 sosiogrammista tehtya kaaviota ja taulukkoa. Kaytimme haastatte-

luaineiston analyysin tukena Atlas.ti-ohjelmistoa.
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Jo haastatteluja litteroidessa kiinnitimme huomiomme tutkimuksen kan-
nalta tarkeisiin seikkoihin ja kirjasimme niitd ylos. Ndin ollen syventyminen
aineistoon alkoi jo ennen varsinaista analyysia (Patton 2002, 441). Litterointi
tehtiin sanatarkasti, kuitenkaan esimerkiksi taukojen mittoja tai d4dnenpainoja ei
kirjattu ylos, silld vain haastattelujen sisdlto oli merkittdvd analyysin kannalta.
Analyysin ensimmadisessd vaiheessa aineistosta nostettiin esiin merkittavia si-
sdltojd pelkistetyin ilmauksin (Patton 2002, 463). Tuomen ja Sarajdrven (2009,
109) mukaan tdtd vaihetta kutsutaan redusoinniksi eli pelkistamiseksi. Siind
tutkimusaineistoa pelkistetddn ilmausten avulla ja karsitaan ndin tutkimuksen
kannalta epdoleellinen tieto. Tamdn vaiheen toteutimme hyddyntden Atlas.ti-
ohjelmistoa ja koodauksen tukena toimivat tutkimuskysymykset. Kivimme
kaikki yhdeksdn litteraatiota ldpi Atlas.ti -ohjelmistolla koodaten aineistosta
loytyvid tutkimuksen kannalta olennaisia asioita. Joitakin litteraatioita pala-
simme tarkastelemaan yhd uudelleen, silld koodauksen edetessd huomasimme
loytdneemme uusia, oleellisia ilmauksia. Tamén vaiheen jdlkeen yhdistelimme
samankaltaisia pelkistettyjd ilmauksia muodostaen niistd alaluokkia. Taméan
klusteroinnin eli ryhmittelyn avulla yksittdiset tekijat liittyivat laajempiin késit-
teisiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110). Alaluokkia syntyi kahdeksan, jotka yhdis-
timme vield neljaksi yldluokaksi samankaltaisuuksien perusteella. Yldluokiksi
muodostuivat kouluyhteisossd ilmeneva eriarvoisuus, maahanmuuttajuuden ja
kouluyhteison rakentamat ystdvyyssuhteet, sosiaalisten verkostojen muodos-
tuminen ja koulun asema elamaéssa.

Viimeisend vaiheena analyysissa aineisto abstrahoidaan eli muodostetaan
tutkimuksen kannalta oleellisia yhdistadvia késitteitd ja liitetddn ne jo tiedettyi-
hin teoreettisiin késitteisiin (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 111, 117). Muodostetut
yldluokat liitimme tdssd tutkimuksessa kdytettyyn kiinnittymisen teoriaan.
Néin muotoutui kolme péédteemaa: emotionaalista kiinnittymista tukevat teki-
jat, emotionaalista kiinnittymistd heikentdvét tekijat sekd behavioraalinen ja
kognitiivinen kiinnittyminen. Haastatteluissa emotionaaliseen kiinnittymiseen
vaikuttavia tekijoitd loydettiin huomattavasti enemmaén kuin behavioraaliseen

ja kognitiiviseen kiinnittymiseen liittyvid, joten koimme tarpeelliseksi jaotella
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ne heikentdviin ja vahvistaviin tekijoihin. My6s behavioraalinen ja kognitiivi-
nen kiinnittyminen on jaoteltu niihin, mutta tekijoiden 16ydetyn pienen luku-
maéadran vuoksi ne kasitellddn yhdessd. Nama pddteemat ja niiden alle kuuluvat
koodit kertovat vastauksen tutkimuskysymykseemme, mitkd tekijdt heikenta-
vét ja vahvistavat kouluun kiinnittymistd haastattelujen perusteella. Analyysis-
sd muodostuneet ala- ja yldluokat sekd lopulliset padteemat kayvit ilmi taulu-

kosta 1.

TAULUKKO 1. Analyysin pohjalta muodostuneet luokat

Alaluokka Ylaluokka Pdidteema

Rasismin vaikutus koulussa . . ..
Emotionaalista kiin-

nittymistd heikents-
vt tekijat

Kouluyhteisossd ilmeneva
Koulu yhteisoni altistaa jaotte- eriarvoisuus
luun

Maahanmuuttajuuden kautta

ystavid Maahanmuuttajuuden ja
kouluyhteison rakentamat
Koulu instituutiona muokkaa ystavyyssuhteet
stavapiirid . . .
ystavap Emotionaalista kiin-
nittymista tukevat
tekijat
Ystavyyssuhteet
Sosiaalisten verkostojen
Kaverisuhteet muodostuminen
Sosiaalisen piirin rakentuminen
Kiinnittymisen kannalta heikot Behavioraalinen ja
ja voimakkaat kognitiiviset tai Koulun asema eldmaéssa kognitiivinen kiin-

behavioraaliset tekijat nittyminen
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5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen etiikka nousee isoon rooliin tutkimuksen kohdistuessa lapsiin ja
nuoriin. Lasten huoltajilta pitdd pyytdd suostumus tutkimukseen osallistumises-
ta, mutta myos lapsen suostumus tutkimukseen tulee saada. (Aarnos 2015, 165.)
Tdssd tutkimuksessa tutkittavat olivat sen ikdisid, ettd he olivat itse kykenevia
padttdaméaan osallistumisestaan tutkimukseen, joten tutkimuslupa kysyttiin kir-
jallisena tutkittavilta itseltddn ja haastateltavien huoltajia informoitiin tutki-
muksen sisdllostd ja osallistumisesta viestilld. Tutkimuksissa yli 12-vuotiaat
voidaan osittain rinnastaa aikuisiin, kuitenkin idn kannalta relevantti viitekehys
huomioiden (Aarnos 2015, 164-165). Tdten yldkoululaisia tutkittaessa pitdd poh-
tia tutkimusluvan tarpeellisuutta ja suostumuksia erityisen tarkasti ottaen
huomioon tutkimuksen tarkoitus ja nuorten ikdtaso (Strandell 2010, 95-97). Tut-
kimukseen osallistuneet nuoret olivat idltdan 15-18-vuotiaita.

Eettisind haasteina lasten ja nuorten tutkimiseen liittyy my®0s yksityisyys
ja luottamuksellisuus. Tarkedd on sdilyttdd tutkittavan anonymiteetti, eikd tut-
kimuksesta saa kdydd ilmi tutkittavien henkilollisyyttd. (Eskola & Suoranta
2014, 56-57.) Anonymiteettia varten annoimme tutkittaville pseudonyymit.
Muutimme my6s muut aineistossa ilmenevit henkildiden ja paikkojen nimet.
Kerroimme haastateltaville, etteiviat mitkddn heididn kertomansa tule tunnistet-
tavasti esille tutkimusraportissa, silld tutkimus ei myoskaddn saa tuottaa tutkit-
tavalle minkddnlaista vahinkoa tai loukata tutkittavaa (Eskola & Suoranta 2014,
56-57; Vehkalahti, Rutanen, Lagstrom & Pos6 2010, 16-17).

Lapsia ja nuoria tutkittaessa pitdd ottaa huomioon, millainen kokemus
tutkimus on tutkittaville, ei siis pelkdstddn sitd, millaista aineistoa heiltd tutki-
mukseen saadaan (Aarnos 2015, 164-165). Luottamuksellisen suhteen luominen
nuoria tutkittaessa on yksi eettisen tutkimuksen takaamisen tarkeimpid asioita
(Vehkalahti ym. 2010, 16-17). Ennen varsinaisia haastatteluja, kdvimme luokissa
esittdytymassd ja kertomassa tutkimuksestamme oppilaille. Tdaméa kohtaaminen
tuki luottamuksellisen suhteen rakentumista. Ennen lapsen tai nuoren haastat-

telua on tavoiteltavaa sovittaa kohtaaminen ja haastattelu lapsen tai nuoren ai-
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toon ymparistoon monipuolisen aineiston saamiseksi. Etukédteen on hyva tutus-
tua haastateltavan kokemusmaailmaan, kielelliseen ilmaisuun ja vieraan ihmi-
sen kohtaamiseen. Haastattelutilanteen on hyva ldhted jostain lapselle tai nuo-
relle tutusta aiheesta, kuten kuulumisista tai perheestd. (Aarnos 2015, 167-168.)
Haastattelut jarjestettiin haastateltaville tutussa ympaéristossd, heiddn omassa
yldkoulussaan. Haastattelutilanne aloitettiin kuulumisten tai p&divan tapahtu-
mien kysymiselld.

Tutkimuksessa on mietittdva tarkasti aineiston keruumuoto ja se on tarke-
dd sovittaa lapsen kehitystasoon ja itseilmaisuun (Aarnos 2015, 165; Strandell
2010, 92-94). Haastattelurunkoa kehitettdessa otettiin huomioon se, ettd osa op-
pilaista ei ollut asunut kauaa Suomessa. Haastattelu keruumuotona sopi parhai-
ten tutkimuksen tarkoitusperiin, silld se tarjosi mahdollisuuden jatkokysymyk-
siin, eikd heikompi kielitaitokaan ollut esteend verrattuna pelkkdan kirjalliseen
aineistoon. Lisdksi haastattelutilanteessa pitdd ottaa huomioon myos kdytettava
kieli. Kun tutkittavana on lapset ja nuoret, voivat he vieroksua aikuisia ja hei-
dén kayttaméaansa sivistyssanojen tayttamaa kieltd. Kuitenkin tutkijan luonnot-
toman kuuloinen nuorisokieli voi kdantya tutkijaa vastaan. (Eskola & Vastama-
ki 2015, 34.) Ei pidd myoskddn olettaa lapsen tai nuoren ymmartavan kaikkia
késitteitd, joita haastattelija kdyttdd, joten asioille on hyvad 16ytdd tutkittavan
oman kdytetyn kielen vastikkeet. Lisdksi haastattelun puheessa tulee vailttdd
kielteiseltd kuulostavia kysymyksid ja koettaa ldhestyd asiaa myonteisten ter-
mien kautta. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 131.) Haastattelutilanteessa kaytettiin
puhekieltd ja arkikielisid synonyymejd tutkimuksen kasitteille.

Lasta tai nuorta haastatellessa pitdd tiedostaa, ettd haastattelussa aikuisella
on valta-asema, eli hdn méérittdd tilanteen ja tehtdvan. Nuorilla voi olla haastat-
telutilanteessa muuri aikuista haastattelijaa kohtaan. Sen takia on tdrkeda valit-
tdd kuvaa siitd, ettd nuoren omat mielipiteet ja kertomat asiat ovat tarkeitd niin
tutkijalle kuin tutkimukselle. Nuoret pystyvét jo analysoimaan tutkittavaa il-
miotd lasta paremmin ja ndin antamaan laajempia vastauksia. (Hirsjarvi &

Hurme 2001, 128, 132-133.) Tutkimuksen eri vaiheissa korostettiin useaan ker-
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taan sitd, ettd oppilaiden omat kokemukset ja mielipiteet ovat tdrkeitd tutki-

muksen kannalta.
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6 TULOKSET

6.1 Emotionaalista kiinnittymistd heikentavit tekijat

Niin haastatteluaineistomme kuin aikaisemmankin tutkimuksen (Ulmanen
2017) perusteella emotionaalista kiinnittymistd kouluun heikentdviat yksilon
tasolla negatiiviset sosiaaliset suhteet muiden oppilaiden kanssa. Osa oppilaista
kertoi kokevansa hyvinkin voimakkaan negatiivisesti jotkut sosiaaliset suhteen-
sa koulussa. Laineen (2005, 206) mukaan ystdvyys- ja vertaissuhteilla on selked
yhteys nuoren psykososiaaliseen kehitykseen. Kielteiset kokemukset vertais-
ryhmdssd saattavatkin evatd mahdollisuuden kuulua ryhmdén. Jos kokee ryh-
mdssd olevansa hyljeksitty, voi se horjuttaa nuoren kehitystd. Téassd tutkimuk-
sessa haastateltavat olivat kohdanneet muiden luokkalaisten taholta rasistisia
kommentteja ja ulos jattamistd maahanmuuttajuuden takia. Kertoessaan koke-
muksistaan osa haastateltavista koki, ettei osa muista luokkalaisista halua tehda
toitda maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa. Esimerkiksi Sadira kertoi
kohdanneensa tillaista kohtelua luokkalaistensa taholta: oli yks kerta ku tehtii
joku ryhmidjuttu, sitte me vaa kuultii ku joku sano niistd me ei saada syodi, koska me ei
makseta veroja. Sit ne sanoo et neekerit pois tistd koulusta. Téllaisten halventavien
ilmausten kdyttaminen kertookin oppilaiden keskuudessa tapahtuvasta rodul-
listaviin kategorioihin jakamisesta (Rastas 2005, 153). Maahanmuuttajataustan
kerrottiin vaikuttavan lisdksi siihen, kuinka luokka jakautuu tekemé&dn koulu-
tehtavid: Me ollaan me koska me ollaan maahanmuuttajia, ne vaan laittaa meijit ulko-
puolelle sitten ne tekee jotain, kun pitdi tehi jotain ryhmdjuttuja, sit ne valitsee vaan
niitd maalaisia. Tdma rasistinen kohtelu ja siihen liittyvd poissulkeminen (Ale-
manji & Dervin 2016, 200) vdhensi haastattelujen mukaan selkedsti Sadiran,
Sharikan ja Dalian intoa tulla kouluun ja ndiden kokemusten perusteella ne
vaikuttivatkin heikentdvasti oppilaiden emotionaaliseen kiinnittymiseen. Myos

Nasira kuvaili haastattelussaan muiden luokkalaisten kohtelua asenteelliseksi.
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1) Noo... se niiku, td4d oli, ku me oltiin kasilla, nii t4& yks poika, oli ollut sillee tota kun
mun kaveri tuli niiku, Sadira, se tuli vasta tdinne luokkaan, ja sit se ei tienny onks se
meiddn kemiassa vai niiku toisessa fysiikassa, nii me sanottii et tuu vaa meidéan kaa
nii katotaan mitd tapahtuu, sit se tuli ja meidén ope sano et sen pitéis olla siell4 fy-
siikan puolella ja sit se nii 66 yks poika oli sillee et onneks on vihemmén neekereita
sitte tai jotai téllasta. (Nasira)

Aineistomme perusteella emotionaalista kiinnittymistd heikensi se, ettd
oppilas koki vertaisryhmédnsd puutteelliseksi koulussa. Vertaisikdryhma oli
puutteellinen eri syistd: oppilas oli saattanut muuttaa kesken yldkouluajan tai
maahanmuuttajuus viivastytti valmistumista. Esimerkiksi Dalia mainitsi kou-
lun vaihtamisen kesken yldkoulun muuton takia ja siitd johtuneen kaveripiirin

muutoksen.

2) 066 just ku ma menin niiku ala-asteesta yldasteelle niin mun 66.. kaveripiiri muuttu
siin, ja sit niiku sen seiskaluoka aikana mun kaveripiiri muuttu, tai no mulla oli kyl-
Ei) gri%r)lta eri kaveripiiri, 66 ja sit mé tulin niiku tdnne nii mun kaveripiiri muuttu taas.
Se miten Dalia totesi, ettei kokenut koulussa olevaa sosiaalista piiriddn
tarkedksi, osoitti heikkoa emotionaalista kiinnittymistd. Han kertoi muuton
vaikutuksesta no just kun oli sillee tottunut siihen toiseen kouluun, lisdksi hdn sanoi
kokevansa kuuluvansa vanhaan kouluunsa, eikd haastatteluaineiston perusteel-
la hénelld ollut kuulumisen tunnetta nykyisessd koulussaan. Tunne siitd, ettd ei
kuulu kouluyhteiso6n, vahentdd Finnin (1989, 123, 129) mukaan kiinnittymista
kouluun. Osa haastateltavista my6s mainitsi, ettd koulussa on joitain ihmisid,
joiden takia sinne ei ole mukavaa tulla.
Darenin kohdalla oma ikdluokka oli valmistunut yldkoulusta jo aiemmin
ja hdn itse joutui jddmaan kertaamaan maahanmuuton takia. Han kertoi koke-

neensa voimakkaasti, ettei kuulu kouluun tdmén takia, silld hdn oli vanhempi

kuin muut oppilaat.

3) No on. ihan loistava koulu. Paitsi jos ku 66 joskus mun kaverit oli ysill ja ne lahti
tdstd ja munkin piti olla ysilld nii vdhd ku méd. tuntu viha. et ei jaksa menné vililld
kouluun ja téllee. (Daren)

Tutkimuksessa ilmeni myos yksindisyyden tunteita, jotka osaltaan vihen-
sivdt emotionaalista kiinnittymistd. Esimerkiksi Aishalla oli koulussa ystdvid ja
hin kertoi tulevansa toimeen luokkalaisistaan suurimman osan kanssa, mutta

mainitsee silti koulussa, erityisesti vilituntisin, esiintyvit yksindisyyden tun-
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teet. Han mainitsi my6s halunsa tutustua uusiin ihmisiin ja 16ytada sitd kautta
ystavid.

4) Ehka haluisin (lisdd ystdvid). Nyt syksylld ku meen uuteen kouluun niin ehki sillo toi
muuttuu. (Aisha)

Laineen (2005, 164) mukaan kertominen esimerkiksi siitd, ettd haluaa uu-
sia ystdvid, voi kuvata yksindisyyden tunteita. Ihmisilld on sosiaalisille suhteille
tietyt standardit, joiden mukaan he tarkastelevat omia suhteitaan. Esimerkiksi
oppilas, jolla on koulussaan alhainen sosiaalinen status, voi olla tyytyvéinen
muiden silmiin nidhden vihiisiin sosiaalisiin suhteisiin, kun taas luokan suosi-
killa voi olla epdrealistisenkin korkeat odotukset omiin ystdvyyssuhteisiinsa.
Standardit eivit ole pysyvid, vaan vaihtelevat muun muassa ikdkausien mu-
kaan. Muuttuvat standardit saattavatkin heijastella yksindisyyden tunteisiin.

Haastatteluissa oman luokan yhteishenked kuvailtiin huonoksi ja koettiin,
etteivat luokkalaiset auta toisiaan. Aineiston mukaan luokissa vaikutti esiinty-
vdn myos kiusaamista, ja vaikka osa oppilaista ei ollut kohdannut sitd suoraan
itse, saattoi kiusaamistapauksilla silti olla merkitystd siihen, millaisena oppilas
piti luokkaa ja luokassa oloa. Osa oppilaista olisi myds halunnut vaihtaa luok-
kaa, silld omalta luokalta ei ollut 16ytynyt ystdvid tai ystdavat olivat toisella luo-

kalla, kuten Fahran kertoi.

5) No siis, mé halusin seiskalla ja kasilla vaihtaa luokkaa, koska td&d luokka mihin mé tu-
lin niin mulla ei ollu yhtddn meijdn vanhasta koulusta siind oppilaita. Sit ndd mun
kaikki parhaat oli tuolla D-luokalla. Nii ei se endd niin paljoo haittaa oikeestaa, ei se
oikeestaa haittaa endd yhtdd melkeen. (Fahran)

Haastattelujen perusteella emotionaalista kiinnittymistd kouluun véhensi
myds luokissa esiintyvd “me vastaan muut” -ajattelu. Luokkien sosiogrammeis-
ta kdvi myos ilmi, ettd luokat olivat selvésti jakautuneet: maahanmuuttajataus-
taiset oppilaat olivat omana ryhmén&an ja osa luokkalaisista oli negatiivisessa
valinnassa maininnut kaikki maahanmuuttajataustaiset oppilaat nimedmalla
heid&t yhdeksi ryhméksi “mamut”. Alla olevista sosiogrammeista kady ilmi tut-
kimusluokkien sosiometrisessd kyselyssd tehdyt negatiiviset valinnat. Tutki-
muksen haastatteluihin osallistuneet maahanmuuttajataustaiset oppilaat on

kuvattu sosiogrammeissa sinisin nelioin.



. First Choice

<}————  Second choice

e Third choice or more
Acceptance (positive choices)
Rejection (negative choices)

KUVIO 1. Luokan 1 negatiivisista valinnoista muodostettu sosiogrammi

< . First. choiCe

<}————  Second choice

E Third choice or more
Acceptance (positive choices)
Rejection (negative choices)

KUVIO 2. Luokan 2 negatiivista valinnoista muodostettu sosiogrammi

41



42

Jasinskaja-Lahden ja muiden (2009, 119, 122) mukaan maahanmuuttajan
kokema syrjintd voi lisdtd negatiivisia asenteita suomalaisia kohtaan ndin vah-
vistaen luokkaan syntynyttd kahtiajakautuneisuutta. Ryhmittely voi selittyd
Korkiamé&en (2013, 136) mukaan nuorten taipumukseen luokitella toisiaan ja
itseddn tiettyjen nimittdjien alle helpottaakseen hahmottamaan vertaissuhteiden
moninaisuutta. Tédllainen kulttuurinen ryhmittely on inhimillinen keino jasen-
tad ymparilld eldavid muita ihmisid. Esimerkiksi Nasiran mukaan muut luokka-
laiset tulee toistensa kanssa toisien niiku toistensa kanssa toimeen, mut ei oikeen mei-
din kaa. Han kuvailikin muita oppilaita keskenddn laheisiksi, mut niiku me ei olla,
me ollaan vaan niiku me. Haastateltavien kokemusten perusteella vahva jaottelu
lisédsi erillisyyden tunnetta omaa luokkaa kohtaan, eivétkd he tunteneet kuulu-
vansa luokkaansa. Etninen syrjintd voikin heikentdd kuulumisen tunnetta (Ja-
sinskaja-Lahti ym. 2009, 106). Kysyttdessa miltd luokassa tuntuu olla, Sharika
kertoi seuraavaa: Pahalta mun mielestd, mutta joskus hyvilti ku md oon ndiden kave-

reiden kaa. Jaottelu tuli esiin myds koulutoissa.

6) No esim kun meil on ollut jotain ryhméprojekteja niiku en osaa ne niiku sillee ne nii-
ku vaan nauraa meille ja jotain télldstd. (Nasira)

Aineiston mukaan ylipddtdan koko koulussa vaikutti vallitsevan vahva
ryhmittely, jossa nimenomaan maahanmuuttajat olivat yhtend ryhména. Ryh-
mittelyd vahvisti myds koulussa jdrjestetyt tapahtumat, kuten iltamat: erds
haastateltavista kertoi, ettd heiddn kulttuurissaan ei ole suotavaa olla liikkeelld
myohddn illalla, jolloin osallistuminen yhteisiin iltatapahtumiin jaa.

Osa haastateltavista kertoi tunteneensa, ettd koulussa maahanmuuttaja-
taustaisina heiddn tuli tutustua ja ystavystyd muiden maahanmuuttajien kans-
sa. Néin ollen ystdvyyssuhde ei ollut valttamaétta kovin voimakas, silld ystavys-

tyminen oli tapahtunut ikdan kuin pakotettuna.

7) No emma tiid on mul varmaa, jos niiku ne muutki on tullu jostai muualta nii yleensd
meistd tulee kavereita koska me ollaa niku meitd on vahemmaén ku ndd muut. Nii sit-
te pakko ystdvystya niitten kanssa, tai no ei oo pakko mutta yleensa tullaan toimeen
yhessa. (Fahran)

Toisaalta Dalia kertoi myos tutustuneensa suomalaisten oppilaiden kanssa

aiemmassa koulussaan, koska sielld hidnen luokallaan ei ollut muita maahan-
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muuttajataustaisia: 60 just ku kun md olin siel niitku vanhassa koulussa niiku ala-
asteella, ku ei siel ollu kauheesti muita maahanmuuttajia niin sitd kautta. Dalian ker-
toman mukaan suhde entisten luokkalaisten kanssa jdi pinnalliseksi, eivitka he
olleet pitdneet endd yhteyttd yldkouluun siirtymisen jdlkeen. Suhteet juurikin
koulutovereihin saattavatkin olla 16yhempid, kuin muut vertaissuhteet (Kor-
kiamaéki 2013, 113).

Haastatteluissa oppilaat kertoivat, ettd koulussa he viettivét aikaa toisten
maahanmuuttajien kanssa, mutta vapaa-ajalla heilld saattoi olla tdysin eri ysta-
vépiiri, johon kuului my6s suomalaisia nuoria. Azar kuvaili omaa sosiaalista

piiriddn seuraavasti.

8) No siis mé& oon koulussa yleensd noitten 66 just ketké pelaa jalkapalloa noi kaikki ul-
komaalaiset sanotaan niin mé oon niitten kanssa koulussa sitten ja 66 vapaa-ajalla méa
oon noitten kaikkien toisten kanssa ketd ma oon maininnu. (Azar)

Haastatteluaineiston perusteella emotionaalista kiinnittymistd heikensivat
negatiivinen sosiaalinen vuorovaikutus ja kuulumattomuuden tunteet. Haasta-
teltavat kertoivat kokeneensa yksindisyyden tunteita ja kaipaavansa samaan
vertaisryhméddn kuuluvia kavereita. Sen lisdksi aineistosta ilmeni, ettd oppilaat
kokivat vahvaa ryhmittelyd ja rasistista kohtelua koulussa. Osa haastateltavista
mainitsi luokan huonon yhteishengen ja kiusaamisen, jotka péddtelmiemme mu-
kaan vahensivdt emotionaalista kiinnittymistd. Kuulumattomuuden tunteet
sekd luokkaa ettd koulua kohtaan osoittautuivat usean haastateltavan koke-

mukseksi.

6.2 Emotionaalista kiinnittymistd vahvistavat tekijdt

Haastatteluaineistomme perusteella emotionaalista kiinnittymistd tukivat voi-
makkaasti muut maahanmuuttajataustaiset ystdavit. Haastateltavat kertoivat
kokeneensa maahanmuuton voimakkaasti yhdistdvana tekijand, joka ajoi ysta-
vystymddn muiden maahanmuuttajataustaisten kanssa. Laineen (2005, 159)
mukaan ystdviksi valikoituu samoja arvoja ja asenteita omaavia, samankaltai-
sista asioista kiinnostuneita saman sukupuolen edustajia, jotka kuuluvat sa-

maan ikdryhmddn. Ystdavyyssuhteilla on suuri merkitys nuoren identiteetin ra-
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kentumisessa. (Laine 2005, 159.) Ystdvépiiristd Dalia kertoi, ettd meilld on kivaa
yhessi ja niikun sillee niiku aika monta sellast asiaa mitd meitd niiku yhistdd ja sillee ja
yhdistdvistd asioista hdan mainitsi, ettd no me ollaan kaikki maahanmuuttajia. Nie-
meldn (2006, 185) mukaan maahanmuuttajataustaiset nuoret ystavystyvét hel-
pommin luokassa olevien saman etnisen taustan omaavien kanssa kuin suoma-
laisten kanssa. Haastattelujen perusteella maahanmuuttajataustan koettiin vai-

kuttaneen omaan ystédvépiiriin ja sen muodostumiseen.

9) No ehkd jotenkin kun mulla on niiku.. no mun ldheiset kaverit on kaikki niiku ma-
muja. (Nasira)

Muihin maahanmuuttajiin he kertoivat tutustuneensa koulun lisdksi mo-
nikulttuurikeskuksissa, valmistavassa opetuksessa ja pakolaisleireilld. Esimer-
kiksi Sadira mainitsi erddn maahanmuuttajataustaisen ystdvan auttaneen hanta
Suomeen muuton yhteydessa: No kun mdi en osannu vield suomea tai puhuu, jos mdi
tarvitsin jotain hin ymmidrsi heti, mikd auttoi. Vaikka ystavat eivat olleet valttamat-
td edes samasta maasta, kokemus maahanmuuttajuudesta yhdisti, ja oppilaat
mainitsivatkin toisen maahanmuuttajataustaisen oppilaan ymmaértivan heitd

paremmin kuin suomalainen.

10) Ku on jos jo koska joskus jos joku esim suomalainen selittdd meille jonku jutun mita
me ei ite ymmarretd, ja sit kuitenkin me ei ymmarretéd kun se selittdd, ja sit niiku toi-
set meistd ymmartdd ja sit se niiku selittdd omalla tavalla ja sit me niiku ymmarre-
tdaan. (Nasira)

11) Me ymmarretddn toisia, sit ne ei oo rasisteja niinkuin muut. (Sadira)

Osalla haastateltavista oli kertomansa mukaan ystdvid myos omasta maas-
ta, jolloin heitd yhdistivat myos kieli ja sama kulttuuri. My6s Leinosen (2013,
39) tutkimustuloksissa ilmeni, ettd maahanmuuttajanuori kokee olevansa
enemmdn samalla aaltopituudella samasta kulttuurista tulleen kanssa, kuin
suomalaisnuoren kanssa.

Aineistomme perusteella tiivis ystavaporukka koulussa tukee emotionaa-
lista kiinnittymistd, ja se antaa motivaatiota tulla kouluun, kuten Daren kertoi,
ettd ystavat sanoo et sid me pidstid tist koulusta samaa aikaa et kannattaa opiskella
jotai ja tekee tehtdvid. Erds haastateltavista oli maahanmuuttajataustaisten oppi-

laiden liséksi ystavystynyt myos suomalaisten kanssa. Samanlaista luonnetta ja
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yhteisid harrastuksia pidettiin haastatteluissa yhdistdvina tekijoing, jotka antoi-
vat pohjan ystdvystymiselle. Samankaltaisuudet vahvistavat ystdvyyssuhteita ja

edesauttavat niiden sdilymistd myos ajan kuluessa (Laine 2005, 159).

12) Noo samat harrastukset ja kiinnostuksen kohteet ja kaikki ndid perus. (Azar)

13) No, yleensd kaveriporukka, koska meilld on aina tosi hauskaa, ja aina pelataa ja sitte
kaikkee tommosta. (Fahran)

Réasdsen ja Kivirauman (2011) tutkimuksessa kavi ilmi, ettd kaikki tutkit-
tavat pitivdat koulutoverisuhteita erittdin tdrkeind koulunkdyntidan ajatellen.
My0s tdssd tutkimuksessa se, miten jokainen haastateltavista mainitsi omalla
luokalla olevan ystdvdpiirin, ndytti vahvistavan oppilaan emotionaalista kiin-
nittymistd kouluun. Myos he, ketka eivit tulleet muiden luokkalaistensa kanssa
toimeen, kertoivat kokeneensa ystdvéapiirin tuen niin voimakkaana, etteivit ha-
luaisi vaihtaa luokkaa. Esimerkiksi Sharika totesi, ettd luokassa tuntui pahalta
mun mielestd, mutta joskus hyviltd ku md oon ndiiden kavereiden kaa. Liséksi Nasira
perusteli luokkaan jadmistd negatiivisista kohtaamisista huolimatta silld, ettd
koska md oon tottunut ndihin niin, ei mua endd haittaa. Kankkusen, Harisen, Niva-
lan ja Tapion (2010, 38) mukaan yksi keino syrjimisistd selviytymiselle onkin
tunteiden siirtdminen taka-alalle, joka ilmenee esimerkiksi silld, ettei nuori enda
valitd syrjinnédstd ja kokee tottuneensa siihen.

Tassa tutkimuksessa kiinnittymistd naytti tukevan myos se, ettd jokainen
tutkittavista oli saanut my0s sosiometrisessd kyselyssd valinnan toiselta luokka-
laiseltaan, eikd ndin ollen kukaan jadnyt valitsematta. Alla olevista sosiogram-
meista ndkyvéat luokkien positiiviset valinnat sosiometrisessa kyselyssd. Tutki-
mukseen osallistuneet maahanmuuttajataustaiset oppilaat on kuvattu so-

siogrammeissa sinisin nelioin.
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Sosiogrammien ja haastattelujen perusteella samalla luokalla olo ystavys-
tytti oppilaita keskenddn. Huolimatta siitd, ettd haastateltavat eivit aina tulleet
toimeen kaikkien luokkalaistensa kanssa, oli koko luokan kanssa myos muka-

via hetkis, kuten Sadira osoittaa.

14) Jos me tehéd jotain kivaa, sitten luokan kanssa. Tai sitten jos ne ei rasismi ei, ei kuulu
en kuule niits, sillon on kivaa. (Sadira)

Ystdvalld voidaan tarkoittaa henkilod, jonka kanssa on sosiaalisesti ja emo-
tionaalisesti ldheinen, luottamuksellinen ja pysyvéa ihmissuhde (Kautto 2009, 64;
Laine 2005, 145). Aineiston mukaan haastateltavilla oli ystdvyyssuhteita niin
koulussa kuin vapaa-ajallakin. Oppilaat kuvailivat ystavaa henkiloksi, joka on
heiddn tukenaan huonoina pdivind, on luotettava ja saa heiddn mielensd pa-
remmaksi. Ystdvyyttd kuvatessa nousi esiin myts samankaltaisuuden mainit-
seminen: ystivan kanssa koettiin olevan hyvin samanlaisia ja omaavan yhteiset
kiinnostuksen kohteet. Ystdvan mddriteltiin eroavan muista sosiaalisista suh-
teista silld, ettd ystdvyyssuhdetta kuvattiin ldheisemmaksi kuin muita suhteita.
Haastattelujen perusteella varsinkin koulussa ystdvien merkitys korostui, silld
he saivat haastateltavat jaksamaan kdyda koulussa. Esimerkiksi Nasira kertoi,
ettd jos md en jaksa olla tddlld sit ne niiku tekee jotain nii tyhmid vitseji ja ne on nau-
rettavia niin sit tulee niiku kivaa. Myo6s Kauton (2009, 64) mukaan maahanmuutta-
jataustaiset nuoret korostavat ystdvien merkitystd, silld he tuovat eldmédan iloa
ja onnellisuutta, eikd ilman heitd péarjdisi. Haastatteluissa ystdviksi méériteltiin
sellaisia ihmisid, keiden kanssa oppilas vietti myds koulun ulkopuolella aikaa,
ndin ollen haastattelujen perusteella koulusta saadut sosiaaliset suhteet vaikut-
tivat myos vapaa-ajan viettoon. Haastatellut kuvailivat ystdvdd seuraavilla ta-

voilla:

15) Ystédva on sellanen henkilo joka, ymmarrad sua, se on sun vierelld mun mielests, aut-
taa sua erilaisissa tilanteissa mun mielesta. (Sadira)

16) No on siind vihi eroo tai et jos on vaikka liheisempi ystdvid ni mé saa saa saatan olla
senkaa sillee viahd ldheisempi ja puhuu vihi eri asioista ja sitte se luokkakaveri ni...
se on ehkd ei nii ldheinen. (Aisha)

Haastatteluista nousi esiin myos hyvéa luokkahenki ja yhteenkuulumisen

tunteet. Laine (2005, 206) toteaa, ettd ihminen haluaa tavallisesti kuulua ysta-
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vyyssuhteidensa lisdksi my6s ryhmé&an. Nuoren kehitykselle on tirkedd, ettd
hén on vertaisryhmdssdan hyvaksytty ja pidetty. Myos haastatteluaineiston pe-
rusteella jotkut haastateltavat kokivat kuuluvansa luokkaan ja pitdvansd muista
luokkalaisistaan. Osa mainitsi sen, ettd luokassa kaikki tulevat toimeen keske-
nddn, eikd luokassa ilmene kiusaamista, kuten Aisha ilmaisi ei meijin luokalla
ainakaan mun mielesti oo semmosta. Muiden luokkalaisten kanssa luodut sosiaali-

set suhteet tukivat aineiston perusteella luokkaan kuulumisen tunnetta.

17) No mulla on sielld kavereita ja niinkun ihmiset on semmosia tai ne tuntee mut tulee
juttelemaan mun luokse nii, ni. (Aisha)

Koulu instituutiona tukee oppilaiden ystdvyyssuhteiden syntymistd tuo-
malla vertaisryhmén samaan tilaan (Harinen & Halme 2012; Korkiaméki & El-
lonen 2010; Tolonen 2001), ja ndma syntyneet ystdvyyssuhteet tukevat osaltaan
oppilaiden emotionaalista kiinnittymistd kouluun. Yldkouluun siirtyminen tuo
mukanaan uudet oppilasryhmat ja sitd kautta mahdollisuuden tutustua uusiin
ystdviin. Aineiston perusteella oppilaat kertoivat ystavystyneensd koulun sisil-
1 myos muiden luokka-astelaisten kanssa. Tamd voi lisdtd yhteisollisyyden
tunnetta koulussa, miké taas puolestaan vahvistaa emotionaalista kiinnittymis-
td kouluun (Hallinan ym. 2008). Aineiston mukaan oppilaat kertoivat tuntevan-
sa paljon ihmisid koulussa, eikd yksindisyyden tunnetta tullut, kuten Azar totesi
noku aina kenen kaa joku jonka, joku kenen kaa ollu just vilkilli tai oppitunnilla. Myo6s

Aisha kertoi 16ytdneensd uusia ystavia yldkoulusta.

18) Nooo esim seiskaluokalla mun niinku joka oli ollu ala-asteella samalla luokalla se
muutti toiseen kaupunkii nii sit siind oli vidh sillee ettd en voinu olla en&da sen kaa ni
sit mé&d 16ysin uusia kavereita tai sillee. (Aisha)

Haastatteluissa oppilaat kuvailivat ilmapiirin olevan mukava koulun kéay-
tavilla liikkuessa. Aineiston perusteella maahanmuuttajuus ei noussut ongel-
maksi koulussa kaikilla haastateltavilla, eikd muodostunut esteeksi ystavystya
muiden oppilaiden kanssa. Jotkut oppilaista kertoivat ndkeviansa koulussa saa-

tuja kavereita my06s vapaa-ajalla erilaisten aktiviteettien parissa.

19) N&an méé joskus joo (koulukavereita vapaa-ajalla). No me mennddn jon esim nii jon-
nekin keskustaan tai me mennddn vaan jonneki istumaan. (Nasira)
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Kaverit voidaan madritelld sellaisiksi henkildiksi, joihin itselld on myo6n-
teinen suhde, mutta ei erityisid luottamuksen tai ldheisyyden tunteita (Laine
2005, 145). Myos haastateltavat luonnehtivat kaverisuhteita etdisemmiksi kuin
ystdvyyssuhteita, mutta osa haastateltavista ei ndhnyt niilld muuta eroa. Haas-
tatteluissa kavi ilmi, ettd kavereihin ei pidetty niin tiiviisti yhteyttd kuin ysta-
viin, vaan kaverit saattoivat olla henkil6itd, joihin torméé toisinaan kaupungilla

tai omia luokkalaisia, joiden kanssa ei muuten vietetd aikaa.

20) No niitten kaa ma en liiku paljoo mut ne on sellasii vaa luokkakavereita. Keitte kaa
mé oon vaa me tehddn tehtdvid ja nditd kouluhommia, mut en méé niitten kaa litku.
Kyl mdd nddn niitd jossaki kadulla kun ne kivelee, md moikkaan vaan, ei muuta. (Ta-

riq)
Haastatteluissa kavereiksi saatettiin lukea my®os entisen koulun tai alakou-
lun aikaiset kaverit ja ystdvit, joiden kanssa yhteydenpito oli jadnyt vahemmal-
le. Haastateltavat kertoivat, ettei kavereille uskottu omia asioita niin paljon kuin

ystaville.

21) Semmonen niiku kelle sd kerrot enemmaén kun jolleki kaverille, kaveri on vahan niiku
ettd 00.. ei ees semmonen kenen kaa niiku sdd puhut nii tai oot niin paljon niiku vaan
niiku ootte puhutte puhutte jotenkin. (Nasira)

Aineiston perusteella my0s ajalla oli merkitystd: sellainen henkild, jonka
haastateltava oli tuntenut jo kauan, miellettiin helpommin ystavaksi, kuin uu-
dempi tuttavuus. Haastateltavat kuvailivat kavereita usein ystdvan maaritel-

mén kautta, jolloin he vertailivat heiddn ominaisuuksiaan keskendan.

22) --- Mut ystdvit on just niitd niinku ndd Fahranit ja ndd. Ne on niiku, Niitd ma oon kyl-
14 tuntenu kaua. (Tariq)

23) Ai ystédvd ja kaveri? Mun mielesté kaveri niinku yrittdd olla ku ystava, mut niinku et-
te oo ldheisid. Kaveri on eri, niiku on iso merkitysero. (Sharika)

Oppilaat mainitsivat haastatteluissa koulun olevan heille mieluisa. Opetta-
jat olivat haastateltavien mielestd mukavia ja heistd pidettiin, ja heiddt mainit-
tiinkin yhdeksi tekijdksi, joka lisési kiinnittymisen tunnetta kouluun. Opettajan
tuen onkin todettu vahvistavan kiinnittymistda kouluun (Wang & Fredricks
2014, 731). Muun muassa Nasira perusteli kouluun kuulumisen tunnettaan ker-

tomalla tulleensa liheiseks joittenki opettajien kaa, ihmisten kaa ja niikun ja niin.
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Opettajat olivat haastateltavien mukaan puuttuneet koulussa tapahtuneeseen
rasistiseen kohteluun ja kiusaamiseen. Opettajien puuttuminen rasistiseen
kayttdaytymiseen vdahentdd tapahtumien puimisen jadmistd vain oppilaiden ja
oppilasryhmien viliseksi asiaksi (Souto 2011, 105). Myos aiempien tutkimusten
mukaan (esim. Leinonen 2013, 34-35; Rasdnen & Kivirauma 2011; Ulmanen
2017) maahanmuuttajataustaiset sekd muutkin oppilaat kokivat opettajat ja eri-
tyisesti myonteisen opettajasuhteet koulunkdyntia tukevina.

Tutkimusaineiston mukaan osa oppilaista kertoi kokeneensa koulun ta-
pahtumat ja retket kiinnostavina ja osallistuvansa niihin mielellddn. Nama osal-
taan ndyttivét lisddvan oppilaiden kouluun kuulumisen tunnetta. Koulussa vai-
kutti vallitsevan aineiston perusteella yhteenkuulumisen tunne. Osa oppilaista
kertoi tuntevansa kuuluvansa kouluun, vaikka omaan luokkaan kuulumisen
tunnetta ei ollut syntynyt. Esimerkiksi Sharika kehui koulua ja opettajia hyviksi,
vaikka ei tuntenut kuuluvansa luokkaansa: Se on hyvi koulu, hyvit opettajat.

Haastatteluaineistomme perusteella emotionaalista kiinnittymistd voimis-
tivat positiiviset sosiaaliset suhteet ja kuulumisen tunteet. Ystdvyyssuhteet ja
erityisesti toiset maahanmuuttajataustaiset ystéavit lisdsivit padtelmiemme mu-
kaan kouluun kiinnittymistd. Liséksi aineiston perusteella hyvit opettajasuhteet
vaikuttivat positiivisesti kiinnittymiseen. Haastateltavien kertoman perusteella
kuulumisen tunteet sekd luokkaan ettd kouluun ja hyva luokkahenki vaikutti-

vat vahvistavan emotionaalista kiinnittymista.

6.3 Kognitiivinen ja behavioraalinen kiinnittyminen kouluun

Aineistomme perusteella kognitiivista kiinnittymistd tuki se, ettd oppilas itse ja
hédnen lahipiirinsad pitivat koulua merkittdvana tulevaisuuden kannalta. Varsin-
kin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vanhempien asenne vaikuttaa sii-
hen, kuinka oppilaat itse suhtautuvat yhteiskunnallisiin asioihin, kuten kou-
luun (Niemeld 2003, 111). Jotkut maahanmuuttajavanhemmat painottavat kou-
lun merkitystd ja tukevat lastaan opinnoissaan omasta koulutustaustasta riip-

pumatta (Kilpi-Jakonen 2012, 169). Lisdksi haastattelujen perusteella vahvasta
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kognitiivisesta kiinnittymisestd kertoivat oppisiséltdjen merkityksellisend pita-
minen ja niistd kiinnostuminen. My6s tama tutkimus vahvistaa aiempia tutki-
mustuloksia (mm. Résdnen & Kivirauma 2011) siind, ettd maahanmuuttajataus-
taiset oppilaat pitivdt koulua erittdin tdrkednd: haastateltavat kuvailivat sitd
merkittdvand ja suurena osana eldmaéd, joka toi rytmid arkeen ja antoi oppilai-
den mielestd merkittdvad tietoa kdytannon elaméaan, kuten Aisha kertoi tunteis-

taan koulua kohtaan.

24) No... En mi nyt sillee vihaa koulua ainakaa.. Must se on niinku iha hyodyllistd et ma
opin ja sitte pdivit ei mee iha hukkaa ku méa oon t&éll4. Ja sit mulla on vahan niinku
rytmid mun eldmaéssé tai et jos jos ei ois koulua nii sit ois vdhd ehkéd sekavaa tai sillee.
(Aisha)

Haastatteluissa numeroiden merkitys nousi jatkokoulutukseen hakemisen
tultua ajankohtaiseksi. Kaikilla haastateltavilla tulevaisuus ja ammatti korostui-
vat vastatessaan kysymykseen, mitd hyotyd koulusta on. Azarin mielestd tar-
keintd oli, ettd pdisee tekemdiin sitd mitd haluu tulevaisuudessa ja Fahran kertoi, ettd

aikuisena on hauskempi jos on paljo rahaa hienoja kaikkee autoja ja kaikkee. Myos Na-

sira nosti esiin haastattelussaan koulun merkityksen tulevaisuuteen.

25) No sillee ettd, mun mielestd niikun mun pitds tehd& hyvin téssa niiku oppitunneissa
ja ettd mé saisin nitku semmosen tyon mistd ma tykkéédn ei vaan rahan takii, semmo-
sen niiku mitd mad niiku odotan et mid meen sinne. (Nasira)

Kognitiivista kiinnittymistd heikentdvid tekijoitd aineiston perusteella oli-
vat esimerkiksi oppisisdltdjen epdkiinnostavuus ja jaksamattomuus opiskelua
kohtaan, jolloin muut asiat, kuten vapaa-ajan tekemiset, kerrottiin olevan tarke-
ampid. Lisdksi omalla ololla ja sen hetkiselld mielentilalla oli voimakas vaikutus
sithen, kuinka kiinnostavana koulua pidettiin. Esimerkiksi Azar kertoi haastat-
telussaan kouluaamuisin olonsa olevan semmonen ettd vois sitd jddhd kotiinkin.
Dalian mielestd taas ei ollut kiva tulla kouluun silloin, jos on pitki pdiivi ja ei
muuten vaan jaksa. Koulu saattoi siis toisinaan olla vain pakollinen osa oppilai-
den elamaa.

Haastattelujen perusteella koulun yhteisiin tapahtumiin osallistuminen
vaikutti vahvistavan oppilaiden behavioraalista kiinnittymistd. Kavereilla oli

osaltaan merkitystd siihen, osallistuivatko haastateltavat tapahtumiin: kaverei-
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den mennesséd niihin, my06s haastateltavat osallistuivat. Esimerkiksi Aisha kuu-
lui osaksi oppilaskuntaa ja kertomansa mukaan hén koki tapahtumiin osallis-

tumisen sen kautta mielekkéaaksi.
26) No mun mielestd on kiva jédrjestdd asioita ja olla niinku osana. (Aisha)

Aineiston mukaan ystdvat myos tukivat koulutehtévien ja liksyjen tekoa,
silld haastateltavien kertoman mukaan he kannustivat ja auttoivat niiden teossa
ja esimerkiksi Azar kertoi ystdvien nostavan motivaatiota tehdd niitd. My0s
Korkiamden (2013, 113) vdiitoskirjan kyselyssd nuorten vastaukset olivat sa-
mankaltaisia: he kokivat saavansa monipuolista tukea koulutovereiltaan. My6s
Antikaisen, Paavolan, Pirisen, Salosen, Tiusasen ja Wimanin (2015, 134) tutki-
mustuloksissa toisen asteen maahanmuuttajataustaiset opiskelijat kokivat saa-
vansa eniten apua ystdviltddn ja kavereiltaan. Lisdksi se, miten tamdn tutki-
muksen haastatteluissa mainittiin kiinnostavan oppiaineen tukevan tunnilla
osallistumista, osoitti vahvaa behavioraalista kiinnittymistd. Esimerkiksi Dalia

kuvaili omaa tuntikdyttdytymistddn seuraavasti.

27) Mmm se yleensé riippuu siitd aineesta, et jos ma niiku omasta mielestdani osaan tai
sillee niikun jotenkin varma olo niin sitten joo (osallistun tunnilla). (Dalia)

Haastatteluaineistomme perusteella behavioraalista kiinnittymistd heiken-
sivdt esimerkiksi tunneilla osallistumattomuus, ystavien kanssa juttelu kesken
tunnin ja koulun yhteisten tapahtumien viliin jattdminen. Haastatteluista kavi
ilmi, ettd oppiaineen epdkiinnostavuus vaikutti siihen, ettei tunnilla oltu aktii-
visia tai juteltiin mieluummin ystdvien kanssa. Koulutehtdvid saatettiin tehda
vain parempien numeroiden toivossa, kuten esimerkiksi Daren kertoi tekevansa
laksyjd, jotta tulee vaikka jostain aineesta hyvi numero.

Lisdksi behavioraalista kiinnittymistd heikensivit aineiston perusteella ta-
pahtumiin osallistumattomuus, jonka syyna olivat kulttuurierot ja se, keitd mui-
ta tapahtumiin osallistui. Esimerkiksi nuorempien oppilaiden kerrottiin vihen-
tavan kiinnostusta, kuten Tariq totesi kysyttdessd, miksei hdn tai hdanen kave-

rinsa kdy mielelldan koulun tapahtumissa.
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28) No koska siel on niit4d seiskoja paljo ja on musiikki kovalla ja timmdostd. Ne riehuu

paljo. (Tariq)

Haastatteluaineistomme perusteella kognitiivista kiinnittymistd vahvisti-
vat ldhipiirin kannustus ja koulun merkityksellisend pitaminen. N&diden lisdksi
koulun ajateltiin aineiston perusteella olevan iso osa eldmaéd ja rytmittavan ar-
kea. Kognitiivista kiinnittymistd vaikutti vahvistavan haastateltavien esiin nos-
tama tulevaisuuden tirkednd pitdminen. Haastattelujen mukaan koulu koettiin
merkityksellisend, silld sitd kautta voi saada haluamansa ammatin. Kognitiivis-
ta kiinnittymistd heikensivit aineiston perusteella oppisisdlttjen epdkiinnosta-
vuus ja oppilaan sen hetkinen mielentila. Lisdksi koulua pidettiin haastattelujen
mukaan vain eldménvaiheena, joka tdytyi suorittaa.

Behavioraalista kiinnittymistd kouluun vahvistivat aineiston perusteella
tapahtumiin osallistuminen ja oppilaskuntaan kuuluminen. Lisdksi oppiaineen
kiinnostavuus ja ystdvien tuki koulutotissd lisdsi haastateltavien kertoman pe-
rusteella omaa kouluaktiivisuutta, joka vahvisti behavioraalista kiinnittymista.
Sitd heikensivéat tapahtumiin ja opetukseen osallistumattomuus. Haastattelujen
mukaan kulttuurierot ja muut oppilaat vahensivit halukkuutta osallistua ta-
pahtumiin. Joillakin tunneilla haastateltavat kertoivat keskittymisensad kohdis-
tuvan opetuksen sijaan muuhun toimintaan, mikéa osoitti heikkoa behavioraalis-

ta kiinnittymistd kouluun.
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7 KIINNITTYMISEN PROFIILIT

Jaoimme haastateltavat neljddn eri kiinnittymisen profiiliin sen perusteella,
kuinka paljon he korostivat eri kiinnittymisen ulottuvuuksiin kuuluvia asioita
haastatteluissaan. Kaytimme profiilien muodostamiseen Fredricksin, Blumen-
feldin ja Parisin (2004) mallia kolmen ulottuvuuden kiinnittymisestd, johon si-
sdltyvdt emotionaaliset, behavioraaliset ja kognitiiviset kiinnittymisen osa-
alueet. Emotionaaliseen kiinnittymiseen kuuluvat muun muassa sosiaaliset
suhteet ja tuntemukset, behavioraaliseen koulun toimintaan osallistuminen ja
kognitiiviseen oppisisaltojen merkityksellisend pitdiminen.

Kokosimme aineiston perusteella oppilaiden kiinnittymisen ulottuvuuk-
sista taulukon. Taulukkoa 2 tulee tulkita niin, ettd miti enemmaén lokerossa on
merkkejd, sitd voimakkaampaa positiivinen (+) tai negatiivinen (-) kiinnittymi-
nen oli kyseiselld kiinnittymisen osa-alueella. Negatiivisella kiinnittymiselld
tarkoitetaan kiinnittymisen puuttumista tai heikkoa kiinnittymistd. Kaksijakoi-
set merkinndt (+-) viittaavat haastatteluissa esiin tulleisiin ristiriitaisuuksiin,
joissa haastateltavat kertoivat voimakkaita myonteisistd ja kielteisistda koke-

muksista yhtd paljon ja yhtd merkittdavina.

TAULUKKO 2. Kiinnittymisen ulottuvuuksien painotukset

Nimi Emotionaalinen | Behavioraalinen | Kognitiivinen
Fahran +++ -- --

Azar +++ - --
Sadira +- - +++
Daren +- - - +
Aisha ++ +++ +++
Nasira +- ++ +++

Sharika +- + +

Dalia -- --- --

Tariq ++ --- --
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Kuviossa 5 on kuvattu Taulukko 2:n kiinnittymisen voimakkuudet viiva-
diagrammina selkeyttimddn kiinnittymisen osa-alueiden vertailua haastatelta-
villa. Vertailun perusteella kokosimme neljd kiinnittymisen profiilia, joihin luo-

kittelimme haastateltavat.

Emotionaalinen Behavioraalinen Kognitiivinen

® Fahran ® Azar Sadira
® Daren ® Aisha Nasira
® Sharika ® Dalia Tariq

KUVIO 5. Viivadiagrammi kiinnittymisen eri ulottuvuuksien voimakkuudesta

Kiinnittymisen profiileja muodostui haastatteluaineiston perusteella nelj:
emotionaalisesti voimakkaasti kiinnittyneet, emotionaalisesti kahtiajakautuneet,
voimakkaasti kiinnittyneet ja heikosti kiinnittyneet. Emotionaalisesti voimak-
kaasti kiinnittyneet olivat kiinnittyneet kouluun erityisen voimakkaasti emotio-
naalisesti, mutta eivét juurikaan muilla alueilla. Emotionaalisesti kahtiajakau-
tuneisiin kuuluivat henkil6t, jotka haastatteluissa kertoivat emotionaaliseen
kiinnittymiseen liittyvistd asioista paljon sekd negatiivisia, ettd positiivisia asioi-
ta. Tamdn ryhmdn sisdlld henkilot erosivat toisistaan vield behavioraaliselta
kiinnittymiseltddn. Voimakkaasti kiinnittyneet olivat kiinnittyneet kouluun

kaikilla osa-alueilla hyvin, kun taas heikosti kiinnittyneiden ryhmaéssa kaikki
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kiinnittymisen ulottuvuudet nayttaytyiviat heikkoina. Kéasittelemme kiinnitty-
misen profiileja tarkemmin seuraavissa alaluvuissa. Taulukossa 3 on kuvattuna
muodostamamme kiinnittymisen profiilit ja miten tutkittavat oppilaat asettui-

vat niihin.

TAULUKKO 3. Oppilaat sijoitettuna kiinnittymisen profiileihin

Kiinnittymisen profiilit Oppilaat

Emotionaalisesti voimakkaasti kiinnittyneet | Fahran, Azar ja Tariq

Emotionaalisesti kahtiajakautuneet

Behavioraalisesti kiinnittyneet Nasira ja Sharika
Behavioraalisesti heikosti kiinnittyneet Sadira ja Daren
Voimakkaasti kiinnittyneet Aisha
Heikosti kiinnittyneet Dalia
7.1 Emotionaalisesti voimakkaasti kiinnittyneet

Haastatteluaineistossamme Fahran, Azar ja Tariq kuvailivat kokemuksiaan,
jotka pddtelmiemme mukaan kertoivat vahvasta emotionaalisesta kiinnittymi-
sestd kouluun. Haastatteluissa kerrottujen kokemusten perusteella padttelim-
me, ettd kognitiiviset ja behavioraaliset kiinnittymisen ulottuvuudet olivat niil-
14 oppilailla heikkoja.

Kaikilla kolmella oli haastattelujen mukaan koulussa paljon ystdvid ja ka-
vereita, ja sekd Fahran ettd Azar mainitsivat heiddn olevan merkittdvin syy
kdydd koulussa. Harinen ja Halme (2012) toteavatkin, ettd huolimatta koulun
epdkiinnostavuudesta sinne mennéddn, silld koulu antaa mahdollisuuden olla
kavereiden ja ystdvien kanssa. Kaikki kolme kertoivat tuntevansa kuuluvansa
kouluun ja omaan luokkaansa ja mainitsivat yhdeksi syyksi sen, ettd he tulivat
toimeen kaikkien kanssa. Ystdvyyssuhteet koulun sosiaalisessa jarjestyksessa
keskeisessd roolissa olevien oppilaiden kanssa voivatkin vahvistaa kuulumisen
tunnetta (Johnson ym. 2001, 336). Haastattelujen perusteella heilld oli usein tie-
tyt samat kaverit, keiden kanssa he viettivit valitunnit esimerkiksi jalkapalloa
pelaten. Sosiaaliset suhteet korostuivat kaikilla osapuolilla selkeésti haastatelta-

vien kertoman mukaan ja osoitti niiden merkittdvyyden kiinnittymiseen.
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Fahran ja Tariq kertoivat haastatteluissaan, etteivét he ottaneet osaa kou-
lun tapahtumiin eivitkd juurikaan osallistuneet tunneilla opetukseen. Fahran
selitti, ettd hanelld oli usein koulun tapahtumien kanssa samaan aikaan jalka-
palloharjoituksia, jolloin hdn ei pystynyt osallistumaan esimerkiksi iltamiin.
Han kuitenkin myo0s lisési, ettei valttamattd olisi ollut kiinnostunut menemaan
niihin, vaikka olisi p&ddssytkin. Tariq teki kertomansa mukaan koulutdistd vain
valttamattomimman ja saattoi kopioida tehtdvid muilta luokkalaisilta. Koulun
tapahtumia Tariq sanoi haastattelussaan pitdvansd epdkiinnostavina nuorem-
pien oppilaiden takia. My6s Azar totesi tekeviansa koulussa vain pakolliset teh-
tavat, yleensd vain ne, jotka opettaja tarkisti. Tédllainen yrityksen puute ja pas-
siivisuus koulutoitd kohtaan kertoo oppilaiden heikosta kiinnittymisestd (Skin-
ner ym. 2008, 496; Skinner & Pitzer 2012, 24). Toisinaan Azar kuitenkin kertoi
osallistuvansa koulun tapahtumiin, kuten iltamiin. Kaikkien kolmen beha-
vioraalinen kiinnittyminen vaikutti suhteellisen heikolta, silldi he kuvasivat
haastatteluissaan useita kouluun osallistumattomuuden kokemuksia.

Haastatteluissa kertomansa perusteella emotionaalisesti voimakkaasti
kiinnittyneiden ryhmé&an kuuluvat oppilaat pitivat koulua merkityksellisend
tulevaisuuden ja menestymisen kautta. Esimerkiksi Fahran kertoi arvelleensa,
ettd koulussa pdrjddminen antoi hdnelle paremmat mahdollisuudet omistaa
hienon auton aikuisena, mika saattoi vahvistaa hdnen kognitiivisen kiinnittymi-
sen tunnettaan 1oytamalld tarkoituksen opinnoilleen (Skinner & Pitzer 2012, 25).
Aineiston perusteella kukaan heistd ei kuitenkaan sanonut pitdvansé itse oppi-
sisdltojd tarkeind, mistd kertoi esimerkiksi Tarigin kommentti, jossa hdn sanoi
muun muassa historian olevan turha oppiaine. Haastattelussaan Azar kertoi
tuntevansa, ettd aamuisin olisi mielekkdampadd jaada kotiin, kuin ldhted kou-
luun. Kaikkien keskittyminen tunneilla oli haastatteluaineiston mukaan toisi-
naan heikkoa, jolloin he saattoivat jutella kavereidensa kanssa tai selailla puhe-
lintaan, kuten esimerkiksi Tariq kertoi tekevénsd ollessaan vasynyt. Téllainen
hairiokdyttaytyminen tunneilla sekoittuu opetuksen ja oppimisen kanssa ja

saattaa vaikuttaa jopa muidenkin oppilaiden kiinnittymiseen (Finn & Zimmer
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2012, 110). Haastatteluaineistossa ilmi tulleet kokemukset osoittivat, ettd heidan

kognitiivinen kiinnittymisensa on heikkoa.

7.2 Emotionaalinen kahtiajako

Haastatteluaineiston perusteella Sadira, Daren, Nasira ja Sharika olivat kiinnit-
tymisen profiililtaan voimakkaasti emotionaalisesti kahtiajakautuneita. Emo-
tionaalisen kiinnittymisen kahtiajakautuneisuudella tarkoitetaan tdssd tutki-
muksessa sitd, ettd oppilailla oli voimakkaasti emotionaalista kiinnittymista
vahvistavia ihmissuhteita, kuten haastatteluissa kertomansa mukaan liheinen
ystavéapiiri koulussa, mutta my6s voimakkaasti kiinnittymistd heikentdvid ko-
kemuksia, kuten haastatteluissa esiin nousseet rasismi ja kouluun kuulumatto-
muuden tunteet. Emotionaaliseen kiinnittymiseen vaikuttavatkin kielteiset ja
myonteiset reagoinnit luokkatovereihin, mikd osaltaan vaikuttaa kouluun kuu-
lumisen tunteeseen (Fredricks ym. 2004, 60). Haastatteluissa Sadira, Nasira ja
Sharika kertoivat kokemuksiaan tiiviistd ystdvdpiiristd, jotka pddtelmiemme
mukaan tukivat heiddn emotionaalista kiinnittymistddn. Lisdksi he kuvailivat
tuntevansa kuuluvansa kouluun ja mainitsivat pitdvansd koulun opettajista.
Vertaisilta ja opettajilta saatu tuki vahvistaa my6s oppilaan muita kiinnittymi-
sen ulottuvuuksia (Virtanen ym. 2018, 528). Myos esimerkiksi se, miten Daren
kertoi haastattelussaan ystdvien tukevan hanen koulunkéyntidan ja kokevansa
oman luokkansa mieleiseksi paikaksi, jossa oli paljon kavereita, ndytti vahvista-
van voimakasta emotionaalista kiinnittymistd kouluun. Aineistomme perusteel-
la emotionaalisesti kahtiajakautuneisiin kuuluvilla oppilailla kaverit ja ystavét
lisasivat halukkuutta tulla kouluun. Johnson, Crosnoe ja Elder (2001, 335) ku-
vaavatkin ystdvien vaikuttavan oppilaan tyoskentelyyn ja kdyttdytymiseen joko
edistden tyoskentelyé tai vahvistaen muuhun kuin opiskeluun keskittymista.
Haastatteluaineistossa esiin nousseet voimakkaat kielteiset reagoinnit
muihin oppilaisiin sekd kuulumattomuuden tunteet osoittavat heikkoa emotio-
naalista kiinnittymistd. Esimerkiksi Daren kertoi kokeneensa kuulumattomuu-

den tunteita koulua kohtaan, silld hdanen oma ikdluokkansa oli ldhtenyt yldkou-
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lusta jo aiemmin. Aineiston mukaan koulunkaynti ikdistddn nuorempien kanssa
ei ollut hdnen kertomansa perusteella mieleistd, mikad naytti heikentdvan emo-
tionaalista kiinnittymistda. Myos Willmsin (2003, 9) mukaan kuulumattomuuden
tunteet heikentdvit kiinnittymistd. Sadira, Nasira ja Sharika kuvailivat koke-
muksiaan luokkalaistensa kanssa kokemistaan voimakkaista negatiivisista koh-
taamisista, jotka aineiston perusteella ndyttivdat heikentdvan emotionaalista
kiinnittymistd. Haastatteluissa he kertoivat, ettd luokkalaisten rasistiset kom-
mentit ja kidytos vahensivat heiddn halukkuuttaan tulla kouluun, mika vaikutti
heikentdvan kouluun kiinnittymistd. Taméd vahvistaa aiempia tutkimustuloksia
(esim. Dotterer & Lowe 2011), joissa luokassa ja koulussa vallitsevan ilmapiirin
on todettu vaikuttavan kouluun kiinnittymiseen. Lisdksi Moses ja Villodas
(2017, 2267) totesivat tutkimuksessaan, ettd negatiiviset tuntemukset koulua
kohtaan lisdantyvit, jos nuoret joutuvat koulussa viettamadn aikaa sellaisten
vertaisten kanssa, joiden kanssa konfliktiherkkyys on erittdin korkea.

Taman kiinnittymisen profiilin oppilaat olivat haastatteluissa kertomansa
perusteella kognitiivisesti kiinnittyneitd kouluun. He ilmaisivat pitdvansad kou-
lua merkityksellisend tulevaisuutta varten ja opiskeltavia siséltojd tdrkeina.
Esimerkiksi Sadira ja Nasira mainitsivat haastatteluissaan eri oppiaineiden si-
saltojd, joita he pitivét erityisen kiinnostavina ja hyodyllising itselleen. Nasira
kertoi, ettd hdanen mielestddn jokaisella oppisisdllolld on oma tarkoituksensa,
jonka takia ne pitdd oppia koulussa. Haastattelussaan Sharika painotti koulun
merkitystd oman unelma-ammattinsa saavuttamisessa, mika tukee kognitiivista
kiinnittymistd kouluun, silld kognitiiviseen kiinnittymiseen sisdltyy ajatus pa-
nostamisesta haastavankin tavoitteen saavuttamiseksi (Fredricks ym. 2004, 60).
Myos Daren kertoi kokevansa koulun sisdllot tdarkeind tulevaansa varten.

Haastatteluaineiston mukaan tdmén emotionaalisen kahtiajaon profiilin
oppilaat ovat kertomansa perusteella jakautuneet behavioraalisessa kiinnitty-
misessd kahteen ryhmadn; heikosti kiinnittyneet ja kiinnittyneet. Haastatteluis-
saan Sadira ja Daren kuvailivat kokemuksiaan, joiden perusteella paittelimme
heiddn behavioraalisensa kiinnittymisensa heikoksi. Esimerkiksi Sadira mainit-

si, ettd ei osallistu koulun jédrjestdmiin tapahtumiin ja ettd tunneilla hdnen osal-
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listumisensa oli vaihtelevaa. Myosk&dan Daren ei haastattelunsa perusteella osal-
listunut tunneilla eikd tehnyt koulutehtdvid, vaan kopioi ne muilta oppilailta.
Jos oppilas tuntee olonsa epamukavaksi koulussa eikd koe kuuluvansa sosiaali-
seen piiriin, kuten Sadiran ja Darenin tapauksessa, voi oppilas vetdytyd aka-
teemisesta tyoskentelystd ja tunneille osallistumisesta (Johnson ym. 2001, 323).
Toisin kuin Sadira, Daren kertoi osallistuvansa vililld myds koulun tapahtu-
miin.

Haastettelujen perusteella behavioraalisesti kiinnittyneitd oppilaita tdssa
emotionaalisen kahtiajaon profiilissa ovat Nasira ja Sharika. He ilmaisivat haas-
tatteluissaan tekevidnsd kotitehtdvit ja osallistuvansa oppitunneilla, mutta Sha-
rika kertoi joskus jattdvansd menemdttd koulun tapahtumiin. Aktiivinen osallis-
tuminen akateemiseen tyoskentelyyn koulussa vahvistaakin oppilaiden beha-

vioraalista kiinnittymistd (Fredricks ym. 2004, 60).

7.3 Voimakkaasti kiinnittyneet

Haastatteluaineistossa kertomiensa kokemusten perusteella Aisha oli voimak-
kaasti kiinnittynyt kouluun kaikilla kolmella kiinnittymisen osa-alueella. Aisha
mainitsi pitdvansd koulua hyodyllisend yleistiedon ldhteend ja eldmad rytmitta-
vdnd asiana, joita voidaan pitdd kognitiivista kiinnittymistd vahvistavina teki-
joind. Han kertoi haastattelussa kokevansa koulun merkittdvand myos tulevai-
suuden kannalta, jolloin hyvilld menestykselld voi pddstd haluamiinsa jatko-
opintoihin ja ammattiin. Voimakkaasti kiinnittyneet oppilaat asettavat itselleen
korkeampia tavoitteita opintojen suhteen ja uskovat omiin kykyihinsa (Skinner
ym. 2008, 514).

Se, miten Aisha kertoi koulunkdynnistdan, osoitti voimakasta behavioraa-
lista kiinnittymistd. Esimerkiksi koulutdiden tekeminen oli Aishalle hanen mu-
kaansa itsestddnselvyys ja han myos osallistui tunneilla aktiivisesti muun mu-
assa viitaten. Han kertoi lisdksi olevansa aktiivisesti mukana jarjestimadssa ja
osallistumassa koulun tapahtumiin, silld hén toimi jasenend koulun oppilaskun-

tatoiminnassa. Aktiivinen osallistuminen tunneilla ja koulutychon sekad koulun
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muihin aktiviteetteihin kertovat oppilaan kiinnittymisestd kouluun (Johnson
ym. 2001, 320). Vahva behavioraalinen kiinnittyminen tukee nuoren yhteytta
kouluun ja vahentdd kiinnittymistd heikentdvad kaytostd, silld oppilas kayttaa
aikansa kiinnittymistd tukeviin aktiviteetteihin (Wang & Fredricks 2014, 724).
Haastattelussa Aisha kertoi, ettd hédnelld oli useita ystdvid koulussa, kei-
den kanssa hdn vietti vélitunnit. Hin my6s mainitsi pitdvansd luokkalaisiaan
mukavina ja hauskoina ihmising, joiden kanssa hén tuli hyvin toimeen. Vahvat
ihmissuhteet koulussa tukevat kiinnittymistd (Skinner ym. 2008, 514). Aisha
myds toteaa tuntevansa kuuluvansa luokkaansa. Vaikka haastatteluissa kerto-
miensa kokemusten perusteella Aisha oli emotionaalisesti voimakkaasti kiinnit-
tynyt, mainitsi hédn toisinaan kokevansa olonsa yksindiseksi valitunneilla, mika

saattoi heikentdd emotionaalista kiinnittymista.

7.4 Heikosti kiinnittyneet

Tutkimusaineistossamme kertomiensa kokemusten perusteella Dalian kiinnit-
tymisen profiili oli jokaisella ulottuvuudella heikko. Hédnen haastattelunsa
osoitti, ettd hdnen emotionaalinen kiinnittymisensa oli heikkoa, silld hdn ei ker-
tomansa mukaan kokenut kuuluvansa omaan luokkaansa tai kouluun ylipda-
tdaan. Lin (2011, 146) mukaan kuulumisen tunteen puuttuminen saattaakin va-
hentdd kouluun kiinnittymistd. Haastattelussa Dalia mainitsi koulussa olevan
ystédvid, keiden kanssa viettdd koulupéivisin aikaa. Toisaalta hdn ilmaisee myos,
ettei olisi tutustunut heidan kanssaan, elleivit he olisi samalla luokalla. Haastat-
telussa Dalia kertoi, ettei koulussa ole ketddn, jota han pitdisi kaverinaan. Han
mainitsi kokevansa olonsa koulussa viililld yksindiseksi ja ilmaisi, ettd olisi ha-
lukas saamaan uusia ystdvid. Aineistosta tekemiemme péddtelmien perusteella
heikkoon emotionaaliseen kiinnittymiseen vaikutti se, ettd Dalia kertoi muutta-
neensa yldkouluaikana ja kokevansa sen takia kuuluvansa enemmaén entiseen
kouluunsa.

Haastatteluaineiston mukaan Dalia ei osallistunut koulun tapahtumiin ei-

kd oppitunneilla opetukseen, mikd osoitti hdnen behavioraalisen kiinnittymi-
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sensd kouluun olevan heikkoa. Haastattelussaan hdn perusteli tapahtumiin
osallistumattomuutta silld, ettd sielld han joutuisi tutustumaan uusiin ihmisiin.
Pessimistisyys ja vdltteleminen on liitetty heikkoon kiinnittymiseen (Skinner
ym. 2008, 514). Dalia mainitsi tunneilla tekevdnsa muuta toimintaa, koska ei
jaksanut keskittyd opetukseen. Aktiivinen osallistuminen koulussa on yksi
kiinnittymisen kannalta tdrked osa (Li 2011, 146), mink& perusteella sen puut-
tuminen Dalian koulunk&dynnissd heikensi hdnen kiinnittymistdan merkittavas-
ti.

Haastattelussa kertomiensa kokemusten perusteella Dalian kognitiivisen
kiinnittymisen ulottuvuus oli my6s heikko, silld hdn ei osannut sanoa, miksi
koulu olisi hdnelle merkittavaa. Lisdksi kiinnostuminen koulun oppisisalloista
oli haastattelun mukaan sen hetkisen tunteen varassa. Kuitenkin Dalia ilmaisi
ndkevidnsd koulun tulevaisuuden kannalta osittain merkityksellisend. Dalia ku-
vasi haastatteluaineiston perusteella monia tuntemuksia, jotka kertoivat hdnen
heikosta kiinnittymisestddn, kuten aloitekyvyn ja vaivanndon vdhdisyys sekd
passiivisuus niin koulua kuin muita oppilaita kohtaan (Skinner ym. 2008, 496).
My0s haastattelussa esiin nousseet positiivisten tunteiden ja aktiivisen osallis-
tumisen vahdisyys koulua kohtaan osoittivat Dalian heikkoa kouluun kiinnit-

tymistd (Li 2011, 146).

7.5 Kiinnittymisen profiilit verrattuna muihin tutkimuksiin

Tutkimuksemme kiinnittymisen profiilit vastaavat siltd osin aiempia tutkimuk-
sia (Salmela-Aro, Muotka, Alho, Hakkarainen & Lonka 2016), ettd suurin osa
haastateltavista oli kiinnittynyt kouluun, vdhintdan jonkin kiinnittymisen ulot-
tuvuuden kautta. Salmela-Aron ja muiden (2016) tutkimuksessa havaittu kyy-
nisyys koulua kohtaan peruskoulun oppilailla ei ilmennyt tdssa tutkimuksessa
voimakkaana tekijand kiinnittymisen suhteen.

Pisa-tutkimuksen (OECD 2013, 51-53) mukaan suomalaisten oppilaiden
kouluun kuulumisen tunne, joka on tirkea kiinnittymisen kannalta, on heiken-

nyt vuoden 2003 tutkimuksesta. Ylipddtdan suomalaisten kouluun kuulumisen
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tunne on heikko verrattuna muihin OECD-maihin. Tutkimuksemme oppilaiden
tuntemukset koulua kohtaan olivat osittain negatiivisia ja koulu nahtiin vélilld
vain pakollisena osana elamdad. Lisdksi kaikki oppilaat eivdt kokeneet kuulu-
vansa luokkaansa tai kouluun. Kuten tédssdkin tutkimuksessa, hyvd opettaja-
oppilas -suhde lisdsi kuulumisen tunnetta (OECD 2013, 142).

Linnakyldn ja Malinin (2008, 590) tutkimuksessa muodostui kuusi eri
kiinnittymisen profiilia. Tutkimuksen yksi kiinnittymisen profiileista on oppi-
laat, jotka eivit ole kiinnittyneet kouluun (disengaged). Heiddn asenteensa kou-
lua ja oppimista kohtaan ovat negatiivisia, eivdtkd he ole hyvaksyttyjd vertais-
ryhméssddan. Myos tdssd tutkimuksessa 16ytyi yksi tutkittava, joka sijoittui hei-
kosti kiinnittyneiden profiiliin. Emotionaalisesti voimakkaasti kiinnittyneet
kdyvat yhteen my6s yhden Linnakyldn ja Malinin (2008, 590-591) kiinnittymi-
sen profiilin kanssa (peer accepted with negative attitudes), silld heilld on ver-
taistensa hyviksyntd, mutta negatiivinen suhtautuminen koulua kohtaan. Ta-
méan tutkimuksen emotionaaliseen kahtiajako -kiinnittymisen profiiliryhméaan
kuuluvat oppilaat olivat osittain torjuttuja vertaistensa kohdalta, mutta kokivat
koulun merkityksellisend; timd kiinnittymisen profiili on samankaltainen kuin
“positive attitudes with low peer acceptance”- ryhméa Linnakyldn ja Malinin
(2008, 591) tutkimuksessa. Lisdksi Linnakyldn ja Malinin (2008, 591) tutkimuk-
sesta 1oytyi voimakkaasti kiinnittyneiden ryhmaé (strongly engaged), joka on
yhteen sopiva tdssd tutkimuksessa muodostuneen voimakkaasti kiinnittyneiden
kanssa. Kaiken kaikkiaan tdssd tutkimuksessa muodostuneet kiinnittymisen
profiilit ovat siis osittain samankaltaisia, kuin muissa tutkimuksissa ilmenneet
suomalaisten oppilaiden kiinnittymisen profiilit.

Lawson ja Masyn (2015) tarkastelivat tutkimuksessaan yhdysvaltalaisten
lukioikdisten oppilaiden kiinnittymisen profiileja. He madarittivdt aineistonsa
perusteella kuusi kiinnittymisen profiilia, joista voidaan havaita sekd samankal-
taisuuksia ettd eroavaisuuksia tdssd tutkimuksessa muodostettujen profiilien
kanssa. Esimerkiksi Lawsonin ja Masynin (2015, 78) boredom -profiiliin kuuluvat
oppilaat eivit nauttineet koulunkdynnistd eivatka juuri keskittyneet tunneilla,

mutta he tiedostivat koulussa menestymisen auttavan tulevaisuuden tyollisty-
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misessd. My0s tdssd tutkimuksessa kaikki haastateltavat ilmaisivat ymmaérryk-
sensd koulun tdarkeydestd tulevaisuutta varten riippumatta kiinnittymisen laa-
dusta tai vahvuudesta. Toisin kuin tdssd tutkimuksessa, Lawson ja Masyn
(2015, 79) profiloivat 10% tutkittavistaan termilld disidentification. Tahan profii-
liin kuuluneet oppilaat eivit panostaneet kouluun milldén lailla eivatka ndhneet
merkitystd koulumenestykselld tai tulevaisuuden tyomahdollisuuksilla. He ei-
vdt nauttineet koulunkdynnistd, mutta olivat sosiaalisesti kiinnittyneet kou-
luun. Tassd tutkimuksessa vastaavaa ei 1oydetty, mutta se ldhentelee muodos-
tamaamme emotionaalisesti kiinnittyneiden profiilia, jossa siihen kuuluvien
haastateltavien sosiaaliset suhteet olivat aineiston perusteella suurin kouluun

kiinnittymisen vaikuttaja.
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia maahanmuuttajataustaisten yla-
koulun oppilaiden kokemuksia sosiaalisista suhteista ja niiden merkityksesta
kouluun kiinnittymisessd. Tutkimuksessa haluttiin selvittdd nimenomaan oppi-
laiden omia kokemuksia, joten siind kdytettiin fenomenologista ldhestymista-
paa. Kokemuksista otettiin selvdd haastatteluin, joiden tukena kaytettiin so-
siogrammeja ja likert-asteikollisia esitietolomakkeita. Tarkoituksena oli lisdtd
ymmadrrystd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kouluun kiinnittymisest ja
yhteiskuntaan integroitumisesta sekd sosiaalisten suhteiden merkityksestd nii-
hin. Huomionarvoista on, ettd maahanmuuttajataustaisilla nuorilla on saman-
laisia tarpeita kouluun liittyen kuin kantasuomalaisillakin vertaisillaan: myos
he haluavat kuulua osaksi yhteisod ja tulla hyvéksytyksi. Maahanmuutta-
januorten vertaissuhteet ovat myos tarkeitd heiddan integroitumisensa kannalta
(Souto 2011). Ndin ollen heitd ei tulisi mielestimme erotella omana ryhménéén,
kun puhutaan koulun ja ystdvyyssuhteiden merkityksestd elamdssd. Tutkimuk-
sesta ilmeni, ettd tutkimassamme koulussa maahanmuuttajataustaisten nuorten
sosiaaliset suhteet olivat jakautuneet vahvasti maahanmuuttajiin ja suomalai-
siin. Maahanmuuttajanuoret kertoivat kohdanneensa myos rasistista kohtelua
ja syrjintdd muiden oppilaiden kohdalta. Oppilaat sanoivat kuitenkin kokevan-
sa kuuluvansa kouluun, mitd vahvistivat sekd ystavapiiri ettd koulun opettajat.
Maahanmuuttajataustaisten nuorten kiinnittyminen kouluun oli vaihtelevaa,
mutta kiinnittymisen profiilit olivat samankaltaisia kuin aiemmat suomalaisten
oppilaiden kiinnittymista tutkivien tutkimusten profiilit.

Epétasa-arvoiset valtasuhteet ilmentyvéat ihmisten jakamisessa rodullisiin
kategorioihin. Téllainen luokitteleminen kuuluu eriarvoistavissa ja halventavis-
sa puhetavoissa. (Rastas 2005.) Aiemman tutkimuksen mukaan maahanmuutta-
januori kokee koulussa jatkuvaa luokittelua suomalaisiin ja ulkomaalaisiin.

Tamd luokittelu voi estdd maahanmuuttajanuoren pddsyn jdseneksi nuorten



66

yhteis6ihin. Maahanmuuttajanuori voi kokea sosiaaliset suhteensa ennalta maa-
rattynd, silld kulttuurinen tausta jasentdd nuorten suhteita niin voimakkaasti
koulussa. Eristdiminen sosiaalisista piireistd voi johtaa maahanmuuttajanuoren
eristdytymiseen, jolloin han itsekin alkaa viltelld kohtaamisia suomalaisnuorten
kanssa. (Souto 2011, 139, 142-143.) Myos tdssd tutkimuksessa maahanmuuttaja-
taustaiset nuoret kokivat, ettd heiddn pitdd viettdd aikaa ja ystavystyd muiden
maahanmuuttajanuorten kanssa. Oppilaalla saattoi olla koulussa eri sosiaaliset
piirit kuin vapaa-ajallaan, silld koulussa hédnen tdytyi olla maahanmuuttajien
kanssa. Osa tutkittavista oli myos eristanyt itsensd kohtaamasta suomalaisia
nuoria muuten kuin virallisissa koulutdissa. He korostivat omaa erillisyyttaan
ndistd rasistisista suomalaisista ja toivat esiin, ettd olivat jo tottuneet syrjintddn,
eiviatkd endd vdlittaneet siitd. Souto (2011) toteaakin jatkuvan syrjimisen kou-
lussa voivan aiheuttaa maahanmuuttajanuorille vastarinnan suomalaisia koh-
taan, mikd taas osaltaan kategorisoi suomalaiset nuoret yhteen ryhméén ja vah-
vistaa ndin ollen erillisyyttd. Rasistiksi kutsumista voidaan kdyttdd keinona an-
taa takaisin my®os tilanteissa, joissa ei ole tapahtunut mitdén rasistista. Tama voi
johtaa vain itseddn ruokkivaksi kehdksi, jossa rasistista kohtelua ei aidosti kasi-
telld. (Souto 2011, 164-166.)

Kanditutkielmassamme olimme tutkineet maahanmuuttajataustaisten ala-
koululaisten sosiaalisia suhteita erdédssda ensimmadisessad luokassa. Silloin teetté-
mamme sosiogrammin ja havainnointimme perusteella maahanmuuttajataus-
taiset oppilaat eivdat kohdanneet luokassa rasismia eikéa heitd eroteltu mitenkdan
omaksi ryhmédkseen. Luokan oppilaat olivat keskenddn toverillisia, olivat he
sitten kantasuomalaisia tai eivét. Tassd tutkimuksessa yldkoulussa ndkyva erot-
telu oli vahvaa ja kirjallisuudesta (Tiilikainen & Mohamed 2013) kdy ilmi, ettd
murrosidn kynnykselld tilanne voi muuttua kulttuurisiin syihin vedoten. Tut-
kimuksen mukaan maahanmuuttajataustaiset oppilaat vieroksuvat suomalais-
nuorten kulttuuria ja ndin ollen saattavat yrittdd erottautua siitd. Suomalaiseen
kulttuuriin liittyvat siirtymariitit, kuten alkoholin kaytto ja seurustelusuhteet,
eivit sovi maahanmuuttajanuoren kulttuuriin (Niemeld 2006). Suomalaisen

nuorisokulttuurin eroavaisuus maahanmuuttajanuoren omaan kulttuuriin ver-
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rattuna saakin nuoren tekemé&dn eron itsensd ja suomalaisen nuorison vilille
(Kautto 2009), mika voi osaltaan vaikuttaa koulussa ndkyvaan jaotteluun.

Toisen tutkimusluokkamme haastatellut oppilaat kokivat omassa luokas-
saan rasismia. Heiddn kertomansa mukaan heitd haukuttiin ihonvarin seka
maahanmuuttajiin liittyvien stereotypioiden perusteella, kuten verojen maksa-
mattomuudella. Téllaiset kokemukset kertovat kouluyhteisossd ilmenevasta
rasismista, jossa jonkin ominaisuuden vuoksi maahanmuuttajataustaisia oppi-
laita toiseutetaan ja kohdellaan eriarvoisesti (Alemanji 2016). Aiemman tutki-
muksen mukaan koulussa voi vallita ajatus siitd, ettd maassa ollaan maan taval-
la. Tdmd antaa oikeuden suomalaisille madratd siitd mitd tarvitsee suvaita ja
mitd kouluyhteisostd voidaan sulkea pois. Rasistista kdytostd voidaan perustel-
la silld, ettd niin on aina tehty, jolloin siitd ei voi loukkaantua. Maahanmuutta-
januoren olemista koulussa voidaan rajata esimerkiksi kieltdimalld hanen oman
dgidinkielensd kaytto. (Souto 2011, 128-129.) Tdssa tutkimuksessa ei kdaynyt ilmi,
mikd saa suomalaiset nuoret kohtelemaan maahanmuuttajataustaisia oppilaita
talld tavoin.

Tutkimuksessa ilmennyt maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ryhmitte-
ly yhdeksi joukoksi on mielenkiintoinen ilmi6. Haastatteluissa ilmi tullut “me
vastaan muut” -ajattelu ndkyi sekéd joidenkin haastateltavien ettd heiddn kerto-
mansa mukaan myos kantasuomalaisten oppilaiden kayttdytymisessd ja ajatte-
lutavoissa. Aiemman tutkimuksen mukaan suomalaiset oppilaat kuvailevatkin
itseddn tavallisiksi ja ulkomaalaisia erilaisiksi (Souto 2011, 112). Téllainen ajatte-
lu kertookin Suomen erinomaisuutta korostavasta ndkokannasta, jossa suoma-
laiset ndhdddn ylempénad kuin muut, jotka koetaan uhkaksi suomalaisuudelle
(Alemanji 2016). Souto (2011) vdittadkin, ettei maahanmuuttajien ja suomalais-
ten jakautuminen eri ystavéapiireihin johdu ainoastaan kieli- ja kulttuurieroista,
vaan taustalla voi olla muitakin syitd, kuten rasismi. Koulun ilmapiirilld on
myos vaikutus siihen ovatko maahanmuuttajat ja suomalaiset keskenddn. Vah-
vasti rasistinen koulun ilmapiiri voi vaikeuttaa kanssakdymisen aloittamista
toisenlaisen etnisen taustan edustajan kanssa. (Souto 2011, 17, 106.) Taten vaik-

ka koulu tarjoaakin mahdollisuuden ystdvystyd ja luoda sosiaalisia suhteita
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etnisten rajojen yli, eivdt ne automaattisesti luo suvaitsevaisuutta ja positiivista
vuorovaikutusta suomalais- ja maahanmuuttajanuorten vilille (Souto 2011,
197).

Vaikka tdssdkin tutkimuksessa haastateltavien maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden kertoman mukaan heiddn sukujuurensa olivat alun perin useista
eri maista ja kulttuureista, heitd siitd huolimatta kohdeltiin ja he pitivat myos
itse itseddn yhtend ryhméand, maahanmuuttajina. Esimerkiksi sosiogrammeissa
jotkut oppilaat olivat kirjoittaneet negatiivisessa valinnassa maahanmuuttaja-
taustaiset oppilaat yhdeksi ryhmaksi “mamut”, vaikka tehtdvanantona oli kir-
joittaa luokkalaisten nimid. Haastateltavien kertoman perusteella he tunsivat
ystdvystymisen muiden maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa olevan
helpompaa ja mielekkdampédd, kuin kantasuomalaisten kanssa. Kauton (2009,
68-69) mukaan maahanmuuttajanuoren voikin olla helpompi ystdvystya toisen
maahanmuuttajan, kuin suomalaisen kanssa.

Oppilaat my0s itse kertoivat olevansa maahanmuuttajia ja sen yhdistdvan
heitd ystdvind. Erityisen mielenkiintoista tdstd tekee se, mikd heididt on saanut
identifioimaan itsensd kouluympdristossd niin vahvasti pelkédstddn maahan-
muuttajiksi. Ronkaisen (2009, 33, 38-39) mukaan maahanmuuttajanuori, jonka
kulttuuri, uskonto ja etnisyys ovat ldhempénd suomalaista, kokee itsensd hel-
pommin suomalaiseksi. Jos taas ndmd asiat ovat etdisempid suomalaisesta,
mieltdd nuori itsensd muunmaalaiseksi. Paavola ja Talib (2010, 40) taas huo-
mauttavat, ettd varsinkin nuoret ihmiset tuntevat olevansa vapaita valitsemaan
erilaisista elamdnmuodoista itselleen sopivat tyylit, eivitkd ajattele itseddn esi-
merkiksi vain etnisyyden kautta. Heiddan huomioonsa nojaten voidaankin ky-
syd, ovatko maahanmuuttajataustaiset oppilaat itse valinneet, ovatko muut va-
linneet, vai onko koulu ajanut heidét valitsemaan itsensd kuulumaan yhdeksi
ryhmaéksi. Voisiko olla mahdollista, ettd koulu ajaa maahanmuuttajataustaisia
oppilaita ystdavystymddn vain toistensa kanssa ja mahdollistaa ndin jaottelun
suomalaisiin ja ulkomaalaisiin.

Haastatteluissa kévi ilmi, ettd moni haastateltavista oli kotoisin muslimi-

maista, mikd ndkyi myos joidenkin tyttéjen pukeutumisessa. Koustelinin (2011,
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175) mukaan muista kuin Euroopan maista, esimerkiksi kehitysmaista, tulleet
maahanmuuttajat joutuvat yleismaailmallisesti kohtaamaan enemmaén negatii-
vista kohtelua, kuin eurooppalaiset vertaisensa. Se johtuu luultavimmin suu-
remmista eroista eldméantyylissd ja arvoissa sekd lahtomaan ekonomisesta sta-
tuksesta maailmanpolitiikassa. My6s Ronkainen (2009, 33, 38-39) on todennut,
ettei Euroopasta tulleita maahanmuuttajia kategorisoida samaan ryhmaé&dn
muualta tulleiden kanssa. Itseddn kulttuurisesti ladhempana oleviin eli lansimaa-
laisiin maahanmuuttajiin, suhtaudutaan myonteisemmin (Souto 2011, 118).
Olemme pohtineet, voiko tdmad ilmio osittain johtua maailman nykytilanteesta,
jossa terrorismi ja sen pelko on liitetty muslimeihin. Media lisdd tédtd pelkoa uu-
tisoimalla usein suurin kohuotsikoin Lihi-iddn maista tulleiden ihmisten teke-
mistd rikoksista ja pakolaisten huonosta kdytoksestd tai tyytymattomyydestd
uudessa kotimaassaan. Kulttuurien erilaisuus saatetaankin ndhda uhkaavana ja
negatiivisena asiana (Alemanji 2016, 15).

Koulussa jo pelkkd pakolaisstatus kertoo, ettd maahanmuuttajaoppilas ei
ole lansimaisesta yhteiskunnasta, mikéd osaltaan riittdd méadrittelemddan oppilaan
tietynlaiseksi (Souto 2011, 120). T&lld hetkelld muslimimaista tulleet maahan-
muuttajat tuntuvat olevan enimmaén rasismin kohde, mutta aina ndin ei ole ol-
lut. Esimerkiksi 2000-luvun alussa tehtyjen suomalaisten tutkimusten (Perho
2010; Souto 2011) mukaan nuorten harjoittamaa rasismia erityisesti kouluyhtei-
sOissd joutuivat kohtaamaan muun muassa venildiset ja vietnamilaiset maa-
hanmuuttajat. Rasismia on siis ollut Suomessa jo pitkddn, mutta se tuntuu vaih-
televan maailman tilanteen ja eri aikakausien mukaan. Suomessa sanaa maa-
hanmuuttaja kdytetddn nykypdivdnd synonyymind tummaihoisille ihmisille,
mikad jattdd huomioimatta sen, etteivat kaikki tummaihoiset ole maahanmuutta-
jla tai kaikki maahanmuuttajat tummaihoisia (Alemanji & Mafi 2018, 189).
Suomessa on myods maahanmuuttajataustaisia ihmisid, jotka identifioivat itsen-
sd suomalaisiksi, mutta heiddn suomalaisuuttaan kyseenalaistetaan ulkondkon-
sd takia (Rastas 2005, 148).

Kankkusen, Harisen, Nivalan ja Tapion (2010, 34) tutkimuksen mukaan

maahanmuuttajataustaisia ja muita valtavdestostd poikkeavia oppilaita sisalta-
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vt luokat ovat suvaitsevia ja erilaisuutta hyviksyvid yhteisojd. Myos Schachne-
rin, Brenickin, Noackin, van de Vijverin ja Heizmannin (2015) tutkimustuloksis-
ta kdvi ilmi, ettd maahanmuuttajien suuri lukumaara luokassa vaikutti eri kult-
tuureiden vilisiin vuorovaikutussuhteisiin positiivisesti. Kuitenkin meiddn tut-
kimuksemme viittasi vahvempaan jakautuneisuuteen maahanmuuttajien ja
suomalaisten oppilaiden vililld, vaikka luokasta 16ytyi useampi eri maasta tul-
lut oppilas. Myos muissa tutkimuksissa maahanmuuttajia sisdltavit luokat ovat
olleet hyvinkin jakautuneita suomalaisiin ja ulkomaalaisiin (esim. Souto 2011).
Tdamd kuvastaakin ongelmaa, jossa vertaisryhmadt eivét ole kaikille avoimia ja
erottelua eri ryhmiin voi tapahtua jonkin eroavaisuuden, kuten etnisyyden,
kautta (Crosnoe 2000; Honkasalo ym. 2009; Kankkunen ym. 2010; Kirova 2001;
Souto 2011). Jotkut etnistd vdhemmistod edustavat oppilaat saattavatkin taman
perusteella yrittdd erkaantua etnisestd identiteetistddn ja mukautua enemmis-
toon saadakseen hyvaksyntdd (Rutland ym. 2012). Maahanmuuttajanuorten
integroitumisen kannalta olisi tarkedd, ettd oppilaalla olisi vertaissuhteita ja ettd
hén tulisi hyvaksytyksi yhteisoissd, joihin hdn kuuluu (Souto 2011). Integroitu-
minen on kuitenkin kaksisuuntainen prosessi (Modood 2011), jolloin suomalais-
ten nuorten osuutta sen edistdmiseksi ei voi sivuuttaa.

Kaikilla tdssa tutkimuksessa haastatelluilla oppilailla oli kertomansa mu-
kaan ainakin joitain kavereita ja ystdvid, joiden kanssa viettdd aikaa koulussa,
vaikka osa mainitsi tunteneensa olonsa ajoittain yksindiseksi. Vertaissuhteiden
muodostuminen on erittdin tirkedd maahanmuuttajataustaiselle nuorelle, silld
hyvit vertaissuhteet edistdvit heiddn integroitumistaan (Souto 2011) ja itsensa
hyvidksytyksi tunteminen kasvattaa heiddn motivaatiotaan koulunkdyntid koh-
taan (Kirova 2001). Aineiston mukaan osalle haastateltavista myonteiset sosiaa-
liset suhteet koulussa olivat lisdksi suurin syy kdydd koulua ja vahvimmin
edustettuina emotionaalisen kiinnittymisen ulottuvuudessa. Harinen ja Halme
(2012) esittavatkin, ettd vertaissuhteet voivat olla joillekin nuorista ainoa syy
tulla kouluun. Haastatteluissa kévi kuitenkin ilmi, ettd suurin osa tutkittavien
ystdva- ja kaveripiiriin kuuluvista henkiloistd olivat myos maahanmuuttaja-

taustaisia. Haastateltavat perustelivat tdtd silld, ettd he tunsivat muilla maa-
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hanmuuttajataustaisilla olevan enemmaén yhteistd heiddn kanssaan ja ettd hei-
dédn kanssaan oli sen vuoksi helpompi ystdvystyd. Crosnoen (2000) mukaan
varsinkin nuoren kasvaessa saman etnisen taustan omaavat ystavat tulevat tar-
kedmmiksi. Integroitumisen edistdmisen ja nuorten kehityksen kannalta taman
tutkimuksen tulokset haastateltavien positiivisista vertaissuhteista ja niiden
olemassaolosta ovat kuitenkin lupaavia.

Téassd tutkimuksessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kiinnittymi-
sen profiilit muodostuivat hyvin samankaltaisiksi, kuin muut Suomessa tutkitut
koululaisten kiinnittymisen profiilit (esim. Linnakyld & Malin 2008). Maahan-
muuttajanuorten kiinnittyminen ei siis timédn tutkimuksen perusteella eronnut
kiinnittymisessd muusta vdestostd, lukuun ottamatta emotionaalista kiinnitty-
miseen vaikuttavaa rasistista kohtelua. Aiemmat kansainviliset tutkimukset
(Johnson ym. 2001; Willms 2003) ovat kuitenkin kuvanneet maahanmuuttajien
heikompaa kiinnittymistd kantavdestoon ndhden, mutta voidaankin pohtia,
johtuuko Suomessa kiinnittymisen tasavertaisuus koulujdrjestelmdstd, jossa
kaikilla on samanlaiset mahdollisuudet oppia ja kdydd koulua. Aiemman tut-
kimuksen mukaan maahanmuuttajaoppilaan kouluun kiinnittymistd tukevat
samassa koulussa olevat muut omaa etnistd taustaa edustava ihmiset (Johnson
ym. 2001), mutta toisaalta maahanmuuttajien ryhmittdytyminen yhteen asuin-
alueeseen tai kouluun voi estdd kulttuurirajat ylittdvien sosiaalisten suhteiden
muodostumisen (Euroopan komissio 2008).

Osalla tdmén tutkimuksen tutkittavista kiinnittyminen oli joillain sen osa-
alueilla heikkoa, sen mukaan miten he kuvasivat sosiaalisia suhteitaan ja kou-
lunkdyntidan. Finnin ja Zimmerin (2012, 124) mukaan kiinnittyminen kehittyy
kouluvuosien aikana peruskoulusta jatko-opintoihin saakka. Sithen voidaan
osittain vaikuttaa kouluolosuhteisiin panostamalla, silld tietyt kouluun liittyvit
kayttaytymismallit ovat muunneltavissa. Tassdkin tutkimuksessa esille tulleet
kiinnittymistd heikentavit tekijat, kuten esimerkiksi rasismi ja oppiaineiden
kiinnostavuus, voivat olla koulun sisdisesti muutettavissa. Niinpd opettajien ja
kasvattajien tulisikin ottaa tdma huomioon jokaisella koulutusasteella ja panos-

taa kiinnittymiseen vaikuttaviin seikkoihin, joilla koulun puolesta voidaan vai-
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kuttaa yksiloiden kiinnittymiseen, silld kiinnittyminen vaikuttaa oppilaiden
jokapdivédiseen eldmddn koulussa. Skinnerin ja Pitzerin (2012) mukaan vahva
kiinnittyminen ja siitd seuraava oppiminen ja koulumenestys lisddvit itseluot-
tamusta ja yhtendisyyden tunnetta, kun taas heikolla kiinnittymiselld on pdin-
vastaiset vaikutukset. Erityisesti omaan luokkaan kiinnittyminen on merkittava
tekija oppilaiden koulukokemuksissa. Tédssd tutkimuksessa osa oppilaista ker-
toi, ettei kokenut kuuluvansa lainkaan omaan luokkaansa.

Kiinnittymiselld on merkitystd myos sosiaalisiin suhteisiin, sillda vahvasti
kiinnittyneet oppilaat tyypillisesti viettavét aikaa keskenddn, kun taas heikosti
kiinnittyneilld oppilailla on taipumus hakeutua toisten heikosti kiinnittyneiden
oppilaiden seuraan (Skinner & Pitzer 2012). Kiuru (2018, 133) lisd4, ettd ystdva-
ja kaveripiiri voivat lisdksi vaikuttaa myo6s yksilon oppimismotivaatioon. Jos
hénen sosiaalinen piirinsd koostuu kouluun heikosti sitoutuneista nuorista, on
todenndkoistd, ettei hankddn panosta kouluun. Kouluun vahvasti sitoutuneen
sosiaalisen ympdriston taas on mahdollista nostaa yksilon oppimismotivaatiota.
Tassdkin tutkimuksessa haastateltavat kertoivat ystdvien kannustavan koulu-
toissd ja lisddvan motivaatiota. Yleisesti koulujen haasteena on vilttdd edelld
mainittua asetelmaa, jossa oppilaiden heikko kiinnittyminen tukee toinen tois-
taan.

Suomalaisten oppilaiden kouluun kuulumisen tunne on heikentynyt vii-
me vuosina ja kiinnittyminen kouluun on heikkoa (Linnakyld & Malin 2008;
OECD 2013), kun samaan aikaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus
on kouluissa noussut (Opetushallitus 2010; Opetushallitus 2015). Lisdksi on to-
dettu, ettd rasismi vdhentdd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kouluun
kuulumisen ja kiinnittymisen tunnetta (Jasinskaja-Lahti ym. 2009, 106). N&ihin
tunteisiin vaikuttavat monet tekijdt, mutta tutkimusta maahanmuuttajien maa-
ran kasvun ja kiinnittymisen ja kuulumisen tunteen heikentymisen yhteydesta
ei ole kovinkaan paljoa, vaan ne keskittyvidt enemmaén esimerkiksi kiinnittymi-
sen ja koulupudokkuuden yhteyteen.

Tassd tutkimuksessa haastateltavat yhtd lukuun ottamatta olivat kiinnit-

tyneet kouluun ainakin yhdelld kiinnittymisen osa-alueella. Vaikka kiinnittymi-
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sessd merkittdvid ovat myos useat henkilokohtaiset seikat, on kouluilla ja opet-
tajilla mahdollisuus vaikuttaa kiinnittymisen laatuun ainakin vélillisesti. Haas-
tatteluissa esimerkiksi kdvi ilmi, ettd ilmapiiri luokassa oli huono, eikd kuulu-
misen tunnetta omaan luokkaan ollut syntynyt. Sen puuttuminen voi vaikuttaa
negatiivisesti niin nuoren kehitykseen kuin oppimiseenkin (Salovaara & Hon-
konen 2011, 12), minké takia kouluissa tulisi ottaa huomioon enemmaé&n muun
muassa yhteisollisyyden rakentaminen niin, ettd myos eri etnisistd taustoista
tulevat oppilaat tulisivat siind huomioiduksi. Taméan tutkimuksen haastatteluis-
sa osa oppilaista kertoi, etteivét jotkut heiddn koulunsa tapahtumista olleet so-
pivia heille heiddn oman kulttuurinsa vuoksi. Silld miten eri kulttuurit tuodaan
esiin ja kasitellddn kouluissa, on merkitystd muiden oppilaiden suhtautumiseen
kulttuurien moninaisuuteen (Souto 2011).

Opettajat ovat ratkaisevassa asemassa ilmapiirin muodostamisessa ja eri-
laisten tapahtumien jarjestamisessd, silla heiddn asenteensa ja eettiset ratkaisun-
sa vaikuttavat oppilaiden hyvinvointiin koulussa (Paavola & Talib 2010, 75-76;
Rinne ym. 2011, 297). Kuten aiemmissakin tutkimuksissa (mm. Leinonen 2013,
34-35; Rasdnen & Kivirauma 2011), tassdkin tutkimuksessa oppilaat kuvailivat
opettajien ja heiddn toimintansa olevan kiinnittymistd vahvistava tekija. Kui-
tenkin myos opettaja voi olla omien ennakkoluulojensa takia jaottelua vahvis-
tava henkilo, kuten Kuukan ja muiden (2015) tutkimuksessa ilmenee: opettaja
voi ajatella “maassa maan tavalla” -asenteella, joka voi johtaa rasismin vahtte-
lyyn (Souto 2011). Rasismin vahittely ja kiistiminen johtuu Suomessa siitd, etta
se on yhteiskunnallisten arvojen ja lakien vastaista (Alemanji 2016). Kokemuk-
semme mukaan opettajankoulutuksessa monikulttuuristen kohtaamisten kasit-
tely on ollut yleistymiseensd ndhden vahdistd. Nakisimme monikulttuurisuu-
den laajemman huomioimisen tarpeelliseksi opettajien koulutusvaiheessa, silld
opettajat jo pelkdstddn omalla asennoitumisellaan luovat kouluihin arvojensa
mukaisen ilmapiirin. Toisin sanoen silld on merkitystd, kuinka opettaja kohtaa
maahanmuuttajataustaiset oppilaat.

Kouluyhteison asenteellisuuden ja toiminnan merkitys voidaan ndhda

myos heijastuksena ympérdivan yhteiskunnan arvoista ja periaatteista. Koulu
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on siis yhteiskunta pienoiskoossa, eikd se voi toimia erillisend siitd. (Spint-
hourakis ym. 2011.) Voidaan siis ajatella, ettd tutkimuksessa ilmenneet asenteel-
liset kohtaamiset ja syrjintd maahanmuuttajia kohtaan peilaavat timén hetkista
yhteiskunnallista tilaa ja ajattelua. Jaottelun estdmiseksi tarvitsisi siis myds yh-
teiskunnallista muutosta, silld rasismi ei ole vain yksildiden vilinen asia (Ale-
manji 2016; Alemanji & Dervin 2016; Souto 2011). Mietittdvaksi jad, kuinka tama
jo peruskoulussa ndkyva vahva erottelu ilmenee jatko-opinnoissa ja tydeldmas-
sd.

Tutkimuksemme nosti esiin maahanmuuttajataustaisten nuorten eldamaéssa
vaikuttavien sosiaalisten suhteiden jakautuneisuuden ja sen vaikutuksen hei-
dédn kouluun kiinnittymiseensd. On tdrke&d tiedostaa, ettd kaikki oppilaat eivat
ole tasavertaisia koulun sosiaalisessa yhteisossd. Koulussa tyoskentelevien tulisi
ymmadrtdd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohtaamisen eri puolet ja
kiinnittdd huomiota siihen, miten monista eri ulottuvuuksista kiinnittyminen
rakentuu. Suomalais- ja maahanmuuttajanuorten kohtaaminen koulussa ei ole
itsestddnselvyys eikd tuota aina haluttua lopputulosta. Koulun pitdd myos
edesauttaa positiivisen vuorovaikutuksen saavuttamista. Vaikka Suomessa aja-
tellaan tasavertaisuuden olevan hyvailld mallilla, antaa tamd tutkimus viitteita
siitd, ettd maahanmuuttajanuorten kohdalla tasavertainen kohtelu ei aina to-

teudu.

8.2 Luotettavuus

Tdssd luvussa tarkastelemme tutkimuksen luotettavuutta erityisesti tutkimus-
prosessin vaiheiden, tutkijoiden vaikutuksen ja tutkimusten tulosten uskotta-
vuuden kautta. Pyrimme Kkirjoittamaan tutkimusraportin tuloksineen ja proses-
sin kuvaamisineen mahdollisimman selkedsti ja yksityiskohtaisesti luotetta-
vuuden takaamiseksi, silld se on osa luotettavuuden arviointia (Eskola & Suo-
ranta 2014, 214; Tuomi & Sarajarvi 2009, 141).

Laadullisessa tutkimuksessa tulee tarkastella havaintojen luotettavuutta

sekd puolueettomuutta. Puolueettomuudessa tarkastellaan sitd, vaikuttaako
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tutkija havaintoihin ja siihen, miten hén tulkitsee niitd. Esimerkiksi tutkijan su-
kupuoli, kansalaisuus, asenteet ja ikd voivat vaikuttaa tehtyihin havaintoihin ja
tamd pitdd tiedostaa tuloksia tarkastellessa, silld se vadistamdittd vaikuttaa laa-
dullisessa tutkimuksessa. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 135-136.) Pyrimme tiedos-
tamaan omat ennakkoluulomme ja asenteemme ldpi tutkimusprosessin. Tatd
tuki se, ettd tutkijoita oli kaksi, jolloin asenteiden ja ennakkoluulojen lapikay-
minen yhdessd edesauttoi niiden tiedostamista. Toisaalta tulee huomioida, ettd
tutkimusasetelmassa tutkijalla on oma ymmarrys tutkittavasta ilmiostd, eivatka
havainnot voi olla silloin tdysin objektiivisia (Aaltio & Puusa 2011, 153; Tuomi
& Sarajarvi 2009, 20).

Tutkimuksemme luotettavuutta heikentdvit tutkittavien pieni joukko.
Tutkimukseemme osallistui yhdeksan haastateltavaa, jotka olivat kahdelta eri
luokalta samasta yldkoulusta. Tutkimuksemme tavoitteena ei tosin ollut yleis-
tadkddan tuloksia, silld laadullisessa tutkimuksessa tarkoituksena on suhteuttaa
tulokset laajempiin kokonaisuuksiin (Alasuutari 2011, 194). Tarkoituksenamme
olikin lisdtd ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd, mikd on fenomenologiselle tut-
kimukselle ominaista (Aaltio & Puusa 2011, 155). Tamén lisdksi olimme kiin-
nostuneet vain haastateltavien kokemuksista ja eldmismaailmasta sekd siitd,
miten ne selittdvat tutkittavaa ilmiota.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta tulee pohtia myds sitd, miten tie-
donantajat valikoituivat tutkimukseen (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 140). Tassa tut-
kimuksessa osallistujiksi valikoitui vain yhden koulun oppilaita, jotka olivat
jakautuneet kahdelle luokalle. N&in ollen tutkimuksessa késitelty ilmio kuvaa
vain tdméan koulun tilannetta. Voidaankin pohtia, voisivatko tulokset olla tastd
tutkimuksesta poikkeavia, jos tutkimus toteutettaisiin eri ymparistossd, kuten
esimerkiksi toisessa kaupungissa (Aaltio & Puusa 2011, 156).

Tutkittavia ei valittu satunnaisotannalla, vaan osallistujat valikoituivat
tutkimuksen tarkoituksen mukaan (Hirsjarvi ym. 2009). Tutkimukseen osallis-
tujat valittiin sen perusteella, mistd koulusta saimme luvan toteuttaa tutkimuk-
sen. Tutkitut luokat valikoituivat samalla metodilla. Tdma osaltaan vaikutti tut-

kimukseen, silld eri koulujen kautta olisi saatu laajempi késitys tutkittavasta
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aiheesta. Tutkimukseen osallistuminen oli oppilaille vapaaehtoista, vaikkakin
opettajat suosittelivat sitd tutkimuksen esittelyn yhteydessd, mikéa osaltaan saat-
toi vaikuttaa tutkimukseen osallistumiseen. Oppilailla oli kuitenkin mahdolli-
suus kieltaytya tutkimuksesta vield myohemmin, kun heiltd kysyttiin kirjallinen
tutkimuslupa ennen sosiometriseen kyselyyn vastaamista ja haastatteluun osal-
listumista.

Teemahaastattelussa ihmiset keskittyvit usein siihen, mitd mieltd he asi-
oista ovat, silld kysymykset koskevat heiddn omaa yksityiseldméddnsa (Alasuu-
tari 2011, 117). Teemahaastattelu sopi siis tutkimuksemme aineiston keruuseen
hyvin, silld tarkoituksena oli saada tietoa juuri tutkittavien kokemuksista ja aja-
tuksista tuoden laadultaan hyvdd aineistoa, miké lisdd tutkimuksemme luotet-
tavuutta. Haastattelutilanteessa haastateltava muodostaa kertomansa omasta
kokemusmaailmastaan ja haastattelutilanteen perusteella (Aaltio & Puusa 2011,
156). Ndin ollen haastattelutilanne ja haastattelijat ovat osaltaan vaikuttaneet
sithen, millaista tietoa haastattelusta on saatu. Haastattelutiloina toimivat kou-
lun eri luokkahuoneet, jotka tuttuina ympadristdind saattoivat tukea haastatelta-
via tilanteessa.

Haastattelutilanne oli sekd meille ensikertalaistutkijoina ettd haastatelta-
ville uusi ja vieras, eikd haastattelu kahden kyselevan vieraan ihmisen kanssa
ole luonnollista vuorovaikutusta; tutkija-tutkittava -suhde tutkimuksessa saat-
toi siis vaikuttaa haastattelun tuloksiin (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 141). Olimme
tutkijoina tulleet osittain tutuksi haastateltaville ennen haastattelua, silld ka-
vimme esittdytymédssd luokille ja teettimidssd sosiometrisen kyselyn ennen
haastattelua, mikad osaltaan saattoi madaltaa oppilaiden kynnystd jakaa koke-
muksiaan haastattelussa. Lisdksi meilld itsellimme ei ollut haastattelemisesta
aiempaa kokemusta, joka olisi auttanut meitd tuntemaan itsemme varmemmak-
si haastattelutilanteessa. Emme olleet testanneet haastattelurunkoamme tai -
kysymyksiamme etukiteen, silld testaustilanteen jédrjestaminen osoittautui tut-
kimuksen kannalta tarpeettoman haastavaksi. Haastatteluissa jouduimme
usein kysymaddn tarkentavia kysymyksid, jotka eivat olleet kaikille samoja. Li-

sdksi tunsimme, ettd mitd enemman haastatteluja teimme, sitd hedelmallisem-
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pid ne olivat, silld haastattelutaitomme kehittyivéat niitd tehdessd. Nédin ollen
ensimmadiset haastattelut jdivat pinnallisemmiksi kuin viimeisimmét. Joillain
haastateltavilla oli my6s vaikeuksia ymmartdd kysymyksidmme, lisdselitysten
jalkeenkin, mikd lisdsi vddrinkdsityksid kummallakin osapuolella. Kuitenkin
lahestyessimme kysyttdvdd asiaa eri kysymyksin, saimme tarvittavat vastauk-
set. Kielihaasteet vaikeuttivat myts meidén tulkintojamme varsinkin litterointi-
vaiheessa, silld jotkut sanat kuuluivat epédselvésti tai emme muuten ymmarta-
neet, mitd nauhalla sanottiin. Tdssd haasteessa kaksi litteroivaa tutkijaa tukivat
toisiaan ja oikeat merkitykset saatiin yhteistyolld selville. Lisdksi haastatteluti-
lanteissa tehdyt muistiinpanot selvensivit litteraatiota.

Tavoitteenamme oli kuvata analyysivaihetta mahdollisimman yksityis-
kohtaisesti, minkd johdosta liitimme tutkimusraporttiin taulukon, josta analyy-
sin vaiheet ndkyvit lukijalle selkeimmin. Koska analyysimme oli teoriaohjaava,
koostamamme teoreettinen viitekehys tuki analyysiprosessia ja sen tuottamia
tuloksia. Vaikka tarkoituksemme on ollut olla objektiivinen, on tutkimuksesta
mahdotonta poistaa tdysin tutkijoiden omien tulkintojen vaikutusta.

Kiinnittymisen profiilit rakentuivat haastatteluissa nousseiden asioiden
perusteella, eikd niissd siis ndy kaikkia kiinnittymisen ulottuvuuksiin (Fredricks
ym. 2004) sisdltyvid asioita. Haastattelun luonteen vuoksi jokainen tutkittava ei
kertonut tdsmdlleen samoja tietoja, eikd sen takia haastatteluissa valttamattd
ilmennyt kaikkia eri kiinnittymisen ulottuvuuksiin liittyvid seikkoja. Kiinnitty-
misen tutkimisessa olisi voitu kayttdd lisdnd kyselylomakkeita, joiden avulla
olisi saatu kattavampi kuva oppilaiden kiinnittymisestd kouluun, mutta aineis-
ton koko olisi ollut vertailuun liian pieni. Kuitenkin haastattelu antoi mahdolli-
suuden kysyad tdydentdvid kysymyksid liittyen oppilaan kiinnittymiseen. Lisak-
si haastatteluista kaikki kiinnittymisen osa-alueisiin liittimdmme asiat eivit
vélttamatta kerro vahvasta kiinnittymisestd. Esimerkiksi pelkkd koulusta pité-
minen tai tunneilla kiyminen ei tarkoita, ettd oppilas olisi kiinnittynyt kouluun,
ellei han sen lisdksi panosta opiskeluun (Li & Lerner 2012, 21).

Haastattelimme tdssa tutkimuksessa vain maahanmuuttajataustaisia oppi-

laita ja muodostimme heiddn haastattelujensa pohjalta kiinnittymisen profiilit
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Fredricksin ja muiden (2004) mukaan. Pystyimme vertailemaan profiileja
aiemmin tehtyjen tutkimusten (mm. Linnakyld & Malin 2008) kanssa, mutta
tatd tutkimusta olisi voitu tdydentdd myos suomalaisoppilaiden haastatteluilla
ja profiileilla samanaikaisen vertailukohteen saamiseksi. Syntyperédisten suoma-
laisoppilaiden ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vertailulla olisi voitu
saada mielenkiintoisia ndkokulmia tutkimukseen. Lisdksi tdssd tutkimuksessa
ei eritelty tutkittavien synnyinmaita tai sitd, olivatko he ensimmdisen vai toisen
polven maahanmuuttajia. Selonteolla edelld mainittuihin asioihin jotkut eroa-
vaisuudet kiinnittymisissd olisi mahdollisesti pystytty selittamaan.

Tdssd tutkimuksessa kiinnittymistd tutkittiin suhteellisen pintapuolisin ja
yleismaailmallisin kysymyksin, eikd kiinnittymisen ulottuvuuksien syvyyttd,
alkuperdd tai syytd erityisemmin tutkittu. Jos ne olisi otettu huomioon, olisivat
tulokset olleet mahdollisesti luotettavammat ja helpommin maariteltavissd ana-
lyysivaiheessa. (Fredricks ym. 2004, 85.) Tastd johtuen tdssd tutkimuksessa luo-
tuja kiinnittymisen profiileja ei voida tarkastella tdytend totena, vaan enem-
maéankin viitteitd antavina. Lisdksi tulee huomioida, ettd muodostetut profiilit
ovat tdamédn tutkimuksen tutkijoiden maédrittelemid ja toisessa tutkimuksessa
samankaltaisesta aineistosta olisi saatettu painottaa eri asioita. Tdssad tutkimuk-
sessa Kkiinnittymisen profiilien muodostamisessa painottuivatkin sosiaaliset
suhteet. Lisdksi Fredricks, Blumenfeld ja Paris (2004, 61) korostavat kiinnittymi-
sen olevan kontekstisidonnaista, jolloin sen kesto ja syvyys vaihtelevat ajan ja
paikan mukaan. Tédssdkin tutkimuksessa haastatelluista muodostamamme kiin-
nittymisen profiilit kertovat siis vain haastatteluhetkelld vallinneen tilanteen,
emmeka tiedd, onko kiinnittyminen heilld ollut erilaista ennen tai jdlkeen haas-
tattelujen. Pitkittdistutkimuksia kouluun kiinnittymisen muutoksista on vain

vdhan saatavilla (Li 2011, 154).

8.3 Jatkotutkimushaasteet

Maahanmuuttajien m&adrd on lisddntynyt Suomessa (VATT 2014, 24) ja tdten

myds kouluissa. Nédin ollen heidédn sosiaaliset suhteensa ja kiinnittyminen kou-



79

luun ja muihin yhteis6ihin ovat ajankohtainen tutkimusaihe myos jatkossa.
Tutkimusprosessi nosti esiin jatkotutkimushaasteita liittyen teemoihin, joita
olisi tdrked tutkia jatkossa.

Tamd tutkimus toteutettiin vain yhdessd yldkoulussa. Vertailuja kiinnit-
tymisen laadusta ja vahvuudesta voisi olla mielekéstd tutkia sellaisten suoma-
laisten koulujen vililld, joissa on paljon ja vihdn maahanmuuttajataustaisia op-
pilaita. Koska Suomessa maahanmuuttajat ovat sijoittuneet asumaan yleensa
samoille asuinalueille kotikaupungissaan, on tdllainen tutkimusasetelma mah-
dollista saavuttaa, silla Suomessa kouluun mennidin alueittain. Kiinnostuksen
kohteena voisivat olla suomalaisten ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
kiinnittyminen ja sen yhteys maahanmuuttajien maaraan koulussa.

Aiemmin olemme tutkineet maahanmuuttajataustaisten oppilaiden sosi-
aalisia suhteita alakoulun puolella ja tédssd tutkimuksessa kohteena olivat van-
hemmat, yldkoulua kadyvédt oppilaat. Taméd tutkimus antoi osviittaa siitd, ettd
maahanmuuttajataustaisten nuorten sosiaaliset suhteet jakautuvat yldkouluids-
sd ja heidédn kiinnittymisensd kouluun on samankaltaista muun véeston kanssa.
Aihetta olisi syytd tutkia myods suuremmalla otoksella, jotta tulokset olisivat
yleistettdvampid. Tamé&n tutkimuksen tulos herdttdd kysymyksen siitd, kuinka
maahanmuuttajataustaiset nuoret ovat kiinnittyneet toisen asteen koulutukses-
sa tai korkeakoulussa. Lisdksi jatkotutkimushaasteena voisi toimia heidédn sosi-
aalisten suhteidensa rakentuminen nédissd ymparistoissa.

Téssd tutkimuksessa osa tutkituista maahanmuuttajataustaisista oppilaista
oli ainakin jollain kiinnittymisen ulottuvuudella heikosti kiinnittynyt kouluun.
Haastatteluissa koulunkdynnin tylsyys, oppiaineiden kiinnostamattomuus ja
vdhdinen panostus nousivat esiin useissa eri yhteyksissa. Lisdksi osa haastatel-
luista oli joutunut kohtaamaan luokassaan rasismia, mikéa tdssa tutkimuksessa
nahtiin kiinnittymistd heikentavéana seikkana. Heikolla kiinnittymiselld on tut-
kittu olevan yhteys muun muassa opintojen kesken jdttamiseen (Virtanen ym.
2018; Wang & Fredricks 2014; Willms 2003). Tamén tutkimuksen oppilaat olivat
juuri padttaméassa peruskoulun yhdeksittd luokkaa ja siirtymaéssa toisen asteen

opintoihin. Kaikki haastateltavat kertoivat hakeneensa joko ammattikouluun tai
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lukioon. Sen lisdksi, ettd kiinnittymisen vahvuutta ja vaihtelevuutta pidemmal-
14 aikavalilld olisi mielekéstd tutkia, olisi myos aiheellista seurata kiinnittymi-
sen ja koulun keskeyttdmisen vilistd yhteyttd erityisesti maahanmuuttajataus-
taisilla oppilailla.

Tdssd tutkimuksessa ei tutkittu sitd, kuinka hyvin maahanmuuttajataus-
taiset nuoret olivat integroituneet Suomeen. Onnistunutta integroitumista tu-
kevat maahanmuuttajanuoren arjen mielekkyys ja vertaissuhteet ja niissd hy-
vaksytyksi tuleminen (Souto 2011). Koulu on Suomessa iso osa lasten ja nuorten
arkea, ja koulunkdynti edistdd myos maahanmuuttajanuoren integroitumista.
Kuitenkin heiddn kohtaamansa rasismi ja ennakkoluulot voivat vaikeuttaa so-
peutumista uuteen maahan. Voidaankin pohtia, kuinka kiinnittyminen kouluun
vaikuttaa maahanmuuttajanuorten integroitumiseen yhteiskuntaan ja voiko
paremmalla kiinnittymiselld tukea integroitumisprosessia.

Tutkimuksessa ilmeni vahva jaottelu suomalais- ja maahanmuuttajanuo-
riin. Samankaltainen jaottelu kdy ilmi my6s aiemmissa tutkimuksissa (esim.
Souto 2011). Yhtend selittdva tekijand yldkouluidssd tapahtuvalle etniselle ja-
kautumiselle pidetddn kulttuurierojen voimistumista nuoruudessa (Kautto
2009; Niemeld 2006). Souto (2011) esittdd myos yhdeksi syyksi sosiaalisten pii-
rien jakautumiselle koulussa olevaa arkipdivdistd rasismia. Tdssd tutkimuksessa
oppilaat selittivédt jakautumista niin rasismilla kuin kulttuurieroavaisuuksilla-
kin, silld muut maahanmuuttajat koettiin samankaltaiseksi. Tamd nostaakin
esiin jatkotutkimushaasteen, silld olisi kiinnostavaa tietdd, mika saa nuoret yla-
koulussa jakautumaan niin vahvasti eri ryhmiin ja vélttelem&an jotain ryhmag,
tassd tapauksessa maahanmuuttajia. Olisi mielenkiintoista tutkia myods suoma-
laisten nuorten ajatuksia aiheesta ja sitd, ndkevitko he tilanteen yhtd kahtiaja-
kautuneena, kuten osa tdiméan tutkimuksen maahanmuuttajanuorista. Tutkimus
nosti esiin tutkimushaasteen siitd, mikd on opettajien ja koulun rooli tdssa nuor-
ten sosiaalisten suhteiden jakautumisessa ja millaiset vaikuttamisen mahdolli-
suudet heilld on. Tutkimuksessa ilmennyttad arkipdivan rasismia ja sen syitd ja

vaikutuksia olisi myos hyva tutkia jatkossa.



81

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin vain maahanmuuttajataustaisten nuor-
ten kiinnittymisen profiileja. Aiemmat tutkimukset ovat antaneet erilaisia tu-
loksia liittyen maahanmuuttajien kiinnittymiseen (Johnson ym. 2001; Linnakyla
& Malin 2008; Willms 2003) ja tutkimus nosti esiin jatkotutkimushaasteena
kiinnittymisen tasojen eroavaisuudet maahanmuuttajien ja suomalaisten oppi-
laiden vililld. Jatkossa olisikin aiheellista selvittdd, vaikuttaako maahanmuutta-
jatausta oppilaan kiinnittymiseen kouluun Suomessa. Taman tutkimuksen pe-
rusteella maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kiinnittymisen profiilit eivét
eronneet muiden tutkimusten kiinnittymisen profiileista, vaikka maahanmuut-
tajatausta vaikutti nuorten arkieldmédan koulussa esimerkiksi rasismina ja sosi-
aalisen piirin jakautuneisuutena. Nama asiat vaikuttavat kuitenkin oppilaan

kiinnittymisen vahvuuteen.
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LIITTEET

Liite 1. Teemahaastattelurunko

Haastattelurunko
Alku: Nimi, luokka, ikd

Teemat:
Luokan sosiaaliset suhteet
Ystdvapiiri ja sen koostumus
o Ystdvit, kaverit, koulu, vapaa-aika
Myonteinen vertaissuhderyhma luokassa
o  Luokan sosiaaliset suhteet, ystivét, tyoskentely
Torjutuksi tuleminen vs. hyvaksyminen
o) Kuuluminen, kiusaaminen
Yhteisollisyys
o Luokan toiminta, retket
Ryhmittymat
o  Klikit, ryhmédytyminen, ongelmatilanteet, mihin kuuluu
Suhteiden laatu
Tukeminen/kannustus
Kaveruus vs. ystiavyys
o Erot, maaritelma
o  Ajanvietto yhdessd, mita tehddan
o  Erot ystdvd/kaveriporukoissa, koulu vs. vapaa-aika
Kulttuurierot ja vaikutus
o Merkitys, haitat, vaikutus omalla taustalla
Kiinnittyminen kouluun
Emotionaalinen kiinnittyminen
o Tuntemukset, tunteet koulussa, vaikutus
o  Muiden ihmisten vaikutus tunteisiin ja ajatukseen koulusta
o  Ystdvien vaikutus koulunkéyntiin ja motivaatioon
Behavioraalinen kiinnittyminen
o  Tapahtumat, retket ja osallistuminen
o  Tyoskentely tunneilla, aktiivisuus, kotitehtavit
Kognitiivinen kiinnittyminen
o  Oppimisen merkitys, koulusiséltojen tarkeys
o  Koulun merkitys eldméssa
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Liite 2. Sosiometrinen kysely

Tutkimuslupa

Antamiasi tietoja ei jaeta eteenpéin, vaan ne sdilyvéat luottamuksellisesti vain tutkijoi-
den tiedossa. Kun tutkimus on valmis, aineisto tuhotaan. Valmiista tutkimuksesta ei
voi tunnistaa osallistujia. Ympyroi vastaus.

Annan luvan kéyttdd antamiani tietoja pro gradu -tutkimuksessa. Kylld Ei

Seuraavaksi pyyddmme sinua kirjoittamaan alla oleville riveille luokkakavereidesi
nimet ohjeiden mukaan. Nimien ei tarvitse olla jédrjestyksessa.

1. Kolmen luokkakaverini nimet, joiden kanssa vietdn mieluiten aikaa ja tulen
parhaiten toimeen

2. Kolmen luokkakaverini nimet, joiden kanssa oleminen ei oikein suju, enké halua
viettdd aikaa
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Liite 3. Haastattelulupa

Nimi ja luokka:

Haastattelulupa

Haastattelu késittelee sinun kokemuksiasi koulusta ja kavereistasi. Haastattelussa kes-
kustelet ndistd teemoista kahden tutkijan kanssa. Antamasi haastattelu ei tule ulkopuo-
listen tietoon ja on luottamuksellinen. Haastattelu nauhoitetaan, mutta tallenteet tuho-
taan tutkimuksen valmistuttua. Tutkimukseen osallistujia ei voida tunnistaa valmiista
pro gradu -tutkielmasta.

Suostun haastatteluun erikseen sovittuna ajankohtana. Kylla En
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Liite 4. Likert -kysely

Numeroiden merkitykset

0 = En osaa sanoa

1 = Taysin eri mielta

2 = Jokseenkin eri mielta

3 = Ei samaa eika eri mielta
4 = Jokseenkin samaa mielta
5 = Taysin samaa mielta

Ympyrdi vaittdmien kohdalta sellainen numero, joka kuvaa suhtautumistasi vaittdmaan parhaiten.
1. Mielesténi luokassamme on hyva
yhteishenki 0 1 2 3 4 5
2. Minulla on kavereita luokassani 0 1 2 3 4 3

3. Vietan vapaa-ajalla aikaa
luokkakavereideni kanssa

4. Tulen toimeen kaikkien luokkalaisteni 0 1 2 3 4 5
kanssa

5. Tunnen itseni yksinaiseksi koulussa 0 1 2 3 4 5

6. Tunnen itseni yksinaiseksi vapaa-ajalla 0 1 2 3 4 5

7. Minulla on usein erimielisyyksia 0 1 2 3 4 5
luokkalaisteni kanssa

8. Minulla on usein erimielisyyksia 0 1 2 3 4 5
kavereideni kanssa

9. Luokassani on useita oppilaita, joista en 0 1 > 3 4 5
pida

10. Vaihtaisin luokkaa, jos voisin 0 4 5 3 4 5

11. Tulen mielell&ni kouluun 0 1 P 3 4 5

12. Olen tyytyvdinen kaveritilanteeseeni 0 " 5 3 4 5



