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Tutkimuksessa pyrittiin selvittimddn lastensuojelun toimenpiteend sijoitettujen
lasten koulussa kohtaamia palkitsevia ja haastavia tilanteita sekéd niihin liittyvia
tunteita. Lisdksi tutkimus pyrki selvittdm&an ratkaisukeinoja, joita lapset olivat
kayttaneet haastavissa tilanteissa. Toistaiseksi tutkimuksia sijoitettujen lasten
kouluarjesta ja heiddn koulutilanteissa kokemista tunteista sekd haastavissa ti-
lanteissa kdyttamistd ratkaisukeinoista on niukasti.

Laadullisen tutkimuksen aineisto kerdttiin haastattelemalla seitsemdd pe-
ruskouluikdistd lasta kdyttamalld aineistonhankintamenetelmind teemahaastat-
telua. Aineisto analysoitiin padsdantoisesti aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Koulun palkitsevat tilanteet liittyivit kavereiden tapaamiseen ja saamiseen,
hyvdan akateemiseen koulusuoriutumiseen, oppilaita aktivoivaan opetukseen
sekd ammattitaitoisiin opettajiin. Haastavat tilanteet sen sijaan liittyivat ristirii-
toihin kavereiden kanssa, koulukiusaamiseen, ystdvien kaipaamiseen, akateemi-
sen koulusuoriutumisen tuomiin paineisiin, oppilaita lamaannuttavaan opetuk-
seen, opettajien oppilaisiin kohdistamaan epdasialliseen kédytokseen, opettajien
antamaan tuen puutteeseen, sekd haasteelliseen kadyttaytymiseen. Palkitseviin ti-
lanteisiin liittyivéat yleisimmin tunteet ilo, helpotus ja onni, ja haastaviin tilantei-
siin liittyivdt useimmin sen sijaan viha, drsytys ja suru. Oppilaat kayttivit haas-
tavissa tilanteissa ratkaisukeinoina yleisimmin sitoutumista ja strategisointia,
avun pyytdmistd, luovuttamista ja uhriutumista, sekd pyrkimystd unohtaa.

Sijoitettujen lasten kouluarkeen kuuluivat niin mukavat kuin ikévit tilan-

teet. Lapsia tuettiin haasteissa, mutta he kaipasivat enemman opettajiensa tukea.

Asiasanat: sijoitettu lapsi, koulusuoriutuminen, vertaissuhteet, opettaja-oppilas-

suhde, haasteellinen kadyttaytyminen, tunteet, ratkaisukeinot
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1 JOHDANTO

Lastensuojelu koskettaa yhd useampaa suomalaista lasta ja perhettd (ks. Kuop-
pala & Sakkinen 2016, 1). Tilastollisesti tarkasteltuna lastensuojelun asiakkaiden
maédrat voivat vaikuttaa pieniltd, vaikka todellisuudessa kyseessd on merkittava
osa suomalaisista lapsista. Vaikka lastensuojelu on osa usean suomalaisen lapsen
ja perheen arkea, on kotimaisen lastensuojelua koskevan tutkimuksen katsottu
olevan liian vahdistd (ks. Eronen 2007, 6; Poso 2007, 81; Pekkarinen 2011, 35). Las-
tensuojelun tutkimuksen véahyyttd on usein perusteltu aiheen arkaluontoisuu-
della (Pekkarinen 2011, 30, 43; Pekkarinen, Heino & P6s6 2013, 340). On kuitenkin
esitetty kysymys, onko tutkimuseettisesti oikein jdttdd tutkimatta jotain aiheen
sensitiivisyyden vuoksi (Pekkarinen 2011, 44). Sijoitettujen lasten kokemustietoa
tarvitaan, ja erityisesti tarvitaan tietoa siitd, millaista on lastensuojelulapsen arki
(Poso 2007, 82; Pekkarinen 2011, 52).

Tutkimuksellani haluan lisdtd tietoa suomalaisista sijoitetuista lapsista. Ta-
maén tutkimuksen paamaara onkin kuulla seitseméd peruskouluikéistd sijoitettua
lasta, ja kysya heiltd heiddn koulussa kohtaamistaan tilanteista. Tarkoitus on sel-
vittdd, millaisia palkitsevia ja haastavia tilanteita he ovat koulussa kokeneet, ja
millaisia tunteita he tilanteissa tunsivat. Lisdksi tutkimuksessa pyritddn selvitta-
médn, millaisia ratkaisukeinoja he olivat kdyttdneet selviytydkseen haastavista
tilanteista. Téllaista tietoa ei ole vield toistaiseksi saatavilla.

Télla hetkelld kotimaista tietoa sijoitettujen lasten koulunkédynnista on tar-
jolla tilastoihin perustuvasta kouluterveyskyselystd (Ikonen ym. 2017) seké sijoi-
tettujen lasten koulunkdynnin tukemisen vaikuttavuudesta (Oraluoma & Vili-
vaara 2016). Aikaisemmin suomalaiset lastensuojelulapsiin liittyvat tutkimukset
ovat keskittyneet pddasiassa selvittdimaan joko koulukotiin sijoitettujen nuorien
kouluhistoriaa ennen sijoitusta (ks. esim. Kitinoja 2005; Kekoni, Kitinoja & P6so
2008) tai sijoitettujen lasten hyvinvointia ja kiinnittymistd yhteiskuntaan sijoituk-
sen jdlkeisend aikana (ks. esim. Hiitola 2008; Reinikainen 2009; Heino & Johnson

2010; Kestild, Vdisdnen, Paananen, Heino & Gissler 2012b).



Kansainviliset tutkimukset ovat osoittaneet, ettd sijoitetut lapset kohtaavat
haasteita koulussa. Tutkimusten mukaan kodin ulkopuolelle sijoitetuilla lapsilla
on haasteita akateemisessa koulusuoriutumisessa (esim. Trout, Hagaman, Casey,
Reid & Epstein 2007, 987-988; Vinnerljung & Hjern 2011, 1906—1907), kdyttayty-
misessddn (esim. Bernedo, Salas, Garcia-Martin & Fuentes 2012, 617-618), ja ver-
taissuhteissaan (esim. Hedin, Hojer & Brunnberg 2011, 47-48; Kestild 2016, 122;
Ikonen ym. 2017, 5). Lisédksi osa lapsista kokee, etteivit he saa opettajiltaan tar-
peeksi tukea (Martin & Jackson 2002, 127; Ikonen ym. 2017, 6), ja osa tulee opet-
tajiensa leimaamiksi (esim. Trout ym. 2007, 989; Tideman, Vinnerljung, Hintze &
Isaksson Aldenius 2011, 50). Vaikka kansainvélinen tutkimustieto sijoitettujen
lasten koulunkdynnistd on runsasta, on kuitenkin huomioitava, ettd eri maiden
koulujdrjestelmat sekéd lastensuojelu ovat erilaisia maasta riippuen (ks. Kitinoja
2005, 77). Taman vuoksi kansainvélistd tietoa ei voi suoraan hyodyntdd koti-
maassa.

Tutkimusten mukaan kouluarkeen liittyy niin myonteisid kuin kielteisid
tunteita (ks. Hintikka 2016, 111). Emme kuitenkaan tiedd, millaisia tunteita sijoi-
tetut lapset kokevat kouluarjessa kohtaamiensa tilanteiden yhteydessa. Tutki-
mukset viittaavat siihen, ettd sijoitetuilla lapsilla voi olla haasteita tunnetaidoissa
(ks. Altshuler 2003, 55; Rusanen 2011, 80—-81; Kalland 2012, 211; Mantymaa &
Puura 2012, 26). Tietamalld, millaisia tunteita sijoitetut lapset kokevat, voidaan
heitd tukea tunnetaidoissa. Lisdksi on vield tutkimatta niin kotimaassa kuin kan-
sainvélisestikin, millaisia keinoja kadyttamalla sijoitetut lapset selviytyvat kohtaa-
mistaan haastavista tilanteista. Aikaisemmat kansainvéliset tutkimukset (esim.
Nett, Goetz & Hall 2011; Sotardi 2016) ovat selvittaneet, millaisia selviytymiskei-
noja kaikki oppilaat kdyttavat kouluarjessa. Tutkimusten (esim. Nett ym. 2011;
Sotardi 2016) perusteella vaikuttaa siltd, ettd oppilaat kdyttdvit niin toimivia
kuin toimimattomia selviytymiskeinoja (Frydenberg & Lewis 1993a; ks. Fryden-
berg & Lewis 2004, 26).

Pyrin tarjoamaan opettajille tdlld tutkimuksella ikkunan sijoitettujen lasten
maailmaan. Toivon, ettd tieto auttaa opettajia ndkemaan sijoitetut lapset tavalli-

sina oppilaina, jotka saattavat kuitenkin kaivata yksil6llistd tukea haasteisiinsa.



2 LASTENSUOJELU JA KODIN ULKOPUOLELLE
SIJOITTAMINEN

21 Lastensuojelun keskeiset periaatteet

Lastensuojelulaki (2007 /417, 6§) médrittelee lapseksi alle 18-vuotiaan ja nuoreksi
18-20-vuotiaan henkilon. Taman lain ohjaamana kaytan téssa tutkimuksessa ter-
mid [apsi viitatessani tutkimukseni kohdejoukkoon.

Lastensuojeluun viitataan vaihtelevissa yhteyksissa (Jahnukainen, P6so, Ki-
virauma & Heinonen 2012, 36), eikd sen mddrittely ole osoittautunut yksinker-
taiseksi. Lastensuojelu on juridisesti monimutkainen ilmio, jonka toteutumista
on pyritty turvaamaan useissa laeissa. Suomessa lastensuojelun toteutumista
sddtdd lastensuojelulaki (2007/417), jonka ydinperiaate on turvata lapselle tur-
vallinen kasvuympadristo, jossa tasapainoinen kehitys on mahdollista (48). Las-
tensuojelulakiin on my®6s kirjattu palvelu- ja tukimuodot, joita suunnataan lap-
selle ja perheelle heidédn tarvitsemallaan tavalla. Lastensuojelu ja sen toteuttami-
nen ovat kiintedssa kytkoksessa myos sosiaalihuoltolakiin (1301/2014), joka pyr-
kii osaltaan turvaamaan lasten hyvinvointia sddtamalla tarvittavien sosiaalipal-
veluiden ja muiden toimenpiteiden toimintaa. Perustuslain (1999/731, 19§) mu-
kaan julkinen valta, eli valtio ja kunta ovat vastuussa riittdvien sosiaali- ja ter-
veyspalveluiden turvaamisesta. Sosiaalihuoltolain (1301/2014, 58§) mukaan lasta
koskevissa toimenpiteissd tulee turvata lapsen turvallisuus, hyvinvointi, ruu-
miillinen koskemattomuus, oikeus huolenpitoon, turvalliseen kasvuymparis-
toon, itsendistymiseen sekd kasvamiseen. Myo6s vuonna 1989 hyvéaksytty Yhdis-
tyneiden kansakuntien ihmisoikeussopimus velvoittaa ottamaan ensisijaisesti
huomioon lapsen edun ja hyvinvoinnin tehtdessa julkisia tai yksityisid sosiaali-
huollon, lainsddadantdelimien, sosiaalihuollon, hallintoviranomaisten seki tuo-
mioistuinten toimia (Yleissopimus lasten oikeuksista 1991, 38§).

Lastensuojelun yksi ensisijaisimmista periaatteista on lapsen edun toteutta-
minen (Jahnukainen ym. 2012, 38; P6s6 2012, 76). Se, mitd lapsen etu tarkoittaa,

tulee kuitenkin mddritelld tilannekohtaisesti (Raty 2012, 13; Jahnukainen ym.



2012, 39). Esimerkiksi sijoittamalla lapsi kodin ulkopuolelle, voidaan turvata lap-
selle turvallinen kasvuymparistd, mutta samalla hdnet erotetaan ldheisistd ihmis-
suhteistaan. Yksi pdatos voi siis samaan aikaan olla sekd lasta suojaava, ettd haa-
voittava. Lasten edun toteuttamisen vuoksi suomalaisessa lastensuojelussa ko-
rostetaankin lasten oikeuksia, osallisuutta ja mielipiteiden kuulemista lastensuo-
jelullisia paatoksid tehtdessa (Poso 2016, 26).

Lastensuojelussa ja sen kaikkien tukimuotojen yhteydessd pyritddn toimi-
maan mahdollisimman hienovaraisesti (Lastensuojelulaki 2007 /417, 48). Lasten-
suojelun tukitoimia suunniteltaessa ja valitessa tulee valita sellaisia ratkaisuja,
jotka tukevat parhaiten kyseistd lasta ja perhettd. Pyrkimys on valita keinoja,
joista koituu perheelle mahdollisimman vdhdn haittaa. Raty (2012, 10) kayttaa
tidssd yhteydessd termid lievimmaén toimenpiteen periaate. Tama tarkoittaa sitd,
ettd ilman perusteita ei ole syytd kdyttdd lilan voimakkaita tukikeinoja, mutta
tuen tulee olla kuitenkin riittavaa.

Pyrkimys on toimia yhteistytssd vanhempien, huoltajien ja lasten kanssa
(Lastensuojelulaki 2007 /417, 52§). Lapsen vanhemmat tai muut huoltajat vastaa-
vat ensisijaisesti lapsen kasvatuksesta, ja heitd tulee tukea siind. Lastensuojelu
haluaa arvostaa perheiden yksityisyyttd, joten lastensuojelun tulisi perustua en-
sisijaisesti vapaaehtoisuuteen. Jos lapsen etu on vaarassa, on julkisella vallalla
kuitenkin oikeus ja velvollisuus puuttua perheiden yksityisyyteen asianosaisten

tahdosta riippumatta lapsen turvallisuuden takaamiseksi.

2.2 Koulun rooli ehkdisevissd lastensuojelussa

Ennen varsinaista lastensuojelun asiakkuutta lastensuojelua toteutetaan ehkaise-
vdnd lastensuojeluna, jonka tarkoituksena on tukea lapsen kehitystd ja hyvin-
vointia (Lastensuojelulaki 2007 /417, 3a§). Lisdksi vanhempia tai muita huoltajia
pyritddan tukemaan heiddn kasvatusvastuussaan (2007/417, 3a8), sekd pyritdan
ennaltaehkdisemddn ongelmien syntymista tarjoamalla tukikeinoja riittdvan var-

hain ennen lastensuojelun asiakkuuden tarvetta. (Raty 2012, 2—-4.)



Kunnalla on vastuu ehkéisevan lastensuojelun jarjestamisestd, mutta kunta
saa itse pdattdd, millaisia tukitoimia ja palveluja se tarjoaa. Tukea tarjotaan paa-
asiassa kunnan peruspalveluiden, kuten &itiys- ja neuvolapalvelujen, terveyden-
huollon, pdivdahoidon, koulun ja nuorisotyon kautta. (Raty 2012, 5.)

Koululla on velvollisuus tukea lapsen koulunkdyntid tdiman tarvitsemalla
tavalla (Heino & Oranen 2012, 218). Koulun roolista erityisesti ongelmien ennal-
taehkdisijand onkin kirjattu niin lastensuojelulakiin (2007/417, 3a§), kuin myos
oppilas- ja opiskelijahuoltolakiin (2013/1287). Edellisten lakien mukaan koulun
tulee edistdd lapsen kasvua, hyvinvointia ja kehitystd opetuksen tukikeinoilla
sekd moniammatillisella toiminnalla. Oppilashuoltotyd on koulujen arjessa toi-
minta-alue, jossa se voi toteuttaa tehtdvadnsd oppilaan tukijana ja ongelmien en-
naltaehkdisijand (Jahnukainen ym. 2012, 48). Tarkemmin oppilashuoltotydn kay-
tannon toteutuksesta on kirjattu perusopetussuunnitelmaan (2014).

Opetustoimessa tyoskentelevien on otettava huomioon, ettd lastensuojelu-
laki (2007 /417, 258) velvoittaa oppilashuoltoa seké yksittdistd opetustoimen pal-
veluksessa olevaa henkil6d tekemédn lastensuojeluilmoituksen lastensuojelutar-
peen selvittdmiseksi epdillessddn lapsen turvallisen kehityksen olevan vaarassa.

Vaikka suomalainen lastensuojelu pyrkii ennaltaehkdisemddn perheiden
haasteiden syntymistd ehkdisevan lastensuojelun avulla, ei se silti arvioiden mu-
kaan ole siind onnistunut (Heino 2014, 288-289). Peruspalveluiden voimavarat
eivat riitd tukemaan kaikkia huonosti voivia lapsia (Heino 2014, 288-289; Ketola
2014, 46-52). Talloin ongelmat kasaantuvat, ja lasten ja perheiden pahoinvointi
lisdantyy. Kunnissa on my0s eroavaisuuksia kyvyissddn vastata lasten ja perhei-
den tilanteisiin, joten lapset ovat eriarvoisessa asemassa riippuen asuinkunnas-
taan. Kouluille tarvittaisiinkin lisd&d resursseja, moniammatillista yhteistyota seka

tiedon jakamisen tehostamista. (Heino 2014, 289-292.)

2.3 Sijaishuolto osana lapsi- ja perhekohtaista lastensuojelua

Joskus ehkdisevi lastensuojelu ei riitd turvaamaan lasten ja perheiden hyvinvoin-

tia. Jos lapsen kasvuolosuhteet tai lapsi itse ovat vaaraksi lapsen turvallisuudelle,
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on julkisella vallalla oikeus puuttua perheen yksityisyyteen erilaisin menetelmin
lapsen edun turvaamiseksi (Lastensuojelulaki 2007/417, 27§). T&lloin puhutaan
lapsi- ja perhekohtaisesta lastensuojelusta, jolloin lapsesta ja perheestd tulee las-
tensuojelun asiakkaita (2007/417, 3§; Jahnukainen ym. 2012, 36). Lapsi- ja perhe-
kohtaisia lastensuojelun tukitoimia ovat avohuollon tukikeinot (2007/417, 348),
huostaanotto ja sijaishuolto (2007/417, 408) seka jalkihuolto (2007/417, 758).

Sijaishuolto tarkoittaa kasvatuksen jdrjestimistd kodin ulkopuolella avo-
huollon tukitoimena, kiireellisend sijoituksena, huostaanottona tai jalkihuoltona
(Lastensuojelulaki 2007 /417, 498). Se voi perustua vapaaehtoisuuteen, mutta sitd
voidaan toteuttaa myos vastentahtoisesti lapsen turvallisuuden takaamiseksi
(Raty 2012, 327-328).

Huostaanotto on ddrimmdisin lastensuojelun tukitoimi. Siihen tulee ryhtya
ainoastaan, jos lapsen terveys ja kehitys ovat vaarassa huolenpidon puutteen,
muiden kasvuolosuhteiden tai lapsen itsensd vuoksi. Huostaanottoon saa ryhtyd,
jos avohuollon tukikeinot eivét ole lapsen tilanteeseen sopivia, tai ne eivit olleet
riittdvid. Lisdksi kodin ulkopuolelle sijoittamisen tulee olla lapsen turvallisuu-
den, kehityksen ja edun mukainen. (Lastensuojelulaki 2007 /417, 408.)

Huostaanotto on voimassa toistaiseksi, ja se pddttyy, kun sille ei ole endd
tarvetta. Viimeistddn se kuitenkin paattyy lapsen tayttdessad 18 vuotta (2007/417,
478). Huostaanoton pddttamisen tulee olla erittdin harkittua, silld tutkimusten
mukaan moni sijoituksen jalkeen kotiin palannut lapsi palaa takaisin sijaishuol-
topaikkaan. Riskind on vuorottelu lapsen kodin ja sijoituspaikkojen vililld, mika
on osoittautunut kdytannoksi joidenkin lasten kohdalla. (Kestild 2016, 98; Laakso
2016, 162.) Vaikka tavoitteena on lapsen palaaminen omaan perheeseensd, melko
harvoin se kuitenkaan toteutuu. Harva huostaanotto lakkautetaan ennen kuin
lapsi tayttdd 18 vuotta. (Heino 2014, 298.)

Sijaishuolto on muodoiltaan kirjavaa, ja sitd voidaan toteuttaa perhehoi-
dossa, ammuatillisissa perhekodeissa, lastensuojelulaitoksissa tai muulla tavalla,
joka edistdd lapsen hyvinvointia (Enroos 2016, 225). Perhehoito on ensisijainen

sijoitusmuoto muihin rinnastettuna. Vuonna 2015 perhehoitoon oli sijoitettu yli
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puolet sijoitetuista lapsista (Kuoppala & Sidkkinen 2016, 5). Perhehoitoa toteute-
taan yksityisissd perheissd, joissa lapselle pyritddn tarjoamaan mahdollisimman
kodinomainen kasvuymparisto. Sijoitetut lapset sekd sijaisvanhemmat asuvat jo-
kainen perhekodissa, ja perhehoidon arki muistuttaakin niin sanottujen tavallis-
ten perheiden arkea. (Enroos 2016, 238.) Perhehoitoa toteuttavilta sijaisvanhem-
milta ei vaadita ammatillista tutkintoa, mutta heiddn tulee kdydd ennakkoval-
mennus (PRIDE), jossa he valmentautuvat sijaisvanhemmuuteen (Perhehoitolaki
263/2015, 6§; Laakso 2012, 130).

Jos lapsen sijaishuoltoa ei voida jarjestdd lapsen edun mukaisesti perhehoi-
dossa tai muulla tavalla, se jarjestetddn lastensuojelulaitoksessa. Vuonna 2015 lai-
toksiin oli sijoitettu neljdsosa sijoitetuista lapsista (Kuoppala & Sakkinen 2016, 5).
Vaikka perhehoitoa pidetddn ensisijaisena sijoituspaikkana, joskus laitossijoitus
voi tukea lasta paremmin. Lastensuojelulaitos voi olla perhekotia parempi kas-
vuympadristo esimerkiksi haastavasti kdyttaytyvalle tai murrosidssa olevalle lap-
selle, tai jos lapsen edun mukainen sijoitus on arvoitu kestoltaan lyhyeksi. Lai-
tokset eroavat perhehoidosta esimerkiksi siten, ettd niissd saa kayttdd rajoitustoi-
menpiteitd, joiden pyrkimyksend on turvata lapsen kokonaisvaltainen turvalli-
suus ja huolenpito. Perhehoidolla ei ole kyseisid oikeuksia, poikkeuksena kuiten-
kin yhteydenpidon rajoittamispdatos. (Raty 2012, 463-646.) My0s laitokset pyri-
tdan luomaan perhehoidon tapaan mahdollisimman kodinomaisiksi niin ympa-
ristoltadn, pdivarytmiltdadn kuin aktiviteettimahdollisuuksiltaankin (Laakso
2012, 143). Kuitenkin todellisuudessa laitoksen arki toimii vuorotydntekijoiden
avulla, jotka eivit asu laitoksessa (Enroos 2016, 238), ja arkea ohjaavat systemaat-
tiset sidnnot ja ohjeet, joita kaikkien odotetaan noudattavan.

Perhehoidon ja lastensuojelulaitosten viliin sijoittuvat ammatilliset perhe-
kodit. Kuoppalan ja Sdkkisen (2016, 5) mukaan vuonna 2015 ammatillisiin per-
hekoteihin oli sijoitettu 15 % sijoitetuista lapsista. Myo6s taméan tutkimuksen lap-
set asuivat yksikossd, jossa annettiin yhteisollistd perhehoitoa, ja jolla oli laitos-
luvat. Lasten sijaisvanhemmat tekivat ammatillista sijaisvanhemmuutta. Kaytan-
nossd ammatilliset perhekodit pyrkivit toimimaan perhehoidon mukaisesti. Ta-

voitteena on tarjota sijoitetuille lapsille kodinomainen kasvuympéristo, jossa on
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kuitenkin ammatillista osaamista. (Laakso 2012, 130; Enroos 2016, 226.) Amma-
tillisissa perhekodeissa perheen toimintaa ohjaavat perheen sisdiset saannot ja
tavat, jotka eivét ole niin ehdottomia kuin laitoshuollossa. Ne voisikin rinnastaa
niin sanottujen tavallisten kotien yhdessd sopimiin aikatauluihin ja toimintaan
liittyviin sdantoihin. Ammatillisessa perhekodissa lapsen toimintaa seurataan
kuitenkin systemaattisemmin, kuin perhehoidossa tehtdisiin. Ammatillisen osaa-
misen vuoksi sijaisvanhemmilta vaaditaan sekd ennakkovalmennuksen (PRIDE)
suorittaminen, ettd ammatillinen koulutus, joka sopii tyonkuvaan (Perhehoito-
laki 263/2015, 68§).

Perhehoitolakiin (263 /2015, 8-98) on kirjattu, kuinka monta lasta ammatil-
lisessa perhekodissa voi asua. Pddsdantoisesti perheessd asuvia lapsia voi olla
enintddn seitsemaén, jos heiddn hoidostaan vastaa kaksi kodissa asuvaa henkilda.
Hoidettavien lasten mddrdan vaikuttaa kuitenkin se, kuinka monta perhehoitajaa

kodissa asuu, ja millaista hoitoa lapset tarvitsevat.

24 Sijoitettujen lasten maira tilastojen mukaan

Lastensuojelun asiakkaiden madarda Suomessa kasvoi vuodesta 1997 vuoteen 2014
saakka (Kuoppala & Sdkkinen 2016, 1). On huomattu, ettd lastensuojelun asiak-
kaiden mddréd kasvaa, ja asiakkaaksi tulee enemmaén lapsia kuin mitd sieltd lahtee
(Heino 2014, 292). Vuonna 2014 lastensuojelun asiakkaiden maaraa koskevat lu-
vut kdantyivat kuitenkin hieman laskuun (Kuoppala & Sidkkinen 2016, 1-3),
mistd ldhtien tilastoissa on tapahtunut hieman laskua vuosittain.

Vuonna 2015 oli kodin ulkopuolelle sijoitettuna 17 664 lasta (alle 18-vuoti-
aat) ja nuorta (18—20-vuotiaat), mika tarkoittaa 1,4 prosenttia saman ikdisestd va-
estostd (Kuoppala & Sidkkinen 2016, 1). Vield vuonna 2014 luku oli 2 prosenttia
korkeampi. Vuosien saatossa tapahtuneesta tilastojen kasvusta kertoo kuitenkin
se, ettd vuonna 1999 sijoitettujen mééra oli alle 9000. Tilastojen mukaan poikia on

sijoitettu jo 1990-luvulta ldhtien tyttojd useammin, vaikkakin molempia suku-
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puolia on sijoitettuna ldhes yhtd paljon. Vuonna 2015 sijoitettuina olevista lap-
sista 53 prosenttia oli poikia ja 47 prosenttia tyttojd. (Kuoppala & Siakkinen 2016,
7.)

Kiireellisten sijoitusten madrd on lisddntynyt vuosien saatossa eniten kai-
kista tukimuodoista. Eniten sijoitetaan kiireellisesti nuoria, ja vuonna 2015 kii-
reellisesti sijoitettiin 7377 lasta (Kuoppala & Sakkinen 2016, 3). Nuorten kiireelli-
sen sijoittamisen kasvulle on pyritty 16ytdamaan selityksid. Yksi ndkokulma on,
ettd kasvavat tilastot kertovat suomalaisen lastensuojelun matalasta kynnyksesta
puuttua lasten ja perheiden haasteisiin (Lamponen 2016, 129). Toisaalta on myos
arveltu, ettd tilasto kertoo ennemminkin nuorten ja perheiden pahoinvoinnin li-
sddntymisestd. On my0s esitetty, ettd koulujen keinot ovat puutteellisia niiden
ennaltaehkdisevan lastensuojelutehtdvan toteuttamisessa, eivitkd ne pysty vas-
taamaan nuorten tarpeisiin. Kolmantena ndkokulmana on pohdittu perheraken-
teiden ja perheenjdsenten vilisissd auktoriteettisuhteissa tapahtuvien muutosten
osuutta nuorten pahoinvointiin. Koska muutoksia edellisissd asetelmissa tapah-
tuu nykyddn entistd useammin, voi nuorten olla vaikea 16ytdd paikkaansa per-
heissd. (Forsberg & Ritala-Koskinen 2012, 157; Heino 2014, 294-295.)

My0s kansainvilistd tilastovertailua tehdessd vaikuttaa siltd, ettd Suomessa
tehdddn runsaasti lastensuojelun toimenpiteitd. Toisaalta esimerkiksi sijoitettu-
jen lasten korkea tilastollinen mddra saattaa kertoa siitd, ettd Suomessa ajatellaan
lastensuojeluntoimenpiteiden tarjoavan lapselle muutoksen parempaan eld-
madn. (Poso 2007, 79.) On my0s arveltu, ettd tilastointikdytdnteiden tarkentumi-
nen ja tehostuminen ovat voineet vaikuttaa asiakasmaéérien tilastolliseen kas-
vuun. On siis otettava huomioon, ettd korkeat ja kasvaneet lastensuojeluasiak-
kaiden mddristd kertovat tilastot eivit automaattisesti kerro suomalaisten perhei-
den lisddntyneestd pahoinvoinnista. Taustalla voi olla useita tekijoitd. (Forsberg

& Ritala-Koskinen 2012, 158.)
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3 SIJOITETTU LAPSI KOULUSSA

3.1 Sijoitettujen lasten akateeminen koulusuoriutuminen

Akateemista koulusuoriutumista tarkastellaan tdssd tutkimuksessa eri oppiai-
neissa menestymisen ndkokulmasta. Menestymistd maddrittaviat arvosanat ja
muut suoriutumista koskevat arviot. Akateemisen koulusuoriutumisen yhtey-
dessa tarkastellaan myos akateemisia taitoja. Koulusuoriutumisesta puhuttaessa
on kdytetty eri yhteyksissd eri termejd, ja niilld on tarkoitettu eri asioita, kuten
oppilaiden akateemisia taitoja, kouluarvioinneista saatuja arvosanoja ja koulu-
menestystd. Tarkkaa méadrittelyd ei kuitenkaan ole tehty. Valitsemani termivalin-
nan taustalla on Troutin ym. (2007) tekemd jaottelu koulusuoriutumisesta. Trout
ym. (2007, 987-988) jakoivat meta-analyysissaan tarkastelemansa lihes kolme-
kymmentd tutkimusta kahteen ryhméén sen mukaan, kuinka niissd koulusuoriu-
tumista oli ldhestytty. Ensimmaéinen ryhma oli akateeminen suoriutuminen (aca-
demics), johon tyoryhmd ajatteli kuuluvan tutkimukset, joissa koulusuoriutu-
mista mddrittivat oppiaineista ja akateemisista taidoista annetut arvosanat. Toi-
nen ryhmd puolestaan oli koulussa toimiminen (school functioning), johon kuului
oppilaan kdyttdytymiseen liittyva koulusuoriutuminen.

Sijoitettujen lasten akateemista koulusuoriutumista tutkittaessa on tullut
esille, ettd he suoriutuvat muihin oppilaisiin verrattuna heikommin akateemi-
sissa taidoissa, ja saavat keskiarvoa huonompia arvosanoja (ks. esim. Fantuzzo &
Perlman 2007, 956; Trout ym. 2007, 987). Vinnerljungin ja Hjernin (2011, 1907)
ruotsalaisen tutkimuksen mukaan peruskoulun viimeiselld luokalla sijoitetut op-
pilaat saivat heikompia arvosanoja, ja suoriutuivat kaiken kaikkiaan koulussa
heikommin kuin adoptoidut lapset tai muut lapset. Niin ikdan ruotsalaisessa Ber-
linin, Vinnerljungin ja Hjernin (2011, 2493) tutkimuksessa tarkasteltiin sen sijaan
neljan lapsiryhmén akateemisia taitoja: pitkéddn sijoitettuna olleiden, adoptoitu-
jen, lastensuojelun avohuollon palveluja saavien lasten sekd muiden lasten. Tut-

kimusryhma huomasi, ettd ensimmadisend mainittu lapsiryhmd sai muihin oppi-
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laisiin verrattuna alhaisempia arvosanoja, kun tarkasteltiin kuudestatoista oppi-
aineesta saatuja arvosanoja ja niiden keskiarvoja. Toisaalta tutkimuksessa tehtiin
huomio, ettd sijoitetut lapset saivat muita lapsia parempia arvosanoja kuvaama-
taidosta ja musiikista.

Tutkimusten perusteella vaikuttaa siltd, ettd sijoitetuilla peruskouluikdisilla
lapsilla on oppimisen haasteita sekd puutteita akateemisissa perustaidoissa.
Huomion arvoista on kuitenkin mainita, ettei heilld kaikilla ole oppimisen vai-
keuksia (ks. esim. Iversen, Hetland, Havik & Stormark 2010, 307; Tideman ym.
2011, 49; Harder ym. 2014, 262). Iversenin ym. (2010, 310-311) norjalaisen tutki-
muksen mukaan hieman yli kymmenelld prosentilla sijaishuollossa olevista lap-
sista oli yleisid oppimisvaikeuksia ja kolmasosalla spesifejd oppimisvaikeuksia,
jotka liittyvat matematiikan ja/tai lukemisen ja kirjoittamisen osa-alueisiin. Vas-
taavasti vertaisista ainoastaan alle puolella prosentilla oli yleisid oppimisen haas-
teita, ja puolestaan spesifejd vaikeuksia oli kymmenesosalla. Evansin (2001, 385)
yhdysvaltalaisessa tutkimuksessa puolestaan tuli esille, ettd noin 25 prosentilla
sijoitetuista oppilaista oli haasteita vahintddn yhdessd akateemisessa taidossa,
jotka liittyvat lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan perustaitoihin. Vastaa-
via tuloksia saivat myos Mitic ja Rimer (2002, 402). Tutkimuksessa tehtiin huo-
mio, ettd sijaishuollossa olevista oppilaista noin 40 % suoriutui heikommin mui-
hin oppilaisiin verrattuna lukemisen ja kirjoittamisen perustaidoissa. Matematii-
kan perustaidoissa he menestyivét &dskeisidkin taitoja heikommin: ldhes puolet
sijoitetuista oppilaista menestyi muita heikommin matematiikan perustaidoissa.
Puolestaan Ziman ym. (2000, 96) tutkimuksen mukaan ldhes neljdsosalla sijoite-
tuista lapsista oli vaikeita matematiikan tai lukemisen haasteita. Myo6s kotimai-
seen kouluterveyskyselyyn (Ikonen ym. 2017, 4) vastanneet sijoitetut lapset ko-
kivat, erityisesti yldkouluikédiset, ettd heilld oli haasteita oppimistaidoissaan,
jotka liittyivat lukemiseen, kirjoittamiseen tai laskemiseen.

Scherr (2007, 425, 429) selvitti tutkimuksessaan, ettd luokan kertaaminen oli
sijoitetuille lapsille muihin lapsiin verrattuna seitsemén kertaa yleisempda. Sijoi-
tetuista lapsista noin kolmasosa oli jadnyt luokalle ainakin kerran kouluhistori-

ansa aikana, kun taas Troutin ym. (2007, 990) tutkimuksen mukaan 35-57 % oli
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kerrannut luokan. Sen sijaan Zima ym. (2000, 96) totesivat tutkimuksessaan, etta
sijoitetuista lapsista hieman yli kymmenen prosenttia joutui kertaaman luokan.

Scherrin (2007, 425) meta-analyysi antaa viitteitd siitd, ettd koulut pyrkivit
tukemaan sijoitettuja lapsia heiddn haasteissaan. Tutkimuksessa tuli esille, etta
kodin ulkopuolelle sijoitettujen oppilaiden tarve oppimista tukeville menetel-
mille oli muihin oppilaisiin verrattuna noin viisinkertainen, ja sijoitetuista lap-
sista ldhes kolmannes saikin erityisopetuksen mukaista opetusta. My6s Troutin
ym. (2007, 898) meta-analyysi tukee aikaisempaa tulosta, silld sen mukaan sijoi-
tetut lapset saivat vertaisiaan useammin erityisopetuksen mukaista opetusta.

Kaikkien sijoitettujen lasten heikko akateeminen koulusuoriutuminen ei se-
lity taitojen ja kykyjen puutteilla, vaan osa heistd ndyttdisi alisuoriutuvan akatee-
misissa taidoissaan (ks. Evans 2001, 386; Tideman ym. 2011, 50-51; Vinnerljung
& Hjern 2011, 1908). Tidemanin ym. (2011, 50—-51) tutkimuksessa huomattiin, etta
tutkimukseen osallistuneilla sijoitetuilla oppilailla olisi ollut kognitiivisia kykyjd,
joita he eivdt kuitenkaan hyodyntdneet. Vastaavia tutkimustuloksia sai myos
Evans (2001, 386), jonka tutkimuksessa sijaishuoltoon pddtyneilld oppilailla oli
puutteita akateemisissa perustaidoissa, mutta ldhes kahdeksankymmentd pro-
senttia heistd naytti silti alisuoriutuvan noissa perustaidoissa suhteessa kognitii-
viseen kapasiteettiinsa. Heinon ja Orasen (2012, 234) mukaan Vinnerljung (2010)
onkin korostanut, ettd vaikka sijoitetuilla lapsilla on haasteita koulussa, ja he
saattavat jadda jalkeen oppimisessa, kyse ei ole automaattisesti puutteellisista
lahjoista.

Syy alisuoriutumiseen ndyttdisi liittyvan ympéariston antamaan tuen puut-
teeseen (Trout ym. 2007, 992; Vinnerljung 2010, ks. Heino & Oranen 2012,
234-235; Tideman ym. 2011, 52). Heinon ja Orasen (2012, 234) mukaan Vin-
nerljung (2010) on vedonnut aikaisempiin tutkimuksiinsa sanomalla, ettd opetta-
jat, sijaisvanhemmat ja sosiaalityontekijat aliarvioivat kodin ulkopuolelle sijoitet-
tujen lasten kykyjd ja lahjoja. Ndin ollen lapset eivéat pysty hyodyntaméaan kogni-
tiivisia taitojaan, koska he eivit saa niiden kadyttdamiseen tukea. Tideman ym.

(2011, 52) toivatkin esille, ettd lapsen kognitiivista suoriutumista voitaisiin tukea



17

auttamalla lasta ymmartdamadn ja hahmottamaan omat kykynsa. Taman ymmar-
ryksen avulla lapsi voisi kohottaa odotuksiaan realistisiksi omasta osaamises-
taan, ja ndin ollen menestyd paremmin koulussa.

Fantuzzon & Perlmanin (2007, 956) mukaan kodin ulkopuolelle sijoitettujen
oppilaiden koulusuoriutumiseen vaikuttavat myos lasten haastavat elaménko-
kemukset. My6s Heinon ja Orasen (2012, 234) mukaan Vinnerljung (2010) on sa-
nonut, ettd sijoitettujen lasten heikkoa koulusuoriutumista osittain selittda lasten
epdvakaa ja katkonainen eldma. Sijoitetun lapsen historiaan on saattanutkin kuu-
lua esimerkiksi kaltoinkohtelua, laiminlyontid ja koyhyyttd (ks. Heino, Hyry, Ika-
heimo, Kuronen & Rajala 2016, 67-70).

Sijoitetut lapset ovat my0s saattaneet muuttaa useita kertoja eri lastensuo-
jelun sijoituspaikkojen vililld (ks. esim. (Zima et al. 2000; Fernandez 2008; Laakso
2016, 162) ja vaihtaa kouluja useastikin (ks. esim. Zima ym. 2000, 94; Fernandez
2008, 1286; Hedin ym. 2011, 46). Lisdksi yhteistyd koulujen ja lapsen sijaishuollon
vélilld saattaa olla vaillinaista (ks. Altshuler 2003, 55; Ketola 2014, 34). Nama te-
kijat saattavat johtaa siihen, ettd sijoitettua lasta koskevia tietoja on useilla eri ta-
hoilla ja kouluilla. Noista tahoista tiedot eivit aina kuitenkaan seuraa lapsen mu-
kana seuraavaan kouluun, jolloin kouluilla ei valttamdtta ole tietoa siitd, millaista
tukea sijoitettu lapsi tarvitsisi. Joissakin yhteyksissd vedotaan salassapitosdaadok-
siin, joiden perustellaan olevan este sijoitetun lapsen koulutietojen siirtdmiseen.
Tama perustelu ei kuitenkaan saisi olla este, silld lastensuojelulaki (2007/417,
14§) vaatii moniammatillista yhteistyttd lapsen kasvun ja kehityksen turvaa-
miseksi.

Sijoitettujen lasten koulunkdynnin haasteiden pysyvyydestd on tehty tutki-
muksia, ja useimmat tutkimuksista tukevat ajatusta, ettd haasteet voivat lieven-
tyd ajansaatossa (ks. Hedin ym. 2011, 46—47; Tideman ym. 2011, 49-50; Oraluoma
& Vilivaara 2016). Lasten oma suhtautuminen koulua kohtaan voi muuttua. He-
dinin ym. (2011, 46—47) tutkimukseen osallistuneet lastensuojelunuoret, joilla oli
ollut vakavia koulunkdynnin haasteita, kertoivat, ettd kodin ulkopuolelle sijoi-

tuksen tuoman eldamaéntilanteen vakiintumisen johdosta heiddn suhtautumisensa
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koulua kohtaan muuttui positiivisemmaksi. Tutkimuksessa nuoret kertoivat pa-
nostavansa kouluun my®os siksi, ettd he tiesivét arvosanojen olevan merkityksel-
lisid heiddn pyrkiessdan jatko-opintoihin.

Pesdpuu Ry:n Sijoitettu lapsi koulussa -hankkeesta (SISUKAS 2012-2016)
on myos saatu lupaavia tuloksia sijoitettujen lasten koulunkdynnin tukemisesta
ja kehityksestd (Oraluoma & Vilivaara 2016). Sisukas on tukimalli perhehoidossa
asuvien alakouluikdisten koulunkdynnin tukemiseen, ja se perustuu lapsen vah-
vuuksien kartoittamiseen sekd moniammatilliseen yhteistyohon. Tulosten mu-
kaan lapsilla tapahtui pilottijakson aikana kehittymistd kognitiivisissa kyvyissé,
didinkielen ja matematiikan perustaidoissa sekd psykososiaalisessa hyvinvoin-
nissa (Oraluoma & Vilivaara 2016, 76—80). Sisukas on kehitetty sen ruotsalaisen
esikuvan, Skolfam® -mallin pohjalta, josta saadut tulokset olivat samansuuntai-
sia kuin suomalaisen version. Lasten dlykkyysosamaddrdssa ja lukemisen perus-
taidoissa tapahtui huomattavaa parannusta ja matemaattisissa taidoissa hieman

vdhemman (Tideman ym. 2011, 49-51).

3.2 Sijoitettujen lasten sosiaaliset suhteet koulussa

Sijoitettujen lasten eldmaéssd sosiaalisten suhteiden merkitys korostuu opintoja
suojaavana tekijand (ks. esim. Harker, Dobel-Ober, Akhurst, Berridge & Sinclair
2004, 279; Johansson & Hojer 2012, 1139; Kestila 2016, 122). Toisaalta opettajien ja
vertaisten rooli koulunkédynnin tukijoina voi olla my6s pdinvastainen, jolloin he

voivat vaikeuttaa koulusuoriutumista (ks. Martin & Jackson 2002, 127; Harker

ym. 2004, 211).

3.2.1 Vertaissuhteet

Vertaissuhteet vaikuttavat lapsen kognitiiviseen ja sosioemotionaaliseen kehi-
tykseen (Vitaro, Boivin & Bukowski 2009, 568). Salmivallin (2005, 39-40) mukaan
laheisen kaverisuhteen merkitys on erityisen suuri lapselle, joka tulee vahan tu-
kea tarjoavasta perheestd. Kuuluminen vertaisryhméan johtaa tunteisiin kump-

panuudesta ja kuulumisesta johonkin. Vertaissuhteiden avulla lapsi pystyy myos
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opettelemaan taitoja, joita han tarvitsee myohemmissa ldheisissd ihmissuhteis-
saan. Nditd taitoja ovat esimerkiksi uskoutuminen, sitoutuminen, ldheisyys, ja-
kaminen ja luottaminen. (Salmivalli 2005, 32-40.)

Hedin ym. (2011, 47) haastattelivat ruotsalaisia sijoitetuttuja yldkouluikaisia
lapsia, joiden puheissa koulun sosiaaliset suhteet ja kaverit nousivat keskeisiksi
aiheiksi. Kavereilla oli tarked asema lasten elamaéssd. Kaverit voivat myos edus-
taa pysyvyyttd kodin ulkopuolelle sijoitetun lapsen eldmaéssa (ks. Kestilan 2016,
122). Kun perherakenteet ja asuinpaikka mahdollisesti muuttuvat, saattavat ka-
verit olla ainoa asia, joka pysyy entisellddn lapsen eldmaéssa.

Toisaalta uusien kaverisuhteiden solmiminen koulu- ja paikkakuntavaih-
dosten johdosta voi olla haastavaa (ks. Hedin ym. 2011, 47). Lisdksi sijoitetut lap-
set saattavat omaksua Altshulerin (2003, 60) mukaan useiden kouluvaihdosten ja
muuttojen vuoksi “uuden oppilaan syndrooman”. Tamén syndrooman mukai-
sesti sijoitetun lapsen tdytyy yhd uudelleen ja uudelleen yrittdd ansaita vertaisten
ja opettajien hyvaksynta.

Vaikka vertaiset voivat edistdd kodin ulkopuolelle sijoitettujen oppilaiden
koulusuoriutumista, voivat he olla myos oppimisen esteend. Ystdvien kanssa voi
tulla esimerkiksi konflikteja. Turvattomasti kiintyneet lapset, jollaisia sijoitetut
lapset usein ovat (Kalland 2012, 207), kohtaavatkin Salmivallin (1999, 149) mu-
kaan useammin konflikteja kaverisuhteissaan, kuin turvallisesti kiintyneet. Ka-
verit voivat myos esimerkiksi vaheksya koulunkayntid, mika voi vaikuttaa sijoi-
tetun lapsen oppimiseen. Harkerin ym. (2004, 280) haastattelemien sijoitettujen
oppilaiden mielestd kaverit haittasivat eniten heiddn oppimistaan. Osa vastaa-
jista kuului kaveriporukkaan, jossa ei arvostettu koulunkdyntid, ja kaveripo-
rukka rohkaisi hdiritsevélle kayttaytymiselle.

Tutkimusten mukaan kodin ulkopuolelle sijoitettuja lapsia koulukiusataan
(ks. esim. Harker ym. 2004, 280; Hedin ym. 2011, 47-48; Ikonen ym. 2017, 5). Ha-
maruksen (2008, 45; 2012, 38) mukaan koulukiusaaminen voidaan jakaa epdsuo-
raan ja suoraan kiusaamiseen, ja ne sisdltdvat fyysisid, henkisid ja sosiaalisia

muotoja. Epédsuora kiusaaminen ilmenee esimerkiksi juoruiluna, seldn takana
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puhumisena sekd eristimisend ja syrjimisend. Sen sijaan suora kiusaaminen nay-
tetddn kohteelle avoimesti esimerkiksi fyysiselld vikivallalla, haukkumalla tai
puhumalla ilkeésti.

Kouluterveyskyselyyn (Ikonen ym. 2017, 5) vastanneista sijoitetuista lap-
sista noin kuudennes koki tulevansa koulukiusatuksi viikoittain. He kokivat eri-
tyisesti syrjivad kiusaamista kotona asuvia vertaisiaan useammin. Koska sijoite-
tut lapset haluavat tulla kohdelluiksi kuin ketka tahansa muut (ks. Martin & Jack-
son 2002, 124; Altshuler 2003, 55; Hytonen ym. 2016, 160), he eivat valttamatta
tahdo paljastaa haastavaa historiaansa. Lapset, joilla on haastava tausta, saattavat
peldtd tulevansa kiusatuiksi, jos muut saavat tietdd heiddn kokemuksistaan (ks.
Buckley, Holt & Whelan 2007, 304; Hedin ym. 2011, 47). Huoli kiusatuksi tulemi-
sesta voi olla niin suuri, ettd he pelkddviat mennd kouluun. Hedinin ym. (2011,
47) tutkimuksen mukaan joidenkin lasten pelko toteutuu, ja osaa kiusataan las-
tensuojelutaustan vuoksi. Sijoitetut lapset saattavat myos kokea esimerkiksi, ettd
koulussa levitetddn juoruja heiddn taustastaan. Buckleyn ym. (2007, 304) tutki-
muksessa haastavista kotioloista tulevat lapset arvioivat, ettd opettajien avoi-
mempi suhtautuminen ja toiminta olisivat voineet estdd heihin kohdistuneen
koulukiusaamisen.

Tutkimusten mukaan erilaisuus on monesti asia, johon kiusaajat kiusatussa
tarttuvat (Salmivalli 1999, 102-103; Hamarus 2006, 110-111, 160; 2012, 44). Kiu-
saaja voi tarttua esimerkiksi kiusatun ulkondkoon, sairauteen, perhetekijoihin,
rodullisuuteen tai tdmé&n herkkyyteen, ujouteen tai arkuuteen. Lastensuojelu-
tausta voi olla siis tekijd, joka kiinnittdd kiusaajan huomion. Kiusaajan pyrkimyk-
send on vahvistaa hdnen valta-asemaansa suhteessa kiusattuun, joten kiusaami-
sen perimmadisend syynad ei ole siis kiusatun ominaisuudet (Hamarus 2012, 47).
Kiusaaminen, torjutuksi tuleminen ja ystdvien puuttuminen ovat riskitekijoita
lapsen kehitykselle (Salmivalli 2005, 44). Ystdvattd olemisella on Halmeen, San-
talahden, Marttusen ja Perdldn (2015, 1) raportoinnin mukaan yhteys moniin ela-
ménlaatuun ja hyvinvointiin vaikuttaviin tekijoihin, kuten fyysiseen terveyteen,
ahdistuneisuuteen sekd koulunkdynnin vaikeuksiin kuten koulukiusaamiseen ja

oppimisvaikeuksiin.
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Toisaalta, Kitinoja (2005, 211) huomauttaa tutkimuksessaan, ettd koulukiu-
saamista tapahtuu molempiin suuntiin: kodin ulkopuolelle sijoitetuttuja oppi-
laita kiusataan koulussa, mutta he itse kiusaavat myos muita. Vaikka kiusaajat
eividt muodosta ominaisuuksiltaan yhtendistd ryhmaad (Salmivalli 2010, 39), on
heille Malikin, Asagwaran ja Ibun (2009, 210-211) tutkimuksen mukaan usein
yhteistd varhaisten vuorovaikutusten vakivaltaisuus sekd tunteiden ndyttamisen
niukkuus ja kylmyys. Kiusaaminen ja aggressiivisuus ovatkin usein laajempien
ongelmien ilmentymid (Salmivalli 2010, 40), joten tutkimustulos (ks.Kitinoja

2005, 211) sijoitettujen lasten roolista kiusaajana ei ole tavaton.

3.2.2 Opettajat

Opettajan antama sosiaalinen ja emotionaalinen tuki sekd lammin opettaja-oppi-
lassuhde Bakerin, Grantin ja Morlockin (2008, 10) mukaan vaikuttavat oppilaiden
oppimismotivaatioon, sosiaaliseen kehitykseen, koulusopeutumiseen ja -menes-
tykseen. Sijoitettujen lasten ja heiddn opettajiensa vilistd suhdetta kasittelevissa
tutkimuksissa on saatu vastaavia tuloksia (ks. Harker ym. 2004, 279-280; Johans-
son & Hojer 2012, 1139; Kestila 2016, 122).

Kestildn (2016, 122) mukaan aikuisen rooli sijoitetun lapsen tukijana koros-
tuu erityisesti silloin, jos lapsella ei ole ikdisiddn kavereita. Joillekin oppilaille
opettaja voi olla ainoa turvallinen aikuinen, joka auttaa koulupédivin haasteiden
ylitse, ja kannustaa onnistumisiin. Myos Hytosen ym. (2016, 133) haastattele-
mista sijoitettuina olleista jo aikuisista ihmisistd osa muisteli lammolld opettaji-
aan, jotka tarjosivat vaihtoehtoisia kokemuksia hyvistd aikuisista. Joillekin opet-
taja voi olla my®ds ainoa ihminen, johon voi luottaa. Hedinin ym. (2011, 48) tutki-
muksessa sijoitetuista lapsista osa koki, ettd uskoutuminen omista asioista saattoi
onnistua ainoastaan omalle opettajalle.

Harkerin ym. (2004, 279-280) tutkimuksessa haastatellut sijoitetut lapset
kokivat, ettd opettajat olivat tukeneet heitd heiddn opinnoissaan eniten. Sijoitetut
oppilaat kokivat saaneensa opettajiltaan emotionaalista tukea, ja he uskoivat

opettajien luottavan heiddn akateemisiin kykyihinséd ja osaamiseensa. Vastaa-
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vasti Johanssonin ja Hojerin (2012, 1139) tutkimuksen mukaan sijoitetuille lap-
sille koulun ammattilaisten hyviaksynta ja rohkaisu olivat tarkeitd. Tutkimukseen
osallistuneista ldhes jokainen mainitsi vahintdan yhden erittdin tarkeéksi koke-
mansa koulun henkilokuntaan kuuluvan henkilon, jolta oli kokenut saaneensa
tukea. Koulun ammattilainen saattoi olla opettaja, mutta lapset mainitsivat tar-
keiksi myos esimerkiksi kouluterveydenhoitajia ja vapaa-ajan ohjaajia.

Vaikka edellisten tutkimusten mukaan opettajan kannustus ja tuki koetaan
tarkedksi, eivat sitd kaikki koe saavansa. Kouluterveyskyselyyn (Ikonen ym.
2017, 6) vastanneista sijoitetuista alakouluikéisistd lapsista noin puolet koki, ettei
heilld ollut mahdollisuutta keskustella mieltddn painavista asioista koulun hen-
kilokunnan kanssa. Sen sijaan Martinin ja Jacksonin (2002, 127) tutkimukseen
osallistuneista sijoitetuista lapsista ldhes kahdeksankymmentd prosenttia toivoi
saavansa enemman tukea opettajiltaan. Altshulerin (2003, 58) tutkimukseen osal-
listuneet sijoitetut lapset puolestaan toivoivat, ettd opettajat olisivat olleet hieno-
varaisia, ja olisivat huomioineet heidén erityiset tarpeensa, seki olisivat tukeneet
heitd heiddn haasteissaan.

Kodin ulkopuolelle sijoitetut lapset kohtaavat ympériston luomia aliar-
vioivia ennakko-oletuksia ja -asenteita, jotka liittyvit heiddan koulunkdyntiinsa.
Sijoitettujen lasten kokemusten mukaan myos opettajilla on taipumus leimata
heidat hdiritsevasti kayttaytyviksi oppilaiksi, joilla on erilaisia kouluhaasteita
(ks. esim. Martin & Jackson 2002, 124, 127; Altshuler 2003, 55; Tideman ym. 2011,
52). Nditd oletuksia tuki Troutin ym. (2007, 989) ldhes kolmekymmentd tutki-
musta kasittdvd meta-analyysi. Tutkimuksen mukaan opettajat arvioivat esimer-
kiksi, ettd sijoitetuista oppilaista 25-80 % suoriutui koulussa keskiarvoa huo-
nommin. Opettajien ennakko-oletukset voivat johtaa oppilaiden eriarvoiseen
kohteluun ja leimaamiseen (Altshuler 2003, 57), ja ne puolestaan voivat olla riski
koulussa suoriutumiselle. Martinin ja Jacksonin (2002, 121) mukaan sijoitetuista
lapsista kolmasosa uskoikin opettajien ja kasvattajien alhaisten odotusten ja ste-

reotyyppien haittaavan heidan kouluty6taan.
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3.3 Sijoitettujen lasten haasteellinen kdyttiytyminen koulussa

Lasten ja nuorten ei-toivottavana pidetystd kdyttdytymisestd on eri aikoina ja
vuosikymmenind kéytetty erilaisia nimityksid (ks. Kitinoja 2005, 26—-34). Tdssa
tutkimuksessa itse kdaytan 2000-luvulla yleistynytta termid haasteellinen kiyttiyty-
minen puhuessani sellaisesta lapsen toiminnasta, joka on sopimatonta normaa-
leissa tilanteissa, ja joka ei ole ohimenevé kdyttdytymisen ongelma. Téalld termi-
valinnalla pyrin valttamé&adn stereotyyppistd ja asenteellista ajattelu- ja ldhesty-
mistapaa. Sen sijaan eri tutkimuksien yhteydessa kdytdn sitd termid, jota kysei-
nen tutkija on valinnut kdyttavansa. Yleisin tutkijoiden kédyttama termi vaikuttaa
olevan kayttaytymishdirio- tai -ongelma. Niiden kaytto oli yleistd 1970-luvulta
aina 2000-luvulle saakka. Kitinoja (2005, 36) pitdd kyseisid termejd luokittelevina
ja leimaavina, jotka pahimmillaan muodostuvat itseddn toteuttavaksi ennus-
teiksi. (Kitinoja 2005, 34-36.)

Tutkimusten mukaan kodin ulkopuolelle sijoitetuilla lapsilla on haasteita
kayttaytymisessddn koulussa (ks. esim. Zima ym. 2000, 96; Altshuler 2003, 55;
Fantuzzo & Perlman 2007, 956; Fernandez 2008, 1288). Bernedon ym. (2012, 619)
tutkimuksen mukaan he kuitenkin kayttaytyivat koulussa padsaantoisesti kuten
ketkd tahansa oppilaat ilman vakavia kéyttdytymisen héiriditd. Tutkimuksissa
haasteellinen kayttdaytyminen on luokiteltu usein ulos- ja sisddnpdin suuntautu-
vaksi toiminnaksi. Myos Kitinoja (2005) kaytti tdméantyyppistd luokittelua tut-
kiessaan valtion koulukoteihin sijoitettuja lapsia ja nuoria. Hinen mukaansa lap-
silla oli sisddnpédin suuntautuvia ongelmia, kuten mielenterveyden oireita, pel-
koja ja ahdistusta. Useammin lapsella kuitenkin oli ulospdinsuuntautuvat kayt-
taytymisongelmia, kuten aggressiivisuutta, riitaisuutta ja aikuisia drsyttavaa toi-
mintaa. (Kitinoja 2005, 38—43, 210—-213, 344-348.)

Useat sijoitettujen lasten koulukayttaytymistd koskevat tutkimukset perus-
tuvat opettajien tekemiin arvioihin oppilaiden kayttdytymisestd (ks. Zima ym.
2000; Frenandez 2008; Bernedo ym. 2012). Opettajien tekemit arviot poikkeavat
toisistaan eri tutkimuksissa. Ziman ym. (2000, 95) tutkimuksessa opettajat arvioi-
vat sijoitetuilla lapsilla olevan kayttdytymisongelmia. Lisdksi tutkimuksessa

huomattiin ristiriita opettajien ja sijaisvanhempien havainnoissa, jotka koskivat
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sijoitetun lapsen kayttdytymistd. Opettajat nimittdin kokivat sijaisvanhempia
useammin, ettd lapsella on jokin kédytoshdirio. Bernedon ym. (2012, 619) espanja-
laisessa tutkimuksessa opettajat puolestaan arvioivat suurimman osan sijoite-
tuista lapsista kadyttdytyvdn vertaistensa tavoin ilman kdytoshdirioitd. Tutkimuk-
seen osallistuneet opettajat kuitenkin kokivat, ettd erityisesti sijoitetuilla pojilla
oli vertaisiaan useammin ulospdinsuuntautuvia kdytosongelmia. Vastaavia tu-
loksia sai my6s Fernandez (2008, 1289-1290). Tutkimuksessa opettajat arvioivat
kodin ulkopuolelle sijoitettujen lasten kdyttaytyvan padsadntoisesti kuten vertai-
sensa, mutta noin 16 prosentilla kodin ulkopuolelle sijoitetuista lapsista oli opet-
tajien mukaan ulospdinsuuntautuneita kayttaytymisen haasteita, erityisesti ag-
gressiivisuutta.

Sijoitettujen lasten haasteellisesta kdyttdytymisestd kertonee my0s se, ettd
he kohtaavat koulussa kurinpidollisia toimia (ks. esim. Kortenkamp & Ehrle
2002, 2; Scherr 2007, 429; Harder ym. 2014, 259), ja he kokevat niitd vertaisiaan
useammin (Fantuzzo & Perlman 2007, 956; Trout ym. 2007, 990). Scherrin (2007,
429) meta-analyysin mukaan kodin ulkopuolelle sijoitetut lapset kohtasivat ku-
rinpidollisia toimenpiteitd heiddn kouluarjessaan kolme kertaa useammin kuin
vertaisensa. Lisdksi sijoitettujen lasten erottaminen koulusta ja koulun keskeyt-
taminen olivat yleisempid kuin muiden saman ikdisten. Sijoitetuista oppilaista
noin neljdsosa oli ainakin kerran erotettu koulusta, tai lapsen oli tdaytynyt kes-
keyttad koulunkdyntinsd. Kortenkamp ja Ehrle (2002, 2) raportoivat, ettd noin
kolmannes sijoitetuista lapsista oli erotettu koulusta, tai lapsi oli joutunut kes-
keyttdimddn koulun edellisen vuoden aikana. Vastaava luku vertaisten keskuu-
dessa oli vain hieman yli 10 %. Puolestaan Troutin ym. (2007, 990) meta-analyy-
sissa 11-65 % sijoitetuista lapsista oli erotettu tai lapsi oli keskeyttanyt koulun-
kdynnin vahintdan kerran. Sen sijaan Ziman ym. (2000, 96) tutkimuksessa sijoite-
tuista 14 % oppilaan historiaan sisdltyi koulusta erottaminen tai koulutyon kes-
keyttaminen.

Harderin ym. (2014, 259) hollantilaisia sijoitettuja nuoria koskevassa tutki-

muksessa tuli esille, ettd hieman yli 80 prosenttia kyseisista nuorista oli poistettu
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luokasta ainakin kerran heiddn sijoituksensa aikana. Kolmannes puolestaan oli
poistettu vahintddn viisi kertaa.

Tutkimuksia sijoitettujen lasten haasteellisen kayttdytymisen syistd ei juuri
ole. Taustalla kuitenkin voi olla sijoitettuna olevien lasten haastavat elamé&nko-
kemukset, sekd lasten haasteet ilmaista vaikeaksi kokemiaan tunteita. Altshule-
rin (2003, 55) tutkimukseen osallistuneet sijoitetut lapset kertoivatkin kayttayty-
neensd koulussa haasteellisesti, koska he eivit olleet osanneet muulla tavalla il-
maista eldimdnkokemustensa johdosta sisddnsd tukahduttamiaan tunteita. Tun-
teet purkautuivat sen vuoksi koulussa haasteellisen kadyttdytymisen muodossa.

Haasteellisen kdyttdytymisen taustalla voi olla myds oppitunnilla turhau-
tuminen. Laineen (2000, 120-123), Rantalan (2005, 275) ja Kautto-Knapen (2012,
74) tutkimuksissa huomattiin, ettd oppilaat turhautuivat ja drsyyntyivit, jos he
eivit saaneet tukea oppitunneilla, tai oppitunti oli tylsda. Nettin ym. (2011, 55)
tutkimuksen mukaan tylsistyessddn oppilaat usein suuntasivat huomionsa pois
tylsyyttd aiheuttavista tekijoistd, ja esimerkiksi juttelivat vierustoverille. Tallai-
nen kdyttdytyminen voidaan tulkita opettajien keskuudessa héiritsevéksi ja haas-

teelliseksi kayttaytymiseksi.

3.4 Koulun haastavat tilanteet ja sijoitettujen lasten kayttamat
ratkaisukeinot

Ihminen kohtaa eldmaéssdan tilanteita, jotka hdn kokee stressaavina, ja joista hdn
pyrkii pddseméddn eroon. Tdssd tutkimuksessa kdytdn tillaisesta tilanteesta pu-
huttaessa tutkimuskysymysten mukaisesti termid haastava. Haastavalla tilan-
teella tarkoitetaan siis tdssd tutkimuksessa tilannetta, joka lapsen ndkokulmasta
on epamieluisa. Vastaavasti palkitsevalla tilanteella tarkoitetaan tilannetta, joka on
lapsen ndkokulmasta tarkasteltuna miellyttdva ja mieleinen. Aikaisemmista tut-
kimuksista poiketen kdytan omassa tutkimuksessani termid ratkaisukeino selviy-
tymiskeinon sijaan kertoessani lasten kdyttamistd tavoista ja keinoista, joita he
kayttivat haasteista selviytydkseen.

Haastava tilanne syntyy henkiltn ja ympaériston vélisen suhteen vaatimuk-

sista ja sen nostattavista emootioista, jotka henkil6 kokee stressaavina (Lazarus
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& Folkman 1984). Tutkimusten mukaan selviytymiskeinot opitaan jo varhain lap-
sena, ja lapset kdyttavat omaksumiaan keinoja tilanteista toiseen (Skinner, Pitzer
& Steele 2013, 825). Selviytymiskeinot, toimintatavat ja niihin liittyvan kayttay-
tymisen lapsi oppii perheenjdsenten toimintaa mallintamalla (Barker 2007, 12).
Lisdksi varhaislapsuuden kokemuksilla on vaikutus siihen, kuinka ihminen
mychemmin tulkitsee ja kokee ilmi6itd, ja kuinka hdn reagoi ja toimii tulkinto-
jensa ohjaamina (Salmivalli 1999, 143; Sinkkonen 2004, 1867; 2012, 248; Hauta-
maki 2012, 31).

Lazaruksen ja Folkmanin (1984) mukaan henkil6 pyrkii selviytymddn (co-
ping) haastavasta tilanteesta joko muuttamalla haastavaksi kokemaansa asiaa
(ongelmasuuntautuneet keinot, problem-focused coping), tai vaihtoehtoisesti sddtele-
malld omia tunnereaktioitaan (tunnesuuntautuneet keinot, emotion-focused coping).
Ihminen turvautuu ongelmasuuntautuneisiin keinoihin silloin, kun hdn arvioi
voivansa vaikuttaa kyseessd olevaan tilanteeseen. Sen sijaan, jos henkil6 arvioi,
ettei hdnen kykynsa riitd tilanteeseen vaikuttamiseen ja sen muuttamiseen, han
pyrkii muuttamaan tilanteen aiheuttamia negatiivisia tunteitaan. T&ll6in han
kdyttdd tunnesuuntautuneita keinoja. Tilanteesta ja stressin aiheuttajasta riip-
puen henkil6 voi kdyttdd edellisid keinoja my0s toisiaan tukien. (Lazarus & Folk-
man 1984.)

Keltinkangas-Jarvinen (2008, 191) puhuu sen sijaan tilannespesifeistd ja yk-
silospesifeistd keinoista. Han tarkoittaa tilannespesifeilld selviytymiskeinoilla
sellaisia ratkaisukeinoja, joita suurin osa ihmisista kayttéisi kohdatessaan tietyn-
laisen stressaavan tilanteen. Sen sijaan yksilospesifit keinot ovat tietylle yksilolle
ominaisia tapoja ratkaista ja selvitd haastavasta tilanteesta.

Frydenberg ja Lewis (1993a) ovat Frydenbergin ja Lewisin (2004, 26) mu-
kaan kehittaneet Lazaruksen ja Folkmanin (1984) mallin pohjalta nuorten selviy-
tymismallin. Lazaruksen ja Folkmanin (1984) malliin verrattuna nuorten selviy-
tymismallissa korostuu nuorten sosiaalisten suhteiden merkitys. Teorian mu-
kaan nuorten selviytymiskeinot jakaantuvat kolmeen osaan, jotka ovat ongelma-

keskeiset selviytymiskeinot (toimivat), sosiaalisiin suhteisiin liittyvit selviyty-
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miskeinot sekd toimimattomat selviytymiskeinot. Toimiviin selviytymiskeinoi-
hin kuuluvat seuraavat keinot: keskittyminen ongelmanratkaisuun, rentoutta-
vien harrastusten etsiminen, fyysinen virkistdytyminen, ihmissuhteisiin panos-
taminen, aktiivisesti tyoskenteleminen sekd positiivisiin asioihin keskittyminen.
Sosiaalisiin selviytymiskeinoihin kuuluvat sen sijaan sosiaalisen tuen etsiminen,
henkisen tuen etsiminen, ammattiavun etsiminen seki sosiaalinen toiminta. Toi-
mimattomiin selviytymiskeinoihin kuuluvat: murehtiminen, ldheisiin ystdviin
sitoutuminen, toiveikas ajattelu, parjaamiattomyyden kokeminen, tunteen huo-
jentaminen, pyrkimys olla valittamattd ongelmasta, itsesyytokset sekd asioiden
pitdminen salassa. (Frydenberg & Lewis 1993a; ks. Frydenberg & Lewis 2004, 26,
30.)

Sijoitettujen lasten koulun haastavissa tilanteissa kdyttamid ratkaisukeinoja
ei ole tutkittu. Sen sijaan kansainvilisissd, joskin pddasiassa jo melko idkkdissa
tutkimuksissa on selvitetty lasten kdyttamid ratkaisukeinoja haastavissa eldamén-
tilanteissa. Tutkimukset ovat koskeneet muun muassa lasten selviytymistd per-
heen taloudellisista ongelmista (Wadsworth & Compas 2002), selviytymista tar-
kedn ihmisen kuolemasta ja menetyksestd (Rask, Kaunonen & Paunonen-Ilmo-
nen 2002; Schneider & Phares 2005) sekd perhevikivallasta ja kaltoinkohtelusta
selviytymistd (Bal, Crombez, Van Oost & De Bourdeaudhuij 2003a; Bal, Van Oost,
De Bourdeaudhuij & Crombez 2003b; Lepistd & Paavilainen 2011). Téllaiset ti-
lanteet ovat saattaneet olla myos osa sijoitettujen lasten kokemushistoriaa, ja ne
ovat saattaneet olla sijoitukseen vaikuttaneita tekijoitd (ks. Heino ym. 2016,
67-70). Koska selviytymiskeinot opitaan jo lapsena (Barker 2007, 12; Skinner ym.
2013, 825), voisi olettaa, ettd lapset kédyttavat samoja ratkaisukeinoja myos muissa
tilanteissa. Sen vuoksi tarkastelen edelld esitellyissd haasteellisissa eldméntilan-
teissa kdytettyjd selviytymiskeinoja osana téta lukua.

Edelld esiteltyja tutkimuksia tarkastelemalla vaikuttaa siltd, ettd lapsilla on
haastavissa eldamaéntilanteissa pyrkimys suunnata itsensd pois ikédvastd tilan-
teesta pyrkimalld olemaan vélittamatta haasteesta, jolloin he kieltédvit tai salaavat
sen (esim. Bal ym. 2003a, 1386; Schneider & Phares 2005, 832; Lepisto & Paavilai-

nen 2011, 229), ja ohjaavat itsensd toisenlaisiin aktiviteetteihin pitamalla itsensa
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kiireisend (esim. Rask ym. 2002, 139-140; Bal ym. 2003a, 1386; Lepistt & Paavi-
lainen 2011, 229). Tutkimustulokset ovat kuitenkin ristiriitaisia keskendan siitd,
hakevatko lapset tdllaisissa ongelmissa sosiaalista tukea. Toisten tutkimusten
mukaan lapset hakevat apua toisilta ihmisiltd (Rask ym. 2002, 140; Lepisto & Paa-
vilainen 2011, 229), ja toisten tutkimusten mukaan eivit (esim. Bal ym. 2003a,
1386).

Viime vuosina on tehty tutkimuksia kaikkien oppilaiden kayttamista sel-
viytymiskeinoista koulun haastavissa tilanteissa (Nett ym. 2011; Skinner ym.
2013; Garnett, Masyn, Austin, Williams & Viswanath 2015; Sotardi 2016). Oppi-
misen haasteita ratkaistaessa yksi kdytetyimmistd selviytymiskeinoista on oman
toiminnan suunnittelu tyydyttavan lopputuloksen saavuttamiseksi. T4td selviy-
tymiskeinoa kdyttdessddn lapset sitoutuvat tyoskentelemaan ahkerammin, ja tar-
vittaessa muuttavat aikaisempia tyoskentelytapojaan. (Skinner ym. 2013, 826; So-
tardi 2016, 712.) Monella lapsella on myos tapana pyytdd apua kavereilta ja opet-
tajilta (Skinner ym. 2013, 826; Sotardi 2016, 712). Pienempi osa lapsista Skinnerin
ym. (2013, 820) mukaan lohduttaa itseddn epdonnistuessaan. Jotkut my6s mureh-
tivat ongelmiaan, ja osa jumittuu ongelmaansa pystyméttd miettimdan ratkai-
suja. Osa pyrkii sen sijaan pakenemaan ja salaamaan kouluhaasteensa, ja he yrit-
tavat suunnata huomionsa ja toimintansa kokemastaan ongelmasta pois.

Nett ym. (2011, 55) tutkivat, millaisia ratkaisukeinoja oppilaat kayttivat tyl-
sistyessddn oppitunneilla. Tutkimuksen mukaan lapset pyrkividt suuntaamaan
huomionsa pois tylsyyttd aiheuttavista tekijoistd, ja he esimerkiksi ennemmin jut-
telivat vierustovereille, kuin yrittivat tehostaa keskittymistadan.

Lapsilla on myos useita erilaisia selviytymiskeinoja, joita he kayttavat koh-
dattuaan haasteita kavereiden kanssa. Kiusaamisen, riitojen ja muiden vertaisiin
liittyvien ongelmien my6td moni lapsista pyrkii olemaan vilittamatta ongel-
masta, sekd pyrkii pakenemaan ongelmaa (Garnett ym. 2015, 712; Sotardi 2016,
716). Osalla on tapana puolustaa itseddn sanallisesti, ja jotkut pyytavit apua ka-

vereilta ja luottamiltaan aikuisilta (Sotardi 2016, 715-716).
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3.5 Sijoitettujen lasten koulussa kokemat tunteet

Tunteiden tehtdvéand on tehostaa ihmisen (ja muiden eldinten) toimintaa sellai-
sissa tilanteissa, jotka koetaan uhkaavina ja vaarallisina (Elliot, Eder, Harmon-
Jones 2013). Tunnereaktiot sddtelevit keskus- ja ddreishermoston tilaa, ja ne tun-
tuvat kehossa. Tunteet my06s ohjaavat kayttaytymistd. (Nummenmaa, Glearean,
Hari & Hietanen 2014, 646). Tunteiden tehtdva on varmistaa yksilon ja lajin elossa
pysyminen, ja siten niilld on biologinen perusta.

Eri ihmiset tuntevat erilaisia tunteita, ja mys niiden voimakkuuksissa on
vaihtelua. Toisilla tunteet herdaviat herkemmin kuin toisilla. (Davidson 1998,
310.) Ekmanin (1992, 550) mukaan on kuitenkin olemassa tunteita, jotka esiinty-
védt universaalisti kaikissa kulttuureissa, ja niitd kutsutaan perustunteiksi. Perus-
tunteita ovat viha, pelko, inho, ilo, suru ja hammastys. Ihmisen tunteisiin liittyvit
aivoalueet ovat kuitenkin muiden eldinten aivoihin verrattuna kehittyneemmiit,
jonka vuoksi tunnemme perustunteiden liséksi monimutkaisempiakin tunteita,
kuten kateutta ja halveksuntaa (Nummenmaa 2016).

Tunteita on jaoteltu myonteisiin ja kielteisiin tunteisiin. Frijda (1998, 349)
jakaa tunteet ndihin kahteen kategoriaan sen mukaan, millaisissa tilanteissa ja
tapahtumissa ne esiintyvit. Tilanteet, jotka tdyttdvat yksilon tavoitteet tai lu-
paukset, heradttavat myonteisid tunteita. Sen sijaan tilanteet, jotka vahingoittavat
yksilod tai ovat uhkaavia, herdttavit kielteisid tunteita. Cacciatoren (2010, 16)
mukaan myonteisten tunteiden kanssa on helppoa olla, ja ne ovat hauskoja, ja ne
herdttavit yhteenkuuluvuutta. Sen sijaan kielteiset tunteet saavat meidét voi-
maan pahoin, ja niitd tuntiessa on vaikea olla.

Tutkimusten (Baumeister, Bratslavsky, Finkenauer & Vohs 2001; Kensinger
2009) mukaan ihmiset muistavat paremmin tunnepitoiset, ja erityisesti negatiivi-
set kokemukset. Tama liittyy ihmisen alkukantaiseen pyrkimykseen vilttda vaa-
roja, jolloin eloon jddminen ja lajin kehitys turvautuvat. Tehokkaan muistiin pai-
namisen johdosta uhkaavaa tilannetta osataan varoa tarvittaessa tulevaisuu-
dessa. (Baumeister ym. 2001, 325.) Uhkaavat tilanteet vaativat aivoilta tehok-

kaampaa ja kokonaisvaltaisempaa tyoskentelyd, jonka vuoksi ikdvien muistojen



30

on ajateltu osaltaan jadvan paremmin muistiin. Lisdksi vaaran kohdattuaan ih-
misen alkukantaisilla aivoalueilla kdynnistyy prosessi, jolloin kehoon erittyy
stressihormoneja, joilla on myos ajateltu olevan osuutta mieleen painamisessa.
Siten ikdvidt kokemukset myos usein muistetaan mukavia kokemuksia yksityis-
kohtaisemmin. (Kensinger 2009.)

Vaikka tunteet syntyvat automaattisesti, on ihmisilla silti mahdollisuus vai-
kuttaa omiin tunteisiinsa (Nummenmaa 2016). Sisdisen sddtelyjdrjestelman
avulla kykenemme tunnistamaan, ennakoimaan, sddtelemddan sekd kontrolloi-
maan tunteitamme. Pystymme mukauttamaan tunteidemme viridmistd, yllapi-
tamistd ja voimakkuutta kulloiseenkin tilanteeseen sopivaksi. Sisdinen sdately-
jarjestelmd onkin yksi merkittdvimmistd varhaislapsuudessa opittavista tai-
doista. (Cole, Michel & O'Donnell Teti 1994, 79.) Sen avulla opimme kontrolloi-
maan vahvoja tunteita sekd estaimddan voimakkaimpia reaktioita (Cole ym. 1994;
Rusanen 2011, 76, 80-81). Kun tulemme tietoiseksi kokemastamme tunteesta,
voimme etsid tunteelle syitd, sekd tarvittaessa poistamaan tai lisddmadn tunteen
aiheuttajia.

Sisdisessd sddtelyjarjestelmassd voi olla myos puutteita. Talloin henkilolla
voi olla haasteita késitelld ja ilmaista tunteitaan. Tutkimusten mukaan turvatto-
mien ihmissuhteiden, useiden menetysten sekd muutosten vuoksi sijoitetuilla
lapsilla voi olla puutteita tunnetaidoissaan, jolloin heilld voi olla haasteita s4a-
delld ja ilmaista kokemiaan tunteita (ks. Rusanen 2011, 80-81; Kalland 2012, 211).
Tama voi ndkyd koululuokassa esimerkiksi haasteellisena kayttaytymisend (ks.
Altshuler 2003, 55; Fernandez 2008, 1288).

Tunteita ja koulua yhdistavéaa tutkimusta on tehty, mutta tutkimuksia sijoi-
tettujen oppilaiden koulukokemuksista ja niihin liittyvistd tunteista sen sijaan ei
ole toistaiseksi saatavilla. Aikaisemmat tutkimukset ovat esimerkiksi selvittaneet
tunteiden vaikutusta oppimiseen (Hascher 2010) ja koulussa menestymiseen
(Pekrun, Goetz, Titz, & Perry 2002). Rantala (2005) tutki sen sijaan koululuokassa
ilmentyvad oppimisen iloa, joka hdnen mukaansa on kattokésite kaikille kou-
lussa esiintyville tunteille. Oppimisen ilo voi esiintyd siis myds ilon puutteena.

(Rantala 2005, 273.)
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Koululuokat eroavat sen suhteen, kuinka niissd sallitaan ilmaista koettuja
tunteita. Esimerkiksi vélitunnilla on hyvéksyttyd ilmaista erilaisia tunteita kuin
vaikka matematiikan tunnilla. Né&in ollen tunteiden ilmaisemiseen liittyy kon-
tekstisidonnaisuus. (Rantala 2005, 273-276.) Tunteiden kontekstisidonnaisuutta
tukevat myos Lamsa ja Hautala (2005) sekd Puolimatka (2004). Tunteiden koke-
miseen, esittdmiseen ja tulkintaan vaikuttavat sosiaalisen konstruktionismin mu-
kaisesti se konteksti ja siind tapahtuva vuorovaikutus, jossa tunteet esiintyvaét.
Konteksteissa vallitsee kirjoittamattomia sddntoja siitd, mitd tunteita on soveli-
asta tuntea ja kuinka tunteita saa ilmaista. (Puolimatka 2004, 19; Lamsd & Hau-
tala 2005, 58; Rantala 2006, 276.)

Hintikka (2016) puolestaan tutki vditdskirjassaan alakoululaisten sopeutu-
mattomien erityisoppilaiden tunnetaitoja ja niiden kehittymistd Aggression por-
taat -interventiomallin (Cacciatore 2010) avulla. Hintikan (2016, 111) mukaan niin
interventioryhmédan kuin kontrolliryhmé&an kuuluneetkin oppilaat kokivat kou-
luarjessa enemmaéan myonteisid tunnekokemuksia (esim. ilo, tyytyvdisyys ja on-
nellisuus) kuin kielteisid tunnekokemuksia (esim. viha, turvattomuus ja pelko).

Sen sijaan Sotardin (2016, 714) alakoulussa toteuttaman tutkimuksen mu-
kaan oppilaat voivat tuntea kielteisid tunteita suoriuduttuaan heikosti koulun
akateemisissa tehtdvissd. Oppilaille voi olla vaikea sivuuttaa epdonnistumisen
kokemus ja siitd seuraavat voimakkaat tunteet. Opiskelua voi my0s varjostaa
pelko rangaistuksista. Tutkittavat lapset kokivat pelkoa, koska he pelkisivit saa-
vansa rangaistuksia suoriuduttuaan heikosti opinnoissa. Liséksi ajatus opettajan

pettdmisestd pelotti koululaisia.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimuksessa on tarkoitus kuvailla lastensuojelun tukitoimena kodin ulkopuo-
lelle sijoitettujen lasten kouluun liittyvid kokemuksia ja tuntemuksia. Kiinnos-
tuksen kohteena ovat seké palkitsevat ettd haastavat tilanteet, sekd millaisia tun-
teita lapset nimedvét tunteneensa noissa tilanteissa. Lopuksi on pyrkimys selvit-

tad millaisia ratkaisukeinoja lapset kdyttdvit haastavissa tilanteissa.
Tutkimus pyrkii vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

1. Mitd koulun palkitsevia tilanteita sijoitetut lapset kuvailevat?

1.1 Millaisia tunteita palkitseviin tilanteisiin liittyy?

2.Mitd koulun haastavia tilanteita sijoitetut lapset kuvailevat?
2.1 Millaisia tunteita haastaviin tilanteisiin liittyy?
2.2 Millaisia ratkaisukeinoja lapset kayttavat koulun haastavissa

tilanteissa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen metodologiset lihtokohdat
5.1.1 Laadullinen tutkimus

Talld tutkimuksella haluttiin selvittda sijoitettujen lasten kouluun liittyvid koke-
muksia ja tuntemuksia. Olin kiinnostunut lasten kertomista palkitsevista ja haas-
tavista koulutilanteista, niihin liittyvistd tunteista sekd haastavissa tilanteissa
kaytetyistd ratkaisukeinoista. Koska laadullinen tutkimus pyrkii kuvamaan to-
dellista eldmad yksityiskohtien sijaan kokonaisvaltaisesti (Hirsjdrvi, Remes & Sa-
javaara 2003, 152), soveltui se parhaiten tutkimukseni kysymysten ratkaisua oh-
jaavaksi menetelmaksi.

Olin kiinnostunut pienestd joukosta tutkittavia, jolloin etusijalle nostin
maddrdn sijaan laadun, mikd onkin tyypillistd erityisesti sosiaali- kasvatustieteel-
lisissa tutkimuksissa. Laadullisen tutkimuksen pyrkimys ei olekaan tuottaa suu-
reen joukkoon yleistettdvéad tietoa, vaan saaduilla tuloksilla pyritdan kuvaamaan
historiallisesti tietyn ajan ja paikan tilanteita ja henkiloitd. (ks. Eskola & Suoranta
2008, 18.)

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on selittdd todellista elaméd, jonka
vuoksi aineisto kootaan usein luonnollisissa tilanteissa, joissa korostuu tutkijan
rooli tiedon tuottajana. Sen sijaan se sulkee usein pois kontrolloidut mittausme-
netelmit, joilla voitaisiin kontrolloida vaikuttavia tekijoitd. (Hirsjarvi ym. 2003,
155; Metsamuuronen 2005, 203.) Koska tutkijan rooli korostuu ldpi tutkimuksen,
heijastelevat tutkimustulokset vdistamatta tutkijan oletuksia sekd arvoja (Hirs-
jarvi ym. 2003, 152).

Laadulliselle tutkimukselle onkin ominaista sosiaalinen konstruktionismi,
jonka filosofian mukaan todellisuus on suhteellista. Sosiaalisen konstruktionis-
min ydinajatus on, ettd tieto ja todellisuus rakentuvat ihmisten vuorovaikutuk-

sen, erityisesti kielen, avulla (Puolimatka 2002, 68). Se millaista tietoa kielen
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avulla tuotetusta todellisuudesta lopulta saadaan, riippuu siitd, kuinka ja millai-
sia tulkintoja tutkija tekee (Metsdimuuronen 2005, 201). Tassa tutkimuksessa ha-
luttiinkin selvittdd, millaisia sosiaalisia todellisuuksia sijoitetut lapset tuottivat
puheensa vilitykselld koulusta. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan ei ole
kuitenkaan olemassa yhtd ainoata totuutta, vaan tieto muodostuu aina jostakin
ndkokulmasta tarkasteltuna, ja on muodostettu jotakin ndkokulmaa varten (Puo-
limatka 2002, 68). Nédin ollen tietyssd kontekstissa syntynyt tieto kuvaa vain sitd
paikkaa, aikaa ja henkil6itd, jossa tieto on alun perin tuotettu (Puolimatka 2002,

69).

5.1.2 Lasten tutkiminen

Lasten asema ja arvostus ovat lisddntyneet vasta varsin hiljattain. Suomessa toi-
mia lasten aseman kohentamiseksi on tehty erityisesti vuosituhannen vaihteen
tuntumasta ldhtien. Merkittavimpind toimina voidaan pitdd YK:n lapsen oikeuk-
sien sopimuksen (1989) hyvéksymistd, Suomen perustuslakia (1999/731), lasten-
suojelulakia (2007/417), perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (2014)
sekéd varhaiskasvatussuunnitelman perusteita (2016). Edellisten mukaan lasta tu-
lee kohdella tasa-arvoisena yksilond, paatoksid tehtdessd tulee ottaa huomioon
lasten mielipiteet, ja lapselle tdytyy antaa mahdollisuus vaikuttaa hidnta itsedan
koskeviin asioihin. Jotta voimme sanoa lasten olevan osallisia ja aktiivisia toimi-
joita yhteison arjessa, tarvitaan tietoa lasten ndkokulmasta (Karlsson 2012, 43).
Koska kiinnostus lapsuuden tutkimukseen on varsin tuore, on sitd koskeva
termisto vield melko vakiintumatonta ja muokkautuvaa (Karlsson 2012, 18). Ter-
mien ja niiden médritelmien yhtend erona voidaan pitdd sitd, millaisen roolin ja
aseman lapsi saa tutkimuksessa. Kattokasitteend kaikelle lapsia koskevalle tutki-
mubkselle voidaan pitdd lapsitutkimusta (child studies), jonka mukaan tutkimus-
tietoa voi tuottaa niin aikuinen kuin lapsi (Karlsson 2012, 19). Sen sijaan lapsuu-
dentutkimus (childhood studies, new social studies of childhood) korostaa lapsen roo-
lia aktiivisena tiedon tuottajana, ja nostaa lapsen tutkimuksen objektista subjek-
tiksi (James & James 2008, 27). Vield erityisemmin lapsen roolia tiedon tuottajana

korostetaan lapsindkokulmaisessa tutkimuksessa (studies of child perpective). Sen
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tavoitteena on kuulla lasta pyrkien analysoimaan tdmén esiin tuomia nakokul-
mia lapsen perspektiivistd. Tamén lisdksi metodissa halutaan korostaa lapsen toi-
mijuutta (agency), osallisuutta (participation) ja voimaantumista (empowerment).
(Karlsson 2012, 41.) Edellisten tekijoiden avulla pyritddn tavoittamaan lapsen
aani (child’s voice). Kaiken kaikkiaan tutkimusprosessissa korostuu lapsen ja ai-
kuisen vuorovaikutus, jolloin he yhdessa pyrkivat Ioytamaan nakokulmia ja vas-
tauksia esitettyihin kysymyksiin (Karlsson 2012, 23-35).

Tassd tutkimuksessa halusin kysya lapsilta itseltdan heiddn koulussa koke-
mistaan tilanteista ja kokemuksista. Siten olen halunnut korostaa heitd oman ela-
médnsd asiantuntijoina, jonka vuoksi tutkimukseni kiinnittyy lapsuudentutki-
mukseen. Tutkimuksessani on kuitenkin myos piirteitd lapsindkokulmaisesta
tutkimuksesta. Pyrkimyksendni oli tavoittaa, mitd sijoitetut lapset kertomillaan
asioilla tarkoittivat. Toisin sanoen yritin tavoittaa lapsen danen.

Vaikka tédssd tutkimuksessa tavoitellaan lapsen ddntd, on huomioitava, ettei
sitd voida kuitenkaan koskaan tdydellisesti saavuttaa. Lapsia koskevassa tutki-
muksessa tutkijana toimiva aikuinen lopulta p&attdd, mitd han tutkimuksessaan
kirjoittaa ja julkaisee. Se, mitd tutkimukseen lopulta péatyy, on tutkijan tulkintaa
siitd mitd lapsi on tuottanut. (James & James 2008, 29.) Lapsia koskevaa tutki-
musta onkin kritisoitu siitd, ettd tutkimuksessa, jossa tutkijana on aikuinen, ei
voida koskaan saavuttaa lapsen ndkdkulmaa. Toisaalta lapsia koskevassa tutki-
muksessa voidaan onnistua tuomaan esille niitd asioita, joita lapset pitavat mer-

kittavina. (Karlsson 2010, 132.)

5.2 Tutkittavat ja tutkimuksen eteneminen

Tutkimukseen osallistui seitsemén kodin ulkopuolelle sijoitettua lasta, viisi tyt-
tod ja kaksi poikaa, jotka olivat 10-15 -vuotiaita. Heistd kaksi oli 4. luokalla,
kolme 7. luokalla ja kaksi 8.luokalla. He asuivat ammatillisissa perhekodeissa.
Perhekodeissa asui perhehoitolain (263/2015, 8—9) mukaisesti useita lapsia, pda-

sddntoisesti vahintdan viisi. Osa lapsista asui samassa sijaisperheessd, ja kaiken



36

kaikkiaan viisi lasta asui jonkun toisen haastateltavan lapsen kanssa samassa ko-
dissa. Koska halusin sdilyttda lasten anonymiteetin, en kerdannyt tietoja lasten si-
joitushistoriasta, enkd kysynyt, kuinka kauan he olivat asuneet yksikdssd. Haas-
tatteluiden perusteella osa lapsista oli asunut yksikossd lyhyemmaén ajan (noin
vuoden), kun taas osa oli asunut sielld pidempddn (ldhes koko lapsuuden).
Kolme lasta kertoi muuttaneensa jossain vaiheessa eldmddnsd paikkakunnalta
toiselle. Haastatteluiden perusteella kaksi heistd oli vaihtanut koulua vahintdaan
kerran, ja yksi kertoi olleensa kolmessa eri koulussa.

Halusin varmistaa, ettei tdhdn tutkimukseen osallistuneita lapsia voida tun-
nistaa (ks. Kuula 2006, 201; Eskola & Suoranta 2008, 56—-57). Kaytannossd varmis-
tin haastateltavien anonymiteetin korvaamalla heiddn nimensd tunnisteilla
(esim. L1, 14) ja kdyttamallad niitd tutkimukseni tulososiossa. Vaikka pseudonimi
olisikin sdilyttanyt tutkimuksen johdonmukaisuuden, pddtin korvata nimet tun-
nisteilla, jotka eivit tuo esille lasten sukupuolta. Tdlloin heidédn osittainenkin tun-
nistaminen on vield epdtodenndkoisempdd. Yksityisyyden suojaamista lisatak-
seni muutin myos haastatteluissa esiintyneet erisnimet yleisnimiksi (esim. [ka-
veri]). (ks. Kuula 2006, 214-217.)

Lapset tunsivat toisensa entuudestaan. Myds miné tunsin haastateltavat en-
nen tutkimusta, koska olin tyoskennellyt kyseisessd lastensuojeluyksikossa. Yk-
sikko valikoituikin muista lastensuojelun palveluiden tarjoajista tyokokemuk-
seni vuoksi. Tutkittavien tunteminen entuudestaan on koettu yleensi olevan tut-
kimuksen kannalta epédsuotuisaa, koska tutkijan ennakko-oletuksien ajatellaan
vaikuttavan tutkimuksen objektiivisuuteen ja varmuuteen (Hirsjarvi ym. 2003,
23-24; Eskola & Suoranta 2008, 20-21, 212). Koin kuitenkin tutkimukseni kan-
nalta olevan hyotya siitd, ettd tunsin sekd lapset ettd yksikon henkilokunnan. Pyr-
kimykseni oli saavuttaa mahdollisimman runsas tutkimusaineisto, jonka saavut-
tamista edisti luonnollisen ja luottamuksellisen vuorovaikutuksen nopea synty-
minen minun ja lasten vilille (ks. Kuula 2006, 140—141). Jos en olisi tuntenut lap-
sia, olisi riskind voinut olla luottamuksen rakentamisen haastavuus, ja sitd kautta

riittamaton tutkimusaineisto.
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Lastensuojeluyksikon henkilskunnan tunteminen auttoi minua tutkimuk-
sen etenemisessd. Henkilokunnan avulla rekrytoin tutkittavat lapset, ja sain kayt-
tad lastensuojeluyksikon tiloja tutkimushaastattelujen tekemiseen. Minulla oli
kyseisessd lastensuojeluyksikossa kaksi yhteyshenkilod, joiden kanssa olin yh-
teydessd tutkimuksen eri vaiheissa. Ensimmadisend kysyin tutkimuksen toteutta-
misen mahdollisuudesta yksikon apulaisjohtajalta, joka puolestaan tiedusteli
asiaa lastensuojelupaallikolta. Alustavan luvan saatuani pyysin yksikon koulun-
kdynninohjaajaa auttamaan minua valitsemaan haastateltavat lapset. Valitsimme
lapset tdssd vaiheessa, jotta heiddn biologisia vanhempiaan ja lasten asioita hoi-
tavia sosiaalityontekijoitd pystyttiin ldhestymddn tutkimuslupien saamiseksi.
Koska valitsin yhdessd koulunkdynninohjaajan kanssa tutkimukseen mukaan
pyydettavit lapset, kutsutaan tutkimukseni kohdetta harkinnanvaraiseksi nayt-
teeksi (ks. Patton 2002, 230).

Paddyimme valitsemaan sellaisia lapsia, joiden ajattelimme olevan haluk-
kaita tutkimukseen osallistumiseen. Haastateltaviksi pyydettdvid lapsia valikoi-
tui yhdeksdn. Taustalla oli tietoisuus riskistd, ettei kaikkia mukaan suunniteltuja
lapsia lopulta voitaisi haastatella, jos heille ei saataisi tutkimuslupaa. Tutkimus-
joukkoni olisi mahdollisesti pienentynyt entisestddn, jos mukaan olisi pyydetty
lapsia, jotka eivit olisi halunneet osallistua.

Koska tutkimuksen kohteena olivat lastensuojelun tukitoimena kodin ulko-
puolelle sijoitetut lapset, kohteen sensitiivisyydestd johtuen kiinnitin tutkimus-
lupien ja -suostumusten laadintaan ja hakemiseen erityistd huomiota (ks. Eskola
& Suoranta 2008, 56—57; Kallinen, Pirskanen & Rautio 2015, 148-149). Tutkimus-
lupahakemuksissa halusin korostaa, ettd tutkittavien yksilollisyyden suojaami-
nen otettiin huomioon kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Yksityisyyden suojaa-
miseksi en kerdnnyt lasten tunnistetietoja tai muita asiakirjoja. (ks. Kuula 2006,
81-83.) Kerroin my6s varmistavani lasten anonymiteetin toteutumisen (ks.
Kuula 2006, 201; Eskola & Suoranta 2008, 56—57), jottei kenelldkddn ole mahdol-
lista tunnistaa heitd, eikd heiddn elinpiiriinsd kuuluvia asioita, kuten asuinkun-
taa, koulua, perhekotia, tai muita tutkimuksessa esiintyviad henkiloita (ks. Kuula

2006, 82). Tutkimusluvissa korostin lisédksi, ettd tutkimusaineistoa kaytettdisiin
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ainoastaan tihian tutkimukseen. Toin esille, ettd vain minulla oli mahdollisuus
pddsta késiksi aineistoon sdilyttdessdni aineistoa tietokoneellani vain minun tie-
taman salasanan takana. Lisdksi kerroin, ettid tutkimusaineisto havitettdisiin asi-
anmukaisesti tutkimuksen valmistuttua.

Tutkimusluvat sekd -suunnitelmat ldhetettiin lastensuojeluyksikon apulais-
johtajan vilitykselld yhdeksan lapsen biologisille vanhemmille seké lasten asioita
hoitaville sosiaalityontekijoille maalis—toukokuussa 2017. Sijoittajakunnille
osoittamani tutkimuslupa on ndhtévissa liitteessd 1, ja lasten biologisille vanhem-
mille osoitettu lupakirje on sen sijaan luettavissa liitteessa 2. Jalkimmadisen lupa-
kirjeen ldhetin myos mychemmaéssd vaiheessa lasten sijaisvanhemmille.

Jos biologinen vanhempi hyviksyi tutkimusluvan, lapsen sijoittajakunnan
suostumusta ei tarvittu. Kolmen lapsen biologinen vanhempi hyvéksyi tutki-
musluvan. Eri kunnissa oli erilasia toimintatapoja lupa-asioiden hoitamisessa,
josta myo6s Pekkarinen ym. (2013, 340) ovat huomauttaneet. Joistakin kunnista
sosiaalityontekijan suostumus tuli ldhes valittomasti, kun taas joitakin lasten asi-
oita hoitavia sosiaalityontekijoitd ldhestyttiin useita kertoja muistutusviestein.
Joissakin kunnissa tutkimuslupaa ohjattiin hakemaan perusturvanjohtajalta. Yh-
deksasta tutkimuslupahakemuksesta seitsemén palautui hyviaksyttynd, koska
kahden haastateltavaksi suunnitellun lapsen biologisia vanhempia tai heiddn asi-
oitaan hoitavia sosiaalityontekijoitd ei tavoitettu.

Kohtasin tutkimuksen tdssa vaiheessa lastensuojelun tutkimukselle tyypil-
lisen haasteen: alustavien tutkimuslupien saaminen koitui joidenkin lasten tutki-
misen esteeksi. Koska lastensuojelu ja sen asiakkaaksi kuuluvat lapset on néahty
erityistd suojelua tarvitsevina, on lastensuojelun tutkimisen ja tiedon edessd
usein ”portinvartijoita” kohdejoukon tietosuojaa turvaamassa (Pekkarinen 2011,
44; Pekkarinen ym. 2013, 340). Usein ”portinvartijoina” seisoo esimerkiksi tutki-
museettistd ennakkoarviointia tekevét ja tutkimuslupia myontavét elimet, sosi-
aalityontekijdt tai biologiset vanhemmat (Pekkarinen ym. 2013, 340). Toisaalta
alustavien tutkimuslupien myontdjdt, “portinvartijat”, voivat evéta sellaistenkin
lasten tutkimukseen osallistumisen, jotka itse haluaisivat osallistua (Kuula 2006,

151).
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Biologisten vanhempien, sosiaalityontekijoiden ja sijoittajakuntien tutki-
musluvat saatuani pyysin kirjallisen tutkimuslupapyynnon lastensuojelupaalli-
koltd (ks. liite 3).

Tutkimuksessani tein yhteisty6td Pesdpuu ry:n kanssa, joka on valtakun-
nallinen lastensuojelujdrjesto, ja jonka pyrkimyksend on lisdtd lasten ja perheiden
ja laheisten hyvinvointia lastensuojelussa. Pesdpuu ry tarjosi kdyttooni tutkimus-
haastatteluiden tueksi kustantamansa Alya tunteet - apukisi lasten tunnetaitojen
vahvistamiseen -materiaalin (Raknes & Pesdpuu ry 2017). Luvussa 5.3.4 on ker-
rottu tarkemmin kyseisestd materiaalista sekd sen kdyttamisestd tdssd tutkimuk-
sessa. Toimitin tutkimussuunnitelmani Pesdpuu Ry:n hyvéaksyttdviksi, ja anoin
heiltd tutkimusluvan (ks. liite 4) saadakseni kayttdaa Alya tunteet - apukési -ma-
teriaalia tutkimushaastatteluiden tukena.

Taman jalkeen ldhetin haastateltaville lapsille lastensuojeluyksikon koulun-
kdynninohjaajan vélitykselld infokirjeen (ks. liite 5), jossa esittelin heille tutki-
mubkseni, sekd pyysin heiltd kirjallisen suostumuksen tutkimukseen osallistumi-
seen. Lasten lisdksi lahetin vastaavan info- ja suostumuskirjeen lasten sijaisvan-
hemmille, jossa kerroin tutkimuksestani, ja niin ikdén pyysin suostumuksen lap-
sen tutkimukseen osallistumiselle (ks. liite 2). Vaikka lain mukaan alaik&disen tut-
kimiseen vaaditaan huoltajan lupa (Kuula 2006, 147), lasten osallistuminen tdh&dn
tutkimukseen perustui lopulta heiddn itseméadraamisoikeuteensa ja vapaaehtoi-
seen suostumukseensa (ks. Kuula 2006, 61, 87). Tadtd heiddn oikeuttaan halusin

painottaa infokirjeessani.

5.3 Haastattelu tutkimusaineiston keruumenetelmina

Aineisto kerittiin touko- ja kesdkuussa 2017 haastattelemalla seitsemé&d 4.-8.
luokkalaista kodin ulkopuolelle sijoitettua lasta. Haastattelut tehtiin teemahaas-
tatteluna, ja ne kestivat 52:55-71:21 minuuttia. Haastattelut tallennettiin d&ninau-

hurilla.
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Haastattelu on yksi kdytetyimmistd tiedonhankintamenetelmista (Hirsjdrvi
& Hurme 2000, 34; Eskola & Suoranta 2008, 85). Sen etuna pidetddn sitd, ettd tut-
kittavaa pidetddn subjektina, joka voi itse kertoa itselleen merkityksellisistd asi-
oista (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 35). Kouluun liittyvad keskustelua kdydddan usein
sekd Suomessa ettd kansainvélisesti aikuisten kesken, jolloin huomioimatta jaa
lasten oma tieto koulusta (Harinen & Halme 2012, 69-70; Hohti 2016, 11). Tassa
tutkimuksessa halusin korostaa lasten toimijuutta, ja kuulla koulukokemuksista
heidén itsensd kertomana. Tamé&n vuoksi haastattelu sopi tutkimukseni aineis-
tonhankintamenetelméksi. Haastattelulla voidaan lisdksi ldhestyéd arkoina ja vai-
keina pidettyjd aiheita, jollaisena lastensuojelua voidaan pitdd. Tutkimusmene-
telman avulla voidaan my0s tutkia jotain sellaista, mit4 ei ole vield aikaisemmin
juuri tutkittu. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35; Hirsjarvi ym. 2003, 192-193; Eskola
& Suoranta 2008, 85.)

Haastattelu ldhentelee parhaimmillaan perinteisen keskustelun elementteja
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22). Haastattelussa molemmat osapuolet, haastatte-
lija ja haastateltava vaikuttavat toisiinsa ja siten syntyvadn vuorovaikutukseen
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 94; Eskola & Suoranta 2008, 85). On kuitenkin otettava
huomioon, ettei haastattelu ole spontaani vuorovaikutustilanne. Kun tavallinen
keskustelu voi edetd ldhes mihin tahansa, haastattelua ohjaa tutkimuksen tavoite.
Tavoitteen saavuttamiseksi haastattelija suuntaa keskustelua esittamalld kysy-
myksid pyrkien ottamaan huomioon kaikki osapuolet (Ruusuvuori & Tiittula
2005, 23.) Haastattelijan tehtdva on ennen kaikkea osoittaa haastateltavalle luot-
tamuksellisuuttaan, jotta haastateltava kokee voivansa kertoa asioistaan, ja mo-

tivoituu yhteistyohan (Hirsjarvi & Hurme 2000, 116; Eskola & Suoranta 2008, 93).

5.3.1 Lasten haastattelun erityiskysymykset

Erityisesti lapsia haastatellessa korostuu haastattelijan rooli. Kun haastatellaan
lasta, ei voida olettaa, ettd han tuntee perinteisen haastattelun kaytanteitd. Haas-
tattelutilanne ei ole lapsille luonteenomainen, eivitka he haastattele muita lapsia

tai aikuisia. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 128; Karlsson 2012, 45.) Haastateltavat saat-
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tavat puhua paljon, ja ajautua pois tutkimusaiheen kannalta merkittidvistd ai-
heista (Hirsjarvi & Hurme 2000, 117). Lapsille se voi olla tyypillista. Tutkijan
tehtdva on olla aidosti kiinnostunut kaikesta, mitd lapsi kertoo, jotta miellyttava
ilmapiiri pysyy yll4, ja tiedonsaanti mahdollistuu. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 131;
Karlsson 2010, 133.)

Lapsia haastatellessa tulee ottaa huomioon kysymyksenasetteluun liittyvid
seikkoja. Kysymyksenasettelu vddrin, vddrid sanoja kayttamalla tai kysymyksen
esittdminen vadrddan kohtaan voivat saada lapsen vaikenemaan. Vaikeneminen
voi olla merkki siitd, ettei lapsi ymmarra kysymystd, tai han kokee kysymyksen
epamukavana, tungettelevana tai arkaluontoisena. (Hirsjavi & Hurme 2000, 126;
Kortesluoma, Hentinen & Nikkonen 2003; Kuula 2006, 138, Kallinen ym. 2015,
89-90.) Pyrin ottamaan ndmd seikat huomioon jo haastattelurunkoa suunnitel-
lessa kirjoittamalla itselleni muistiin tarkentavia avoimia kysymyksid. Avoimilla
kysymyksilld pyrin mahdollistamaan mahdollisimman luentavan vuorovaiku-
tuksen haastattelutilanteeseen. Pyrkimykseni oli, etten liikaa ohjailisi keskuste-
lua, ja antaisin lapsille tilaa ja mahdollisuuden tarkentaa vastauksiaan haluamal-
laan tavalla.

Kaiken kaikkiaan haastattelijan tulee tiedostaa, ettd hianelld on haastattelu-
tilanteessa vdistamattd valta-asema suhteessa lapseen (Lallukka 2003, 80; Ala-
suutari 2005, 152). Valta-asema rakentuu siitd, ettd tutkija on ennalta paattanyt
teemat, joista haluaa lapsen kanssa jutella. Lisdksi hdan voi johdatella keskustelua
haluamaansa suuntaan, vaikka lapsi saattaisi haluta keskustella aivan muusta.
(Lallukka 2003, 80; Alasuutari 2005, 152; Karlsson 2010, 128; 2012, 45.)

Pyrkimykseni oli lapi tutkimuksen ottaa huomioon lasten tutkimukseen ja
haastatteluun liittyvid erityiskysymyksid. Erityisen huolellisesti tarkastelin tutki-
museettisid seikkoja. Lapsilta keréttyjen kirjallisten tutkimussuostumusten yh-
teydessd informoin heitd tulevasta tutkimuksesta kertomalla sen tarkoituksesta
ja kulusta. Jokaisen haastattelun alussa varmistin, halusivatko lapset osallistua
tutkimukseen, ja kerroin osallistumisen olevan vapaaehtoista (ks. Kuula 2006, 61,
86—-87). Kerroin myos heiddn oikeudestaan keskeyttdd haastattelun niin halutes-

saan (ks. Kuula 2006, 107). Kerroin lapsille tutkimuksen tarkoituksesta, kuinka
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haastattelutilanne tulisi eteneméin, kuinka analysoisin aineistoa, ja kuinka kayt-
tdisin heiddn tietojaan jatkossa.

Tutkimuksessani pyrin ottamaan huomioon erityisen tarkasti yksityisyy-
teen ja tunnistamattomuuteen liittyvid seikkoja. Painotin lapsille, ettd keskustelu
olisi ehdottoman luottamuksellinen (ks. Kuula 2006, 88—-90; Eskola & Suoranta
2008, 56—-57). Toin esille, ettd tulisin muuttamaan heiddn tunnistetietonsa, jolloin
heita tai heihin liittyvid asioita ei voida tunnistaa. Halusin painottaa néita seik-
koja, jotta he pystyivit luottamaan, ettd heiddn kertomillaan asioilla ei tule ole-
maan kielteistd vaikutusta esimerkiksi heiddn sosiaalisissa suhteissaan. Alasuu-
tarin (2005, 148) mukaan lapset saattavat tutkimushaastatteluissa vaieta vaikeiksi
kokemistaan aiheista, koska he voivat pelédtd saavansa ikdvyyksid esimerkiksi ka-
vereiden keskuudessa kerrottuaan kiusaamiskokemuksistaan.

Haastattelupaikan valinnalla halusin luoda heille turvallisen ja rennon olon
(ks. Hirsjdrvi & Hurme 2000, 127). Valitsin lastensuojeluyksikon tilan, joka oli
lapsille tuttu, olemukseltaan rento, eikd sinne p&assyt ulkopuolisia. Istuimme
sohvalla haastattelujen aikana, ja annoin lapsille mahdollisuuden valita istuma-
paikkansa ennen minua. T4lld tavoin halusin my6s kaventaa tutkijan, eli minun,

sekéd haastateltavien valta-asemaa (ks. Lallukka 2003, 80; Alasuutari 2005, 152).

5.3.2 Parihaastattelu

Haastattelut tehtiin pddasiassa parihaastatteluina, jotka voidaan rinnastaa jossain
maddrin ryhmahaastatteluihin. Yksi haastatteluista tehtiin yksilohaastatteluna.
Tdhdn jaotteluun paddyttiin haastateltavien lasten aikataulusyistd. Haastattelu-
parit valitsimme yhdessd lastensuojeluyksikon koulunkdynninohjaajan kanssa.
Pyrkimyksendmme oli ottaa parien luomisessa huomioon kaverisuhteet siten,
ettd haastattelutilanteessa oli toisilleen tutut ja mieluisat lapset. Yksi haastatel-
tava pari muodostui lapsista, jotka asuivat samassa sijaisperheessa.
Parihaastattelun eduksi on ndhty informaation saamisen nopeus, kun yksi-
I6haastattelu ndhd&an sen sijaan hitaampana vaihtoehtona (Hirsjarvi & Hurme

2000, 63). Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden ajan sddstdmiseksi parihaastat-



43

telujen suosiminen oli tassd tutkimuksessa perusteltua. Toteuttamalla haastatte-
lut ensisijaisesti parihaastatteluina pyrin lisdksi myos mahdollistamaan lapsille
ryhméan luoman voiman. Haastattelu voi olla jannittdva kokemus, jonka vuoksi
halusin, ettd lapsilla oli haastatteluissa kaveri, josta hakea tarvittaessa turvaa. (ks.
Eskola & Suoranta 2008, 94.) Yksilohaastattelun riskind olikin, ettei lapsi olisi
ujoudeltaan ja arkuudeltaan uskaltanut jakaa ajatuksiaan (ks. Hirsjarvi & Hurme
2000, 63; Eskola & Suoranta 2008, 94). Tdssd tutkimuksessa edellinen riski ei kui-
tenkaan toteutunut, vaan yksilohaastatteluun osallistunut lapsi kertoi rohkeasti
ajatuksistaan. Toisaalta my0s parihaastatteluissa lapset uskaltautuivat jakamaan
avoimesti ajatuksiaan.

Parihaastatteluissa mahdollistui my0s se, ettd toisen ddneen lausumat aja-
tukset ruokkivat toisen muistia, minkd on katsottu olevan yksi parihaastattelun
eduista (Eskola & Suoranta 2008, 94). Tamén seurauksena parihaastatteluissa
syntynyt keskustelu voi olla yksilohaastatteluissa syntynyttd keskustelua rik-
kaampaa. Koen kuitenkin, ettd sain tutkimuskysymyksiin vastaamisen kannalta
arvokasta aineistoa niin pari- kuin yksilohaastatteluna toteutetuista haastatte-
luista.

Parihaastattelun etuna voidaan pitdd monipuolista ajatusten jakamista ren-
nossa ja keskustelunomaisessa tilanteessa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 62). Tama
asettaa haastattelijalle haasteen: tutkijan tehtdva on ohjata keskustelua tdasmenta-
milld ja tarkentamalla kysymyksid koko ryhmalle tai yhdelle jasenistd, mutta toi-
saalta hanen tulee valttaa liikaa kontrolloimasta keskustelua (Hirsjarvi & Hurme
2000, 62). Keskustelun tavoitteena on olla suhteellisen spontaania ja vapaata,
jonka seurauksena keskustelu voikin laajentua tutkimuksen kannalta ei-merki-
tyksellisiin aiheisiin. Yhdessd parihaastattelussa tapahtui ndin, jonka seurauk-
sena pyrin ohjaamaan keskustelua takaisin tutkimuksen kannalta oleellisiin tee-
moihin.

Lisdksi parihaastattelussa haastateltavien ryhméahierarkia voi vaikuttaa sii-
hen, kuka puhuu ja milloin. Sen seurauksena kaikki ryhmadldiset eivat valtta-
maittd tule sanoneeksi kaikkea sitd, mitd heilla mahdollisesti olisi sanottavanaan.

(Hirsjéarvi & Hurme 2000, 63; Eskola & Suoranta 2008, 97.) Tama asetelma tuli
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esille yhdessd parihaastattelussa, jossa yksi haastateltavista oli hyvin aktiivinen
ja spontaani, jolloin toinen ryhmaéssé ollut haastateltava jdi ensimmdisen varjoon.
Kyseisessd haastattelussa pyrin vaikuttamaan haastattelun kulkuun muita haas-
tatteluja tehokkaammin ohjaamalla ja suuntaamalla kysymyksid haastattelun

molemmille osapuolille.

5.3.3 Teemahaastattelu

Tutkimusaineiston hankintamenetelméksi valikoitui teemahaastattelu. Lasten
oman &ddnen esiin nostamiseen pddstiin tarjoamalla heille mahdollisuus kertoa
omin sanoin ja niin kattavasti kuin nama tahtoivat koulukokemuksistaan, joskin
minun ennalta pddttdmieni teemojen rajoissa (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000, 48;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 75). Koska teemahaastattelu mahdollisti avoimen pu-
heen, voikin olettaa, ettd haastateltavat edustivat puheessaan itseddn. Nédin ollen
korostui lasten subjektiivisuus tutkimuksessa. (ks. Eskola & Suoranta 2008, 87.)

Teemahaastattelua ohjaa tutkijan tutkimuskysymykset, joiden perusteella
hén padttdd teemat, joita haastattelussa halutaan kasitelld. Muutoin haastattelu
pyrkii olemaan mahdollisimman avoin. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 75.) Koska ky-
seisestd aineistohankintamenetelmaéstd puuttuu tiukka struktuuri, sallii se haas-
tattelijalle vapauden soveltaa haastattelun kulkua kussakin haastattelussa hie-
man eri lailla niin halutessaan. Haastattelija voi haastattelutilanteesta ja haasta-
teltavasta riippuen esimerkiksi vaihtaa kasiteltdvien teemojen paikkoja, kasitelld
teemoja suppeammin tai laajemmin tai tarkentaa kysymyksiddn niin halutessaan.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 48; Hirsjarvi ym. 2003, 195; Eskola & Suoranta 2008,
85-87.)

Teemahaastattelun pohjaksi suunnittelin haastattelurungon (ks. liite 6),
joka ohjasi haastattelun kulkua. Haastattelua ohjaavia teemoja olivat: 1) koulun
mukavat tilanteet ja 2) koulun ikévét tilanteet. Esitin lapsille keskustelun lomassa
tarkentavia jatkokysymyksid, jotka olin muotoillut avoimiksi. Ndiden kysymys-
ten pyrkimys oli liséta tietoa kasiteltdvastd aiheesta, jos lapsen alkuperdinen vas-

taus oli liian suppea analyysia ajatellen.
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5.3.4 Haastattelun tukena olleet vilineet

Kayttamalld useampaa kuin yhtd tutkimusmenetelmdd, voidaan saavuttaa laa-
jempi ja syvempi ymmarrys lasten kokemasta maailmasta (Darbyshire, MacDou-
gall & Schiller 2005, 423). Kuten aiemmin kirjoitin, haastattelutilanne ei ole lap-
sille luonteenomaista toimintaa (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000, 128; Karlsson 2012,
45), mutta sen sijaan lapset kertovat sujuvasti esimerkiksi kertomuksilla, saduilla,
kartoilla ja liikkeilld (Karlsson 2012, 133). Sen vuoksi tarjosin haastattelujen tueksi
apumateriaaleja lasten kdyttoon. Apuvélineiden rooli tdssd tutkimuksessa oli vi-
rittdd lasten keskustelua, ja auttaa lapsia palauttamaan mieliinsd kokemiaan tun-
teita. Niiden tarkoitus ei siis ollut tuottaa itsessddn lisdd analysoitavaa materiaa-

lia.

Alyi tunteet -apukisi. Haastatteluissa hyddynnettiin Pesdpuu Ry:n kustanta-
maa Alyd tunteet - apukési lasten tunnetaitojen vahvistamiseen -materiaalia
(Raknes & Pesdpuu ry 2017). Materiaalin tarkoitus on auttaa alakouluikéisia lap-
sia tyostdamaddn arjessa kohdattuja vaikeita ajatuksia ja vahvoja tunteita. Apuké-
den ensimmadinen (peukalo) ja toinen (etusormi) kohta (ks. liite 7 ja 8) tukivat
tamaéan tutkimuksen toista tutkimuskysymystd, joka pyrki selvittamaan, millaisia
haastavia tilanteita lapset olivat koulussa kokeneet, sekd millaisia tunteita tilan-
teisiin liittyi. Liitteessd 7 olen esitellyt lyhyesti materiaalia, ja kertonut, kuinka
apukdési taytetddn materiaaliin kuuluvan ohjekirjan mukaan.
Haastattelutilanteissa hyodynsin Tunteiden apukési -materiaalia siten, etta
varsinaisten laatimieni kysymysten jilkeen esittelin heille Alyd tunteet -materi-
aalin ja sen kayttotarkoituksen. Tamain jdlkeen pyysin lapsia valitsemaan jonkin
itselleen haastavalta tuntuneen koulutilanteen, jonka he olivat jo kertoneet haas-
tattelun aikana, tai vaihtoehtoisesti jonkin uuden tilanteen. Lapsista yksi valitsi
tilanteen, josta ei ollut haastattelussa aikaisemmin kertonut. Lapset tayttivat oh-
jeideni mukaisesti materiaaliin kuuluneen paperisen apukéden, ja lopuksi haas-
tateltavat lukivat apukéddet ddneen, jotta ne tallentuivat dénitteelle. Vastaavalla

tavalla ei toimittu palkitsevien tilanteiden yhteydessd, koska Tunteiden apukaési
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-materiaali on suunniteltu nimenomaan vaikeiden, toisin sanoen haastavien aja-
tusten ja tunteiden késittelyyn.

Materiaali auttoi erityisesti sellaisia lapsia selventdmddn vaikeita ajatuksi-
aan ja nimedmad&dn tunteitaan, joilla oli haasteita sanoittaa kokemuksiaan pu-
heeksi. Apukési auttoi konkretisoimaan ajatuksen tekstimuotoon, jolloin lapsen
oli helpompi kertoa kokemastaan haastavasta tilanteesta.

Pyysin lapsilta luvan kédyttda apukésistd saatua materiaalia tutkimukses-
sani haastattelujen tukena, sekd ottaa valokuvan apukasistd liittddkseni sen tut-
kimuksen liitteeksi. Liitteessd 8 on ndhtdvissd kaksi esimerkkid tutkimuksessa
tdytetystd apukddestd. Koska Alya tunteet -apukéden tarkoitus tassd tutkimuk-
sessa oli tukea nimenomaan haastateltavia lapsia heiddn puheensa tuotannossa,

en analysoinut visuaalista materiaalia, eli apukaésia.

Tunnelista. Tutkimuksessani selvitettiin lasten palkitseviin ja haastaviin koulun-
tilanteisiin liittyvid tunteita. Lapsilta on saatu niukkoja vastauksia tutkimuksissa,
joissa heiltd on kysytty, miltd jokin asia heistd tuntuu. Lasten on hankalaa tarken-
taa vastaustaan, kun kysymys liittyy tunteisiin. (Kortesluoma ym. 2003.) Taman
vuoksi suunnittelin haastattelujen tueksi tunnelistan (ks. liite 9), josta lapsi pystyi
tarvittaessa valitsemaan kokemaansa tunnetta vastaavan tunteen. Kokosin tun-
nelistaan tunteita soveltaen Suomen mielenterveysseuran opetuskayttoon laati-
maa Mielenhyvinvointi opetuskokonaisuus -materiaalia (ks. Hanukkala & Tor-
ronen 2010). Pyysin lapsia nimedma&dn palkitsevassa tai haastavassa tilanteessa
kokemansa tunteen ldhtokohtaisesti itse, mutta jos tunteen nimedminen oli han-
kalaa, tarjosin tunnelistaa avuksi. Osa lapsista kykeni nimedmé&&an kokemansa
tunteen padsadntoisesti itse, mutta jotkut tarvitsivat tunnelistaa avukseen. Erityi-

sesti palkitsevista tilanteista kertoessaan lapset turvautuivat apumateriaaliin.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimusaineistoni koostui dédnitetyistd haastatteluista, minkd analysoin valta-

osin aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilld. Analysoin aineistoni siten kuin Tuomi
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ja Sarajdrvi (2009, 103—-122) ovat esittdneet sisdllonanalyysin tapahtuvan Milesin
ja Hubermanin (1994) mukaan.

Aineistoldhtdinen analyysi on tekstianalyysi, ja silld tavoitellaan tiivistd ja
yleistda kuvausta tutkittavasta ilmiostd. Kyseisen analyysin tavoitteena on luoda
tutkimusaineistosta eheéd teoreettinen kokonaisuus. Sisdllonanalyysi etenee kol-
men vaiheen kautta, joita ovat 1) aineiston redusointi eli pelkistdiminen, 2) aineis-
ton klusterointi eli ryhmittely seké 3) abstrahointi eli teoreettisten késitteiden
luominen. (Tuomi ja Sarajarvi 2009, 95-109.)

Ennen varsinaista sisdllonanalyysid kuuntelin aineistoni ddnitteet, ja litte-
roin aineiston kirjoittamalla sen tekstimuotoon sana sanalta (ks. Hirsjarvi &
Hurme 2000, 138; Metsamuuronen 2005, 233). Tulosluvun sitaateissa olen kuiten-
kin muuttanut murresanoja yleiskielelle, jotteivat haastateltavat lapset olisi tun-
nistettavissa. Aukikirjoitettua materiaalia fonttikoolla 12 ja rivivalilld 2,0 kirjoi-
tettuna tuli yhteensd 161 sivua. Purin haastattelut kirjalliseen muotoon heti haas-
tattelut tehtyani, jotta padsin mahdollisimman nopeasti lukemaan aineistoani tu-
tustuakseni sithen mahdollisimman hyvin (ks. Hirsjdrvi & Hurme 2000, 135, 143).
Luin kirjoittamaani aineistoa kaiken kaikkiaan useita kymmenia kertoja palaten
sithen tutkimukseni eri vaiheissa. Taméan vuoksi koin tuntevani aineistoni hyvin.

Palkitsevien ja haastavien tilanteiden analyysin aloitin pelkistimalla aineis-
toa. Mddritin analyysiyksikoksi ajatuskokonaisuuden, joka toimi analyysiyksik-
kond myos muiden tutkimuskysymysten analyyseissd. (ks. Tuomi & Sarajarvi
2009, 109-110.) Yliviivasin huomiokynalld tekstistd erivdreilld ilmauksia siten,
ettd samaan tutkimuskysymykseen liittyvit osiot vérjdsin samalla vérilla. Huo-
mioin kaikki ne ilmaukset, joissa lapset kuvasivat koulussaan kohtaamiaan tilan-
teita ja tapahtumia. Tamaén jalkeen kirjoitin jokaisesta varikynalld merkatusta aja-
tuksesta pelkistetyn ilmauksen, ja kirjoitin ne tietokoneelle. Kokosin palkitseviin
ja haastaviin tilanteisiin liittyvét pelkistetyt ilmaukset omiin tiedostoihinsa. Liit-
teessd 10 (taulukko 7) on ndhtdvissa esimerkki aineistoni redusoinnista.

Pelkistamisen jdlkeen aloitin aineiston ryhmittelyn. Luin pelkistettyja il-
mauksia, ja pyrin 16ytamé&an niiden joukosta keskenddn samankaltaisia ilmauk-

sia, jotka ryhmittelin lopulta omiin alaryhmiinsd. Nimesin jokaisen ryhmén sita
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kuvaavalla ilmaisulla. Jatkoin ryhmittelyd yhdistamalld toisiaan muistuttavat
alaryhmat edelleen toisiaan yhdistdviin yldluokkiin ja ne lopulta padluokkiin.
Lopuksi nimesin luokat. Tdmédn tehtydni 16ysin vastaukset tutkimuskysymyk-
siini, jotka koskivat koulun palkitsevia ja haastavia tilanteita. (ks. Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 110-112.) Tekemddni ryhmittelya olen havainnollistanut liitteessd 11
(taulukko 8). Siind on ndhtédvissd, kuinka kavereiden tapaaminen muodostui yh-
deksi padtulokseksi vastaamaan tutkimuskysymykseen koulun palkitsevista ti-
lanteista. Taulukossa 1 on ndhtédvissd, millaisia palkitsevia tilanteita liittyi taiman
tutkimuksen mukaan sijoitettujen lasten kouluarkeen. Vastaavasti taulukosta 2
on luettavissa koulun haastavat tilanteet. Puolestaan liitteeseen 13 on koottu pal-
kitsevien (ks. taulukko 10) ja haastavien (ks. taulukko 11) tilanteiden maininta-
kertojen maérét.

Tunteiden analysoinnin aloitin niin ikddn pelkistimalld aineiston (ks.
Tuomi & Sarajarvi 2009, 109-110). Yliviivasin huomiokynalla tekstistd ilmaukset,
joissa ilmeni koulutilanne sekd sen yhteydessad koettu tunne. Merkitsin palkitse-
viin ja haastaviin tilanteisiin liittyvét tunteita koskevat ilmaukset eri véreilld, ja
huomioin vain ne kohdat, joissa lapsi itse nimesi kokemansa tunteen. Lis&ksi ko-
rostin kohdat, joissa lapsi toi esille, ettei osannut nimetd kokemaansa tunnetta.
Taman jalkeen kirjoitin pelkistetyt ilmaukset jokaisesta merkitsemaéstani alkupe-
rdisilmauksesta, jotka kirjoitin tietokoneelle kahteen eri tiedostoon, palkitsevien
tilanteiden tunteisiin sekd haastavien tilanteiden tunteisiin.

Seuraavaksi sijoitin haastavia ja palkitsevia tilanteita kuvaaviin taulukkoi-
hin yl&- ja padluokkien yhteyteen ne tunteet, jotka tilanteiden yhteydessa mainit-
tiin. Tdmaén jalkeen laskin, kuinka monta kertaa kukin tunne oli mainittu kunkin
tilanteen yhteydessd. Tunteiden analyysissd kaytin siis my6s maarallisid keinoja
(ks. Metsamuuronen 2005, 244-245; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 120), mutta padasi-
allinen analyysimenetelméni oli laadullinen. Taulukossa 1 on néhtédvissa palkit-
sevat tilanteet sekd niihin liittyvit tunteet mainintakertoineen. Puolestaan taulu-
kosta 2 voi tarkastella haastavia tilanteita, niihin liittyvid tunteita sekd tunteiden

mainintakertoja.
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Ratkaisukeinoja selvittdessdni analysoin aineistoa pddasiassa siten kuin olin
analysoinut palkitsevia ja haastavia tilanteita: ensin redusoin aineiston, sen jal-
keen klusteroin, ja viimeisend abstrahoin (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 109-111).
Ratkaisukeinot ryhmittelin kahteen pd&luokkaan, toimiviin ja toimimattomiin
ratkaisukeinoihin (ks. Frydenberg & Lewis 1993a; ks. Frydenberg & Lewis 2004,
26, 30), joihin molempiin puolestaan kuului neljd yldluokkaa. Padluokkien ni-
medmisessd kdytin Frydenbergin ja Lewisin (1993a; ks. Frydenberg & Lewis 2004,
26, 30) luomia kasitteitd, ja heiddn luomansa késitteet ohjasivat myos paaluok-
kien nimedmistd. Ndin ollen ratkaisukeinojen analyysiani kutsutaan teoriaohjaa-
vaksi sisdllonanalyysiksi (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009, 117). Ryhmittelin ratkaisu-
keinon toimivaksi, jos sitd kdyttamailld oppilas pystyi muuttamaan haastavaa ti-
lannetta vihemman haastavaksi. Puolestaan toimimattomaksi ryhmittelin sellai-
set keinot, joita kdyttamailld oppilas ei voinut muuttaa tilannetta. Toisin sanoen
ryhmittelyssd ratkaisevaa oli se, pystyiko lapsi toteuttamaan toimijuuttaan tilan-
teen ratkaisussa vai ei.

Ratkaisukeinojen analyysia jatkoin laskemalla jokaisen abstrahoimisen
myotd 16ytamani ratkaisukeinon mainintakertojen maarat. Myos ratkaisukeino-
jen analyysissa oli ndin ollen maérallisia vivahteita (Metsamuuronen 2005,
244-245; Tuomi & Sarajdarvi 2009, 120) laadullisen analyysin ollessa kuitenkin
etusijalla. Laskin, kuinka monta pelkistettyd ilmausta kunkin alaryhmén alle si-
joittui. Sen jdlkeen laskin, kuinka monta pelkistettyd ilmausta puolestaan sisaltyi
kuhunkin pdiluokkaan. Ndin sain tietdd, mikd ratkaisukeino oli lasten keskuu-
dessa kadytetyin. Liitteessd 12 (taulukko 9) olen havainnollistanut ratkaisukeinoi-
hin liittyvad analyysidni. Taulukossa on nadhtdvissad ratkaisukeinot, jotka 16ysin
ryhmittelyn myota sekd, kuinka monta kertaa kutakin ratkaisukeinoa oli kaytetty
haastavien tilanteiden yhteydessa. Jatkoin analyysia selvittamalld, missa tilan-
teissa lapset kdyttivit kutakin ratkaisukeinoa sijoittamalla 16ytyneet ratkaisukei-
not haastavia tilanteita kuvaaviin taulukoihin. Sen jédlkeen laskin, kuinka monta
kertaa kutakin ratkaisukeinoa oli kédytetty kussakin haastavassa tilanteessa. Tatd

ryhmittelyd olen havainnollistanut taulukoissa 3, 4, 5, ja 6.
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6 TULOKSET

Kouluun liittyvid tilanteita tarkastelen kahdessa eri alaluvussa. Ensimmadisessa
alaluvussa vastaan ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, ja kerron sijoitettujen
lasten kuvailemista koulun palkitsevista tilanteista ja niihin liittyvistd tunteista.
Toisessa alaluvussa vastaan toiseen tutkimuskysymykseen, ja kerron sijoitettujen
lasten kuvailemista koulun haastavista tilanteista, niihin liittyvistd tunteista seka
ratkaisukeinoista, joita lapset olivat kdyttdneet kyseisissd tilanteissa. Esittelen
tekstissd tunteisiin ja ratkaisukeinoihin liittyvistd tuloksista ne, jotka mainittiin
useimmin. Tekstissd lapsiin viitatessani olen kadyttanyt tunnisteita (L1-L7). Tun-
nisteen kirjain L viittaa lyhennykseen sanasta lapsi, ja numero sen perdssa kuvaa
kunkin lapsen tunnistetta, jolla viittaan vain hdaneen. Numeroyhdistelma lopussa

ilmaisee lapsen idn (esim. L1, 14).

6.1 Koulun palkitsevat tilanteet

Tekemdni sisdllonanalyysin perusteella lasten kuvailemat palkitsevat tilanteet
liittyivat kolmeen kategoriaan, jotka olivat opiskelu, vertaissuhteet sekd opetta-
jat. Lasten puheessa tuli enemmin esille mainintoja koulun ik&vista tilanteista
(ks. liite 13, taulukko 10 & 11), ja ne olivat mukavia tilanteita koskevaa puhetta
yksityiskohtaisempia. Lasten kertomat palkitsevat tilanteet olivat kaiken kaikki-
aan mukavien tilanteiden yleista kuvaamista. “Ei oo ollu mitddn yksittdistda. Kun
on aina silleen tosi kivaa” (L2, 15).

Emotionaalinen puhe, eli puhe jossa haastateltava toi esille tunteitaan, oli
palkitsevien tilanteiden yhteydessd kokonaisuudessaan vihdistd. Poikkeuksena
kuitenkin oli opiskeluun liittyneet tilanteet, joiden yhteydessd mainittiin run-
saasti tunteita. Taulukossa 1 on esitetty koulun palkitsevat tilanteet, niihin liitty-
vit tunteet sekd niiden mainintojen méérat. Sulkeisiin on merkitty niin tekstissa

kuin taulukoissakin mainintakertojen maarét.



TAULUKKO 1. Palkitsevat tilanteet ja niihin liittyvat tunteet

Paddluokka Yldluokka Tunne
Opiskelu (44) Oppilaita aktivoiva ilo (7) innostuneisuus
opetus (41) onni (5) 3)
rentous (5) mielihyva (3)
helpotus (5) ilahdus (2)
nautinto (4) voima (2)
riemu (3) vapaus (2)
(en osaa nimetd)
Hyva akateeminen helpotus (2) (en osaa nimetd)
koulusuoriutuminen riemu
()
Vertaissuhteet | Kavereiden tapaami- -
3) nen (0)
Kavereiden saaminen | ilo (2)
©)) onni
Opettajat (3) Ammattitaitoinen opet- | (en osaa nimetd 2) onni
taja (3) ilo helpotus

Sulkeissa mainintakertojen madérd, jos mainittiin useammin kuin kerran

6.1.1

Opiskelu

51

Opiskeluun liittyvit palkitsevat tilanteet koskivat oppilaita aktivoivaa opetusta

sekd hyvaa akateemista koulusuoriutumista.

Oppilaita aktivoiva opetus. Niin ala- kuin yldkoululaiset kokivat palkitsevina

oppitunnit, joilla tehtiin asioita konkreettisesti itse paikallaan istumisen ja opet-

tajan kuuntelemisen sijaan. “Ettd ei tuu mitddn tylsyyttd, ettd joutuu oottamaan

vaan koko ajan, ettd pddsee liilkkumaan ja tekeméddn koko ajan” (L6, 13). Lapset

korostivat kokemustaan omasta aktiivisuudestaan. Lapset kertoivat, ettd oppi-

tunneilla, joista he pitivét, pystyi olemaan rennosti oma itsensa. Tilanteisiin liittyi

useita mielihyvan tunteita, joista useimmin mainittiin ilo (7), onni (5), rentous (5)

ja helpotus (5) (ks. taulukko 1).
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Haastateltavat pitivit padasiassa useimpien oppiaineiden opiskelusta. Luo-
vat aineet ja taideaineet, kuten kuvaamataito, kotitalous, liitkunta ja musiikki mai-
nittiin erityisesti palkitseviksi. Lasten haastatteluissa tuli my®0s esille, ettd sellai-

set oppitunnit olivat pidettyjd, joilla ei tarvittu oppikirjoja ja kirjoitusvalineita.

L7 (15): — — Sitten kotitalous, litkunta, musiikki, ja mik4, ja kuvis, sielld tehddan muuta kuin
luetaan jotain kirjaa ja tehdddn tehtdvia. Sielld soitetaan, liikutaan, piirretddn ja kokataan.
On ne parempia aktiviteetteja kuin paperiin kirjoittaminen ja kirjaan kirjoittaminen.

L6 (13): Ja syddéddn. Ainakin kotsassa.

Liséksi yldkoululaisten keskuudessa oma aktiivinen toimijuus valintatilan-
teissa toi myonteisid tuntemuksia. Lasten haastatteluiden mukaan valinnaisai-
neiden opiskelu oli mieleistdi muun muassa juuri sen vuoksi, ettd ndama oppiai-
neet oppilas oli saanut valita itse. My0s hetki, jolloin oppilaat olivat saaneet tietdd
valinnaisaineensa, oli koettu mukavaksi. Vaikka kaikki lapset eivit olleet saaneet
kaikkia haluamiaan valinnaisaineita, iloitsivat he pddstyddn oppitunneille, joita
olivat eniten toivoneet saavansa. Se oli herattanyt heissd helpotusta.

Koulun erilaiset tapahtumat ja retket olivat tuoneet iloa lapsille useiden ko-
kemusten vuoksi. Ndistd tilanteista puhuessaan lapset mainitsivat runsaimmin
mielihyvddn liittyvid tunteita. Luokkaretket huvipuistoihin, museokédynnit, ur-
heilukisat, koulun diskot sekd koulun teemapdivét koettiin poikkeavan tavalli-

sesta koulunk&ynnista.

L3 (14): No esim. koko koulun salissa, esim. leikkitunteja tai téllaisia. Ja sit esim. matkat
jonnekin [paikkakunta, museo] tai téllaiseen. Ja sit [paikkakunnalle] luokkaretkelle.

Essi: Joo. Miki niistd tekee silleen mukavan?

L3 (14): No siind ollaan enemmin kavereiden kaa, ettei tarvii niinku..56. En ma osaa selittad
sitd.

Essi: Yritd vaan.

L3 (14): No silleen, ettd sd oot enemmaén kavereiden kanssa, eikd sun tarvii keskittyy siihen
koulunkéyntiin.

Koulun teema- ja retkipdivéat koettiin vastapainona raskaina pidetyille pe-
rinteisille koulupdiville, jolloin L3:n (14) mukaan “Rupee niin kuin stressaa, kun

pitdd koko ajan miettid, ettd mitd teen”. Teema- ja retkipdiviin ei liittynyt paineita
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ja suorittamista tehtdvien tekemisen muodossa, ja lapset kokivat pystyvéansa toi-
mimaan omien toiveidensa mukaisesti. Lisdksi silloin sai viettdad aikaa kaverei-
den kanssa.

Erityisen paljon mukavia muistoja lapsilla oli luokkaretkistd, ja ne tulivat
puheeksi viiden lapsen haastattelussa iloa tuoneina tilanteina. Irtautuminen kou-
luymparistostd sekd kavereiden kanssa ajan viettaminen olivat eniten mainitut
syyt luokkaretkien muisteluun. Luokkaretket olivat olleet niin mukavia koke-
muksia, ettd tulevia vastaavia odotettiin jo entuudestaan.

Lukuvuoden viimeiset koulupdivit, jolloin varsinainen opetustyo oli jo
padttynyt, mainittiin iloa tuoneiden tapahtumien joukossa. Adrimmaéisin mieli-

hyvidd herdttanyt tilanne, oli kesdloma.

Essi: Niin. Tuleeko sulle jotain muuta mukavaa kouluun liittyen?

L6 (13): Noo kesdloma.

Essi: Kesdloma. Miksi kesdloma?

L6 (13): P4dsee pois.

Essi: Joo. Millainen tunne sulla nyt on kun se kesédloma alkaa?

L6 (13): Helpotus.

Essi: Helpotus.

L6 (13): Ja voima.

Essi: Voima. Entd L7:11a?

L7 (15): Ilo, riemu, mielihyvi, rentous, nautinto, innostuneisuus, onni, helpotus, ilahdus.

Hyvi akateeminen koulusuoriutuminen. Lapset kokivat koulussa kdymisen ja
uusien asioiden oppimisen tdrkedné ja motivoivana. He kokivat menestyvansa
pddsddntoisesti hyvin eri oppiaineissa. Kokemukset herdttivét helpotusta (2) ja rie-
mua (1) (ks. taulukko 1).

Siind missd alakoululaiset perustelivat pitdvdnsa tiettyjen oppiaineiden
opiskelusta niiden sisdltdjen takia, pohtivat yldkoululaiset peruskoulun merki-
tystd tulevaisuutensa kannalta. Kouluun haluttiin panostaa, koska silld ajateltiin

olevan merkitysta jatko-opinnoissa ja eldméssa yleensa.

L7 (15): Kielet on sen takia kivoja, kun...

L6 (13): Niitd tarvii.

L7 (15): ...ne on helppoja.

L6 (13): Ja niit4 tarvii vield aika paljon kanssa. Ainakin enkkua, ja ruotsikin saattaa olla ihan
tarpeellinen.
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L6 (13) vei pohdintaansa pisimmalle. Han kertoi pitdvansd oppiaineista eniten
kotitaloudesta muun muassa siksi, ettd koki pystyviansa oppimaan oppitunneilla
tietoja ja taitoja, joita hdn tarvitsisi tulevaisuudessa pyrkiessddn kouluttautu-
maan kokiksi. ”— — Ja kotsa, tai ruuan laittaminen, tai kokin ammatti on mulle
varmaan oma juttu. Ehka” (L6, 13).

Lapset pitivdt niiden oppiaineiden opiskelusta, joissa he kokivat olevansa
hyvid. Ndiden oppiaineiden opiskelu oli heiddn mielestdan helppoa, ja he olivat
motivoituneet opiskelemaan niitd lisdd. Esimerkiksi L6 (13) kertoi kieliaineiden
opiskelun olevan hianen mielestddn helppoa, ja hdn oli valinnut englannin valin-
naisaineekseen.

Haastateltavat iloitsivat saadessaan hyvid arvosanoja kokeista ja suoriutu-
essaan hyvin koulussa. Koulussa hyvin parjdédmisen mittarina he pitivit kokei-
den ja todistuksen arvosanoja. “Biologia, terveystieto, uskonto, odota, kotitalous,
mantsa, mistd muusta md saan kympin? — — En md historiasta saa kymppid, siitd
mé saan ysin” (L1,14). Hyvéd arvosana kokeesta merkitsi heille ikddn kuin lu-
pausta hyvéastd arvosanasta todistuksessa. Toisaalta iloa ja helpotusta toivat
my0s valttavatkin arvosanat sellaisten oppiaineiden kokeista ja teht&dvistd, joiden

oppimisessa heilla oli haasteita. He iloitsivat myds korottaessaan arvosanojaan.

6.1.2 Vertaissuhteet

Analyysini perusteella vertaissuhteisiin liittyvat palkitsevat koulukokemukset
liittyivat kahteen alakategoriaan: ystdvien tapaamiseen sekd ystdvien saamiseen.
Haastatteluissa puhuttiin kaiken kaikkiaan paljon kavereista (ks. liite 13, tau-
lukko 10). Vaikka kaikki lapsien kertomat kokemukset eivit késitelleetkdan var-
sinaisesti kavereita, olivat kaverit tavalla tai toisella usein osallisina kuivailluissa
tilanteissa. L6 (13) tiivisti timédn sanomalla: "Tan paikan, tai tdn jutun sanotuin
sana on kaverit.” Jokaisessa haastattelussa mainittiin kaverit jossain yhteydesssd,
ja jokainen toi esille ainakin yhden heiddn kanssaan koetun iloa tuoneen tilan-

teen.
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Kavereiden tapaaminen. Haastatteluiden perusteella koulu oli merkittdava
paikka kavereiden tapaamiseen, mutta tilanteista kerrottaessa ei mainittu lain-
kaan tunteita (ks. taulukko 1). Kuten L3:n (14) ja L4:n (10) alla olevasta haastatte-
lukatkelmasta tulee esille, kaverit olivat yksi syy, jonka vuoksi haastateltavat lap-

set pitivdt koulussa kdymisesta.

Essi: Okei. Haluutko si kertoo, ettd minki takia susta on kiva menni kouluun?
L3 (14): No siksi, ettd sd nddt sielld kavereita ja sitten tota, no niin. Se on yks pointti miksi
md haluun kidyda koulussa.

L4 (10): No kun ei vélttamattd nda niitd niin paljon vapaa-ajalla, niin sitten koulussa na-
kee niitd melkein koko ajan.

Lasten kertomat kavereiden kanssa vietetyt mukavat hetket liittyivat koko
koulupdivan pituuteen. ”Vilitunnilla ja tunnilla ja vaikka koulun jdlkeen, kun
md kédvelen nyky&ddn yhden tietyn ihmisen kanssa kotiin, niin sen kaa on aina
hauskaa sielld” (L2, 15). Koulukaverit kuuluivat koulumatkoihin, oppitunteihin,
vélitunteihin sekd koulun jdlkeiseen vapaa-aikaan. Alakouluikdisten tai alakou-
luaikaan liittyvissd muistoissa kaverit liittyivat tosin p&ddasiassa vain vélituntei-
hin ja vapaa-aikaan. Alakoulun vélitunteihin ja ystdviin liittyvistd kokemuksista
nostettiin esille perinteisten pelien ja leikkien yhteydessa vietetty aika; ”purkki-
pelit ja kirkonrotta ja kaikki tommoset ja semmoset pelit”, kuten L3 (14) asian
esitti. Toisin kuin alakoulualaisten kokemuksissa, yldkoululaisilla kaverit liittyi-

vt my0s oppitunteihin.

Niitd on paljon. No esim. historian tunnilla mé& aika paljon yhden meidédn luokkalaisen
kanssa ((miettii)) keskityn... kun siis, tai nauran sen kanssa aika paljon. Vaikka pitiisi kes-
kittyd siithen historiaan. Sitten matikan tunnilla sama, mutta... Tai se on kaikilla tunneilla
aika sama, ettd méd paljon nauran sielld tunnilla. Meilld on niin hyvit jutut, ettd. (L3, 14)

Yldkoululaiset olivat kokeneet monia mukavia hetkid kavereiden kanssa
niin vilitunneilla kuin oppitunneillakin, mutta erityisid yksittdisia muistoja ei ol-
laan vaan tosi paljon vélitunnilla ja tédlleen. Ei sielld oikein yldasteella tehdé oi-

kein mitadan” (L3, 14).
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Koulun varsinaisen opiskelun ulkopuolelle sijoittuvia kavereihin liittyvia
mukavia hetkid esiintyi jokaisen lapsen haastattelussa. Varsinaisen opiskelun ul-
kopuoliset palkitsevat tilanteet liittyivdt vapaa-aikaan, luokkaretkiin, koulun
diskoihin, museokdynteihin, urheilukisoihin, koulun teemapdiviin sekd vapaa-
aikaan. Esimerkiksi luokkaretki mainittiin palkitsevana kokemuksena viiden
lapsen haastattelussa. Neljd heistd perusteli luokkaretkien olleen mukavia koke-
muksia sen vuoksi, ettd silloin oli saanut viettdd aikaa kavereiden kanssa. Liséksi

jokainen lapsi tapasi koulukavereitaan vapaa-ajalla.

Kavereiden saaminen. Koulu oli paikka, jossa oli saatu uusia kavereita. Kave-
reiden saamiseen liittyvissd keskusteluissa lapset mainitsivat tunteneensa iloa
(2) ja onnea (1) (ks. taulukko 1).

Osa lapsista oli vaihtanut koulua jossain vaiheessa eldméénsd, osa useasti-
kin. Lasten mennessi uuteen kouluun, oli uusien kavereiden saaminen ollut mo-
nelle lapselle ajankohtainen asia. Vaikka monilla heista oli ollut aluksi haasteita
ystavyyssuhteiden solmimisessa (kts. luku 6.2.1), koki heistd suurin osa saa-
neensa lopulta kavereita. L6 (13) tunsi saaneensa kavereita ldhes heti uudesta
koulusta, ja ystdvien méara oli lisddntynyt ajan myota.

Essi: — — Mitd kivoja asioita on tapahtunut kavereiden kanssa?

L6 (13): On saanut kavereita.

Essi: Mm-m. On saanut kavereita. Okei. Milloin si koet, ettd si sait?

L6 (13): Varmaan niin kuin heti, esim. ku m4 menin kouluun, kun méi tulin tinne [paikka-

kunnan nimi], niin sitten mulla oli vidhan kavereita jo.

Essi: Niin. Kun sd sanoit ettd sulla oli jo vdhdn kavereita niin...

L6 (13): M&d muistan aina kun me oltiin, kun alakoululla oli sellainen puurakennus, sellai-

nen punainen, mé vaan menin istumaan siihen, siiné oli kaikkia tytt6jd istumassa, kaikki
pojat oli vaan niin kateellisia.

L6 (13): Kutosella ja vitosella tuli sit enemmén niitd muitakin ((tauko)) kavereita.

Ensimmadisten ystdvyyssuhteiden solmimisen jdlkeen lasten kaveripiirit oli-
vat kasvaneet kouluvuosin varrella. Pddseminen osaksi luokan ryhmaa oli kas-
vattanut lasten kavereiden maarad. Essi: “Niin just. Onko sulle nyt sit tullu enem-
mén kavereita?” L1 (14): “Me ollaan tyyliin kaikki meidén luokassa silleen kave-
reita keskenddn”. Kavereita oli saatu lisdd myos alakoulusta yldkouluun men-

nessd, jolloin paikkakunnan useiden eri alakoulujen oppilaat aloittivat opiskelun
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samassa yldkoulussa. Lisdksi uusiin kavereihin oli tutustuttu koulun tapahtu-

missa kuten koulujen yhteisissa diskoissa.

6.1.3 Opettajat

Ammattitaitoinen opettaja. Haastateltavien mukaan oli merkitystd, kuka oppi-
tunteja opetti. Mukavat opettajat opettivat usein niitd oppiaineita, joista haasta-
teltavat pitivat. Yldkoululaiset pitivét erityisesti luovien aineiden seki taitoainei-
den opettajista. Mukaviin opettajiin liittyvien tilanteiden yhteydessd mainittiin
tunteet ilo (1), onni (1) ja helpotus (1) (ks. taulukko 1). Osa lapsista ei osannut nimeti
tunnetta (2), jota he olivat tunteneet mukaviin opettajiin liittyvissa tilanteissa.

L2 (15) kuvailee aineistokatkelmassa opettajaansa, josta piti: “Se on sellanen
rento ja sitten sekin on sellainen oma itsensa. — — Sekin sanoo vaikka mit4. Nii se
just kannustaa, ja se nauraa sen omille mokille. Jotkut ei naura” (L2, 15). Opetta-
jat, jotka suhtautuivat opetukseen ja oppilaisiinsa sekd rennosti ettd kunnioitta-
vasti, olivat pidettyja.

Opettajilta odotettiin inhimillisyyttd. Lasten mieleen olivat jddneet hetket,
jolloin opettajat olivat heittdytyneet ulos perinteisestd ammattiroolistaan, ja esi-
merkiksi hassutelleet. Lisdksi lapset muistelivat tilanteita, jolloin opettajat olivat
nauraneet omille virheilleen, tai kertoneet omista henkilokohtaisista kokemuk-
sistaan. Lapset kertoivat ilahtuneensa tilanteissa, jolloin opettaja oli muun mu-
kouluun, soittanut kitaraa kesken oppitunnin, tai antanut rahaa lapselle puhelin-
sovelluksen ostamista varten. L1 (14) kertoi opettajansa toiminnasta: “Siis sehdn
antoi tandan meille kaksi euroo, kun meidédn piti saada Just dance -peli” (L1, 14).

Vaikka lapset pitivit opettajista, jotka loivat rennon oppimisilmapiirin op-
pilailleen, pitivdat he myos opettajista, jotka pitivédt opetustilanteen hallinnassa
asettamalla rajoja. T4llaiset opettajat osasivat haastateltavien mukaan olla tilan-
teen vaatiessa tarpeeksi tiukkoja. L5 (10) kuvaili opettajaansa: “No se on aika
karsivéllinen, kun meiddan luokka on aika meluisa. Niin se pitdd hyvin jdrjes-

tystd.” Pidetyt opettajat toimivat myos itse oppitunneillaan samalla tavoin, kuin
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toivoivat oppilaidensa toimivan, rentoutta unohtamatta. L3, (14) kuvaili seuraa-

vasti opettajansa toimintaa liikuntatunnilla:

No just jotkut pelituokiot ja timmoset, ettd se on ldhteny tosi riehakkaasti... tai silleen
((miettii)) mukavalla pddlld sithen mukaan, silleen ettd se ottaa tosissaan sen pelin. Etta se
ei oo silleen niin kuin oppitunneilla, ettd se niin paapattaa hirveesti. (L3, 14)

6.2 Koulun haastavat tilanteet

Koulun haastavat tilanteet liittyivat neljadn kategoriaan, joita olivat haasteet ver-
taissuhteissa, haasteet opiskelussa, haasteet opettajien kanssa sekd haasteet kiyt-
taytymisessd. Lapset toivat esille enemmén ikdvid tilanteita koulussa (ks. liite 13,
taulukko 10 & 11), ja he muistelivat niitd yksityiskohtaisemmin kuin myonteisia
tilanteita.

Haasteellisiin tilanteisiin liittyva puhe sisdlsi palkitseviin tilanteisiin verrat-
tuna enemmadn tunnesanastoa. Osalle lapsista tunteiden nimedminen oli kuiten-
kin haastavaa haastavista tilanteista kerrottaessa. Taulukossa 2 on esitetty kou-
lun haastavat tilanteet seké niihin liittyvit tunteet sekd niiden mainintakertojen
madrat.

Lapset olivat kdyttdneet erilaisia ratkaisukeinoja tilanteista selviytyadkseen.
Ratkaisukeinot sekd niiden mainintakertojen méérit on esitetty omissa taulu-

koissaan omissa alaluvuissaan (ks. taulukko 3, 4, 5 ja 6).
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Paddluokka Yldluokka Tunne
Vertaissuhteet | Ristiriidat kavereiden viha (4) huoli
(27) kanssa (14) suru (3) pelko
ulkopuolisuus (2) arsytys
pettymys (2) (en osaa nimetd)
Koulukiusaaminen (10) | (en osaa nimetd 4) arsytys
viha (2) ulkopuolisuus
pettymys (2) suru
huoli nolous
inho
Ystédvien kaipaaminen suru (2) haikeus
©
Opiskelu (29) Akateemisen koulusuo- | inho (2) suru
riutumisen tuomat pai- | nolous (2) ahdistus
neet (17) stressi (2) viha
pelko (2) pettymys
hiped (2) helpotus
epdvarmuus (2) (en osaa nimetd)
Oppilaita lamaannut- inho (4) arsytys (2)
tava opetus (12) suru (2) viha
ahdistus (2) pettymys
Opettajat (11) Opettajan oppilaaseen | drsytys (2) hiammennys
kohdistama epdasialli- | nolous (2) viha
nen kaytos (7) héped
Opettajan antaman tuen | viha (2)
puute (4) arsytys (2)
Kayttaytymi- Haasteellinen kayttday- | drsytys (en osaa nimetd)
nen (2) tyminen (2) nolous

Sulkeissa mainintakertojen maérd, jos mainittiin useammin kuin kerran

6.2.1

Vertaissuhteet

Aihealue, josta lapset kertoivat useita erilaisia haastavia tilanteita, olivat vertais-

suhteet. Tilanteet liittyivét ristiriitoihin kavereiden kanssa, koulukiusaamiseen

sekd ystdvien kaipaamiseen. Vertaissuhteisiin liittyvissd haastavissa tilanteissa

koetut tunteet ja niiden mainintakertojen madrat ovat ndhtdvissa taulukossa 2.

Sen sijaan tilanteissa kaytetyt ratkaisukeinot ja niiden mainintojen madrédt on

koottu taulukkoon 3.

Ristiriidat kavereiden kanssa. Riidat kavereiden kanssa kuuluivat niin ala- kuin

yldkoululaisten kokemuksiin. Tilanteet olivat herdttdneet paljon tunteita, joista
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useimmin mainittuja olivat viha (4), suru (3), ulkopuolisuus (2) ja pettymys (2) (ks.
taulukko 2).

Osalle lapsista tuli usein riitoja kavereiden kanssa. Riidat kavereiden
kanssa koettiin erityisen harmillisiksi, ja ne mainittiin olevan inhottavin asia, joita
koulussa saattoi tapahtua. Alakoululaisilla tuli keskendén riitoja peleissé ja lei-
keissd, jolloin toimintaan osallistuneilla oli eridvid mielipiteitd ja ndkemyksid
sdannoistd. Yldkoululaiset kertoivat, ettd ylemmilld luokilla he eivit endd riidel-
leet kavereiden kanssa "mistdan turhasta” (L3, 14) niin usein kuin aikaisemmin
alakoulussa.

Sekad ala- ettd ylakoululaiset odottivat kaveriporukan toiminnan olevan rei-
lua kaikkia osapuolia kohtaan. Niin ala- kuin yldkoululaisten kokemuksissa rii-
toja oli tullut, jos joku kaveriporukasta oli loukannut toista sanallisesti esimer-
kiksi nimittelemalld. Myoskadan valehtelua ei siedetty kavereilta. L1 (14) kertoi
vihastuneensa huomattuaan kaverinsa valehdelleen hénelle. Han oli paattanyt
lakata puhumasta kaverilleen, ja pyrkinyt olemaan huomioimatta tdtd. Ajan saa-
tossa he olivat sopineet riidan kaverin aloitteesta, jonka jalkeen L1 (14) suostui
jalleen yhteistyohon. Han kertoi ajatelleensa riidan hetkelld, ettei kaveri halunnut
todellisuudessa olla hdnen ystdvéansa. Tama kasitys oli yhteinen monissa lasten
kokemuksissa: kaverin kiintymystd epadiltiin riitatilanteissa. Riidat néhtiin epa-
mukavina, koska kavereiden ajateltiin hylkddvan riitojen vuoksi.

Ristiriitojen syytd ja alkuperdd ei aina ymmarretty, ja oma rooli riidan ai-
heuttajana saattoi jadda epédselviksi. Vaikka lapsi itse koki toimineensa reilusti

kavereitaan kohtaan, saattoivat ndma kayttaytya siitd huolimatta vihamielisesti.

L5 (10): No kun mulla sellainen meidan luokassa, ett4 vililld se on mun kaveri ja valilld se
suuttuu mulle ilman, ettd se kertoo mulle syyta tai, ettd mé en oo tehnyt sille mitdén.

Essi: Eli joku tietty kaveri?

L5 (10): Joo.

Essi: Joo. Miten se tilanne sit menee?

L5 (10): Sit méa pysyn vahan aikaan poissa ja sit jos md ndan, ettd se on mulle iloinen ja kiltti
niin sit ma vasta uskallan...Ettd jos ma néén, ettd se on mulle vihainen, niin sit mé pysyn
vaan kauempana hetken ja pari padivéai ja sitten.

Essi: Niin. Sitten kun se nédyttédd, ettd se on iloinen ni sit sé taas meet?

L5 (10): Niin. Mut se on inhottavaa, kun mé en voi ikina tietdd. Kun menin talvella sitd aina
vastaan, niin sitten, jos se on vihainen. Niin mistd mé& voin tietdd sen sitten? Jos méd meen
ja ootan ja sit ma ootan, ettd se on vaikka iloinen ja tilleen ja sitten...
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Essi: Ja sitten se ei vilttaméttd ookkaan?
L5 (10): Niin.

L5 (10) kertoi, ettei aina ymmartanyt, miksi hdnen kaverinsa oli hanelle vihainen.
Han oli oppinut lukemaan kaverinsa mielialoja tdmén eleistd ja ilmeistd. Jos han
koki, ettd kaveri oli vihamielinen, hdn pysytteli kauempana ja odotti, ettd kaveri
leppyisi. Hin myos kertoi, ettei kokenut kenenkddn voivan auttaa hantd haas-

teessaan.

L5 (10): Ei siind voi auttaa kukaan.

Essi: Joo. Miten kun sulla on ollu noita tilanteita...

L5 (10): Olen selvinnyt yksin.

Essi: Selvinnyt yksin. Okei. Ootko s& kertonut kellekéan aikuiselle?
L5 (10): En. Ei siihen tarvitse aikuista.

Useamman henkilon kaveriporukoissa ei toimittu aina reilusti kaikkia jése-
nid kohtaan. Kaveriporukoissa oli usein joku henkild, jota muut ryhmaldiset suo-
sivat, mika tuotti riitoja kaveriporukoissa. Jokainen halusi viettdd aikaa tuon suo-
situn lapsen kanssa, ja hidntd saatettiin ”“omia itselleen” (L4, 10). L4 (10) oli pyy-
tanyt tallaisessa tilanteessa apua lastensuojeluyksikkonsé aikuisilta kaveriporu-
kan konfliktin ratkaisemiseksi. Tdmé&n seurauksena kaveriporukka oli yhdessa
aikuisten avustuksella sopinut ryhmdn sisdiset sddnnot, jottei vastaavia ristirii-
toja endd syntyisi.

Kaveriporukoihin ei myoskdan paastetty ketd tahansa, eikd uudeksi jése-
neksi padseminen tapahtunut aina kivuttomasti. L1 (14) tunsi uudelle paikka-
kunnalle muutettuaan ainoastaan L2:n (15), mutta L2:n kaverit eivdt halunneet

viettdd aikaa L1:n kanssa.

L1: (14): Ja sit sd aina jatd mut... Okei, nyky&édn ne ottaa mut mukaan, mutta sillon seiskalla
L2 oli aina silleen ”painu pois”.

L2 (15): En se ollut mind vaan [kaverit]. Ne ei halunnut L1:st4 siihen, niin ei me sitten otettu
L1:std sithen mukaan.

Essi: Okei.

L1 (14): Sit kun te kévelittekin aamulla, nii mé pyoréilin vaan ohi ja olin silleen “moi.”

L2 (15): No kun ei [kaveri] ikind halunnu puhuu sulle, ja sit mé sanoin ettd “[kaveri] ei
haluu puhuu nytten”.

Lapset kokivat myos epamukavina tilanteet, joissa kaveriporukan jasenet

valitsivat, ketd ryhmaén jasenistd riitatilanteissa puolustivat ja kannustivat. Oman
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puolensa valitseminen kahden kaverin vililtd koettiin epamukavana. Jos kaveri-
porukan kahdelle jdsenelle oli tullut riita, oli kaveriporukka jakaantunut eripuo-
lille. Tallaisissa tilanteissa haastateltavat lapset olivat jadneet joskus yksin ilman
kannustusta. Ryhmén ulkopuolelle ajautuminen ja hyvaksynnan menettiminen
ten esim. [toinen kaveri] on myds mulle vihainen” (L2, 15). Kavereiden kanssa
kohdattujen konfliktien seurauksena osa lapsista olikin huomannut ja oppinut,
ketkd olivat heiddn oikeita ystédvidan, ja ketkd eivit.

Kavereiden kanssa ristiriitoja kohdattuaan lapset kayttivat useita erilaisia,
joko toimivia tai toimimattomia, ratkaisukeinoja (ks. taulukko 3). Useimmin kay-
tettyjd olivat sitoutuminen ja strategisointi (6), luovuttaminen ja uhriutuminen (3)
sekd kieltdytyminen yhteistyohon (3). Kdyttdessddn sitoutumista ja strategisointia
ratkaisukeinona osa lapsista oli pyrkinyt itse toimimaan aktiivisesti riitojen rat-
kaisemiseksi esimerkiksi pyytdmadlld anteeksi omaa toimintaansa. Osa oli myos
hyvidksynyt, ettei kaikki olleet heiddn kavereitaan. Osa lapsista sen sijaan passi-
voitui, jolloin he luovuttivat ja uhriutuivat. Télloin he tarkkailivat ystdviensa toi-
mintaa odottaen, tekisivatké ndma aloitteen riidan sopimiseksi. Toiset sen sijaan
kieltdytyivat puhumasta, eivdtkd antaneet huomiota kavereilleen, joiden kanssa
olivat riidoissa. Vadhemman kéytettyjd ratkaisukeinoja olivat sanallinen puolustau-

tuminen (2), avun pyytiminen (2) ja pyrkimys unohtaa (1).
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Haastavat ti-

yritdn olla vélitta-
mattd ikavasts ti-
lanteesta. (5)

nyt, ettd olen yk-
sindinen. (2)

nen saadakseni
kavereita uu-
delta paikkakun-
nalta. (2)

ja kavereitani sa-
nomalla mielipi-
teeni dédneen. (1)

haasteisiini opet-
tajiltani. (1)

lanteet vertais- Ratkaisukeino
suhteissa
Sitoutuminen ja Luovuttaminen | Kieltiytyminen | Sanallinen puo- | Avun pyytimi- | Pyrkimys unoh-
strategisointi (6) ja uhriutuminen | yhteistyohon (3) | lustautuminen (2) | nen (2) taa (1)
©)
Sovin riidat ysta- Odotanjaluen | Kieltdydyn pu- | Puolustanitsedni | Pyydén apua Olen passiivinen
Ristiriidat ka- | vien kanssa. (4) merkkejd, kun- | humasta henki- | ja kavereitani sa- | haasteisiini las- | ja yritdn unohtaa
vereiden nes ystdvani on | 16lle, joka on nomalla mielipi- tensuojeluyksik- | ikdvéan tilanteen.
kanssa Olen hyvaksynyt, valmis sopimaan | kohdellut minua | teeni ddneen. (2) koni aikuisilta. (1)
ettd kaikki eivét ole | riitamme. (3) vadrin. (3) 1)
ystaviani. (2)
Pyydén apua
haasteisiini ysta-
viltani. (1)
Pyrkimys unohtaa Sitoutuminen ja Sanallinen puo- | Avun pyytimi- | Huumorin
(5) strategisointi (4) lustautuminen (1) | nen (1) kaytto (1)
Koulukiusaa- ["Olen passiivinenja | Olen hyvaksy-  Olin itse aktiivi- | Puolustan itseni | Pyydén apua Esitén, ettd tein
minen

nolon asian ta-
hallani vitsind

1)

Ystivien kai-
paaminen

Ei mainittu ratkaisukeinoja

Sulkeissa mainintojen maara
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Koulukiusaaminen. Osa haastateltavista lapsista oli kohdannut koulukiusaa-
mista, ja he olivat olleet sekd kiusattuja ettd kiusaajia. Kiusaamista oli tapahtunut
niin ala- kuin yldkoulussa. Koulukiusaaminen oli aihe, jonka yhteydessa lasten
oli haastavinta nimeti kokemaansa tunnetta (4). Tilanteisiin liittyi kaiken kaikkiaan
kuitenkin useita tunteita, joista lapset mainitsivat useimmin vihan (2) ja pettymyk-
sen (2) (ks. taulukko 2).

Muut koululaiset olivat kiusanneet osaa lapsista kajoamalla heiddn omai-
suuteensa esimerkiksi piilottamalla ja varastamalla heiddn vaatteitaan. Liséksi
heidén istuimilleen oli syljetty, ja heitd oli nimitelty. Alla olevat aineistokatkel-

mat kuvaavat haastateltavien kokemuksia timan kaltaisista kiusaamistilanteista.

L6 (13): — — Ehka véhén sellaista haukkumista on ollut. Pient4 sellaista. M& oon aina ottanu
sen sellaisella hyvilld asenteella. Jos se jatkuis koko ajan silleen... En mé oo ikind ottanu
mitenkddn tunteisiin tai mitenkddn tilleen, mutta. Ei se tietenkdédn hyvilta tunnu.

Essi: Niin. Mitd se haukkuminen on?

L6 (13): No haukutaan esim. neekeriksi tai jotain téllaista.

Essi: Niin just. Liittyyko se téllaisiin ulkoisiin...

L6 (13): Varmaankin jotakin. Kun ma oon kertonut, ettd mé oon [kansallisuus], vaikka vaan
puoliksi.

Essi: Niin kylla kylla.

L6 (13): Niin ne on kaikki alkanu siihen keksimaan.

L6 (13): Kerran ainakin yksi tyyppi laittoi mun kenkiin vettd. Ne oli sellaiset Kuoma-kengét
ja md menin, kun oli pakko mennd ulos, kun oli ulkovilkks, niin mé vaan menin niilld
sitten ulos. Sit opettajat vaan, sit mé sanoin opettajille.

Essi: Mitd ne opettajat sitten?

L6 (13): Ne mietti, ettd kuka se oli, ja me saatiin se selville, kuka se oli. Yksi [oppilas].

Osa lapsista oli kohdannut myo6s kiusaamista, joka oli liittynyt heiddn las-
tensuojelutaustaansa. He kokivat, ettd muut lapset leimasivat ja kategorisoivat
sijoitetut lapset omaksi ryhméakseen. L2 (15) kertoi, ettd koulussa oli liikkunut
“huhu, ettd kaikki [lastensuojeluyksikosta tulevat lapset] on kehitysvammaisia”.
Han oli kokenut sen rasistisena kommenttina. Osa haastatelluista lapsista oli
kuullut usein jonkun sanovan: “Ehka siks, koska s& oot [lastensuojeluyksikosta]”
(L1, 14). Osa lapsista yritti tdllaisissa tilanteissa olla valittamattd kommenteista.
Osa sen sijaan puolusti itseddn ja kavereitaan sanallisesti. L2 (15) kertoi oppitun-
titilanteesta, jolloin he olivat keskustelleet perheiden ruokapoytatavoista. L1 (14)
oli kertonut luokkalaisilleen, ettd heiddn perheessddn oli tapana keskustella pal-

jon. L2 (15): “Niin sit yks poika heittdd sieltd sillee, ettd "No sen takii, koska te
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ootte [lastensuojeluyksikostd]. Sit ma huudan, ettd “Ei se [lastensuojelun asiak-
kuus] tahan liity!"”

Viisi lasta kertoi kokeneensa sosiaalista eristdmistd. Useat tilanteet liittyivét
uudelle paikkakunnalle muuttoon sekd paineeseen saada uusia kavereita. Heitd

ei oltu paéstetty leikkeihin mukaan, ja he olivat kokeneet ulkopuolisuutta.

L1 (14): — - Sillon alussa mahén olin silleen aika paljon yksin.

Essi: Niin miten s& olit?

L1 (14): No alussa silleen, kun oikeestaan L2 oli mun ainoo kaveri, ja sitten kun L2:n kaverit
ei halunnu olla sit mun kaa. Sit sen takia mé tutustuinkin [kaveriin].

Osaa lapsista oli varjostanut huoli “ettd ei ikind saisi kavereita” (L7, 15).
Suurimmalla osalla ulkopuolisuus oli kuitenkin vdhentynyt ajan my6t4, ja he oli-
vat saaneet kavereita. Jotkut kokivat silti yha haastatteluhetkelld, ettei heitd aina
hyvaksytty kaveriporukkaan. Heilld oli vaikeuksia 16ytdd paria oppitunneilla sitd
tarvittaessa, ja heitd ei valittu ryhmaétsihin. “Mut vaan tyonnetddn johonkin ryh-
madn” (L7, 15). Myos L2 (15) kertoi, ettd vaikka héanelld oli oma kaveriporukka,
toisinaan hdn tunsi olonsa ulkopuoliseksi kavereidensa keskuudessa. ”— — ja sit
kun md oon niiden kanssa, niin ne on vaan puhelimella kahdestaan, ja nauraa
omille jutuilleen. Enkd md jaksa olla siind” (L2, 15).

L5 (10) oli ainoa, joka koki, ettei hadnelld ollut lainkaan ldheisid koulukave-
reita. Han kertoi, ettd hén oli padasiassa koulussa yksin, mutta 16ysi kylla tarvit-
taessa parin oppitunnilla. Han oli hyvaksynyt olevansa yksin. “Ma tykkdan olla
yksin. Koska tuolla entisessd kodissa, kun ma olin about viisivuotias, ja sielld oli
pelkkid teinejd, niin m& opin olemaan yksin” (L5, 10).

Lapsilla oli enemmén kokemuksia tilanteista, joissa heitd oli kiusattu, kuin
tilanteista, joissa he olivat olleet kiusaajia. Kaksi heistd kertoi osallistuneensa itse
kiusaamiseen. Kiusaaminen oli ollut nimittely4, sosiaalista eristamistd sekd viha-
mielisesti puhumista. Alla oleva aineistokatkelma havainnollistaa kiusaamista,

johon lapset olivat osallistuneet.

L1 (14): Mut sit meidan luokalla oli se, jolla on se [kehityshdirio], niin ei kukaan haluu sita.
Koska se on oikeesti drsyttava.
L2 (15): Niin, se oli kyll4 aika surullinen, kun sit4 kiusattiin aika useesti koulussa, ja tilleen.
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Essi: Niin just. Ootteko te kokenu ettd ootteko te ollu siind mitenkddn mukana? Vai onko
se joku muu porukka, joka...

L1 (14): Kylld mé joskus sanon sille.

L2 (15): L1 itseasiassa sano, ettd ”et nyt tuu sithen”

L1 (14): Niin kun, jos se aukoo mulle p&atd, niin kyl ma auon pdité sille ihan samalla mi-
talla ja vield enemmaénkin.

Essi: Okei.

L1 (14): Mulle ei tehda silleen.

L2: Se tyyppi inhosi L1:sta.

Koulukiusaamiseen liittyvissd tilanteissa lapset olivat kdyttaneet runsaasti
erilaisia ratkaisukeinoja (ks. taulukko 3). Lapset kayttiviat kaiken kaikkiaan
enemman toimivia ratkaisukeinoja, vaikka useimmin kaytetty keino oli pyrkimys
unohtaa (5). Tatd keinoa kdyttdessddn lapset olivat yrittaneet olla valittamastd,
kun heitd oli nimitelty ja kiusattu. Melkein yhtd usein lapset kdyttivat kuitenkin
ratkaisukeinona sitoutumista ja strategisointai (4). Osa lapsista oli mukautunut ja
hyvaksynyt tilanteen, ettei heilld ollut kavereita, kun taas osa yritti olla aktiivisia
saadakseen kavereita muista lapsista. Vahiten kdytettiin sanallista puolustautu-

mista (1), avun pyytamistd (1) sekd huumorin kiytto (1).

Ystdvien kaipaaminen. Lapset kokivat ikdvind hetket, jolloin he eivit tavanneet
kavereitaan. Tilanteet herattivat haastateltavissa surua (2) ja haikeutta (1) (ks. tau-
lukko 2). Tilanteisiin ei esitetty ratkaisukeinoja (ks. taulukko 3).

Osa lapsista oli muuttanut paikkakunnalta toiselle eldmé&nsa aikana, ja he

muuttanut useita kertoja eldmdnsd aikana. Hadn kaipasi edellistd paikkakun-
taansa, koska koki, ettd sielld hianelld oli kavereita. Hin kuvasi muistoaan hianen

ja kahden kaverinsa leikistd seuraavasti:

L5 (10): — — Paitsi [edelliselld paikkakunnalla] asu yks kaveri ja sit sielld kans asuu yks mun
kaveri. Me ollaan yleensd aina kolmestaan, kirkkista. Ja se tytto on jadnyt ja me juostaan
sen pojan kanssa meidan koulun pihalle jalkapallokentille, joka on kaikista kauimmaisin
paikka sielld, ja sit se ei ikind 16yd& meita.

Essi: Eli tuo on tollainen kiva muisto?

L5 (10): Joo.

Essi: Onko sulla ikava?

L5 (10): On.
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Koulun loma-ajat koettiin joidenkin lasten kertomusten perusteella ika-
viksi, koska silloin he eivit tavanneet kavereitaan paivittdin. Lisdksi yldkoululai-
set pohtivat kaihoisasti jo tulevaisuutta ja hetked, jolloin tiet eroaisivat kouluka-
vereiden kanssa peruskoulun paéttyessad. Tilannetta kuvasi muun muassa L2 (15)
seuraavalla tavalla: “Niin ja sit me tietysti erotaan kevaalld. Kaikki. Tai ei nyt,
mut sitten ((nauraa)). Niin kun kaikki menee eri kouluihin. — — Tulee suru, koska

ei ndd endd niitd”.
6.2.2 Opiskelu

Opiskeluun liittyvit haastavat tilanteet liittyivit akateemisen koulusuoriutumi-
sen tuomiin paineisiin, sekd oppilaita lamaannuttavaan opetukseen. Opiskeluun
liittyvissd haastavissa tilanteissa koetut tunteet ja niiden mainintakertojen maa-
rdt ovat ndhtdvissd taulukossa 2. Sen sijaan opiskeluun liittyvit ratkaisukeinot ja

niiden mainintakertojen maérat on listattu taulukkoon 4.

Akateemisen koulusuoriutumisen tuomat paineet. Osa lapsista toi haastatte-
luissa esille, ettd he kokivat tietyt oppiaineet vaikeina. Osa ajatteli opettajien ope-
tustyylin olevan syy oppimisen haasteille. Jotkut lapsista kertoi kokeneensa pai-
neita koulussa hyvin suoriutumisesta. Paineita kokivat niin ala- kuin yldkoulu-
laiset. Jotkut lapsista jannittivat kokeita ja niistd saamiaan arvosanoja. Oma epé-
onnistuminen kavereiden edessd koettiin ikdvand. Tilanteet herittivit paljon
tunteita, joista useimmin mainittiin muun muassa inho (2), nolous (2), stressi (2) ja
pelko (2) (ks. taulukko 2).

Haastateltavien puheessa toistuivat tietyt oppiaineet, jotka he kokivat haas-
tavina. Matematiikka koettiin haasteellisimmaksi, jonka liséksi jotkin reaaliaineet
kuten fysiikka ja kemia, kieliaineista englanti sekd luovista aineista tekstiility©
mainittiin haasteita tuovien oppiaineiden joukossa. Lapset kokivat opettajien
opetustyylien olevan osittain syynd heiddn oppimisen haasteisiinsa. He kertoivat
tiettyjen oppiaineiden olevan haastavia, koska eivdat ymmartidneet opettajiensa
opetusta, eivitkd opettajat toisaalta eriyttdneet opetustaan. Seuraavassa aineisto-

katkelmassa kaksi lasta kertoo, miksi he kokivat tietyt oppiaineet haastaviksi:
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L1 (14): Fysiikka, kemia, matikka.

L2 (15): Samat.

Essi: Okei, minki takia?

L1 (14): Koska se opettaja on tédysi [kirosana].

Essi: Okei, opettaja.

L2 (15): Niin se opettaa just noita. Mulla ne on kaikki vitosii.

Essi: No mika siind niin ku méattaa?

L1 (14): Se ei osaa opettaa.

L2 (15): Osaa se opettaa, mut se ei osaa opettaa niille, jotka ei osaa.

L1 (14): Sen opetustyyli ei sovi kaikille.

L2 (15): Niin. Se osaa opettaa niille, jotka on vaikka... Joskus se laitto meidét laskee jotain
lukion laskuja.

Essi: Saatteko te mitddn tukee, kun te sanoitte, ettd se ei osaa opettaa?
L2 (15): [Lastensuojeluyksikon koulunkdynninohjaajalta].

Osa ala- ja yldkoululaisista oli kokenut ikdvid tilanteita, jotka olivat liitty-
neet koetilanteisiin ja arvosanoihin. Saatuaan yrityksistddn huolimatta toivo-
maansa huonomman arvosanan haastavasta oppiaineesta, olivat lapset olleet
pettyneitd. Vaikka osa heistd menestyikin lopulta opinnoissaan hyvin, toivat he
esille epdvarmuuttaan omasta suoriutumisestaan. He toivoivat saavansa hyvia
arvosanoja. “Kun maé harjoittelen kotona, niin meinaa tulla itku, kun ma en mu-
kamas osais, ja kuitenkin mé saan siitd ihan sairaan hyvan tuloksen” (L4, 10). Osa
lapsista puolestaan oli varmoja, ettd he tulisivat epdonnistumaan. Osan oli vaikea
kannustaa itseddan. L5 (10): “Mé oon yleensd tosi alistuva.” Essi: ” Alistuva?” L5
(10): ”’Oon ihan huono.” Md en oo kovin hyva kehumaan itsedni.”

Omien heikkouksien sekd epdonnistumisien ndyttimien muiden luokka-
laisten edesséd koettiin ikdvand. Lapset kertoivat tuntevansa muun muassa epé-
varmuutta ja ahdistusta joutuessaan lukemaan ddneen tehtdvien vastauksia luok-

kalaisten kuullen.

Ja jos ne [kotitehtdvét] luetaan, kysytddn, ettd mikd on vastaus, niin mé rupeen, mé ahdis-
tun siitd, jos vuorotellen tehdddn sitd. Mut sitten kun meidan matikan kirjassa on vastauk-
set takana, niin ma katon yleensi sieltd, niin se on helpotus tunne, ettd se on menny oikein,
eikd mun tarvinnu jaddad miettiméén sitd hirveen kauan. (L3, 14)

L5 (10) ei pitanyt matematiikasta, koska ajatteli sen olevan vaikeaa. Han koki ole-
vansa oppitunnilla yleensd viimeinen matikan tehtdvien laskimisessa. Hanta no-

lotti ja inhotti asian julkiseksi tuominen.
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No kun luokan takana on matikan tunnilla sellainen tarkistus, ettd kun on saanut tehtya
ekan sivun, niin mé oon yleensé viimeinen, joka kédy tarkistamassa. Niin se on vidhén noloo.
Kaikki muut jos kdy tarkistamassa, ni ne on tarkistamassa vaikka tokaa sivua, niin mi oon
tarkistamassa ekaa sivua. Niin aika noloa. (L5, 10)

Lapset kdyttivit useita erilaisia ratkaisukeinoja akateemisen koulusuoriu-
tumisen tuomaan paineeseen liittyvissi tilanteissa (ks. taulukko 4). Lapset kayt-
tivdt sekd toimivia ettd toimimattomia keinoja. Yleisin kdytetty ratkaisukeino oli
avun pyytiminen (7). Suurin osa lapsista sai tukea opiskeluun lastensuojeluyksi-
kon koulunkdynninohjaajalta. Liséksi lapset olivat pyytdneet apua opintoihinsa
opettajiltaan.

Lahes yhtd usein kdytetty keino oli luovuttaminen ja uhriutuminen (6), jota
kayttdessddn lapset eivit yrittdneet ymmartdd ja oppia haastavilla oppitunneilla.
Yrittdmisen sijaan lapset seurustelivat luokkakavereiden kanssa, ja katsoivat tar-
vittaessa vastaukset tehtdviin kavereilta sekd oppikirjojen vastausosioista. Ndin
he vilttyivit opettajien “unohdusmerkinnoiltsd”. He eivat tehneet tehtdvid, koska
yrittivét valttdd epamukavan tilanteet syntymistd, mikd voisi seurata vaaristd
vastauksista. M4 yritdn vahan niin kuin janistds, ettei mun tarvii” (L3, 14).

Seuraavaksi kdytetyin keino oli sitoutuminen ja strategisointi (4). Osa lapsista
yritti haasteista huolimatta panostaa koulunkdyntiin opiskelemalla ahkerammin,
kuin mitd he olivat ennen haastavaa tilannetta tehneet. Lapsista yksi kertoi pa-
nostavansa opiskeluun haasteista huolimatta siksi, ettd hén tiesi arvosanojen vai-
kuttavan hdnen opintoihinsa peruskoulun jdlkeen. Vahemman kaytettyjd ratkai-
sukeinoja olivat rangaistuksen pelossa toimiminen (2), sanallinen puolustautuminen

(1) sekéa pyrkimys unohtaa (1).
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Haastavat tilanteet
opiskelussa

Akateemisen kou-
lusuoriutumisen
tuomat paineet

Ratkaisukeinot
Avun pyytiminen Luovuttaminen ja | Sitoutuminen ja stra- | Rangaistuksen | Sanallinen puo- | Pyrkimys
7 uhriutuminen (6) tegisointi (4) pelossa toimi- | lustautuminen unohtaa (1)
minen (2) 1)

Pyydén apua haastei-
siini lastensuojeluyk-
sikkoni aikuisilta. (5)

Pyydéan apua haastei-
siini opettajiltani. (2)

En edes yritd, jos en
osaa. (5)

Huijaan kouluteh-
tdvissd, jos en osaa.

1)

Yritan opiskella mah-
dollisimman hyvin
haasteista huolimatta.

®)

Motivoin itsedni yrit-
tdmiidn haastavaa
asiaa miettimallad sen
merkitystd tulevai-
suuteeni. (1)

Teen ikavalta
tuntuvan asian,
koska pelkddn
rangaistusta. (2)

Puolustan itsedni
sanallisesti sano-
malla ddneen mie-
lipiteeni. (1)

Olen passiivi-
nen ja yritdn
unohtaa ikdvin
tilanteen. (1)

Oppilaita lamaan-
nuttava opetus

Sitoutuminen ja
strategisointi (6)

Rangaistuksen pe-
lossa toimiminen (2)

Motivoin itsedni teke-
maédn inhottavan
asian miettimalla
siitd seuraavaa pal-
kintoa. (3)

Yritéan opiskella mah-
dollisimman hyvin
haasteista huoli-
matta. (2)

Motivoin itsedni
yrittimdan haasta-
vaa asiaa mietti-
malld sen merki-
tystd tulevaisuu-
teeni. (1)

Teen ikévalta tuntu-
van asian, koska pel-
kdan rangaistusta. (2)

Sulkeissa mainintakertojen méaé&ra
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Oppilaita lamaannuttava opetus. Niin alakoululaisten kuin yldkoululaisten pu-
heessa toistuivat kuvaukset oppitunneista, joilla he kokivat pitkadstyvéansa. Tyo-
madrd koettiin myos raskaaksi ja tehtdvat epamotivoiviksi. Kertoessaan oppilaita
lamaannuttavasta opetuksesta, tunsivat lapset muun muassa inhoa (4), suru (2),
ahdistusta (2) ja drsytysti (2) (ks. taulukko 2).

Jokainen lapsista kertoi kokevansa osan oppitunneista uuvuttavina. Useilla
oppitunneilla toistui lasten mukaan sama kaava: opettaja puhui puolituntia, ja

viimeiset viisitoista minuuttia oppilaat tekivit tehtavia.

Koska se on niin drsyttdvéas, ettd puolituntia pitdd kuunnella opettajan opetusta, ja sitd ei
jaksa kuunnella, ja sitten vasta sen puolentunnin jélkeen péddsee tekee niitd tehtévis, ja sit-
ten sd oot unohtanu ne kaikki asiat, mitd me ollaan opeteltu silld puolentunnin aikana. (L4,
10)

Tehtdvien tekeminen koettiin epdmotivoivana, ja tehtdvien mielekkyytta
my0s kyseenalaistettiin, kuten L7 (15) teki: “Mun mielest4 se ei ole kivaa kun me
45 minuuttia tehdddn tehtdavid. "Mikéa sukeltaja on sinisorsa? A) puolisukeltaja, B)
kokosukeltaja C) iso kissa?"”

Oppilaiden rooli oli istua ja kuunnella, ja he kokivat pitkédstyviansad oppi-
tunneilla. Osa koki pitkédstymisen vaikeuttavan heiddn keskittymistdan. Paikal-
laan istuminen oli joillekin lapsille ollut niin haastavaa, ettd heidét oli poistettu
luokasta héiritsevan kayttaytymisen vuoksi, koska he eivit olleet jaksaneet kes-
kittyd (ks. luku 6.2.3).

Oppilaita lamaannuttavaan opetukseen liittyvissd haastavissa tilanteissa
lapset olivat kadyttdneet ratkaisukeinoina p&ddasiassa toimivaa ratkaisukeinoa: si-
toutumista ja strategisointia (6). Lisdksi he olivat kdyttdneet toimimatonta ratkai-
sukeinoa: rangaistuksen pelossa toimimista (2) (ks. taulukko 4). Osa yritti motivoi-
tua opiskelemaan epamotivoivilla oppitunneilla miettimalld opiskelun merki-
tystd tulevaisuudelleen, kuten L6 (13) teki: “Tulevaisuus. Tietdd sen, ettd se vai-
kuttaa siihen. Jos haluaa hyvéan tulevaisuuden, niin sen takia.” Osa yritti kannus-
taa itseddn myos miettimdlld opiskelun jdlkeistd palkintoa, kuten vilituntia tai

vapaa-aikaa. Yksi lapsi oli myos tiedostanut lepdadmisen merkityksen koulussa
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jaksamiseen, ja hdn kertoi pyrkivansd nukkumaan tarpeeksi jaksaakseen keskit-

tyd koulussa.

L7 (15): Se tekee siitd mukavan koulupdivén, ettd herda oikeella tavalla, ettd sitten jaksaa
kaikki tunnit kuunnella ja keskitty4 ja on muutenki hauskaa vélitunneilla.

Essi: ((nauraa)) Hei sd sanoit L7, ettd herdd oikeella tavalla, ettd jaksaa sitten, niin...

L7 (15): Ettd saa nukuttua tarpeeksi. Kun uni koululaiselle on tarvitsevaa. Ja sit tiarkeeta.
Kun mitd enemmén nukkuu, sitd enemmaén jaksaa keskittya.

Essi: Kylld. Onko teilld sellainen olo, ettd nukutteko te tarpeeksi?

L7 (15): Yhdekséstd kahdeksaan about. Niin kyll4 siind ihan hyvin saa nukuttua.

Lapset tekivat rangaistuksen pelossa vaikeaksi kokemiaan koulutehtévid, jottei-
vat saisi “unohdusmerkintojd” tekemattomistd laksyistd. Osa yritti sen sijaan mo-
tivoida itseddn keskittymaddn, jottei joutuisi pienluokkaan opiskelemaan yksin,

kuten L6 (13) kertoi:

Essi: Okei, te sanoitte, ettd puoltuntii joku saattaa puhuu ja te vaan kuuntelette,
niin miten te sitten tsemppaatte?
L6 (13): Istutaan ja kuunnellaan. Jos ei halua pois luokasta.

6.2.3 Opettajat

Opettajiin liittyvat haastavat tilanteet liittyivit kahteen alakategoriaan, jotka oli-
vat opettajan oppilaaseen kohdistama epédasiallinen kdytos sekd opettajan anta-
man tuen puute. Opettajiin liittyvit haastavat tilanteet ja niihin liittyvat tunteet
ovat ndhtdvissad taulukossa 2, ja tilanteissa kdytetyt ratkaisukeinot on esitelty tau-

lukossa 5.

Opettajan oppilaaseen kohdistama epdasiallinen kdytos. Lapset kertoivat tule-
vansa pddasiassa opettajiensa kanssa toimeen. Jokainen nimesi kuitenkin ainakin
yhden opettajan, josta ei pitanyt, tai oli kohdannut ikdvia tilanteita hdnen kans-
saan. Lapsilla oli kokemuksia tilanteista, jolloin opettajat olivat kohdelleet lapsia
epdreilusti verrattuna muihin oppilaisiin. Lisdksi osa lapsista oli kokenut tilan-

teita, joissa opettajat olivat kohdelleet heitd epdkunnioittavasti nimittelemalla
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heitd, sekd syyttamalld heitd. Syyttdessdadn lapsia opettajat eivét olleet kuunnel-
leet haastateltujen lasten ndkokulmia tapahtumista. Useimmin tilanteiden yhtey-
dessd mainittuja tunteita olivat drsytys (2) ja nolous (2) (ks. taulukko 2).
Opettajien ajateltiin pitdvéan tietyistd oppilaista ja tietyistd ei. Niille oppi-
laille, jotka olivat mukavia opettajille, olivat opettajat vastaavasti mukavia. Osa
haastateltavista kertoi, ettd jotkut opettajista katsoi heitd vihaisesti ja puhui tius-
kien ja epakunnioittavasti. Lapset myos kertoivat, ettd joskus opettajat rankaisi-
vat ainoastaan heitd sopimattomasta kaytoksestd. Téllaisissa tilanteissa luokka-
kaverit olivat toimineet samalla tavalla kuin haastateltava lapsi, mutta muita lap-
sia ei oltu rankaistu. Alla olevassa aineistokatkelmassa L3 (14) kertoo luokkahuo-
netilanteesta, jossa han sekd luokkalaiset oppilaat olivat heitelleet toisiaan pyy-
hekumin palasilla. Tdmdn seurauksena opettaja poisti hdnet luokasta, muttei

muita tilanteeseen osallistuneita.

Sit m&d menin luokasta ulos, sit [ystidvd] rupes huutaa sille opettajalle vastaan, ettd mitd
hitsii, ettd m4 jouduin luokasta ulos, vaikka pojat heitti mua monta kertaa. Sit se [opettaja]
ei vastannu siithen mitdan. (L3, 14)

Lasten mukaan opettajat olivat tehneet perusteettomia syytoksid heitd koh-
taan. Tdllaisissa tilanteissa opettajat olivat olettaneet haastateltujen lasten olevan
sddntojen ja ohjeiden vastaisten tekojen takana. Opettajat eivit olleet kuitenkaan
kysyneet lasten ndkemyksid tapahtumien kulusta. Aina opettajat eivét olleet pyy-
taneet toimintaansa anteeksi. L6 (13) kertoi tilanteesta, jossa opettaja oli syyttanyt

hénté toisen oppilaan omaisuuden varastamisesta.

Kerran mi menin niiden luokkaan, kidvin vaan sielli, sitten menin omaan luokkaan takai-
sin. Sitten joku tytt6 sano niiden luokasta, ettd silld on hiavinnyt sen repusta tai sen pulpe-
tista jotain. Sit tietenkin kaikki syytti mua, kun ma olin kdyny sielld luokassa. Sitten siitd
tuli iso juttu, ettd “mé& oon tehny kaikki, ma oon tehny kaikki”. Sitten mua vihan &rsytti,
koska mi en ollut tehny yhtddn mitddn, ja syytetddn ihan turhasta. Sitten se sanokin se
oppilas, ettd se on 16ytdnyt sen sieltd repusta. Sitten ma olin silleen ”ei hemmetti, ettd syy-
tatte mua”. Eikd se tullut ees pyytédd se opettaja multa anteeksi. (L6, 13)

Osaa lapsista opettaja oli nimitellyt oppitunnilla. Luokkakavereiden edessa

opettajan nuhtelemaksi tuleminen oli jadnyt nolona kokemuksena mieleen.
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Fysiikan tunnilla. M4 en tiid oliko se ihan tarkoituksella, tai ma en nyt muista ulkoo, ettad
kayttdydyinko mad huonosti silld tunnilla, mi en muista mit4 kaikkee se sano, mutta se alko
dissaamaan mua siitd joukosta. Kun yleensd mi olin kdyttdytynyt aika huonosti niilld tun-
neilla, niin se alko aina sanomaan mulle pahasti ja sillee. Sitten kylld méa puhuin siit4 ai-
kuisten kanssa, kun kylld se jotenkin haukku mua, en ma siis, ei pahasti silleen, mutta
kummiskin joukosta vaan mut haukku. Tuntu vdhin oudolta. (L6, 13)

Niin se rupesi muakin haukkumaan, ettd “Mit4 irvistelet siind peikko”, vaikka ma istuin
siind normaalisti. Sitten se rupee vield haukkumaan lisid mua. En muista tasan tarkkaan
mitd. (L7, 15)

Oppilaat eividt aina ymmartdneet opettajiensa loukkaavalta tuntuneen kayt-
taytymisen syytd, kuten L7 ylld olevissa aineistokatkelmissaan toi esille. Haasta-
teltavat kertoivat kuitenkin toisinaan provosoivansa opettajiaan, ja epdilivit
omalla kdytoksellddn olevan vaikutusta tilanteiden kulkuun. He kertoivat drsyt-
tavansd opettajiaan tahallaan keskustelemalla oppitunneilla kavereiden kanssa,
sekd vdittamalld opettajilleen vastaan. Haastateltavat ajattelivat, ettd omalla toi-
minnallaan ja olemalla kohteliaampia opettajille, he olisivat voineet parantaa
suhdettaan opettajiinsa, ja ennaltaehkdistd haastavia tilanteita.

Kohdattuaan itseensd kohdistuvaa opettajien epdasiallista kaytostd, lapset
olivat kdyttineet pddasiassa toimimattomia ratkaisukeinoja. Kaytettyjd keinoja
olivat pyrkimys unohtaa (3), luovuttaminen ja uhriutuminen (2) sekd avun pyytiminen
(1) (ks. taulukko 5). Useimmissa tilanteissa lapset yrittivdt unohtaa konfliktit
opettajien kanssa. He yrittivit jatkaa kouluarkea, kuin mitéén ei olisi tapahtunut.
Osa lapsista sen sijaan ajatteli, ettd opettaja oli toiminut oikeutetusti, koska han
koki itse aiheuttaneensa haastavan tilanteen. Yhden lapsen ratkaisukeinona oli
ollut avun pyytdminen lastensuojeluyksikon aikuisilta, jolloin hdn oli kertonut

opettajan kohdelleen hédntd epdkunnioittavasti.

Opettajan antaman tuen puute. Haastateltavat kokivat kohdanneensa tilanteita,
joissa opettajat eivit olleet tukeneet heitd epdonnistuessaan. Lapset kertoivat
myo0s tilanteista, joissa opettajat eivit olleet kuunnelleet ja kunnioittaneet heidan
mielipiteitddn ja ajatuksiaan. He eivit olleet myoskddn saaneet aina tukea opis-
keluunsa sitd pyydettyddn. Tilanteet olivat herédttaneet lapsissa vihaa (2) ja drsy-

tystd (2) (ks. taulukko 2).
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Osa lapsista koki, etteivit opettajat olleet tukeneet heitd epdonnistuessaan
koulusuorituksissa. Vaikka lapset itse olivat olleet tyytyvéisid esimerkiksi kokei-
den tuloksiin, ei opettaja ollut ollut. L1 (14) kertoi saaneensa haastavalta koke-
mansa oppiaineen kokeesta tuloksen, joka ei ollut hdnen normaalin koesuoriutu-
misensa tasoinen, mutta hén oli ollut siihen tyytyvdinen. Sen sijaan opettaja oli
sanonut olevansa huolissaan koetuloksesta. L1 (14) oli vastannut opettajalle:
”’Ma4 oon itseasiassa innoissani, ettd ma pddsin tastd lapi ees’.” Lapset kokivat
kohdanneensa my®6s tilanteita, joissa opettaja oli sivuuttanut roolinsa oppilaan
kannustajana, ja sen sijaan vahvistanut oppilaan epdonnistumisen kokemuksia.
L2 (15) kertoi koulun tapahtumasta, johon L2 oli kavereidensa kanssa valmistel-
lut lauluesitystd. Han piti laulamisesta, mutta han koki esiintymisen jannitta-
vdnd. Opettaja oli pddttanyt, ettd L2:n kaveri saisi laulaa soolon ja L2 ei. "Kun
mun kaveri on hyva laulamaan, ja sit médkin laulan aina, mut mé en oo niin hyva
sen opettajan mielestd. — — M4 tiesin, ettd se pitdd mua ihan huonona laulajana”
(L2, 15).

Lapset kertoivat kohdanneensa tilanteita, joissa opettajat eivét olleet kuun-
nelleet ja kunnioittaneet heidédn ajatuksiaan. Osa lapsista kertoi toivovansa, etta
opettajat kunnioittaisivat heidédn toivettaan ”olla omissa oloissaan” (L1, 14). Silti
opettajat olivat vaatineet heitd avautumaan, ja kertomaan esimerkiksi voinnis-
taan. Lapset ajattelivat, ettd opettajat olettivat oppilaiden sulkeutumisen taustalla
olevan huolia ja murheita, vaikka aina ndin ei lasten mukaan ollut. Aina lapset
eivit jaksaneet puhua. He kokivat opettajien painostavan heitd avautumaan. Ta-
médn seurauksena lapset olivat provosoituneet kdyttdytyméadn epakunnioitta-
vasti opettajiaan kohtaan, mistd puolestaan oli syntynyt konflikteja heidan valil-
leen.

Lasten mielipiteitd kuuntelematta oli tehty myos paatoksid, jotka olivat liit-
tyneet merkittavésti heidan koulunkéyntiinsd. Koulun henkilokunta oli tiedus-
tellut L1:n (14) mielipidettd, mille luokalle hdn haluaisi uudessa koulussa menna.

Hén toivoi pddsevdansd samalle luokalle hdnen silloisen ainoan ystdvansd L2:n
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kanssa, mutta hidnet "laitettiin erityisluokkaan suoraan” (L1, 14). Tam&n seurauk-
sena hdn oli kieltdytynyt puhumasta opettajille, kunnes hidnen toiveensa toteu-

tettiin.

L1 (14): Koska ainut kenet mé tunsin, oli L2, ja multa kysyttiin, kumpaan luokkaan ma
haluisin. Ja mi olin, ettd kasibee, eiku se oli sillo seiska, seiskabee.

Essi: Nii sillo kun sé tulit tinne?

L1 (14): Niin.

Essi: Okei.

L1 (14): M4 tulin tdnne sillo kutosella. Mut laitettiin erityisluokkaan suoraan, ja mé olin
vaan silleen “Really? Mulle luvattiin, ettd md pddsen normiluokkaan!”

Essi: Niin.

L1 (14): Sit mé olin silleen, ettd mé en tee yhteisty6td. Ma en puhu kenellekkddn, ja ma
oon ihan hiljaa, ja tota en puhunu mitdédn niille opettajille. Ja sit ne kavi jollekin puhu-
massa, ja sit se sano ettd “kumpaan luokkaan sd haluut”. Eikun reksi tuli silleen ettd
“kumpaan luokkaan si haluut”. M4 olin sillee ettd “mé& haluun kasibeelle eikun seiska-
beelle, koska sielld on ainut kaveri kenet ma tunnen”. Ja sit mé pddsin sinne.

Osa lapsista oli pyytdnyt opettajilta lisdtukea oppiakseen haastaviksi koke-
miaan oppiaineita. Tukea ei aina saanut. L2 (15) oli pyytédnyt koululta mahdolli-
suutta pddstd erityisopettajan opetukseen saadakseen tukea matematiikan opis-
keluun. Opettajien vastaus oli ollut, ettd koulun resurssit eivit olleet siihen riit-
tavat. Toisaalta aineenopettaja ei kokenut lapsen haasteita tarpeeksi suuriksi,
jotta erityisopettajan opetusta olisi tarvittu, kuten kdy ilmi alla olevasta aineisto-

katkelmasta.

L2 (15): Ainiin. [Opettaja] kerran sano, kun ma kysyin siltd, ma en tienny keltd mun pitéis
kysyy, niin ma kysyin siltd, voinko m& menné erityisopettajan luokse. Niin se sano, ettd
md tuhlaisin vaan sen erityisopettajan aikaa. Tollee tyhmésti sano.

Essi: Niin. Mitdhén se tarkotti silla?

L2 (15): Ettd se osaa opettaa. Ettd ma vaan tuhlaisin sen aikaa sielld, sen erityisopettajan.
Ettd mun ei tarvii menné sinne.

Tilanteista selvitdkseen lapset olivat kédyttdaneet useita erilaisia ratkaisukei-
noja, niin toimivia kuin toimimattomia. (ks. liite 5). Useimmin k&ytetty keino oli
sanallinen puolustautuminen (3). Tatd ratkaisukeinoa kdyttdessddan he olivat kerto-
neet opettajille mielipiteensd ja toiveensa. Lahes yhtd usein kadytettyjd ratkaisu-
keinoja olivat kieltidytyminen yhteistyohon (2) ja avun pyytiminen (2). Apua oli pyy-

detty niin lastensuojeluyksikon aikuisilta kuin muilta opettajilta. Alla olevassa
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aineistokatkelmassa L2 (15) kertoo, kuinka hdn pyysi apua lastensuojeluyksik-

konsd aikuisilta, kun aineenopettaja ei ollut kokenut hdnen haasteitaan tarpeeksi

suureksi erityisopettajan opetukselle.

L2 (15): No sen jdlkeen mé sanoin [sijaisvanhemmalle], joka sano [lastensuojeluyksikon
koulunkédynninohjaajalle], ja sit me mentiin sen erityisopettaja luo.

Essi: Ja mit4 sit tapahtu?

L2 (15): Sit se sano se erityisopettaja, ettd ne sen tunnit on tdynnd, ettd sinne ei paase.
Essi: Okei. Miti sitten? Se sano ettd “tdynnd, ei padse”.
L2 (15): No sitten koulun jidlkeen [toinen erityisopettaja] rupes pitd4 sellasia matikan tu-
kiopetusjuttuja. — — Mut sit siind ei ollu oikein ideaa kun sielld oli kaikki, ysit, seiskat ja

kasit.

Essi: Okei. No mites se sitten ratkes?
L2 (15): No md en endd kéy siell.
Essi: Saatko sd nyt sit apuu?

L2 (15): [Lastensuojeluyksikon] koulunkdynninohjaajalta.

Vidhiten kédytettyjad ratkaisukeinoja olivat rangaistuksen pelossa toimiminen (1) seka

pyrkimys unohtaa (1).

TAULUKKO 5. Opettajiin liittyvissd haastavissa tilanteissa kédytetyt ratkaisukeinot ja niiden
mainintakertojen maarat

Haastavat ti-

lantef: t Ratkaisukeinot
opettajien
kanssa
Luovuttami-
; Pyrkimys unohtaa (3) nen ja uhriu- | Avun pyytiminen (1)
Ope.tt ajan tuminen (2)
oppilaaseen P P .
. Olen passiivi-  Olen passiivinen ja
kohdistama o s T s . “ e
s 11s nenjayritin  yritdn olla vélittd- | Olen itse syy- | Pyydén apua haasteisiini
epdasialli- o wiprss Lo s g ge g . s
eori unohtaa ikd- ~ maéttd ikdvastd ti- | pdd haastei- | lastensuojeluyksikkoni
nen kiytos o o o
van tilanteen.  lanteesta. (2) siini. (2) aikuisilta. (1)
0
Sanallinen Avun pyytiminen | Kieltiytymi- | Pyrkimys Rangais-
puolustautu- | (2) nen yhteis- unohtaa (1) | tuksen
minen (3) tyohon (2) pelossa
toimimi-
nen (1)
Opettajan Puolustan it- | Pyydén apua haas- | Kieltdaydyn Olen passii- | Teen ika-
antaman sedni sanalli- | teisiini lastensuoje- | puhumasta vinenja yri- | valta tun-
tuen puute sesti sano- luyksikkoni aikui- | henkilolle, tan olla vi- tuvan
malla déneen | silta. (1) joka on koh- | littamatta asian,
mielipiteeni. dellut minua | ikdvadstd ti- | koska
3) Pyydén apua haas- | védrin. (2) lanteesta. (1) | pelkdan
teisiini opettajil- rangais-
tani. (1) tusta. (1)

Sulkeissa mainintakertojen maara
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6.2.4 Kayttaytyminen

Kayttaytymiseen liittyvat haastavat tilanteet liittyivét oppilaiden haasteelliseen
kayttaytymiseen. Tilanteisiin liittyvit tunteet ovat ndhtavissa taulukossa 2, ja rat-

kaisukeinot on esitelty puolestaan taulukossa 6.

Haasteellinen kiyttaytyminen. Haasteelliseen kdyttdytymiseen liittyvid tilan-
teita oli tapahtunut niin yld- kuin ala koululaisten kouluarjessa. Haasteellinen
kayttaytyminen oli ollut sopimatonta kdyttaytymistd. Kayttaytymisen vuoksi osa
lapsista oli saanut jdlki-istuntoa, heidét oli poistettu luokasta, tai ldhetetty kotiin
(lastensuojeluyksikkoon). Tilanteissa lapset olivat tunteneet drsytysti (1) ja no-
loutta (1) (ks. taulukko 2).

Osa lapsista kertoi, ettd heilld oli haasteita keskittyd oppitunneilla. Syyna
oli joko epamotivoiva opetus, jolloin oppilaiden tdytyi istua ja kuunnella paikal-
laan, tai opetus, jota he eivdt ymmartineet. Nama tekijdt saivat heidét liikehti-
maédn ja keskustelemaan kavereiden kanssa. Osa provosoitui puhumaan opetta-
jilleen ja kayttdytymaan heitd kohtaan sopimattomasti, kuten L6 (13) kertoi: ”Sit
md latelin aika paljon kaikkee huonoo”. Osa lapsista oli poistettu luokasta hdirit-
sevdn kadyttdytymisen seurauksena, osa useita kertoja. Osa lapsista oli poistettu
luokasta vain hetkellisesti esimerkiksi kdytavaan ja pyydetty takaisin oppitun-
nille. Osa sen sijaan poistettiin luokasta ja ldhetettiin erityisopettajan luokkaan
opiskelemaan. Joskus pelkkd opettajan sanallinen kehotus ei ollut riittanyt oppi-

laan rauhoittamiseksi, vaan oppilas oli pitdnyt kantaa ulos luokasta.

L7 (15): Tai kun L6 kannettiin pois luokasta.

L6 (13): Niin mut kannettiin joskus pois luokasta. M kéyttdydyin niin huonosti. Pidin kun-
nolla penkistd kiinni...

L7 (15): "M4 en tdstd ldhde”. ((nauraa))

L6 (13): Sit [opettaja] vaan otti mut télleen, ja md meinasin vetéstd sen rillit ja hajottaa. Mua
oikeesti drsytti.

Tilanteet olivat jddneet ikdvand mieleen erityisesti sen vuoksi, ettd luokka-
kaverit olivat olleet todistamassa tapahtumia. Joskus tilanteet olivat edenneet

vauhdikkaasti, ja vasta jdlkeenpdin lapset olivat ehtineet miettia tilannetta ja sen
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kulkua tarkemmin. ”“Aina kun maé teen jotain, niin sillon mulle ei tuu mitddn fii-
listd. Ja sit ku méd oon tehny, niin mé oon aina ettd "Mitd nyt tapahtuu?’” (L6, 13).
Osa lapsista oli ldhetetty kotiin ja osa oli saanut jalki-istuntoa sopimattoman kay-
toksen vuoksi. L6 (13) oli saanut jdlki-istuntoja useita, ”varmaan viisikymmenta”
oman arvauksena mukaan.

Ratkaisukeinoina haastavaan kdyttdytymiseen liittyvissd tilanteissa lapset
olivat kdyttdneet vain toimimattomia keinoja. T&lloin he olivat joko luovuttaneet
ja uhriutuneet (1), tai pyrkineet unohtamaan tilanteen (1) (ks. taulukko 6). Luovut-
taessaan ja uhriutuessaan lapsi oli miettinyt, ettei hin itse kyennyt vaikuttamaan
omaan kadyttdytymiseensd. Toisena ratkaisukeinona, pyrkimyksend unohtaa,
lapsi oli yrittanyt olla valittamatta ikdvasta tilanteesta, kuten L3:n (14) aineisto-

katkelmasta kay ilmi:

No ehki se on ainakin tosi...60... Jos mé joudun luokasta pihalle, se on vdhadn niin kuin
noloo. Mut sit ku pddsen takasin, niin md oon vdhin niin kuin sit4 ei ois tapahtunukkaan.
- — (L3, 14)

TAULUKKO 6. Kayttaytymiseen liittyvissd haastavissa tilanteissa kaytetyt ratkaisukei-
not ja niiden mainintakertojen maaréat

Haastavat tilanteet
kayttaytymisessd Ratkaisukeinot
Luovuttaminen ja uhriutumi- Pyrkimys unohtaa (1)
nen (1
Haasteellinen kayt @
tdytyminen Olen itse syypdd haasteisiini. (1) | Olen passiivinen ja yritdn
unohtaa ikdvan tilanteen. (1)

Sulkeissa mainintakertojen maara
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu
711 Koulun sosiaaliset suhteet

Vertaiset. Koulu oli paikka, jossa sijoitetut lapset olivat solmineet sosiaalisia suh-
teita ja jossa he yllapitivat niitd. Uudelle paikkakunnalle muutettuaan lapset oli-
vat saaneet koulussa uusia kavereita, ja mychemmin kouluvuosien myotd he
vahvistivat kaverisuhteitaan tapaamalla vertaisia koulussa. Myos Hedin ym.
(2011, 47) huomasivat tutkimuksessaan, ettd koulu tarjosi sijoitetuille lapsille
mahdollisuuden vertaissuhteiden luomiseen. Vaikka lapset eivit varsinaisesti
maininneet konkreettisia esimerkkejd kavereihin liittyvistd mukavista tilanteista,
monen lapsen vastauksessa koulussa kiymisen mukavuutta perusteltiin kuiten-
kin nimenomaan kavereiden tapaamisella. Kaverit liittyivit lasten koulutilantei-
siin kokonaisvaltaisesti, ja kaverit olivat monen lapsen mielestd paras asia, mitd
koulussa oli. Samansuuntaisia tuloksia ovat saaneet myds Hedin ym. (2011, 47),
joiden tutkimukseen osallistuneiden sijoitetuttujen lasten haastatteluissa kaverit
saivat keskeisen roolin. Kaverit olivat heille tarkeita.

Jokainen lapsi oli kokenut my6s ikdvid vertaisiin liittyvid tilanteita. Osaa
tutkimuksen lapsista oli koulukiusattu. Aikaisemmissakin tutkimuksissa on
huomattu, ettd sijoitettuja lapsia kiusataan koulussa (ks. esim. Harker ym. 2004,
280; Hedin ym. 2011, 47-48; Ikonen ym. 2017, 5). Kiusaaminen oli tapahtunut eri
keinoin epdsuorasti ja suorasti, niin sosiaalisesti, henkisesti kuin fyysisestikin,
kuten Hamarus (2008, 45; 2012, 38) koulukiusaamisen maédrittelee. Lastensuoje-
lutausta oli ollut tekijd, johon kiusaaminen oli joidenkin lasten kohdalla kohdis-
tunut. Hedin ym. (2011, 47) osoittivat myos tutkimuksessaan, ettd sijoitetuista
lapsista osa koki koulukiusaamista, joka suuntautui heiddn lastensuojelutaus-
taansa. Heiddn mukaansa osa sijoitetuista lapsista myos koki, ettd kouluissa liik-
kui sijoitettuja lapsia koskevia juoruja, kuten tassdkin tutkimuksessa osa lapsista

oli ajatellut.
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Tdssd tutkimuksessa toinen yleinen kiusaamismuoto oli sosiaalinen erista-
minen. Muutettuaan uudelle paikkakunnalle ja aloitettuaan opiskelun uudessa
koulussa, osaa lapsista ei oltu hyvaksytty ryhméan toimintaan mukaan. Hedinin
ym. (2011, 47) tutkimuksen perusteella sijoitettujen lasten kaverisuhteisiin vai-
kuttavatkin tyypillisesti muutot ja kouluvaihdokset, ja uusien kavereiden saami-
nen voi olla aikaa vievad ja tyoldstd. Lisdaksi Altshuler (2003, 60) raportoi, ettd
sijoitetut lapset saattavat omaksua “uuden oppilaan syndrooma”, jolloin heidan
taytyy uusien muuttojen vuoksi ansaita paikkansa vertaisten keskuudessa. Ka-
vereiden saamisen hankaluuteen on saattanut vaikuttaa osaltaan myos se, ettd
muut oppilaat olivat saattaneet muodostaa jo kiinteitd kaveriporukoita. Salmi-
valli (1999, 16) onkin kirjoittanut, ettd kun ryhmd on muodostettu, on uusien ja-
senien haastavaa pdastd sen sisille.

Vaikka osaa lapsista oli kiusattu, oli vastaavasti heistd osa kiusannut muita.
Kiusaaminen oli ollut kdytdnnossd samanlaista, kuin mikd kohdistui heihin it-
seensd. Tulos vahvistaa Kitinojan (2005, 211) tutkimuksen tuloksen, jonka mu-
kaan sijoitettujen lasten kouluarjessa koulukiusaamista tapahtuu molempiin
suuntiin: heitd kiusataan, ja he kiusaavat muita.

Kun ryhmén jaseneksi hyvaksymiseen liittyneet haasteet vaistyivit, vertais-
suhteisiin liittyvat ikdvat tilanteet koskivat kaverisuhteiden yllapitamista. Ysta-
vid my0s kaivattiin. Kouluarjessa tapahtui satunnaisia riitoja kavereiden kanssa,
joiden he kertoivat olevan inhottavin asia, jonka he pystyivit kuvittelemaan ta-

pahtuvan koulussa.

Opettajat. Lapset kertoivat tulevansa pddasiassa hyvin toimeen opettajiensa
kanssa, ja jokainen kuvaili ainakin yhtd pitdiméddnsa opettajaa. Kuvailujen perus-
teella mukavina opettajina pidettiin rentoja opettajia, jotka kunnioittivat oppilai-
taan. Mukavat opettajat olivat myos tuottaneet oppilailleen positiivisia yllatyksid
oppituntien lomassa, ja tuoneet omaa persoonaansa esille. Opettajilta odotettiin
my0s kykyd hallita opetusryhmid pitamalld ylla tyorauhaa ja jarjestystd. Kukaan

lapsista ei kuitenkaan maininneet ketddn tiettyd opettajaa, jonka olisi kokenut
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erityisen tarkeédksi, tai olisi saanut tiltd erityisen paljon tukea. Ndin ollen Johans-
sonin ja Hojerin (2012, 1139) tutkimustulos, jonka mukaan sijoitetuilla lapsilla on
yleensd viahintdan yksi tarkedksi koettu aikuinen koulussa, on ristiriidassa tulok-
seni kanssa.

Osa lapsista oli ilmaissut opettajille tarpeensa ja toiveensa opiskelun lisa-
tuelle, jota he eivit kuitenkaan aina saaneet. Opettajien kannustusta ja rohkaisua
kaivattiin myds koulusuorituksissa epdonnistuessa. Osa opettajista oli pdinvas-
toin vahvistanut lasten epdonnistumisen kokemuksia (vrt. Harker ym. 2007,
279-280). My06s Martinin ja Jacksonin (2002, 127) sekad Altshulerin (2003, 58) tut-
kimustulokset antavat viitteitd siitd, ettd sijoitetut lapset kaipaisivat enemman
tukea ja kannustusta opettajiltaan. Taman tutkimuksen tuloksesta voidaankin
pddtelld, ettd opettajien tuki ja kannustus olisivat olleet tédrkeitd sijoitetuille lap-
sille, kuten my6s Johansson ja Hojer (2012, 1139) tutkimuksessaan totesivat.

Lapsista osa oli kohdannut opettajien epdasiallista ja -ammattimaista koh-
telua. Opettajien kehonkieli sekd puhe olivat olleet latautuneita vihamielisista ja
epdkunnioittavista viesteistd. Tutkimuksissa on huomattu, ettd opettajilla on tai-
pumus leimata sijoitetut lapset lastensuojelutaustansa vuoksi (ks. esim. Altshuler
2003, 55; Trout ym. 2007, 989; Tideman ym. 2011, 52). Opettajan sijoitetulle lap-
selle antama leima voisikin selittdd taman tutkimuksen tulosta, jonka mukaan
osa opettajista kohteli lapsia epakunnioittavasti.

Osa lapsista oli my0os kokenut, etteivit opettajat kohdelleet heitd ja muita
koululaisia tasavertaisesti. Vastaavia huomioita on tehty myos aikaisemmissa

tutkimuksissa (ks. Martin ja Jackson 2002, 124, 127; Altshuler 2003, 55).

71.2 Opiskelu

Miellyttdavind oppimistilanteina pidettiin rentoja oppitunteja seka tilanteita, jol-
loin oppilaan aktiivisuus ja toimijuus mahdollistuivat. Lisdksi mukavissa oppi-
mistilanteissa sai viettdd aikaa kavereiden kanssa. Téllaisiin toimintoihin antoi-

vat mahdollisuuden erityisesti taito- ja taideaineiden oppitunnit sekad koulun ret-
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ket, teemapdivit ja tapahtumat. Pdinvastoin epamotivoivina pidettiin oppitun-
teja, joilla oppilaan tehtdva oli istua paikallaan, kuunnella opettajan opetusta ja
tehdd aikapaineistetusti kirjan tehtdvia. Tallaiset oppitunnit saivat lapset pitkas-
tyméaan. Rantala (2005, 275) totesikin tutkimuksessaan, ettd oppitunnit, jotka pas-
sivoivat oppilaita, vahensivit lasten oppimisen iloa. Tédssd tutkimuksessa pitkas-
tymisen seurauksena osa lapsista kdyttdytyi haasteellisesti.

Lapset kokivat koulussa kdymisen sekd uuden oppimisen tarkednd ja moti-
voivana. Kokeista ja todistuksista saadut hyvit arvosanat toivat riemua opiske-
luun, ja hyvid arvosanoja tavoiteltiin. Yldkoululaiset tiedostivat opiskelun mer-
kityksen tulevaisuudelleen. Hyvien arvosanojen tavoittelu toimi motivaattorina
opiskelussa, silld he ajattelivat hyvien arvosanojen vaikuttavan heiddn tulevai-
suuteensa ja peruskoulun jélkeisiin opintoihinsa. T&ltd osin tutkimustulokseni on
samansuuntainen Hedinin ym. (2011, 46) havainnon kanssa, jonka mukaan hyvit
arvosanat, ja niiden tulevaisuuteen vaikuttavan merkityksen tiedostaminen toi-
mivat motivaattorina sijoitettujen lasten arvosanojen parantamisessa. Toisaalta
tassd tutkimuksessa hyvien arvosanojen tavoittelu toi osalle lapsista paineita.
Osa koki kokeet ja niihin valmistautumisen stressaavana, silld he pelkésivit saa-
vansa huonoja arvosanoja.

Oppilaat nimesivit useita oppiaineita, joiden opiskelun he kokivat haasta-
vaksi. Erityisesti matematiikan opiskelu oli heiddn kokemusten mukaan vaati-
vaa. My0s aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Zima ym. 2000, 96; Trout ym.
2007, 989; Iversen ym. 2010, 311; Ikonen ym. 2017, 4) on huomattu, ettd sijoite-
tuilla lapsilla on haasteita erityisesti matematiikan opiskelussa. Suurin osa lap-
sista kertoi saaneensa tukea opiskeluun lastensuojeluyksikon koulunkdynninoh-
jaajalta, ja osa oli pyytdnyt lisdtukea opiskeluun opettajilta. Myts namaé seikat
vahvistavat oletusta siitd, ettd heilld oli haasteita akateemisten aineiden opiske-
lussa (ks. esim. Fantuzzo & Perlman 2007, 956; Trout ym. 2007, 989; Vinnerljung
& Hjern 2011, 1906—1907). Toisaalta on myods huomioitava, etteivit kaikki lapset
kokenut erityisid haasteita oppiaineiden opiskelussa. Nédin ollen huomio, jonka

mukaan kaikilla sijoitetuilla lapsilla ei ole akateemisia oppimisen haasteita (ks.
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Iverse ym. 2010, 307; Tidemanin ym. 2011, 49; Harder ym. 2014, 262), saa vahvis-
tusta.

Lapset kokivat oppimisen haasteiden johtuvan osittain opettajiensa opetus-
tyyleistd, mikd saattaa my0s selittdd oppilaiden tarvetta oppimisen tuelle. Osa
oppitunneista koettiin uuvuttavina, eivitkd lapset jaksaneet aina keskittyd. He
eivdt myoskddn ymmartdneet kaikkien opettajien opetusta. Vaikka osa lapsista
oli pyytéanyt lisdtukea oppimiseen, eivét he olleet sitd aina saaneet. Osa lapsista
oli tuen puutteen ja kannustuksen vuoksi lakannut yrittdiméastd ymmartad ope-
tusta. Tdmd on voinut johtaa lasten alisuoriutumiseen, mika edelleen on ehka
johtanut oppimisen haasteisiin. Tutkimuksissa (ks. Evans 2001, 386; Tideman ym.
2011, 50-51; Vinnerljung & Hjern 2011, 1908) onkin huomattu, ettd osa sijoite-
tuista lapsista alisuoriutuu akateemisissa taidoissaan, vaikka heill4 olisi taitoja ja
kykyjd. Alisuoriutumisen on katsottu johtuvan ympariston antamasta tuen puut-
teesta (ks. esim. Tideman ym. 2011, 52; Vinnerljung & Hjern 2011, 1908). Toisaalta
lasten uupumusta voi selittdd aineistonkeruun ajankohta. Lapsia haastateltiin
touko- ja kesdkuussa, jolloin opiskelua oli takana jo lukuvuoden verran, jonka

vuoksi loppukevéilld opiskelu saatettiin kokea raskaana ja uuvuttavana.

7.1.3 Kayttiytyminen

Osa lapsista oli kdyttaytynyt haasteellisesti koulussa. Tulosta tukee useat ai-
heesta tehdyt tutkimukset (ks. esim. Fantuzzo & Perlman 2007, 956; Fernandez
2008, 1288; Bernedo ym. 2012, 617-618). Osa lapsista kertoi kdyttdytyneensa le-
vottomasti oppitunneilla. He puhuivat opettajille sopimattomasti, tai he jutteli-
vat kavereidensa kanssa. Kadyttdytyminen oli saanut myos aggressiivisia piirteitd
joidenkin lasten kertomissa tilanteissa. Aikaisemmissa tutkimuksissa sijoitettu-
jen lasten haasteellisen kayttdytymisen on todettu olevan usein ulospdinsuuntau-
tunutta (ks. Bernedo ym. 2012, 619), jollaisena taménkin tutkimuksen lasten toi-
mintaa voidaan pitdd.

Lapset mainitsivat, ettd joissakin tilanteissa haasteellisen kayttaytymisensa

syy oli pitkdstymisen. He pitkastyivit, koska he eivat ymmartaneet opetusta, tai
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opettajan opetustyyli ei motivoinut heitd. Tutkimuksissa (Laine 2000, 120-123;
Rantala 2005, 275; Kautto-Knape 2012, 74) onkin huomattu, ettd oppilas turhau-
tuu ja drsyyntyy, jos ei saa tukea oppitunneilla, tai oppitunti on tylsi. Yleinen
kaytetty keino tilanteen rauhoittamiseksi oli ollut oppilaan siirtdiminen opiskele-
maan erityisopettajan luokkaan loppuoppitunniksi. Osa lapsista oli saanut myos
jalki-istuntoa, tai heidit oli ldhetetty kotiin (lastensuojeluyksikkdon). Tutkimus-
tulosta voidaan pitdd samansuuntaisena aikaisempien tutkimusten (ks. esim.
Fantuzzo & Perlman 2007, 956; Scherr 2007, 429; Harder ym. 2014, 259) kanssa,

joiden mukaan sijoitetut lapset kohtaavat kurinpidollisia toimia kouluarjessaan.

714 Tunteet ja ratkaisukeinot

Tunteet. Lasten haastaviin tilanteisiin liittyva puhe oli palkitseviin tilanteisiin
liittyvaan puheeseen verrattuna tunnesanastoltaan runsaampaa. Kaikkiin haas-
taviin tilanteisiin liittyi tunnesanastoa, kun taas kaikkiin palkitseviin tilanteisiin
ei. Tulosta voikin pitdd ristiriitaisena Hintikan (2016, 111) tutkimustuloksen
kanssa, jonka mukaan oppilaiden kouluarkeen liittyy enemméan myonteisid kuin
kielteisid tunnekokemuksia.

Voi olla, ettd ikdvat kokemukset olivat jadneet tdssd tutkimuksessa lasten
mieleen mukavia tilanteita paremmin ja yksityiskohtaisemmin, jonka vuoksi
niistd puhuminen korostui haastattelussa. Se voi olla yksi syy, jonka vuoksi niistd
puhuessa mainittiin useammin tunteita. Se, ettd ikdvat kokemukset ja niihin liit-
tyvét tunteet ovat jadneet lasten mieleen paremmin, voi liittyd siihen, ettd tutki-
musten mukaan ihmiset muistavat paremmin ja yksityiskohtaisemmin kielteiset
tunnekokemukset (ks. Baumeister ym. 2001, 325; Kensinger 2009).

Toisaalta kielteisten kokemusten ja niihin liittyvien tunteiden korostumi-
nen saattoivat liittyd my0s siihen, ettd kulttuurissamme voi olla hyvaksytympaa
puhua koulusta kielteiseen savyyn. Tunteiden ilmaisemiseen ja tulkintaan vai-
kuttaakin se konteksti, johon tunteet liittyvat (ks. Puolimatka 2004, 19; Lamsa &
Hautala 2005, 58; Rantala 2005, 276). On myos mahdollista, ettd parihaastatelta-

vat lapset kokivat “painetta” puhua koulusta kielteisesti toistensa kuullen. On
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myds syytd pohtia, vaikuttiko haastateltavien lasten ikd tulokseen, koska 10-15 -
vuotiaiden kulttuuriin voi kuulua tapa tarkastella maailmaa kielteiseen savyyn.
On my06s mahdollista, ettd haastavat tilanteet ja niihin liittyvat tunteet korostui-
vat sen vuoksi, ettd Tunteiden apukisi -materiaalia hyddynnettiin vain haasta-
vien tilanteiden selvittdimisessa. Toisaalta vain yksi lapsi kertoi sellaisen tilanteen
ja siihen liittyvat tunteet, josta hén ei ollut aikaisemmin haastattelussa vield ker-
tonut, ja vain yksi lapsi nimesi tunteen apukdden avulla, mihin hén ei pystynyt
haastatteluiden aikana.

Analyysin perusteella vaikuttaa siltd, ettd yksi voimakkaimmista koetuista
tunteista sosiaalisiin suhteisiin (vertaissuhteet ja opettajat) liittyvissad haastavissa
tilanteissa, oli viha. Se oli ldhes jokaisessa koulun sosiaalisiin suhteisiin liitty-
vdssd haastavassa tilanteessa yksi useimmin mainituista tunteista. Vertaissuhtei-
siin liittyvissd tilanteissa tunnettiin my6s esimerkiksi pettymystd, ulkopuoli-
suutta, huolta ja surua, joita opettajiin liittyvissa tilanteissa sen sijaan ei tunnettu.
Koulukiusaamiseen liittyneet tilanteet olivat kaikista koulun tilanteista aihe,
josta kerrottaessa lasten oli vaikeinta nimetd kokemaansa tunnetta. Voi olla, ettd
nimedmisen vaikeus liittyi tunnetaitojen haasteisiin (ks. Rusanen 2011, 80-81;
Kalland 2012, 211). Opettajiin liittyvit tunteet sen sijaan olivat vihan lisdksi
useimmin &drsytys, nolous, hdped ja hdmmennys.

Toisin kuin koulun sosiaalisiin suhteisiin liittyneet haastavat tilanteet, pal-
kitsevat tilanteet olivat tunnesanastoltaan vahdisid. Onkin ylladttavas, ettd erityi-
sesti vertaissuhteisin liittyneet palkitsevat tilanteet olivat emotionaalisen puheen
suhteen suppeita. Lapset puhuivat haastatteluissa kaiken kaikkiaan paljon kave-
reista, ja he esimerkiksi kertoivat heiddn olevan koulun paras asia. Olisi voinut
siis olettaa, ettd kavereihin liittyva puhe olisi siséltdnyt enemman tunnesanastoa.
Tama voi kuitenkin johtua siitd, ettd myonteiset kokemukset ja niihin liittyvat
meister ym. 2001, 325; Kensinger 2009). Toisaalta tutkimus herittdd pohtimaan,
liittyiko védhdinen tunteiden nimedminen tunteiden sditelyjdrjestelmén puuttei-

siin, jotka eivit ole tavattomia turvattomasti kiintyneille ja sijoitetuille lapsille
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(ks. Rusanen 2011, 80-81; Kalland 2012, 211). Néin ollen tunteita oli kenties vaikea
nimetd ja sanoittaa.

Ylldttavad on myos se, ettd opiskeluun liittyvat palkitsevat tilanteet sisélsi-
vdt paljon emotionaalista puhetta, kun taas vertaisiin liittyvit tilanteet eiviét.
Tdamad voi tosin johtua siitd, ettd moni lapsista oli kokenut haastattelua edeltdavina
pdivind retkid ja koulun tapahtumia. Taman vuoksi muisto niistd on voinut olla
vahvasti lasten mielissd, mikd puolestaan on voinut vaikuttaa oppilaita aktivoi-
van opetuksen sekd siihen liittyvien tunteiden madran korostumiseen tédssd tut-
kimuksessa.

Tarkasteltaessa opiskeluun liittyvid palkitseviin ja haastaviin tilanteisiin
liittyneitd tunteita, vaikuttaa siltd, ettd lapset tunsivat ndissd tilanteissa ikdan
kuin tunteiden peilikuvia. Kun oppilaita aktivoiva opetus tuotti muun muassa
iloa, onnea, rentoutta ja helpotusta, tuotti lamaannuttava opetus puolestaan
muun muassa inhoa, surua, ahdistusta ja drsytystd. Samanlainen asetelma on
ndhtdvissd myos akateemiseen koulusuoriutumiseen liittyvissd tilanteissa. Hyva
akateeminen koulusuoriutuminen herdtti lapsissa helpotusta ja riemua, kun taas
akateemisen koulusuoriutumisen tuoma paine heritti muun muassa stressid, in-
hoa, pelkoa ja epdavarmuutta. Akateemisen koulusuoriutuminen heritti lapsissa
kaiken kaikkiaan paljon tunteita, jonka vuoksi tulosta voidaankin pitdd saman-
suuntaisena Sotardin (2016, 714) tutkimustuloksen kanssa. Hinen mukaansa hei-
kosti koulussa suoriutuminen voi herittdd oppilaissa kielteisid tunteita. Haas-
teelliseen kayttaytymiseen liittyneet tilanteet olivat heréttanyt lapsissa drsytysta

ja noloutta.

Ratkaisukeinot. Kadytetyt ratkaisukeinot vaihtelivat ongelman mukaan, ja lapset
kayttivat useita erilaisia keinoja haastavasta tilanteesta riippuen. Ei voida siis sa-
noa, ettd lapset olisivat kdyttdneet systemaattisesti joko tilannespesifejd tai yksi-
l6spesifejd ratkaisukeinoja (vrt. Keltinkangas-Jarvinen 2008, 191).

Lapset kayttivat hieman enemmaén toimivia kuin toimimattomia ratkaisu-

keinoja. Yleisin kéytetty keino olivat sitoutuminen ja strategisointi, jonka jalkeen
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kaytettiin avun pyytdmistd, luovuttamista ja uhriutumista, sekd pyrkimystd
unohtaa ikdva tilanne. Vahemman kaytettyjd keinoja olivat sanallinen puolustau-
tuminen, rangaistuksen pelossa toimiminen, kieltdytyminen yhteistyohon seka
huumorin kaytto.

Koulun sosiaalisiin suhteisiin liittyvid haasteita ratkottiin joko toimivin tai
toimimattomin keinoin, ja kédytettyjen keinojen maéra oli runsas. Kun ratkaistiin
kavereiden kanssa kohdattuja ristiriitoja, kdytettiin useammin toimivia keinoja
kuten sitoutumista ja strategisointia. Kyseisissd tilanteissa kaytettiin kuitenkin
myds toimimattomia keinoja, joista useimmin kaytettiin kieltdytymistd yhteis-
tyohon sekd luovuttamista ja uhriutumista. Myos kun haastava tilanne liittyi
koulukiusaamiseen, kaytettiin yleisimmin ratkaisukeinona pyrkimystd unohtaa
tilanne. Aikaisemmissakin tutkimuksissa (Garnett ym. 2015, 712; Sotardi 2016,
712-716) on huomattu, ettd kun oppilaat kohtaavat ongelmia vertaisten kanssa,
kuten kiusaamista ja riitoja, oppilailla on taipumus pyrkid olemaan valittamatta
ongelmasta, ja he pakenevat ongelmaa. Toisaalta tdssa tutkimuksessa koulukiu-
saamista koettuaan osa toimi my0s pdinvastoin kuin aikaisemmissa tutkimuk-
sissa on huomattu, ja lapset kéyttivatkin ndissa tilanteissa kaiken kaikkiaan use-
ammin toimivia keinoja kuin toimimattomia. Yleisin toimiva keino oli sitoutumi-
nen ja strategisointi, mutta lapset myos pyysivét apua, ja osa puolusti itseddn sa-
nallisesti. Tulos on yhdenmukaisen Sotardin (2016, 712) tutkimuksen kanssa,
jossa huomattiin, ettd osa oppilaista puolusti itseddn sanallisesti, ja osa pyysi
apua kohdattuaan ongelmia kavereiden kanssa.

Opettajan epdasiallisen kadytoksen kohteeksi jouduttuaan lapset kayttivat
useammin toimimattomia keinoja, ja yleisin keino kaikista keinoista oli pyrkimys
unohtaa tilanne. Puolestaan opettajan antamaan tuen puutteeseen reagoitiin
useilla keinoilla, jotka olivat ldhes yhtd usein joko toimivia tai toimimattomia.
Yleisimpid keinoja olivat itsensd puolustaminen sanallisesti ja avun pyytdaminen.
Opettajan antamasta tuen puutteesta yritettiin kuitenkin myos selvitd toimimat-

tomilla keinoilla, joista kdytettiin yleisimmin kieltdytymistd yhteistyohon.
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Opiskeluun liittyvid haastavia tilanteita lapset pyrkivat ratkaisemaan
useilla eritavoilla tilanteesta riippuen. Akateemisen koulusuoriutumisen tuomia
paineita pyrittiin ratkaisemaan useammin toimivilla keinoilla, ja yleisimmin lap-
set pyysividt apua. Myos aikaisemmissa tutkimuksissa on huomattu, ettd oppimi-
sen haasteita kohdattuaan lapset pyytavat apua muilta, yleensd opettajilta ja ka-
vereilta (Skinner ym. 2013, 826; Sotardi 2016, 712). Tadssd tutkimuksessa apua saa-
tiin erityisesti lastensuojeluyksikon koulunkdynninohjaajalta. Tuloksen painot-
tumiseen vaikuttanee se, ettd lastensuojeluyksikkoon oli palkattu koulunkéyn-
ninohjaaja tukemaan sijoitettujen lasten koulunkdyntia.

Akateemiseen koulusuoriutumiseen liittyvien paineiden yhteydessd ldhes
yhtd usein kadytetty ratkaisukeino oli kuitenkin my®6s toimimaton luovuttaminen
ja uhriutuminen, jolloin lapset eivit yrittdneet oppia haasteita kohdattuaan. T4l-
16in lapset suuntasivat huomionsa pois oppimisenhaasteista, ja esimerkiksi seu-
rustelivat kavereiden kanssa (ks. Nett ym. 2011, 55; Skinner ym. 2013, 820). Myos
haastavien eldmdnkokemusten yhteydessa lapset pyrkividt suuntaamaan huomi-
onsa muualle vilttelemdlld ongelmaa (ks. esim. Bal ym. 2003a, 1386; Schneider &
Phares 2005, 832; Lepisto & Paavilainen 2011, 229), sekd ohjaavat huomionsa toi-
senlaisiin aktiviteetteihin ongelman ajattelun vélttamiseksi (ks. esim. Rask ym.
2002, 139-140; Bal ym.2003a, 1386; Lepistd & Paavilainen 2011, 229). Toisaalta
tassa tutkimuksessa ldhes yhtd usein oppilaat kayttivét ratkaisukeinona sitoutu-
mista ja strategisointia, kuten my®os silloin kun he kokivat opetuksen epamoti-
voivana. Tulosta tukee Skinnerin ym. (2013, 826) sekéd Sotardin (2016, 712) tutki-
mubkset, joiden mukaan osa oppilaista sitoutuu tyoskentelemddn ahkerammin, ja
tarvittaessa he muuttavat aikaisempia tydskentelytapojaan, jos he kohtaavat
haasteita opiskelussa.

Haasteelliseen kayttdaytymiseen liittyvissd tilanteissa lapset kayttivit aino-
astaan toimimattomia keinoja, jolloin he joko luovuttivat ja uhriutuivat, tai pyr-

kivdat unohtamaan ikédvan tilanteen.
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7.1.5 Tulosten soveltaminen koulumaailmassa

Tdamad tutkimus tarjoaa opetusalan ammattilaisille ja opiskelijoille tietoa sijoitet-
tujen lasten kouluarjesta sekd siihen liittyvistd kokemuksista ja tuntemuksista.
Tulosten avulla opettajat voivat havahtua huomaamaan, etta pohjimmiltaan si-
joitetut lapset ovat oppilaita muiden joukossa. He eivdt muodosta yhtendistd ryh-
mad, vaan jokainen heistd on oma yksilonsa (ks. Tideman et al. 2011). Monet tdssa
tutkimuksessa kuvaillut tilanteet olisivat voineet tapahtua kenelle tahansa oppi-
laista lastensuojelutaustasta riippumatta. On kuitenkin tarkedd huomata, ettd osa
sijoitetuista lapsista kohtaa koulutilanteita, jotka puolestaan eivit valttamatta ole
osa muiden lasten kouluarkea. Téllaisia tilanteita voivat olla esimerkiksi tassgkin
tutkimuksessa esiin nousseet lastensuojelutaustaan liittyva leimaaminen, koulu-
kiusaaminen ja opettajien antaman tuen puute.

Tulosten mukaan opettajien akateeminen ja emotionaalinen tuki olisivat ol-
leet tarkeitd sijoitetuille lapsille, mutta kaikki eivét kokeneet saaneensa tukea, ei
edes sitd pyydettyddn. Opettajien tulisi tiedostaa roolinsa sijoitettujen lasten tu-
kijoina. Opettajien tulisi huomioida lasten opetuksen tarpeet, ja vastata erityisesi
niihin silloin, kun lapsi itse pyytda lisdtukea. Puuttumaton tuki voi johtaa esimer-
kiksi alisuoriutumiseen (ks. esim. Tideman ym. 2011, 50-51; Vinnerljung & Hjern
2011, 1908) ja heikkoon koulusuoriutumiseen, joka puolestaan voi heikentdd lap-
sen psyykkistd, fyysisistd ja sosiaalista hyvinvointia. Ndin ollen tuen puutteella
voi olla kauaskantoiset seuraukset, ja se voikin vaikuttaa lapsen tulevaisuuteen
esimerkiksi lisdten psykososiaalisia ja ekonomisia haasteita. (ks. Kestild ym.
2012a.)

Lapsia oli koulukiusattu, ja osa kokemuksista oli ajoittunut kouluvaihdos-
ten kanssa samaan ajankohtaan. He olivat kohdanneet my6s leimaamista. Opet-
tajan tehtdva olisikin panostaa sijoitetun lapsen ryhméytymiseen, ja ennaltaeh-
kaistd mahdollista leimautumista jo ennen kuin haaste alun perin edes syntyy.
Se, kuinka opettajat itse kohtelevat sijoitettuja lapsia, tarjoaa mallin muille oppi-

laille muiden ihmisten kohtelusta. Tadssad tutkimuksessa osa sijoitetuista lapsista
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oli kuitenkin kohdannut tilanteita, joissa opettajat itse olivat kohdelleet sijoitet-
tuja lapsia epdasiallisesti ja epdreilusti suhteessa muihin oppilaisiin. Vaikuttaa-
kin siltd, ettd myos opettajilla oli ennakko-oletuksia sijoitetuista lapsista. Jos opet-
taja itse kohtelee oppilasta epakunnioittavasti, osoittaa hian oppilaille, ettd toista
halventava ja vaheksyva kdyttdytyminen on sallittua. Ennen kaikkea opettajien
tulisi huomioida, ettd opetuksen tulisi perustua ihmisarvon kunnioittamiseen,
oikeudenmukaisuuteen, oppilaiden tasa-arvoiseen ja yksilolliseen kohteluun
sekd oppilaan mielipiteiden huomioimiseen (ks. lapsen oikeuksien sopimus 1989;
Suomen perustuslaki 1999/731; Lastensuojelulaki 2007/417; perusopetuksen
opetussuunnitelma 2014).

Lapsista osa koki akateemiseen suoriutumiseen liittyvid paineita, ja puoles-
taan jokainen koki osan oppitunneista epamotivoivina ja uuvuttavina. Osalla
heistd oli my0s haasteita akateemisessa koulusuoriutumisessa. Sijoitettujen las-
ten akateemista koulusuoriutumista tulisi tukea systemaattisesti, minkd tukena
opettaja voi kdyttdd esimerkiksi Pesdpuu Ry:n (2012-2016) suunnittelemaa SISU-
KAS -tydskentelymallia. Lisdksi oppimiseen voidaan vaikuttaa motivoivilla ope-
tusmenetelmilld. Tdhdn edellyttdd myos perusopetuksen opetussuunnitelma
(2014), jonka mukaan opetuksen tulisi olla lasta osallistavaa sekd oppilasldh-
toistd. Oppilaita osallistavan opetuksen toteuttaminen on perusteltua myds sen
vuoksi, ettd sen avulla voidaan ehkdistd lasten oppitunneilla turhautuminen,
joka taas voi johtaa haasteelliseen kdyttdytymiseen, kuten tédssd tutkimuksessa
tuli esille.

Tutkimuksessa huomattiin, ettd sijoitetuilla lapsilla oli haasteita sanoittaa
tunteitaan. Erityisesti myonteisiin tilanteisiin ja koulukiusaamiseen liittyvien
tunteiden nimedminen oli vaikeaa. Hyvinvoinnin lisddmiseksi kouluissa tulisikin
opettaa lapsia kasittelemddn tunteitaan, ja varsinkin sijoitetut lapset hyotyisivit
tunnetaitojen opettelusta (ks. Rusanen 2011, 80-81; Kalland 2012, 211). Tunteiden
tunnistamiseen ja kontrolloimiseen liittyvien taitojen opettelu olisi tarkedd, silld
niihin liittyvat haasteet voivat vaikuttaa lasten kdyttdytymiseen ja heiddn haas-

teissa kdyttamiinsa ratkaisukeinoihin. Tunnetaitojen opettamiseen velvoittaa nyt
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myos uusi perusopetuksen opetussuunnitelma (2014), jonka mukaan tunnetaito-
jen opettelun tulisi alkaa jo ensimmadiselld luokalla ja jatkua aina peruskoulun
loppuun saakka. Tarjolla on my®os erilaisia tyovalineitd, joilla tunnetaitoja voi ke-
hittdd koululuokissa. Esimerkiksi lastensuojelujdrjesté Pesdpuu ry on kehittanyt
runsaasti erilaisia materiaaleja tunnetaitojen tydstdmiseen, joista yksi esimerkki
on tdssdkin tutkimuksessa haastattelujen tukena kdytetty Tunteiden apukasi -
materiaali (Raknes & Pesdpuu ry 2017). Tassd tutkimuksessa se tarjosi yksittdi-

sille lapsille tukea tunteiden ja vaikeiden ajatusten sanoittamiseen.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Olen pyrkinyt tutkimukseni jokaisessa vaiheessa noudattamaan hyvii tieteel-
listd kdytantod (ks. Kuula 2006, 34-35; Tuomi & Sarajarvi 2009, 132-133). Olen
pyrkinyt tekemillédni ratkaisuilla huolellisuuteen, objektiivisuuteen (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2009, 134), rehellisyyteen (ks. Hirsjdrvi ym. 2003, 27) sekd ihmisarvon
kunnioittamiseen (ks. Kuula 2006, 60; Eskola & Suoranta 2008, 56). Tutkimuseet-
tisten periaatteiden mukaisesti olen viitannut aikaisempiin tutkimuksiin asian-
mukaisesti ldhdeviitteitd kdyttdaen, sekd kasitellyt tutkimusaineistoa luottamuk-
sellisesti (ks. Kuula 2006, 84). Olen raportoinut mahdollisimman tarkasti kaytta-
mé&ni menetelmét ja saamani tulokset siten kuin ne kdytdnnossd tein. Siten toi-
sella tutkijalla on mahdollisuus toistaa tutkimukseni niin halutessaan (ks. Hirs-
jarvi & Hurme 2000, 189; Eskola & Suoranta 2008, 216), ja siirtdd ja soveltaa sitd
toisessa ympdristossa (ks. Eskola & Suoranta 2008, 68).

Jo tutkimusaiheen valintaa tehdessdan tutkija on eettisten kysymysten da-
rellda (Hirsjarvi ym. 2003, 26; Eskola & Suoranta 2008, 56; Tuomi & Sarajarvi 2009,
129). Lastensuojelu on ndhty arkaluontoisena tutkimuskohteena, jonka vuoksi
sithen kohdistunut tieteellinen tutkimus on ollut vahdistd. On kuitenkin eettisesti
arveluttavaa olla tutkimatta aihetta, joka koskee pientd, mutta merkittdvad osaa
suomalaisista lapsista ja perheistd. Tutkimustietoa tarvitaan, jotta lastensuojelu-

tyotd voidaan kehittdd. (Pekkarinen 2011, 51; Pekkarinen ym. 2013, 341.) Pekka-
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risen ja kumppaneiden (2013, 337) mukaan “lastensuojelusta tietiminen on mo-
raalinen velvoite”. Ndiden perusteluiden, sekd oman mielenkiintoni, rohkaise-
mana valitsin tutkimukseni kohteeksi sijoitetut lapset sekd heiddn koulukoke-
muksensa.

Tiedostin ldpi tutkimukseni, ettd olin tekemisissd sensitiivisen ja suojelua
kaipaavan kohdejoukon kanssa. Sen vuoksi perehdyin tutkimuseettisiin kysy-
myksiin erityistd tarkkaavaisuutta kayttden (ks. Eriksson & Nasman 2012; Kalli-
nen ym., 2015, 147). Tutkittavien tunnistamattomuuden ja anonymiteetin turvaa-
minen (ks. Kuula 2006, 64, 201; Eskola & Suoranta 2008, 56—57) olivat ldhtokoh-
tiani tdimén tutkimuksen toteuttamisessa. Nama eettiset ndkokohdat mielesséni
pitden pyrin erityiseen huolellisuuteen, ja olen palannut useissa eri vaiheissa tar-
kistamaan ndiden kahden asian toteutumista.

Olin tiedostanut jo ennen varsinaisen tutkimukseni aloittamista, ettd tutki-
muslupien saamiseen liittyy lastensuojelua koskevassa tutkimuksessa omat
haasteensa (ks. tarkemmin Pekkarinen 2011 44; Pekkarinen ym. 2013, 340). Ta-
méan vuoksi kiinnitin erityistd huomiota tutkimussuunnitelman sekéd lupa-asia-
kirjojen huolelliseen tekemiseen (ks. Eskola & Suoranta 2008, 56—57; Kallinen ym.
2015, 148-149), ja pyrin olemaan kaikki osapuolet huomioonottava. Tiedotin ja
pyysin tutkimuslupaa lasten tutkimiseen lastensuojeluyksikon lastensuojelu-
paallikoltd, lasten biologisilta vanhemmilta, lasten asioita hoitavilta sosiaalityon-
tekijoiltd, sijaisvanhemmilta, sekd lapsilta itseltddan. Jokaisen lapsen osallistumi-
nen perustui lopulta heiddn itsem&ddrdadamisoikeuteen ja vapaaehtoiseen suostu-
mukseen (ks. Kuula 2006, 61, 87).

Tutkimuksessani on huomioitava tiettyjd rajoituksia. Vaikka olen pyrkinyt
tavoittamaan tutkimustuloksien tarkastelussa ja kirjaamisessa tutkittavien koke-
man todellisuuden, ja olen my6s pyrkinyt objektiivisuuteen ja neutraaliuteen (ks.
Kuula 2006, 44), tiedostan, etten ole niihin tdydellisesti kyennyt. Laadulliselle tut-
kimukselle onkin ominaista tutkijan olennainen asema tiedon tulkitsijana ja tuot-
tajana (Hirsjarvi ym. 2003, 152; Eskola & Suoranta 2008, 20), jolloin tutkijan va-

linnat ja johtopé&atokset vdistamattd ohjaavat ja muovaavat tutkimusta (Tuomi &
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Sarajarvi 2009, 136). Esimerkiksi lasten koulukiusaamiskokemukset herattivit
minussa osittain vahvojakin tunteita. Olen kuitenkin pyrkinyt toimimaan siten,
ettd omat henkilokohtaiset tunteeni ja ajatukseni eivit ole ohjailleet tutkimukseni
etenemistd tai tuloksia (ks. Kuula 2006, 155).

Tiedostan, ettd kokemattomuuteni tutkimushaastattelijana on saattanut
vaikuttaa haastattelujen kulkuun, saatuun aineistoon ja sitd kautta tuloksiin (ks.
Hirsjdrvi & Hurme 2000, 124). Pyrin kuitenkin valmistautumaan haastatteluihin
erityiselld huolellisuudella suunnittelemalla selvédn ja toimivan teemahaastatte-
lurungon (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000, 66—67), sekd tutustumalla haastattelun
tukena olleisiin materiaaleihin (Tunteiden apukaési sekd tunnelista). Haastattelu-
runko osoittautui toimivaksi, ja sen johdattelemana lapset kertoivat aiheista,
jotka vastasivat tutkimuskysymyksiini. Erityisesti haastattelurunkoon kirjaa-
mani apukysymykset auttoivat minua kohdentamaan ja tarkentamaan kysymyk-
sid saadakseni tutkimuksen kannalta oleellisia vastauksia. Koen my®s, ettd haas-
tatteluiden tukena ollut tunnelista auttoi selvittdmé&an, millaisia tunteita lapset
olivat kokeneet koulutilanteidensa yhteydessa. Erityisesti se oli avuksi nimetté-
essd palkitsevien tilanteiden tunteita, jolloin osalla lapsista oli haasteita nimeta
tunteita ilman tukea.

Sen sijaan Tunteiden apukési -materiaali ei tuonut merkittavasti lisdd tietoa
tutkimuksen kannalta oleellisista asioista, mutta se auttoi kuitenkin yksittdisia
lapsia nimeamaan haastaviin tilanteisiin liittyvid tunteita. Olisin kenties saanut
erilaisia tuloksia soveltamalla Tunteiden apukési -materiaalia toisella tavalla
haastatteluiden tukena. Olisin voinut esimerkiksi pyytda lapsia kasittelemaan
materiaalin avulla ainoastaan tilanteita, joita he eivit olleet vield haastatteluissa
aikaisemmin maininneet.

Esihaastattelujen tekeminen lapsille olisi tuonut minulle kokemusta lasten
haastattelusta (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000, 72; Eskola & Suoranta 2008, 88). Haas-
tattelutilanteissa ylldtyin, kuinka rohkeasti lapset kertoivat ajatuksistaan. Erityi-

sesti ensimmadisessd parihaastattelussa keskustelu oli ajoittain erittdin vilkasta, ja
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laajeni toisinaan pois tutkimuksen kannalta oleellisista teemoista. Pyrin ohjaa-
maan keskustelun takaisin tutkimuskysymysten kannalta tdrkeisiin aiheisiin,
rikkomatta kuitenkaan syntynyttd avointa ilmapiirid ja valttamalld ohjaamasta
keskustelua liikaa (ks. Hirsjdrvi & Hurme 2000, 131).

Runsas puhe saattoi liittyd siihen, ettd sijoitetut lapset olivat kenties osallis-
tuneet eldménsad aikana useisiin erilaisiin keskustelutilanteisiin, joissa heidan
mielipiteitddn oli kuultu lastensuojelullisia paatoksia tehtdessd (ks. Poso 2016,
26). Ndin ollen he olivat kenties harjaantuneita keskustelijoita, eivatka jannitta-
neet tutkimushaastattelua. Toisaalta piddn runsasta puheen madrada osoituksena
luottamuksesta ja rentoudesta, joka lasten ja minun vililld oli (ks. Kuula 2006,
140-141). Luottamuksen rakentamisen helpottajana piddn sitd, ettd tunsimme
haastateltavien lasten kanssa jo entuudestaan. Suhteemme ei ollut kuitenkaan
liian ldheinen, joka puolestaan olisi voinut olla este tutkimuksen objektiivisuu-
delle (ks. Eskola & Suoranta 2008, 55).

Koska teemahaastattelu mahdollisti vapaan ja sitd kautta runsaan puheen,
oli minulla toisinaan haasteita ajoittaa tarkentavia kysymyksid. Vaikka olin suun-
nitellut haastattelurunkoon tarkentavia kysymyksid, en aina kerennyt esittaa
niitd vilkkaan keskustelun vuoksi. Ohjaamalla keskustelua tehokkaammin tar-
kentavilla kysymyksilld, olisi aineistoni kenties kattavampi joidenkin tutkimus-
kysymysten osalta. Olisin silloin ehk& saanut enemman tietoa esimerkiksi palkit-
sevista tilanteista sekd palkitsevien ja haastavien tilanteiden yhteydessa koetuista
tunteista.

Tutkimukseni kohdejoukko oli pieni. Tutkittavat koostuivat seitsemaésta
lapsesta, joiden koulukokemuksista olin kiinnostunut. Laadullisessa tutkimuk-
sessa ollaankin usein kiinnostuttu méédran ja yleistettdvyyden sijaan laadusta ja
pienestd joukosta (Metsimuuronen 2005, 203; Eskola & Suoranta 2008, 18). Tut-
kimuksen pienestd tutkimuskohteesta johtuen téstd tutkimuksesta saatujen tu-
loksien siirtiminen toiseen kontekstiin olisikin arveluttavaa, eikd tuloksia voi

yleistaa.
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Tutkimustulosten siirrettdavyyteen vaikuttaa myos tutkittavien valitsemi-
nen harkinnanvaraisella otannalla (Patton 2002, 230; Eskola & Suoranta 2008, 61).
Tutkittavien valitseminen oli kuitenkin perusteltua tutkimustavoitteideni (ks.
Eskola & Suoranta 2008, 61) sekd aikaisempien kontaktieni vuoksi. Kontaktit te-
kivit tutkimusjoukon ldhestymisestd ja saavutettavuudesta helpompaa (ks. Met-
samuuronen 2005, 53). Harkinnanvarainen otanta oli perusteltu myos sen vuoksi,
ettd osasin odottaa tutkimuslupien saamisen olevan monimutkainen prosessi.
Tiedostin, ettd kaikille mukaan pyydetyistd lapsista ei valttamattd saataisi tutki-
muslupia, kuten lopulta tapahtuikin. Valitsimme lastensuojeluyksikon koulun-
kdynninohjaajan kanssa tutkimukseen mukaan lapsia, joiden ajattelimme olevan
halukkaita tutkimukseen osallistumiseen. Tdlld tavalla pyrin pienentamadn ris-
kia vieldkin pienemmastd tutkimusjoukosta, mika olisi tapahtunut, jos tutkimuk-
seen pyydetyistd lapsista joku ei olisi halunnut osallistua tutkimukseen.

Aineiston kerddaminen yhdestd lastensuojeluyksikostd rajaa tulokset kuvaa-
maan kyseisen lastensuojeluyksikon lasten koulukokemuksia tiettyna historialli-
sena aikana (ks. Eskola & Suoranta 2008, 18). Tutkimuksen kohdejoukon laajen-
taminen esimerkiksi useamman paikkakunnan lastensuojeluyksikon lapsiin olisi
kenties tuottanut erilaisia tuloksia.

Tutkimuksen tuloksiin on saattanut vaikuttaa haastattelun ajankohta, joka
oli touko- ja kesdkuu. Toukokuu on useissa kouluissa luokkaretkien ja koulun
tapahtumien aikaa, ja moni tutkimukseen osallistuneista lapsista oli kokenut ky-
seisid tapahtumia haastattelua edeltdvind pdivind. Namé& kokemukset painottui-
vat selvasti myos vastauksissa. Lisdksi lapset olivat kenties jo uupuneita luku-
vuoden pituisen opiskelun jdlkeen, mikd saattoi korostua lasten vastauksissa.
Haastattelun ajoittaminen toiseen kuukauteen, esimerkiksi helmikuuhun, olisi
saattanut tuottaa erilaisia kuvauksia kouluun liittyvista tilanteista.

Tutkimusongelmani ytimen saavuttamisesta kertoo se, ettd uusia kouluun
liittyvid tilanteita, tunteita ja ratkaisukeinoja ei analyysissa endd noussut esille,
vaan aineistoni alkoi kyllddntya (ks. Eskola & Suoranta 2008, 62-63). Minulla oli

tarpeeksi aineistoa, josta pystyin 16ytamédan useita erilaisia tilanteita, tunteita ja
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ratkaisukeinoja. Tutkimustulokseni sijoitettujen lasten koulunkdynnistd ovat
pddasiassa linjassa aikaisemmin vastaavaa ilmiotd kasitelleiden tutkimusten
kanssa (ks. esim. Scherr 2007; Fernandez 2008; Trout ym. 2007; Iversen ym. 2010;
Vinnerljung 2010; Berlin ym. 2011, Hedin ym. 2011; Tideman ym. 2011; Vin-
nerljung & Hjern 2011; Ikonen ym. 2017), mikd kumoaa edelld mainitsemiani tut-
kimuksen luotettavuuteen liittyvid epdilyksid, ja puolestaan vahvistaa sitd (ks.
Eskola & Suoranta 2008, 212).

Kansainvélisten koulunkdyntiin liittyvien tutkimusten, joihin tuloksiani
pddasiassa vertailin, yleistdmista tahan tutkimukseen taytyy tehdd kuitenkin har-
kiten. Erimaiden koulusysteemit saattavat erota huomattavastikin kotimaisesta
koulujdrjestelmastd, eikd lastensuojeluakaan toteuteta muissa maissa samalla ta-
valla kuin kotimaassa (ks. Kitinoja 2005, 77). Lisdksi aikaisemmat tutkimukset
olivat pddasiassa maarallisid tutkimuksia, kun taas oma tutkimukseni on laadul-
linen.

Puolestaan koettujen tunteiden ja ratkaisukeinojen vertailua aikaisempiin
tutkimuksiin haittaa se, ettei aikaisempaa tutkimusta aiheista juurikaan oltu
tehty. Ndistd aiheista tehtyjen tutkimusten tulokset eivit ole suoraan vertailukel-
poisia tutkimukseni kanssa, eikd tulosten vertailua eri konteksteissa toteutettui-
hin tutkimuksiin voi pitdd myoskédan kovin luotettavana. Lisdksi luomani kasit-
teet erosivat aikaisempien tutkimusten késitteistostd, mikd osaltaan vaikuttaa

tutkimusten vertailtavuuteen.

7.3 Jatkotutkimushaasteet

Tutkimukseni koski lastensuojelun asiakkaista kodin ulkopuolelle sijoitettuja pe-
ruskouluikdisid lapsia. Kohderyhmdd voitaisiin laajentaa koskemaan myos las-
tensuojelun muita tukipalveluja saavia lapsia, kuten avohuollon asiakkaita. Tut-
kimusta tulisi tehdd myo6s kohdennetummin kaikista ikdryhmistda. Alakou-
luikdisten sijoitettujen lasten koulukokemuksista saatava tieto mahdollistaisi

varhaisen puuttumisen ja ennaltaehkdisevan tuen. Vastaavasti yldkoululaisten
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koulukokemusten avulla voitaisiin kohdentaa tukea juuri heiddn kaipaamallaan
tavallaan, jolloin voitaisiin esimerkiksi vahentdd nuorten syrjaytymisen riskid.

Mielenkiintoista olisi tutkia opettajien asenteita, joita heilld on sijoitetuista
oppilaista. T4lld tavoin opettajat voitaisiin tehdé tietoisiksi heiddn omista ajatuk-
sistaan ja ennakko-oletuksistaan, joita he lastensuojelulapsista mahdollisesti ovat
tehneet. Tietoisuus opettajan ennakko-oletuksista voisi vaikuttaa siihen, kuinka
ja millaista tukea he sijoitetuille oppilaille antavat tulevaisuudessa.

Tutkimustietoa sijoitettujen lasten koulussa kokemista tunteista ja ei ole
vield ennen tutkimustani tehty, ja sitd tarvittaisiin lisdd. Tarvitaan tietoa sijoitet-
tujen, ja kaikkien oppilaiden koulussa kokemista tunteista, jotta heitd voidaan
ymmadrtdd, ja siten my0Os tukea tunnetaidoissa. Sijoitettujen lasten tunnetaidot
ovat my®ds itsessddn otollinen tutkimusaihe.

My0s haastavien tilanteiden ratkaisukeinoja koskevaa tietoa tulisi laajentaa.
Tutkimusta tarvitaan niin kaikista oppilaista kuin sijoitetuista lapsista. Tutki-
muksen avulla saataisiin tietdd, millaisena lasten toimijuus ndyttdytyy haasta-
vissa tilanteissa, ja siten lapsia voidaan ohjata toimivien ratkaisukeinojen kayt-
toon. Lisdksi olisi kiinnostavaa tutkia erityisesti avun pyytamistd ratkaisukei-
nona. Varhaisten kokemustensa aikana sijoitettu lapsi on saattanut kokea hetkis,
jolloin hédn ei ole saanut hoitajan tukea ja hoivaa sitd tarvittuaan. Sen vuoksi lap-
sen saattaa olla vaikea luottaa keneenkddn, tai pdinvastoin hin saattaa turvautua
keneen tahansa. (ks. Zeanah ym. 2004; Kalland 2012, 211.) Olisi siis kiinnostavaa
tutkia tarkemmin, millaisissa tilanteissa ja keneltd sijoitetut lapset hakevat kou-
lussa apua sitd tarvitessaan, vai hakevatko lainkaan.

Voisi tiivistdd, ettd kaikki lastensuojeluun liittyva tutkimus, jossa on huo-
mioitu lasten omat kokemukset, on tarpeellista (ks. Eronen 2007, 6; Pekkarinen
2011, 51). Tiedon avulla opettajille tarjoutuu mahdollisuus tarkastella sijoitettu-
jen lasten maailmaa. Ymmartdessddn lastensuojelua ja sijoitetun lapsen eldmad,
voivat opettajat tukea ja kohdella sijoitettuja oppilaita siten, kuin sijoitetut lapset
toivoisivat heitd kohdeltavan: omana itsenddn (ks. Martin & Jackson 2002, 124;

Altshuler 2003, 57; Hytonen ym. 2016, 160).
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Liite 1. Lupakirje sijoittajakunnalle

TUTKIMUSLUPA

Tutkimusluvan anoja:

Essi Jaaskeldinen

essi.e.jaaskelainen@student.jyu.fi

Opiskelen Jyviskyldn yliopistossa ja teen opinndytetyodtini tarkoituksenani selvittia
lastensuojelun asiakkaina olevien sijoitettujen lasten puhetta, jota he tuottavat koulusta
(kts. tutkimussuunnitelma liitteessd).

Haastattelut tapahtuvat touko- ja kesdkuussa 2017. Ne nauhoitetaan ja tulevat vain
tutkimuskdyttoon. Tutkimusta varten ei tarvita tietoja haastateltavan lapsen asiakirjoista.
Osallistujien anonymiteetistd huolehditaan tutkimuksen koko prosessin ajan.
Raportoinnissa huolehditaan, ettei ulkopuolisen ole mahdollista tunnistaa siind
esiintyvid henkil0iti tai heidin eldménpiiriinsd liittyvid asioita (koulu, perhekoti jne.).
Tutkimuksen valmistuttua aineisto hévitetdén asianmukaisesti.

Tutkimuksen arvioitu valmistumisaika on marraskuussa 2017.

Opinndytetyoni ohjaajana toimii dosentti, yliopistonlehtori Marja Leena Book (040-805
4521, marja.leena.book@jyu.fi).

Annan tutkimusluvan opiskelija Essi Jiaskeldiselle.

Paikka ja aika

Allekirjoitus ja nimenselvennys


mailto:essi.e.jaaskelainen@gmail.com
mailto:marja.leena.book@jyu.fi

111

Liite 2. Lupakirje biologisille vanhemmille ja sijaisvanhemmille

Lastensuojelun asiakkaana olevien oppilaiden koulukokemukset - pro
gradu -tutkimus

- suostumus vanhemmalta/huoltajalta

Koulu on merkittava osa peruskouluikaisen arkea, joten on tarke&a tutkia
millaisia kokemuksia ja tunteita oppilas koulupaivansa aikana kokee. Opis-
kelen Jyvaskylan yliopistossa ja teen erityispedagogiikan pro gradu -tut-
kielmaa opinnaytetyonani tarkoituksenani selvittaa lastensuojelun asiak-
kaina olevien sijoitettujen lasten puhetta, jota he tuottavat koulusta. Olen
kiinnostunut kuulemaan millaisia palkitsevia seka haastavia tilanteita lapsi
on koulussa kokenut ja millaisia tunteita han noihin tilanteisiin liittaa. Li-
saksi tarkoitukseni on selvittaa, millaisia ratkaisukeinoja lapsi on haasta-
viin tilanteisiin keksinyt.

Keraan tutkimukseni aineiston haastattelemalla lasta pienryhmassa, joka
koostuu noin 2-3 lapsesta. Haastattelut tehdzzn ||| G
. tiloissa ja ne pyritaan tekemaan viikolla 22. Haastattelut kestavat noin
45 minuuttia. Haastattelun tukena kaytan Pesapuu ry:n suunnittelemaa
Tunteiden apukasi -materiaalia, jonka tarkoitus on auttaa lasta tyostamaan
arjessa kohdattuja vahvoja tunteita.

Allekirjoittamalla taman suostumuksen annatte luvan nauhoittaa haastatte-
lun (vain dani). Viimekadessa lapsi itse paattaa osallistuuko tutkimukseen.
Myos hanelta kysytaan kirjallinen lupa. Aznitallenteet sailytetaan luki-
tussa tilassa, ja vain mina paasen niihin kasiksi. Tutkimusaineisto on luot-

tamuksellinen ja sita kaytetdan ainoastaan tahan tutkimukseen. Kenenkaan
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tutkimukseen osallistuvan henkilollisyys ei paljastu missadan vaiheessa eika
heita voida tunnistaa tutkimuksesta. Puhtaaksikirjoitusvaiheessa voidaan
kuitenkin kayttaa muutettuja nimia elavoittamaan tekstia ja haastateltavan
sanomaan voidaan viitata tekstissa ja kayttaa ns. suoria lainauksia.
Lammin kiitos jo tassa vaiheessa suostumuksesta lapsenne osallistumiseen.
Jos teille tulee kysyttavaa asiasta, otattehan yhteytta! Opinnaytetyoni oh-
jaajana toimii dosentti, yliopistonlehtori Marja Leena Book, jolta voitte
myos kysya lisda tutkimuksesta halutessanne (040-805 4521,

marja.leena.book@jyu.fi).
Palauttakaa ystavallisesti alla oleva lappu [ 26.5. menness:.

Aurinkoista kevatts, kerron mielellani lisaa,

Essi Jazskeldinen (essi.e.jaaskelainen@student.jyu.fi ||| GzG

Suostumus tutkimushaastatteluun

Suostumus Lastensuojelun asiakkaana olevien oppilaiden koulukokemukset

-opinnaytetyon haastatteluun.

Annan luvan, etta (lapsen

nimi)

haastatellaan ja haastattelu danitetaan.

Aika ja paikka

Vanhemman/huoltajan allekirjoitus
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Liite 3. Tutkimuslupa lastensuojelupdillikolta

TUTKIMUSLUPA

Tutkimusluvan anoja:

Essi Jidskeldinen

ga5le jaaskelainenimsiudent, jyu.ti

Opiskelen Iywiskyldn yliopistossa ja teen opinniiytetyditiini tarkoituksenani selvittii lastensuojelun
asiakkaina olevien sijoitettujen lasten puhetta, jota he tuottavat koulusta (kis. tutkimussuunnitelma
liitieessi).

Haastattelut tapahituvat touko- ja kesikuussa 2017, Ne nauhoitetaan ja tulevat vain
tutkimuskEyttion. Tutkimusta varten ei tarvita tietoja haastateliavan lapsen asiakirjoista.
Osallistujien anonymiteetistd huolehditaan tutkimuksen koko prosessin ajan. Raporioinnissa
huolehditaan, ettei ulkopuolisen ole mahdollista tunnistaa siing esiintyvid henkilBitd tai heiddn
eliminpiiriinsd liittyvid asioita (koulu, perhekoti jne.). Tutkimuksen valmistutiua aincisto
hiivitetiiin asianmulkaisesti,

Tutkimuksen arvioitu valmistumisaika on marraskuussa 2017,

Opinndytetyini ohjaajana toimii dosentti, ¥liopistonlehtori Marja Lecna Bk (040-805 4521,

marna, i [eiw

Annan tutkimusluvan opiskelija Essi Jiskeldiselle,
Paikka ja aika _ 2a. 20 /7

Allekirjoitus ja nimenselvennys
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Liite 5. Lupakirje lapselle

Heippa!

Vietat koulussa aikaa useita tunteja viikossa ja jo pelkéan yhden koulupai-
van aikana sina koet vaikka millaisia tapahtumia, eiko totta? Opiskelen Jy-
vaskylan yliopistossa ja teen opinnaytetyotani tarkoituksenani selvittaa

I -tcn puhetta, jota he tuottavat koulusta.

Haluaisin kuulla, millaisia kivoja tilanteita olet koulussa kokenut. Voisitkin

Jjo pohtia ennen haastattelua, etta mit4 silloin tapahtui ja milta sinusta tun-
tui. Noiden asioiden lisdksi haluaisin myos kuulla, millaisia haastavia tilan-
teita olet kokenut koulussa. Enta milta silloin sinusta tuntui? Miti teit, etta
selvisit tilanteesta? Tilanteet voivat liittya ihan mihin tahansa kouluun liit-
tyvaan.

Haastattelen sinua pienessa ryhmassa, jossa on muitakin lapsia, viikolla 22.
Haastattelut tehdzzn |G ti0iss ja se kestia
noin 45 minuuttia. Aanitan haastattelun dzninauhurillani, jotten unohda

asioita, joita minulle kerrot. Tarkoituksena on siis keskustella koulukoke-

muksistanne ja nimestaan huolimatta haastattelu on rento tilanne, eika sita
kannata jannittaal

Haastatteluista saatavia tietoja kaytetaan luottamuksellisesti, mika tarkoit-
taa sitd, ettd opinnaytetyossa ei mainita nimeasi tai muitakaan tietojasi,
joista sinut voitaisiin tunnistaa. Haastatteluasi kaytetaan ainoastaan taman
tutkimuksen tekemiseen, se on vain minun kaytossani ja havitan sen, kun
opinndytetyo valmistuu. Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista, ja
voit keskeyttaa sen ihan missa vaiheessa tahansa, jos haluat.

Kiitos, ettd olet mukana!
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Palauta ystavallisesti alla oleva lappu ||| 26.5. mennesss.

Aurinkoista kevatta,

Essi Jaaskeldinen

Suostumus tutkimushaastatteluun

Suostumus Lastensuojelun asiakkaana olevien oppilaiden koulukokemuk-

set-opinnaytetyon haastatteluun.
Annan luvan, ettd minua saa haastatella ja haastattelu danitetaan.

Aika ja paikka

Nimi

Allekirjoitus
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Liite 6. Haastattelurunko

HAASTATTELURUNKO

Taustakysymykset

1. 1ka

2. Luokka-aste

3. Kuinka monta oppilasta luokallasi on?

4. Kuinka koulu sujuu? Tykkaatkoé kayda koulussa? Onko sinne kiva aamuisin lah-
tea?

5. Onko sinulla kavereita koulussa?

TEEMA 1: Koulun mukavat tilanteet

1. Millainen on mukava koulupaiva?
2. Mita asioita silloin tapahtuu?
3. Milta sinusta silloin tuntuu?
Tuleeko sinulle mieleen jotain muuta? Onko sinulla antaa esimerkkié?
Kerro tietystd tilanteesta. Kerro omin sanoin. Voisitko tarkentaa mitd tar-

koitat.

4. Mitd mukavia asioita sinulle on tapahtunut koulussa?
5. Mita silloin tapahtui?
6. Milta sinusta tuntui?
7. Millaisia kivoja asioita sinulle on tapahtunut kavereiden kanssa?
8. Millaisia hyvia hetkia sinulla on ollut opettajien kanssa?

9. Mista oppiaineista tykkaat, ja missa olet mielestasi hyva?
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Tuleeko sinulle mieleen jotain muuta? Onko sinulla antaa esimerkkid?
Kerro tietystd tilanteesta. Kerro omin sanoin. Voisitko tarkentaa mitd tar-

koitat.

10. Mika on mukavin muistosi kouluun liittyen?
11. Mita silloin tapahtui?
12. Miksi juuri se oli sinusta mukavin?
13. Milta sinusta silloin tuntui?
Tuleeko sinulle mieleen jotain muuta? Kerro omin sanoin. Voisitko tarken-

taa mitd tarkoitat.

14. Mika on kivointa koulussa?
15. Miksi se on kivointa?
16. Milta se/silloin tuntuu?
Tuleeko sinulle mieleen jotain muuta? Kerro omin sanoin. Voisitko tarken-

taa mitd tarkoitat.

TEEMA 2: Koulun ikdvat tilanteet

17. Millainen on kamala koulupaiva?
18. Mita asioita silloin tapahtuu?
19. Milta sinusta silloin tuntuu?
20. Kuinka ratkaisisit tilanteen/kuinka selvisit siita?
Tuleeko sinulle mieleen jotain muuta? Onko sinulla antaa esimerkkid?
Kerro tietystd tilanteesta. Kerro omin sanoin. Voisitko tarkentaa mité tar-

koitat.

21. Ovatko askeiset tilanteet tapahtuneet sinulle?
22. Mita asioita silloin tapahtui?
23. Milta sinusta silloin tuntui?

24. Kuinka ratkaisit tilanteen?
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25. Mita muita ikdvia asioita sinulle on tapahtunut koulussa?
26. Mita silloin tapahtui?
27. Milta sinusta tuntui?
28. Kuinka ratkaisit tilanteen/kuinka selvisit siita?
29. Millaisia ikavia asioita sinulle on tapahtunut kavereiden kanssa?
30. Millaisia ikavia hetkia sinulla on ollut opettajien kanssa?
31. Missa oppiaineissa sinulla on mielestasi haasteita? Saatko apua haas-
teisiisi?
Tuleeko sinulle mieleen jotain muuta? Onko sinulla antaa esimerkkici?
Kerro tietystd tilanteesta. Kerro omin sanoin. Voisitko tarkentaa mitd tar-

koitat.

32. Mika on ikdvin muistosi kouluun liittyen?
33. Miksi se on ikavin?
34. Milta se/silloin tuntui?
35. Kuinka ratkaisit tilanteen/kuinka selvisit siitd?
Tuleeko sinulle mieleen jotain muuta? Kerro omin sanoin. Voisitko tarken-

taa mitd tarkoitat.

36. Mika on vdhiten hauskaa koulussa?
37. Miksi?
38. Milta se/silloin tuntuu?
Tuleeko sinulle mieleen jotain muuta? Kerro omin sanoin. Voisitko tarken-

taa mitd tarkoitat.

39. Onko jotain mita haluaisit vield kertoa tai lisata?
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Liite 7. Kuvaus tunteiden apukidestd (Raknes & Pesdpuu ry 2017)

Tunteiden apukédden tarkoitus on auttaa lapsia ja nuoria tydstamadn arjessa koh-
dattuja vaikeita ajatuksia ja vahvoja tunteita. Se on kevyen kynnyksen mene-
telmd tunnesddtelytaitojen oppimiseen. Materiaali soveltuu kaytettdvaksi esi-
merkiksi ennaltaehkdisevasti lapsiryhmissd sekd lasten kanssa, joilla on riski
psyykkisille vaikeuksille. Lapsi voi kdyttdd materiaali myos itsendisesti. Materi-
aali perustuu kognitiiviseen kadyttdytymisterapiaan, ja sen on alun perin kehitta-
nyt norjalainen Solfrid Raknes tyoryhménsa kanssa. Norjassa on aloitettu tutki-
mus ajattelun apukédden vaikuttavuudesta, ja tulokset ovat lupaavia (Haugland,
Mauseth & Raknes 2013).

Materiaaliin kuuluu lapselle suunnattu kirja, paperisia tdytettavid apuka-
sid, joilla vaikeita ajatuksia ja tunteita voidaan harjoitella sekd Punainen ja Vihred
nukke harjoittelun tueksi.

Materiaalin avulla lapselle kerrotaan, ettd omiin tunteisiin ja kokemuksiin
voi vaikuttaa. Lapselle esitellddn myos vihreédt ja punaiset ajatukset. Punaiset aja-
tukset saavat lapsen ikdvassd tilanteessa voimaan entistd surullisemmin tai pe-
lokkaammin. Ne ovat este asioiden saavuttamiselle. Sen sijaan vihredt ajatukset
tekevit lapsesta iloisemman ja varmemman. Vihreédt ajatukset kuljettavat lasta
toivomiaan asioita kohti. Pyrkimys on auttaa lasta oppimaan antamaan enem-
mdn valtaa vihreille ajatuksille haastavissa tilanteissa. N&in lapsi huomaa, ettd
hén voi itse vaikuttaa omiin ajatuksiinsa ja tunteisiinsa.

Ohjeet apukdden tayttoon ohjekirjan (Raknes & Pesdpuu ry 2017) mukaan.
"Taytd apukési ndin:

1. Peukalo: Mitd tapahtuu. Kirjoita mitd sellaista todella tapahtuu tai on tapah-
tunut, joka saa sinut tuntemaan ja ajattelemaan voimakkaasti.

2. Etusormi: Tunteet. Kirjoita mitd tunnet. Oletko eniten vihainen, peloissasi vai
surullinen? Vai oletko ylped, iloinen tai kdrsimdton? Voit myos kirjoittaa,
kuinka voimakas tunne on asteikolla 1-10 tai kédyttdd tunnemittaria.

3. Keskisormi: Punaiset ajatukset. Kirjoita, mitka ajatukset saavat sinut tunte-
maan olosi vield kurjemmaksi.

4. Nimeton: Vihredt ajatukset. Kirjoita ajatuksia, jotka saavat sinut tuntemaan
olosi turvallisemmaksi ja iloisemmaksi, ja ajatuksia, jotka ovat tilanteen kan-
nalta hyodyllisia.

5. Pikkusormi: Mitd voin tehdd? Kirjoita, misté voisi olla sinulle apua, eli asi-
oita, jotka helpottavat tuntemaasi pelkoa, vihaisuutta tai surullisuutta.

6. Kdmmen: Kuka voi auttaa minua? Kirjoita, kuka voisi auttaa sinua. Kenen
kanssa voit leikkia? Kuka lohduttaa? Kuka voisi olla kanssasi?”



Liite 8. Esimerkit haastattelun tukena kaytetyistd Tunteiden apukasista
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Liite 9. Tunnelista
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TAULUKKO 7. Esimerkki aineiston redusoinnista
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Alkuperdinen ilmaus

Pelkistetty ilmaus

Essi: Haluutko sd kertoo, minkd takia susta on kiva mennd kouluun?

Lapsi: No siksi, ettd si ndit sielld kavereita ja sitten tota, no niin. Se
on yksi pointti miksi md tykkddn kiydd koulussa.

Essi: Okei. Eli si sanoit kaverit ja sit kun oppii uusia asioita. — — No
mites ne kaverit, onko jotain niihin liittyvid? Miksi ne on kivoja?

Lapsi4: No kun ei vilttidmdttid ndid niitd niin paljon vapaa-ajalla,
niin sitten koulussa nikee niiti melkein koko ajan.

Lapsil: O66. Me odotettiin puolituntia luokkaan, ja se unohti, ettd
silld on tunti pitdmdtta.

Essi: Okei.

Lapsi2: Ai kuka?

Lapsil: En md muista.

Lapsi2: Oisko ollu [opettaja]?

Lapsil: En md tiid. Kuitenkin silli meni yli puolet tunnista ja sitten
sai olla vaan kavereiden kanssa siind kiytivdlld ja odottaa opettajaa.
Essi: Ja se oli hyvd hetki?

Lapsil: [nauraa] Joo.

Essi: Miki siitd teki hyvin?

Lapsil: 00, sai olla kavereiden kanssa.

Essi: — — Onko jotain muita muistoja tai hyvd hetkii kavereiden
kanssa?

Lapsi: On tosi paljon.
Essi: Sano jotain.

Lapsi: Ai muistoja? Ei mulla koulusta oikein oo mitdid sellasia muis-
toja, sellasia, ettd me ollaan vaan tosi paljon vdlitunnilla ja tilleen.
Ei sielld oikein yldasteella tehdi mitdin.

Tykk&an kdayda kou-
lussa, koska tapaan
sielld kavereita.

Koulussa néden kave-
reita, joita en vapaa-
ajalla née.

Sain viettdd aikaa ka-
vereiden kanssa kay-
tavdssd, kun opettaja
unohti tulla oppitun-
nille.

Minulla on paljon
mukavia muistoja
koulukavereiden
kanssa, mutta mi-
nulle ei tule mitdian
tiettyd mieleen.

Kavereiden kanssa
vietdn aikaa valitun-
nilla.
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TAULUKKO 8. Esimerkki ala-, yld- ja padluokkien muodostamisesta
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Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yldluokka Padluokka
- Tykkaan kdayda koulussa, koska tapaan sielld kavereita. Koulussa palkitsevaa on Ystdvien tapaami- Vertaissuhteet
- Koulussa néden kavereita, joita en vapaa-ajalla née. ndhda kavereita. nen

- Sain viettdd aikaa kavereiden kanssa kaytavéassd, kun opettaja
unohti tulla oppitunnille.

- Minulla on paljon mukavia muistoja koulukavereiden kanssa,
mutta minulle ei tule mitdén tiettyd mieleen.

- Kavereiden kanssa vietidn aikaa vilitunnilla.

- Kavereiden kanssa on hauskaa vilitunneilla.

- Alakoulussa leikimme vélituntileikkejd kavereiden kanssa.
- Vilitunneilla on mukava viettdi aikaa kavereiden kanssa.

- Pidin luokkaretkestd, koska sain olla kavereiden kanssa.

- Luokkaretkelli sain olla kavereiden kanssa.

- Pidan koulun tapahtumista, koska silloin saa olla kavereiden
kanssa.

- Koulun diskoissa nikee kavereita.

- Luokkaretkell4 oli hauskaa, koska sain olla kavereiden kanssa.

- Luokkaretki oli kiva, koska sain olla kavereiden kanssa.

- Odotan peruskoulun viimeistd luokkaretked, koska silloin olemme
kavereiden kanssa viimeisen kerran yhdessa.

- Koulun diskoissa tanssin kavereiden kanssa.

Vilitunneilla kavereiden
kanssa vietetyt hetket ovat
palkitsevia.

Teemapadivit ja tapahtu-
mat ovat palkitsevia,
koska silloin saa olla kave-
reiden kanssa.

(jatkuu)
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Pelkistetty ilmaus

Alaluokka Yliluokka

Piiluokka

- Oppitunneilla minulla on hauskaa kavereiden kanssa.
- Kuvaamataidon tunneilla saan seurustella kavereiden kanssa.
- Oppitunneilla on hauska jutella kavereiden kanssa.

- Syntymépadivillani tapaan kavereita.

- Minulla on paljon muistoja ystdvien kanssa vapaa-ajalta.

- Leikimme vapaa-ajalla kavereiden kanssa entiselld paikkakunnal-
lani.

- Koulumatkoilla minulla on hauskaa kaverini kanssa.

Oppitunneilla kavereiden
kanssa vietetyt hetket ovat
palkitsevia.

On palkitsevaa tavata ys-
tavid vapaa-ajalla.

Koulumatkoilla kaverei-
den kanssa vietetyt hetket
ovat palkitsevia.
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TAULUKKO 9. Haastavissa tilanteissa kadytetyt ratkaisukeinot ja niiden mainintakertojen maarat
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Sitoutuminen ja strategisointi (20)

Avun pyytiminen (13)

Sanallinen puolustau-

tuminen (7)

Huumorin kaytto (1)

- Motivoin itseédni yrittimaan
haasteita miettimélld sen mer-
kitystd tulevaisuuteeni. (2)

- Sovin riidat ystdvien kanssa.

(4)
- Olen hyvidksynyt, ettd kaikki

- Pyydén apua haastei-
siini lastensuojeluyk-
sikkoni aikuisilta. (8)

- Puolustan itseédni ja
kavereitani sanomalla
mielipiteeni ddneen.

- Esitin, ettd tein nolon
asian tahallani vitsina.

1)

- Olen itse syypdd haasteisiini.
3)

- Huijaan koulutehtdvissé, jos
en osaa. (1)

teesta. (8)

Toimivat (41) | _ Motivoin itsedni tekem&ddn eivit ole ystdvidni. (2) - Pyydédn apua haastei- | (3)
inhottavan asian miettimalla Olen hyvaksynyt, ettd olen siini opettajiltani. (4) - Puolustan itsedni sa-
siitd seuraavaa palkintoa. (3) yksindinen. (2) - Pyydén apua haastei- | nallisesti sanomalla d4-
- Yritén opiskella mahdolli- - Olin itse aktiivinen saadak- siini ystéviltani. (1) neen mielipiteeni. (4)
simman hyvin haasteista huo-  seni kavereita uudelta paikka-
limatta. (5) kunnalta. (2)
Luovuttaminen ja uhriutumi- Pyrkimys unohtaa Rangaistuksen pe- Kieltiytyminen yh-
nen (12) (12) lossa toimiminen (5) teistyohon (5)

- En edes yritd, jos en osaa. (5) | - Olen passiivinen ja yritdin - Teen ikévailtd tuntu- | - Kieltdydyn puhu-

_ - Odotan ja luen merkkeja, unohtaa ikdvén tilanteen. (4) van asian, koska pel- masta henkilolle, joka

Toimimattomat s . . i - : :
kunnes ystdvani on valmis so- | - Olen passiivinen ja yritin kdan rangaistusta. (5) | on kohdellut minua
(34) pimaan riitamme. (3) olla valittamattd ikdvasts tilan- vaarin. (5)

Sulkeissa mainintakertojen méaara
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Liite 13. Koulun palkitsevat ja haastavat tilanteet ja niiden mainintakertojen

madarat

TAULUKKO 10. Palkitsevat tilanteet ja niiden mainintakertojen maarat

Padluokka

Ylaluokka

Opiskelu (39)

Vertaissuhteet (30)

Opettajat (20)

Oppilaita aktivoiva opetus (29)
Hyvéaakateeminen koulusuoriutuminen (10)

Kavereiden tapaaminen (26)
Kavereiden saaminen (4)

Ammattitaitoinen opettaja (20)

Sulkeissa mainintakertojen maara

TAULUKKO 11. Haastavat tilanteet ja niiden mainintakertojen maarat

Pailuokka

Yliluokka

Vertaissuhteet (40)

Opiskelu (37)

Opettajat (17)

Kéayttiytyminen (13)

Ristiriidat kavereiden kanssa (15)
Koulukiusaaminen (21)
Ystdvien kaipaaminen (4)

Akateemisen koulusuoriutumisen tuomat pai-
neet (24)
Oppilaita lamaannuttava opetus (13)

Opettajan oppilaaseen kohdistama epdasiallinen
kaytos (7)

Opettajan antama tuen puute (10)

Haasteellinen kdyttdytyminen (13)

Sulkeissa mainintakertojen maara



