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Tédmaén pro gradu- tutkielman tarkoituksena oli selvittié, millaisia koulukokemuksia vangeilla on ja
miten opettajat ja vastaajan oma toiminta ovat vaikuttaneet koulukokemuksiin sekd miten
koulukokemukset ja opettajat ovat vaikuttaneet vastaajien eldmankulkuun. Tutkimuksessa selvitettiin
kouluviihtyvyyden, sosiaalisten suhteiden, opettajasuhteiden, akateemisen suoriutumisen, kiusaamisen
sekd oppimisessa ilmenevien haasteiden vaikutuksia koulukokemuksiin ja sitd kautta vastaajien
eldaménkulkuun. Tutkimuksia vankien koulukokemuksista 16ytyy vdhén. Aikaisempien tutkimuksen
pohjalta voidaan huomata, etti erityisesti negatiivisilla koulukokemuksilla ja opettajasuhteilla on ollut
vaikutusta eldméinkulkuun ja tulevaisuuteen.

Tutkimukseen osallistui yhteensd 70 vastaajaa, joista 53 oli kyselylomakkeen vastaamisen hetkelld
vankilassa ja 17 oli vapautunut vankilasta. Tutkimuksen ldhestymistavaksi valittiin mixed methods,
jonka myd6té pystyimme kerddmaédn kattavamman ja monipuolisemman aineiston tutkittavasta
ilmiosti. Tutkimuksen aineisto kerittiin paperisella kyselylomakkeella, jossa oli suljettuja likert-
asteikollisia vaittdmié, suljettuja- sekéd avoimia kysymyksid. Aineisto analysoitiin kuvailevilla
tilastollisilla menetelmilld (summamuuttujat, ristiintaulukointi ja khiin nelio-testi) seka
aineistoléhtoisella sisidllonanalyysilla.

Tamaén tutkimuksen padtulosten mukaan koulukokemuksilla ja opettajilla on ollut vaikutuksia vankien
elaméankulkuun. Suurella osalla vastaajista oli enemmaén negatiivisia koulu- ja opettajakokemuksia
kuin positiivisia. Tuloksissa korostui muun muassa kiusaamisen, tuen tarpeen, oppimisen haasteiden,
koulusuoriutumisen, kouluviihtyvyyden seki opettajasuhteen vaikutukset koulukokemuksiin ja
elaménkulkuun. Erityisen merkittdvid havaintoja olivat sosiaalisten suhteiden vaikeuksien, opettajan
toimesta tapahtuvan vikivallan ja turvallisen aikuisen puuttumisen vaikutukset vastaajien kokemuksiin
ja elaménkulkuun. Vastaajista suurin osa oli myds saanut ensimmaéisen tuomionsa alle 20- vuotiaana,
jolloin he lukeutuivat nuorisorikollisiksi.

Tutkimuksesta havaittiin, ettd koulukokemuksiin vaikuttaa moni tekija, joihin koulussa olisi tarkedd
kiinnittdd huomiota. Esimerkiksi hyvén opettaja-oppilassuhteen vaikutukset koulukokemuksiin olivat
merkittdvét. Tamén lisdksi riittdva tuen saanti ja kiusaamiseen puuttuminen nousivat esiin tuloksissa
tekijoina, jotka ovat vaikuttaneet koulukokemuksiin.

Avainsanat: vanki, syrjdytyminen, opettaja-oppilassuhde, koulukokemus, elédméankulku
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1 Johdanto

Koulu on merkittdva osa lasten ja nuorten eldméad. Koulukokemuksilla on vaikutusta
oppilaiden kouluviihtyvyyteen, oppimiseen ja eldmankulkuun. Koulun tehtévi on olla
turvallinen ja hyvinvointia tukeva organisaatio, jossa tuetaan oppilaan kehitystd ja oppimista.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPS 2014) mainitaan, ettd jokaisella
perusopetusta toteuttavalla koululla on opetus- ja kasvatustehtédva. Opetus- ja
kasvatustehtdvilld tarkoitetaan oppilaiden hyvinvoinnin, oppimisen ja kehityksen tukemista
yhdessé huoltajien ja kodin kanssa. Koulujen tehtdvi on tukea oppilaiden myonteisen
mindkuvan kehittymistd ihmisend, oppilaana ja aktiivisena yhteison jasenend. Perusopetuksen
tarkoituksena on kasvattaa oppilaiden tietoisuutta ihmisoikeuksista, toisten kunnioittamisesta
ja puolustamisesta. Perusopetuksen yhteiskunnallinen tehtévi on edistda tasa-arvoa,
yhdenvertaisuutta ja oikeudenmukaisuutta seké ehkdistd samalla eriarvoistumista ja
syrjaytymisti. Perusopetuksen tirkeimpiin tehtéviin oppimisen ja opetuksen lisdksi kuuluu

oppilaiden hyvinvoinnin edistiminen. (OPS 2014.)

Koululla voi olla vaikutusta nuorten syrjdytymiseen joko nuorena tai myohemmalli i4ll4.
Esimerkiksi heikko koulumenestys tai alhainen koulumotivaatio voivat johtaa
koulupudokkuuteen ja syrjdytymiseen. (Karppinen, Keltikangas- Jirvinen & Savioja 2007.)
Oppilaiden sopeutumisella ja asenteilla koulua kohtaan on olemassa selvé yhteys opinnoissa
menestymiseen sekd oppilaiden hyvinvointiin (Pirttiniemi 2000, 31; Demirtag-Zorbaz &
Ergene 2019). Osa oppilaista ei sopeudu koulun toimintakulttuuriin ja normeihin, miké johtaa
sithen, ettd oppilas ei sitoudu koulunkdyntiin (Kiilakoski 2012). Tdmén seurauksena oppilas
saattaa keskeyttdd koulunkdyntinsi eikd hakeudu jatkokoulutukseen peruskoulun jélkeen.
Koulunkdynnin keskeyttiminen tai heikko koulumenestys ennustaa heikkoa menestysti
tyoeldmassa ja siitd johtuvaa heikkoa taloudellista tilannetta sekd syrjaytymisti. (Nurmi
2011.) Koulukokemukset eivét suoranaisesti tee nuoresta rikollista, mutta negatiivisten
koulukokemusten kasaantuminen haavoittuvalle nuorelle lisda riskid koulupudokkuudelle ja

sitd myota syrjdytymiseen ja rikosten tekemiseen (Sutherland 2011).

Vahingollisella kasvuympdristollda on suuri merkitys rikollisen kéyttdytymisen kehitykseen.
Kodin ja yleisesti lapsuuden merkitysté rikollisuuden ja kédytdshiirididen syntyyn on tutkittu
laajasti. Siitd on luotu erilaisia teorioita, kuten Freudin psykoanalyysin teoria ja Bowlbyn
luoma kiintymyssuhdeteoria (Haapasalo 2017). Koulun vaikutusta rikollisuuteen on tutkittu

viahemmaén, minkd vuoksi haluamme selvittdé, onko peruskoulun tapahtumilla ja koulun



opettajilla vaikutusta lapsen tulevaan eldminkulkuun. Aikaisempien tutkimuksen mukaan
kielteisilld ja myonteisilla koulukokemuksilla on merkittdvé vaikutus oppilaiden
elamankulkuun (esim. Adreld 2012; Waltzer 2017; Karvonen ym. 2018). Koulukokemuksia
on tutkittu paljon (Kdmppi ym.2012; Pirttiniemi 2000), mutta vankien koulukokemuksia on
tutkittu huomattavasti vihemmaén. Waltzer (2017) tutki rikoksen uusijoiden koulutuksellista
eliminkulkua ja syrjiytymisti. Adreld (2012) tutki nuorten vankien peruskouluaikoja, ja
Carrigan ja Maunsell (2014) tutkivat nuorten miesvankien koulutushistoriaa ja

koulukokemuksia.

Kokemukset ovat hetkellisid, eli ajatukset kokemuksista voivat muuttua ajan kuluessa, oman
tiedon ja ajattelun mydté, ja niité ei pysty tdysin tyhjentdvéasti kertomaan sanallisesti, silld
kokemuksissa on ainutlaatuisia ja yksilollisid merkityksié (Laine 2018; Moilanen & Réiha
2018). Kokemusten taustalla vaikuttaa aina muut kokemukset, ajatukset, késitykset, arvot,
tunteet, tiedostamattomat asiat ja eldménhistoria. Liséksi kaikki kokemamme merkitsee meille
jotakin. Jos siis tutkitaan kokemuksia, tutkitaan samalla kokemuksen merkityksid. (Laine

2018.)

Tutkimushenkil6t ovat antaneet omille koulunkdynnin kokemuksilleen omat merkityksensa.
Esimerkiksi joku voi pitdd koulukaverin sanomaa asiaa vitsind ja toinen koulukiusaamisena.
Koulussa koetuille asioille annetut merkitykset liittyvét aina toinen toisiinsa sekd muihin
eldmadssé koettuihin asioihin. Lapsi suhtautuu esimerkiksi koulunkayntiin eri tavalla silloin,
kun koulu on ainoa paikka, jossa lapsi tuntee olonsa hyviksytyksi ja turvalliseksi, kuin silloin
jos koulu on lapselle vain yksi monista turvallisista paikoista. (Moilanen & Réihéd 2018.)
Lapsena ei valttamattd ymmarrd koulukokemustensa kulttuurisia ja sosiaalisia yhteyksié,
mutta aikuisena pystymme ndkemiin oman osuutemme tapahtumissa ja laittamaan ne
erilaiseen valoon riippuen kontekstista ja ajan hengesti. Kun aikuinen muistelee jalkeenpdin
kouluaikojaan, hin pystyy suhteuttamaan ne eldmankulkuunsa. Usein henkil6kohtaiset
kokemukset, jotka koetaan vahvalla tunteella tai ruumiillisesti, kuten kiusaaminen tai

vikivalta, muistetaan pitkddn. (Kosonen 1998.)

Téssé pro gradu —tutkielmassa tarkastellaan vankien koulukokemuksia ja niihin vaikuttavia
tekijoitd. Tutkimuksessa selvitetddn millaisia vankien koulukokemukset ovat olleet, miten
opettajat ja vastaajien oma toiminta ovat niithin vaikuttaneet ja millaisia vaikutuksia
koulukokemuksilla ja opettajilla on ollut vastaajien elaminkulkuun. Tutkimuksen

lahestymistapa on mixed methods, jonka avulla saadaan kattavampi ja monipuolisempi



kuvaus tutkittavasta aiheesta. Lisdksi tutkimuksessa on kdytetty fenomenologista
tutkimusotetta, silld tutkimuksessa tutkitaan vastaajien omia kokemuksia suhteessa

laajempaan ilmidon.

Tutkimusaihe on kasvatustieteen ja erityispedagogiikan kannalta merkittava. Tutkimuksen
tavoitteena on tuoda esiin lasten ja nuorten kasvatuksessa ja kohtaamisessa esille tulevia
kehittamistarpeita ja vahvuuksia. Koulun opettajilla tulee olla riittdvd ammattitaito
havainnoida, ymmart44 sekd vastata lasten ja nuorten tuen tarpeisiin. Opettajalla on tarkea
rooli turvallisena aikuisena, jonka tehtdvédna on vahvistaa ja tukea lasten ja nuorten myonteisia

koulukokemuksia ja hyvinvointia.



2 Yhteiskunnallinen nakokulma

2.1 Yhteiskunnasta syrjaytyminen

Tilastokeskuksen elinolotilaston (2020) mukaan kdyhyys- ja syrjaytymisriski kosketti vuonna
2019 Suomessa kaikkiaan noin 873 000 henkil6d. Vuonna 2019 Suomessa kdyhyys- ja
syrjaytymisriski oli noin neljdsosa miehista ja naisilla riski oli hieman matalampi. Jo vuodesta
2008 lahtien naisilla riski on ollut hieman korkeampi. (Suomen virallinen tilasto [SVT] 2020.)
Vuonna 2017 tdma syrjdytymis- ja koyhyysriski on koskettanut alle 18-vuotiaista 16 % eli
noin 172 000 lasta ja nuorta (SVT 2019). Vaikka syrjaytymistd pidetdédn monimuotoisena
yhteiskunnallisena ilmiond, syrjdytyneiden miirdé on kuitenkin vaikea arvioida, silld
syrjiyttamistd tai sen riskid on vaikea madritelld (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos [THL]
2021; Silver 1994). Syrjaytymisen késitteen méérittely on vaikeaa. Erityisen vaikeaksi sen
tekee se ettd, lista syrjaytyneiksi luokitelluista ihmisryhmisti on pitkd. Tdhén ryhméain
kuuluvat rikolliset, vangit, ty6ttomait, maahanmuuttajat, kodittomat, narkomaanit ja ihmiset,

joilla on mielenterveysongelmia, ndhdédan usein syrjdytyneind. (Sandberg 2015.)

Yleisesti syrjdytyminen ndhdddn hyvinvoinnin vastakohtana, sekd sen eriasteisina
puutostiloina. Syrjaytyminen on poikkeavuutta valtavirran eliméiin nihden seki toisen luokan
kansalaisuutta, mihin sisdltyy huonommat olosuhteet ja rajalliset mahdollisuudet normaaleiksi
koetuissa toiminnoissa. (Notkola ym. 2013.) Syrjdytymisen ajatellaan olevan yhteiskunnan tai
etenkin jonkun instituution ulkopuolelle jd&dmistd, mutta arkikielessd puhuttaessa se voi olla
mitd tahansa syrjdédn jddmisté tai reunalle joutumista (Sandberg 2015). Syrjdytynyt ihminen ei
osallistu yhteiskunnan toimintaan heikon koulutuksen, kdyhyyden, ty6ttomyyden tai
eldménhallinnan vaikeuksien vuoksi (Kajantie ym. 2013). Lisdksi merkityksellisid ovat
terveyteen ja eldméanhallintaan liittyvét ongelmat, kuten mielenterveys- ja pdihdeongelmat,

sekd sosiaalisten suhteiden ja yhteiskunnallisen osallistumisen vihyys (THL 2021).

Syrjdytyminen kuvaa usein huono-osaisuutta useimmilla eliminalueilla eikd se yleensd johdu
vain yhdestd asiasta. Nuori tai lapsi on vaarassa syrjaytyd, jos hin joutuu eldmain
ympéristossd, jossa on useita syrjdytymisen tunnusmerkkejd. Syrjaytymistd madriteltdessa
esiin nousee usein ongelmien sekd huono-osaisuuden kasaantuminen ja ketjumaisuus. (esim.
Notkola ym. 2013; Kajantie ym. 2013; Jahnukainen & Jarvinen 2005; THL2021.) Huono-

osaisuuden ajatellaan olevan syvenevé jatkumo, joka kehittyy ajan myd6té (Jarvinen &



Jahnukainen 2001). Erityisesti juuri ongelmien kasaantuminen ja kehittyminen samalle

nuorelle koetaan nuorten huono-osaisuuden ilmentyméné (Kauppinen, Saikku & Kokko
2010), mika pitdisi ndhda hyvissd ajoin jo koulussa, ennen kuin ongelmat ulottuvat koko
nuoren elaméédn (Ldmsd 2009). Sutelan ja muiden (2016) mukaan syrjaytymisriskin

kasaantuminen monelle eri elimén osa-alueelle ei ole kuitenkaan kovin yleinen ilmid.

Tutkimusten mukaan suurin osa syrjidytymisestd ja rikollisen eldménpolun aloittamisesta
alkaa jo eldmén alkuvaiheessa, mutta jonkun eldméa muokkaavan tapahtuman tai
epdonnistumisen jdlkeen syrjdytymisen ja rikollisuuden eri tasoille voi paatyéa
mydhemmadllikin 14114 (Jarvinen & Jahnukainen 2001; Sutela ym., 2016; Ldmsé 1999).
Ongelmia kasaavat ja syrjaytymiselle altistavia eldméssa tapahtuvia muutoksia voi olla
esimerkiksi koulun, tyOn tai parisuhteen péaéttyminen tai lomautukset. (Jarvinen &

Jahnukainen 2001).

Jahnukainen (2001) ajattelee syrjaytymisprosessissa olevan viisi eri tasoa. Ensimmaiiseni
tasona hin nikee ongelmat koulussa ja/tai kotona. Vaikka koulutuksen pitdisi integroida
lapset ja nuoret yhteiskuntaan ja ehkiistd syrjdytymistd, se voi myds vahvistaa
syrjaytymisriskid. (Jahnukainen 2001.) Jahnukaisen ja Jarvisen mukaan (2001) jo
varhaislapsuudessa alkanut syrjdytymisprosessi vain vahvistuu koulussa, etenkin jos lapsi ei
sopeudu kouluun ja hénelld on oppimisvaikeuksia (ks. Nurmi 2011; Lamsa 1999).
Oppimisvaikeudet, negatiivinen palaute ja epdonnistuminen voivat heikentda
koulumotivaatiota (Nurmi 2011). Oppimisvaikeuksista, koulumotivaation puutteesta ja
sopeutumattomuudesta mahdollisesti seuraava heikko koulumenestys (Karppinen,
Keltikangas-Jarvinen & Savioja 2007; Lamséd 1999; Nurmi 2011) seké tésti
alisuoriutumisesta johtuva heikentyvd mindkuva ja itsetunto lisddvat syrjaytymisriskia
(Lehtonen & Kallunki 2013). Tdma on siis ketjumainen reaktio. Liséksi koulussa voi olla
ongelmia sosiaalisissa suhteissa, kuten kiusaamista (Ldmsa 1999), sosiaalisen tuen ja
luottamuksen puutetta sekd yksindisyyttd, jotka kaikki lisdavét syrjdytymisriskid (Lehtonen &
Kallunki 2013). Yksilon kyvyttomyys kohdata ongelmia, sopeutua tilanteisiin seké hallita ja

kasitella tunteitaan ovat my0s syrjdytymista lisddvia tekijoitd (Lamsa 2009).

Seuraava Jahnukaisen (2001) méérittima taso on koulussa epdonnistuminen seké
koulupudokkuus. Epdonnistuminen koulussa voi nikya erityisluokalle siirtdmisessé tai jopa
oppivelvollisuuden keskeytyksessd (Jarvinen & Jahnukainen 2001). SVT:n (2021)

madritelmén mukaan koulupudokkailla tarkoitetaan peruskoulua kéyvid oppilaita, jotka
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keskeyttévit koulunkdynnin ennen oppivelvollisuuden suorittamista eli he joko laiminlydvit
kokonaan oppivelvollisuutensa tai eivét suorita oppivelvollisuutensa aikana peruskoulun
normaalia oppiméaéraa eli ovat ilman peruskoulun pééttdtodistusta eronneita (ks.Asplund &

Koistinen 2014).

Kolmas taso on heikosta koulutuksesta johtuva heikko tydmarkkina-asema (Jahnukainen
2001). Nuorista puhuttaessa puhutaan useimmin mydhempéain huono-osaisuuteen tai
poikkeavalle eldminuralle 1dhtemiseen vaikuttavista todennikoisyyksisti eli
syrjaytymisriskistd kuin itse syrjaytymisesta (esim. Ek, Saari, Viinamaki, Sovio, Jarvelin,
2004; THL 2021). Nuorten syrjdytymisriskilld tarkoitetaankin usein tyo- ja
koulutusmarkkinajérjestelmien ulkopuolelle jadmista ja siitd syntyvid vaikutuksia nuorten
hyvinvointiin (THL 2021; Myrskyld 2012). Pelkén peruskoulun kdyneilld on selkedsti
heikommat ty6- ja koulutusmahdollisuudet kuin korkeammin koulutetuilla. Matala
koulutustaso voi johtaa tydeldmaistd ja muista térkeistd yhteiskunnan osa-alueista syrjdén
joutumiseen. (Ahonen, Torppa, Méittd & Eklund 2013; SAK 2017; Asplund & Vanhala
2016; Myrskyld 2012; Asplund & Koistinen 2014.) 58 % vangeista ei ole kdynyt kuin
peruskoulun jos sitdkddn (Kauhanen 2021). Myrskyléd (2012) laskee syrjaytyneiksi vain ne
nuoret, jotka eivit ole koulussa tai tissi ja joilla on vain peruskoulutus. Tutkimusten mukaan
syrjiytymisriski kasvaa, jos nuori ei saa jatko-opiskelupaikkaa tai suorita tutkintoa kolme
vuotta peruskoulun jélkeen (Karppinen, Keltikangas-Jarvinen, Savioja 2007).
Kriminologiassa puhutaan paineteoriasta rikollisuuden selittimisessd. Paineteoria on yksi
keskeisimmisti teorioista. Silld tarkoitetaan sitd, ettd sosioekonomisesti ja yhteiskunnassa
rakenteellisesti heikommassa osassa olevat henkil6t tekevét helpommin ja enemmaén rikoksia,
koska he turhautuvat yhteiskunnan luomiin paineisiin taloudellisesti parjadmisestd eivétka
pysty vastaamaan tdhédn paineeseen ilman rikosten tekemisti. (Kivivuori, Aaltonen, Nési,
Suonpdd & Danielsson 2018.) Myrskyléd (2011, 47) kuitenkin muistuttaa, ettei pelkistdan
koulutus pysty estimédn nuorten syrjdytymistd, mutta se pienentdd huomattavasti syrjdén
jaamisen riskid. Kolmannesta tasosta edetddn heikkoon taloudelliseen tilanteeseen,
tyottdmyyteen ja alakulttuuriin kuulumiseen (Jahnukainen 2001). On tarkeda kuitenkin
muistaa, ette eldmaissa esiin tulevat ongelmat, kuten kouluttamattomuus tai tyottomyys

suoranaisesti aiheuta kaikilla syrjdytymistd, mutta ne voivat olla osana syrjiytymista.

Viimeiselld tasolla on poikkeavaan alakulttuurin kuuluminen, esimerkiksi
paihderiippuvuudet, rikollisuus ja vankilaan joutuminen (Jahnukainen 2001). Sisdministerion

mukaan (2017) syrjdytyminen ja eriarvoistuminen ovat suurimpia rikollisuuden taustatekijoiti
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ja vankilan ajatellaan olevan syrjdytymisen paédtepysékki (esim. Vadnénen 2011; Jahnukainen
2001). Myos Myrskyld (2012) médrittelee rikollisuuden eri muodot ja pédihderiippuvuudet
syrjaytymiseksi tai ainakin syrjadytymisen mahdolliseksi syyksi. Kivivuori (2009) huomauttaa
korrelaation olevan molemminpuolinen eli syrjdytyminen on rikollisuuden syy ja rikollisuus
on syrjdytymisen syy. Matalalla koulutustasolla ja koulupudokkuudella on todettu olevan
yhteys rikollisuuteen. Pelkédn peruskoulun kéyneilld nuorilla aikuisilla on merkittdvésti muita
enemmaén merkint6jd rikosrekisterissd ja he ovat yliedustettuina rikollisuustilastoissa.

(Asplund & Koistinen 2014.)

Lamsa (2009) tiivistdd Jahnukaisen ajattelumallin seuraavalla tavalla: jos nuorella on
ongelmia koulussa, nuori altistuu tyottomyydelle, joka taas kasvattaa taloudellisia ongelmia,
mika voi johtaa rikolliseen kdyttdytymiseen ja pdihdeongelmiin ja niin edelleen. Lamsé
(1999) avaa kuitenkin nuorten syrjdytymisen eri tasoja enemmén kasvatustieteesti ja
koulumaailmasta késin. Yleisesti kasvatustieteessd ajatellaan, ettd syrjdytymisvaarassa oleva
nuori on riskissd joutua syrjdén hidnen normaalista ikéiselleen ominaisesta kehityksestd ja
kasvusta. Ladmsa (1999) ajattelee samoin. Marginalisoituneella nuorella taas on jo
hallitsemattomia, pitkittyneité tai kasautuneita sosiaalisia ongelmia. Syrjdytyminen tarkoittaa
hénestd nuoren segregaatiota ja riippuvuutta yhteiskunnan tuesta. Segregaationa hén nikee
esimerkiksi koulun yleiskoulutuksesta sivuun jadmisen eli erityisluokkaan sijoittamisen.
(Ladmsa 2009). Lamséan (1999) mukaan tdma on kuitenkin parempi vaihtoehto kuin uloslyonti,

joka tarkoittaa koulun keskeyttamisti ja tdysin koulutuksen ulkopuolelle jaamista.

Suomalaisessa yhteiskunnassa pyritddan vahvasti siithen, etteivit lapset ja nuoret syrjdytyisi.
Esimerkiksi on kehitetty erilaisia ohjelmia estimiin syrjdytymistd (esim. Lapsi- ja
nuorisopolitiikan kehittdmisohjelma 2012-2015) ja lisédksi lapset liitetdén erilaisiin hoiva-,
kasvatus-, ja koulutusinstituutioihin jo heiddn syntymastiéin ldhtien. Tédhén tuen piiriin
kuuluvat mm. neuvola, pdivikoti, koulut sekd terveysasemat ja kirjastot. Ndiden arjessa
ndkyvien tahojen lisdksi on tarpeen vaatiessa aktivoituvia tahoja kuten lastensuojelu. (Hakli,
Kallio & Korkiaméki 2015.) Koulun tulisi pyrkid ehkdiseméén nuorten syrjdytymisti
tukemalla nuorten kasvua seké olemalla turvallinen paikka, jossa nuoret saavat eviitd
elamadn. Nuorten tulisi saada koulusta sosiaalista ja kulttuurista pddomaa sekd muita
eldménhallintaresursseja. Heidén tulisi tuntea kuuluvansa yhteis6on ja ettd heilld on
paitosvalta omasta eldmistddn. (Ldmséd 1999.) Lamsédn (1999) mukaan syrjdytymisvaarassa
olevia nuoria pystyttdisiin tukemaan koulussa kasvattamalla, ohjaamalla ja neuvomalla heita

niin, etteivit he syrjaytyisi.
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2.2 Rikos jarikollisuus

Psykologisesta ndkdkulmasta katsottuna rikos on normien ja rikoslain vastainen teko, jota
yhteiskunnan jasenet paheksuvat. Rikos on teko tai sarja tekoja, joita seuraa oikeudenkéynti ja
seuraamus. Rikos mééritellddn eri yhteiskunnissa eri tavoin. Esimerkiksi abortti on joissain
maissa laiton ja toisissa tdysin laillinen. Se, mika lasketaan rikokseksi, my6s muuttuu ajan
myoOté tarpeen mukaan. Suomen rikoslaista on esimerkiksi poistettu homoseksuaalisuus
rikoksena, mutta sinne on lisdtty terrorismi lain vastaiseksi asiaksi (Haapasalo 2017.) “Kun
uusia paheksuttavia tai vahingoittavan kdyttdytymisen muotoja tulee ilmi, niihin pyritddn

vaikuttamaan kriminalisoinnein” (Haapasalo 2017, 20).

Rikoslain tarkoitus on suojella yhteiskunnan jésenié ja yllapitad sovittuja sdantdjd. Rikoslaki
toimii rikollisen kdyttdytymisen mittarina, jotta osataan langettaa oikea seuraamus ja helpottaa
keskustelua rikoksista. Rikolliset teot luokitellaan eri tavoin teon sisdllon ja sen vakavuuden
mukaan. Teko voi olla tuottamuksellinen, lieva tai torked. Tédhén padtokseen vaikuttaa teon
ruumiillinen tai aineellinen seuraus, teon tahallisuus ja tekijan mielentila. Teon vakavuudesta
riippuen asetetaan siitd tuomittava rangaistus. (Haapasalo 2017.) Suomessa vakavin rangaistus
on elinkautinen, mutta vankilassa on lisdksi méariaikaisia vankeusrangaistuksia istuvia seké
sakko- ja tutkintavankeja. Suomessa oli vuonna 2020 péivittdin vankeja keskimairin 2800,
mika oli vihemmaén kuin aikaisempina vuosina. (RISE 2020.) Vankeusvankien péarikoksista
17 % oli muita vékivaltarikoksia, 20 % rikoksista oli henkirikoksia ja 21 %

huumausainerikoksia (RISE 2018).

Rikos on tapahtuma tai joukko tapahtumia, johon liittyy tietyt olot, kohde, tietynlainen
toiminta ja mahdollisesti rikoskumppanit ja uhrit. Rikollisuus taas tarkoittaa yksilon
taipumusta tehda rikollisia tekoja. Rikollisuus voi pysyéd melko vakiona ldpi eldmén, mutta
rikosten méérd voi muuttua. (Haapasalo 2017.) Farrington, Ttofi ja Coid (2009, ks. myos
Moffit 1993) jakavat rikolliset kolmeen eri ryhméén. Ensimméinen on nuoruuteen rajoittuvat
rikolliset (adolescence-limited), jotka aloittavat rikokset jo nuorena 10—20-vuotiaina, mutta
eivit jatka rikollista toimintaa nuoruuden jélkeen. Tdémé nidhdédédn usein osana nuoruutta ja sen
kehitysprosessia (Adreld 2012). Toisena on vain mydhemmiilli ill4 (late-onset offenders), eli
21-50-vuotiaina, rikoksen tehneet. Heilld ensimmaisen tuomion saamisen keskivertoika on
noin 30 vuotta. Kolmantena on molemmissa ikdluokissa rikoksiin syyllistyneet eli
uusintarikolliset (persistent offenders). Uusintarikollisella keskiverto rikollisen uran pituus on

pisin, eli noin 18 vuotta. Jopa 70 % uusintarikollisista on syyllistynyt ainakin yhteen
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vikivaltarikokseen eli esimerkiksi pahoinpitelyyn, rydstoon, uhkailuun tai aseen
hallussapitoon. (Farrington, Ttofi & Coid 2009.) 21-30-vuotiaana vankilasta vapautuneista 70
% péétyi uudelleen vankilaan viiden vuoden sisdén (RISE 2018). Osa heistd on siis pddtynyt
vankilaan nuorena tekijénd, vapautunut ja paitynyt vankilaan uudelleen eli ovat

uusintarikollisia.

Myohemmalld 14114 rikokseen syyllistyneet kéyttdvat enemmén alkoholia ja huumeita, eivatka
he olleet pérjanneet tydeldmissé niin hyvin kuin ei-rikolliset. Uusintarikolliset olivat
todenndkodisemmin tyottomia ja kdyttivat huumeita enemmaén kuin vain nuorena syyllistyneet.
(Farrington ym. 2009.) Tilaston (2014) mukaan ty6ttdmét ihmiset ovat saaneet enemmin
ehdotonta vankeutta, valvontarangaistuksia ja yhdyskuntapalvelua kuin tydlliset, opiskelijat,
eldkeldiset tai muut tydvoiman ulkopuolella olevat. He ovat saaneet lisdksi muita
rangaistuksen muotoja tyollisten jilkeen eniten. (SVT 2014.) Ndma asiat saattavat my0s

selittdd heidan rikoksensa syyllistymistdén ja kertovat koulutuksen tiarkeydesté.
2.2.1 Nuorisorikollisuus

Nuoren idn on todettu olevan rikollisuuden riskitekija (Haapasalo 2017; sisdministerid 2017;
Farrington ym. 2009). Rikosta pidetddn nuorisorikollisuutena silloin, kun se tapahtuu tietyssa
1dssd. Lain ja rikosoikeudellisen sddntelyn mukaan nuori rikoksentekijd on 15-20-vuotias
tehdessdin rangaistavan teon. (Laki nuorista rikoksentekijoistd, 1§.) Suomessa
rikosoikeudellinen vastuu alkaa 15 vuoden idssd, joten titd nuoremmat rikoksen tekijét jadvat
rankaisematta (Saarikkomiki & Tanskanen 2018). Alle 15-vuotiaiden kaytosti, joka
laskettaisiin vanhemmilla tekijoilld rikokseksi, kutsutaan ennemmin antisosiaaliseksi
kayttaytymiseksi (Kivivuori 2008). Antisosiaalinen kdytds on sosiaalisten normien ja muiden
thmisten oikeuksien rikkomista. Nuorilla antisosiaaliset teot voivat olla kiellettyjd, mutta eivit
lainvastaisia (esimerkiksi luvaton poissaolo) tai lakien rikkomista. Antisosiaalisen
kayttaytymisen riskid lisddvit impulsiivisuus, aggressiivisuus ja heikko itsehillintd. Ndma
riskitekijat eivit kuitenkaan johda suoranaisesti rikosten tekemiseen. Antisosiaalinen kdytos
muuttuu ajan myo6td. Pienilld lapsilla se voi tulla esiin hdirikdintind, tottelemattomuutena ja
muiden kiusaamisena. Vanhempana se voi nékyi varasteluna, ilkivaltana ja aggressiivisena
kaytoksend. Antisosiaalisuus voi olla myds ei-aggressiivista. Téalloin kdytds ei kohdistu toisiin
thmisiin. Antisosiaaliset nuoret parjadvit usein koulussa heikosti ja heidit jétetdan
kaveriporukoiden ulkopuolelle, jolloin he hakeutuvat toisten antisosiaalisten nuorten

joukkoon, miké lisdd heiddn huonoa kéyttdytymistién. (Jokela 2006.)



14

2000-luvulla nuorten osuus rikoksiin syylliseksi epéillyistd on vaihdellut 20-26 % vililla.
Vuonna 2017 rikoksiin syyllisiksi epdilyisté oli 15—17-vuotiaita 5 %, 18—20-vuotiaita 12 % ja
yli 20-vuotiaita 80 %. Suurin osa alaikéisten rikoksista on liikennerikoksia, alkoholirikoksia
ja —rikkomuksia, marihuanan kayttorikoksia, vahingontekoja seké vikivalta- ja
omaisuusrikoksia (ks. Kivivuori 2009; Kaakinen & Nasi 2021). Méérillisesti huomattavasti
vihemmin, mutta enemman vankilaan vievid rikoksia olivat petosrikokset, rattijuopumukset

ja henkirikokset. (Saarikkoméki & Tanskanen 2018.)

Suomen vankiloissa oli vuonna 2018 nuoria rikoksen tekijoitd paivittdin keskiméérin 83
kappaletta eli nuorten vankien osuus kaikista vangeista oli 2,9 % (RISE 2019). Nuoret
rikoksen tekijdt saavat keskiméérdisesti ensimmdiisen tuomionsa 16-vuotiaana (Farrignton ym.
2009). Alle 18-vuotiaat nuoret tuomitaan ehdottomaan vankeusrangaistukseen vain painavista
syistd (RISE 2020). Ndma nuoret tekijit tuomitaan usein nuorisorangaistukseen.
Nuorisorangaistuksen kérsi vuonna 2018 keskiméddrin paivéssd kahdeksan henkilod. (RISE
2018.) "Nuorisorangaistukseen voidaan tuomita alle 18-vuotiaana tehdystd rikoksesta, jos
sakkoa on pidettdvd riittamdttomdnd seuraamuksena, eivitkd painavat syyt vaadi ehdotonta
vankeusrangaistusta” (RISE 2018, 4). Nuorisorangaistus sisdltdd tapaamisia, ohjausta, tukea
ja tyoeldmién perehtymistd. Nuorisorangaistuksen kirsi vuonna 2018 keskiméarin péivéssi 8

henkild4d, néistd 38 % oli tyottomid. (RISE 2018.)

Tutkimuksen mukaan jo todella nuorena (10—15-vuotiaina) rikoksien tekemisen aloittaneet
lapset syyllistyvit rikoksiin my0ds 16—20-vuotiaina. Huomattava osa 10—15-vuotiaina
aloittaneista jatkoi myos 21-30-vuotiaina. Lisdksi 10-20-vuotiaina aloittaneet nuoret jatkoivat
kayttaytymistddn vield 21-50-vuotiaina. (Farrington ym. 2009.) Vuonna 2019 91 % ja vuonna
2020 79 % 15-21-vuotiaana vankilasta vapautuneista paityi uudelleen vankilaan viiden
vuoden sisddn vapautumisesta (RISE 2020). Voidaan siis sanoa, etti nuorisorikolliset usein
jatkavat rikollisen eldménpolun kulkemista vield aikuisenakin ( McGee & Farrington 2010).
Varhain alkavan rikollisen kayttdytymisen on todettu ennustavan rikollisen kiyttaytymisen

kestdvin ldpi eldmén (RISE 2020; Moffit 1993).

Vaikka rikollinen kdyttdytyminen ja eldméntapa aloitetaan usein jo nuorena, osa rikollisista
aloittaa vasta aikuisidlla. Aikuisidlld rikolliseen eldméddn ldhteneet ovat yleenséd kokeneet
jonkun muutoksen eldmankulussaan, jonka myo6td he padtyvit rikolliseen kayttdytymiseen.

Tallaiset muutokset ovat sellaisia, johon lapsuuden kokemukset eivit vaikuta, kuten
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esimerkiksi avioero, ty6ttomyys ja sosiaalisen kanssakdymisen puute. (McGee & Farrington

2010.)
2.2.2 Rikollisuuden riskitekijat koulun kontekstissa

Jos rikollisuutta pyritdédn selittimain psykologisena ilmiona, paddytddn psykoanalyyttisen
perinteen ajatukseen varhaisen kasvuympériston ja ensimmaisten ihmissuhteiden
merkityksestid rikollisen kdyttdytymisen taustalla. Ndma asiat vaikuttavat tiedostamatta
ithmisen toimintaan, ajatteluun ja tunteisiin. Varhaiset kokemukset nékyvét usein

myo6hemmalla idlld ihmisen kayttdytymisessé. (Haapasalo 2017.)

Koulukokemuksilla ja vankilaan padtymiselld on aikaisempien tutkimusten pohjalta todettu
olevan yhteys (esim. Adreld 2012, Waltzer 2018; Haapasalo 2017). Rikollisen kiyttdytymisen
ja syrjaytymisen riskitekijoitd on paljon, mutta me keskitymme tisséd gradussa vain
riskitekijdt menevit limittdin ja paéllekkiin ja ne vaikuttavat toisiinsa, joten ei voida varmaksi
sanoa tarkkaa syy-seuraussuhdetta. Riskitekijit ovat usein myos kasautuvia. (Haapasalo
2017.) Rikollisilla, jotka aloittavat nuorena ja jatkavat rikosten tekoa myohemmalla i4ll4, on
ollut néitd kaikkia riskitekijoitd huomattavasti enemmaén kuin ei-rikollisilla tai muilla ryhmilld
(Farrington ym. 2009). Téama kertoo siitd, ettd mitd enemmin néita riskitekijoitd on, sitd

syvemmille rikollisuuden maailmaan voi joutua.

Jo lapsuudessa ndhtdvissd olevista asioista esimerkiksi ylivilkkaus, impulsiivisuus ja
kaytoshéiriot ovat rikollisuuden riskitekijoitéd (ks. Sutherland 2011). Kaikki Farringtonin ja
kollegoiden (2009) luomat rikoksiin syyllistyneiden ryhmaét ovat olleet yliaktiivisia lapsina.
Impulsiivisia ovat olleet my6hemmalla iélld syyllistyneet ja uusintarikolliset. Nuoruuteen
rajoittuvat ja uusintarikolliset ovat olleet huomattavasti kdytdshéiridisempid ja "hankalampia”
kuin ei-rikolliset. (Farrington ym. 2009.) My06s Haapasalo (2017) on todennut varhaisten
kiytoshdirididen olevan rikollisuuden riskitekijd. Jahnukaisen (2007) tutkimuksessa selvisi,
ettd rikolliselle tielle ldhteneiti oli sijoitettu erityisopetuksen ryhmiin johtuen kiytos- ja

sopeutumisongelmista.

Lisdksi Haapasalon (2017) mukaan rikollisen kéyttdytymisen riskitekijoitd ovat muun muassa
oppimisvaikeudet, heikko koulumenestys, koulumotivaation puute ja koulun keskeyttiminen
(ks. Sutherland 2011). Useat aikaisemmat tutkimukset ovat antaneet viitteitd varhaisista

koulunkéyntivaikeuksista, kuten oppimisvaikeuksista sekd koulutuksesta syrjdytymisesta
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(esim. Adreld 2012; Sutherland 2011). Esimerkiksi Timonen (2009) totesi osalla vangeista
olleen peruskouluaikoina oppimisvaikeuksia ja heididn padtyneen “tarkkikselle”. Vankeja on
myos jadnyt luokalleen, ja heitd on siirretty erityisluokan liséksi erityiskouluihin (Kivivuori &
Linderborg 2009). Heilld on ollut esimerkiksi heikko luku- ja kirjoitustaito (Gullman,
Sunimento & Poutala 2011; Koski & Miettinen 2007). Heikko kouluun kiinnittyminen ja
akateeminen suorituskyky lisdsivit rikollisen kdyttdytymisen riskid, riippumatta muista
riskitekijoistd (Savolainen ym. 2011). Waltzerin (2017) viitoskirjan tutkimuksessa osa
vangeista kertoi, ettd heilld oli ollut haasteita lukemisessa, mutta he ajattelivat ongelman

taustalla olleen keskittymiseen liittyvit vaikeudet eivitka kognitiiviset haasteet.

Timosen (2009) mukaan vangit ovat olleet peruskouluaikoina seki kiusaajia etti kiusattuja.
Kiusaamiseen syyllistyminen lisdd merkittivisti vikivaltaan syyllistymisen,
aggressiivisuuden ja rikollisuuden riskid myohemmaéssa eldmaéssi (ks. Farrington ym. 2009).
My®0s kiusaamisen uhriksi joutuminen lisda tata riskid merkittdavisti, mutta riski on pienempi
kuin kiusaajilla. Témé yhteys pysyi merkittdvéna jopa silloin, kun muita lapsuuden
riskitekijoitd kontrolloitiin, eli yhteys kiusaamiseen osallistumisen ja vikivallan jatkumisen
vililld on ainutlaatuinen. (Ttofi, Farrington & Losel 2012.) Kaikki aggressiivisuus (esim.
Sutherland 2011) ja vékivaltaisuus on riski rikolliselle tielle l1ahtemiselle (Farrington ym.
2009). Myos Haapasalo (2017) nékee kaikenlaisen kouluvikivallan riskitekijina, silld hinesta
traumaattiset elaiméntapahtumat, kuten vikivallan kokeminen, lisddvét riskid rikolliseen
kayttaytymiseen. Ttofi, Farrington ja Losel (2012) mukaan néiden tulosten pohjalta voidaan
puhua pysyvisti, taustalla olevasta vakivaltataipumuksesta, johon pitéisi pyrkié jo koulussa
puuttumaan. Kiusaamisen vastaisilla ohjelmilla pystyttiisiin siis estiméédn sekd vékivaltaa ettd

rikollista taipumusta.

Monet nuoret vangit ovat joutuneet kokemaan koulussa fyysisté ja henkista véikivaltaa. He
ovat joutuneet kohtaamaan esimerkiksi epdoikeudenmukaisuutta, ndyryyttimistd, suosimista,
huutamista, hdirintdd, viarinymmarrysté ja rasismia sekd hyljeksintdé vertaisen toimesta.
(Sutherland 2011; Aireld 2012.) Fyysisen vikivallan liséiksi henkinen vikivalta on
rikollisuuden riskitekiji (Haapasalo 2017; Aéreld 2012; Sutherland 2011). Jokainen
negatiivinen tapahtuma koulussa vdhensi nuoren koulusitoutumista ja johti vihitellen jopa
koulupudokkuuteen. Negatiiviset ja jopa traumaattiset koulukokemukset lisddvit nuorten
sisdlld kasvavaa kaunaa, vihaa ja turhautumista, joka voi purkautua vékivaltaisena

kayttdytymisend. (Sutherland 2011.) Carriganin ja Maunsellin (2014) tutkimuksessa
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kerrotaan, ettd koulussa tapahtunut vékivalta ja aggressiivinen kéytos oli johtanut siihen, ettd

suurin osa tutkittavista vangeista erotettiin koulusta.

Koulut voivat lisdtd nuorisorikollisuuden riskié seitsemén eri kategorian kautta. Néitd ovat
kouluasteelta toiselle siirtymisen epdonnistuminen, epdsuotuisa kouluilmapiiri, koulun osuus
akateemisessa epdonnistumisessa, koulussa muotoutuneet antisosiaaliset vertaissuhteet (ks
my0s Haapasalo 2017; Sutherland 2011), heikko suhde oppilaiden ja henkilokunnan viélilla,
kaltoinkohtelu henkil6kunnan toimesta ja koulun kéytintdjen ja vallan vaarinkaytto.
(Sutherland 2011.) Kriminologiasta tutun sosiaalisen kontrollin teorian mukaan vahvoilla
siteilld instituutioihin, kuten kouluun, pystyttdisiin vdhentdmiin rikollisen kéyttdytymisen
riskid. Tama johtuu siitd, ettd ihmiset eivit riko normeja, jos heitd kontrolloidaan. Yleensa
kontrolloija on poliisi, mutta myds opettajat ja rehtorit lasketaan virallisiin tahoihin. Kun
yksilon siteet yhteiskuntaan katkeavat, rikoskéyttdytymisen todennikdisyys nousee.

(Kivivuori ym. 2018.)

Adreldn (2012) viitdskirjan mukaan eniten nuorten vankien peruskouluaikaan ovat
vaikuttaneet opettajasuhteet, niin hyvéssi ettd pahassa. Tutkimuksen mukaan niin
vanhempien, mutta my0ds opettajien tuen ja kontrollin puute lisdi rikollista kdyttadytymista
nuorilla (Salmi 2005). Monet vangit olivatkin kokeneet, etteivit opettajat olleet tukeneet heiti
(Kivivuori & Linderborg 2009). Timosen (2009) mukaan vangit ovat saaneet opettajilta
paljon negatiivista huomiota ja positiivinen huomio on jaényt vihemmélle. Vangit olivat
kokeneet, ettd opettajat olivat ’simputtaneet” juuri heitd (Kivivuori & Linderborg 2009).
Opettajasta pitiminen tai opettajaan kiintyminen ei vihentdnyt tai estinyt oppilaiden
antisosiaalista tai rikollista kdyttdytymistd. Niilld nuorilla, joilla on suuri riski rikolliseen
kayttaytymiseen, opettajaan kiintyminen kuitenkin paransi hetkittdisesti heidén itsetuntoaan,
he parjasivit paremmin akateemisesti ja heilld oli enemmaén positiivisia koulukokemuksia.

(Sutherland 2011, 64.)

Suurimmaksi osaksi vangit ovat kokeneet koulun kielteisesti (esim. Adreld 2012; Sutherland
2011; Carrigan & Maunsell 2014) eivitka he viithtyneet koulussa (Kivivuori & Linderborg
2009). Heiddn koulusitoutumistaan heikensi heiddn heikko akateeminen osaamisensa seka
tunne vertaisten joukkoon kuulumattomuudesta. Nuoret vangit kokivat, ettd heidét pakotettiin
kouluttautumaan ja heille opetettiin aineita, joilla he eivit tee mitddn oikeassa eldmaissa.

Monilla vangeilla negatiivinen koulukokemus liittyi johonkin negatiiviseen tapahtumaan
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koulun henkil6kunnan kanssa, ja nuoret olivat kokeneet koulun olleen epdoikeudenmukainen.

(Sutherland 2011.)

Nuoret vangit toivoisivat kouluihin enemman viélittdmistd, hyviksyntdd ja kokonaisvaltaista
huolenpitoa. He olisivat toivoneet jonkun huolehtivan enemmén ja kokonaisvaltaisemmin
heisti, etenkin yldasteella. Nuorten vankien mukaan opettajien pitéisi olla turvallisia aikuisia,

joihin voi kokeilla rajojaan. (Adreld 2012.)
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3 Koulukokemuksiin vaikuttavat tekijat

3.1 Kouluviihtyvyys

Kouluviihtyvyyttéd on tutkittu Suomessa melko paljon (esim. Linnakyld 1996: Linnakyld &
Malin 2008). Kouluviihtyvyydelld on suuri merkitys oppilaiden hyvinvoinnille, toiminnalle ja
koulukokemuksille. Oppilaat sopeutuvat kouluun paremmin silloin, kun kokevat koulun
positiiviseksi ja viihtyisdksi paikaksi. Télloin oppilaat kokevat kuuluvansa kouluympéristoon,
menestyvit koulussa paremmin ja sopeutuvat koulun toimintakulttuuriin ja normeihin
paremmin. (Gietz & Mclntosh, 2014; De Santis King ym. 2006.) Shinin ja Ryanin (2014)
mukaan asenteilla koulua kohtaan on vaikutusta kiyttdytymiseen; negatiivinen asenne koulua

kohtaan ennustaa héiriokéyttdytymisté ja pdinvastoin.

Kouluviihtyvyydelld on todettu olevan myds vaikutusta koulusitoutumiseen. Silloin kun
oppilas viihtyy koulussa, hdn on myds sitoutuneempi kouluun. Koulusitoutumisella on
vaikutusta oppimistuloksiin ja koulunkdynnin sujuvuuteen. (Kiilakoski 2012; Ahonen, 2008;
De Santis King ym. 2006.) Iresonin ja Hallamin (2005) mukaan oppilaiden
kouluhyvinvoinnilla ja kokonaisvaltaisella hyvinvoinnilla on positiivinen yhteys ja vaikutus
toisiinsa. Kouluviihtyvyydelld on todettu olevan vaikutusta my6s koulumenestykseen.
Oppilaat, jotka vithtyvét koulussa, kokevat parjddvinsa koulussa ja ovat toiminnassaan
itsendisempid. (Danielsen, Breivik & Wold, 2011.) Kouluhyvinvoinnin ja koulusuoriutumisen
vilisistd yhteyksistd on kuitenkin saatu my®0s erilaisia tuloksia. Kouluhyvinvoinnin ja -
vithtyvyyden seké koulusuoriutumisen ja -menestyksen vélilld ei ole kaikissa tutkimuksissa
havaittu tilastollisesti merkitsevad yhteyttd (Opdenakker & Van Damme 2000). Vaikka siis
oppilaan kouluviihtyvyys ja koulukokemukset olisivat huonoja, voivat koulumenestys ja

oppimistulokset olla hyvia.

Haapasalon ja muiden (2010) mukaan peruskoulun suurimpia haasteita on oppilaiden
viithtyminen koulussa. Koulunkdynnin tulee tuntua oppilaille merkitykselliseltd, silld ilman
sitd oppimisen ja opiskelun pohja katoaa. Oppilaita tulisi kannustaa ja innostaa positiivisen
kautta oppimiseen. Hyvilld kouluviihtyvyydelld vaikutetaan my®&s oppilaiden motivaatioon.

(Linnakyld 1993; Samdal, Nutbeam, Wold & Kannas, 1998.)

Koulussa vithtyminen tarkoittaakin useille oppilaille erityisesti sosiaalisten suhteiden luomista
ja yhteisollisyyttd (Puro 2005). Sosiaaliset suhteet vaikuttavat oppilaan kouluviihtyvyyteen

merkittdvisti joko positiivisesti tai negatiivisesti (Haapasalo 2017). Kouluviihtyvyydelld on
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vaikutusta myds oppilaan itsetuntoon ja ryhméhenkeen silloin, kun oppilas tuntee itsensi
tarkedksi ja hyvéksytyksi sellaisena kuin on. Hanhivaaran (2006) mukaan hyvélla
kouluviihtyvyydelld pystytddn varmistamaan, ettd oppilaat saavat ilmaista mielipiteitdén
turvallisessa ilmapiirissd ja olla eri mielté toisten kanssa. Kouluviihtyvyys vaikuttaa
oppilaiden haluun osallistua ja vaikuttaa itsea koskeviin asioihin (Harinen & Halme
2012).

Aikaisempien tutkimusten mukaan kouluviihtyvyyteen on vaikuttanut luokka-aste ja ika, silld
nuoremmat oppilaat viihtyvit vanhempia oppilaita paremmin koulussa (Danielsen, Samdal,
Hetland & Wold, 2009; De Santis King ym. 2006). Suomessa on yleistynyt
koulunvastustuskulttuuri, joka vaikuttaa negatiivisesti lasten ja nuorten kouluviihtyvyyteen ja
koulusuhtautumiseen (Harinen & Halme 2012). Huonojen koulukokemusten ja heikon
kouluviihtyvyyden taustalla voi vaikuttaa moni kouluun liittyméton asia, kuten perhetausta tai
perheen sosioekonominen tausta, silld hyvin usein lapsi on tietoinen perheensa tilanteesta,
vaikka sitd ei tuotaisi lapselle suoraan esille. (Summersett-Ringgold, Li, Haynie & Iannotti,

2015).

Suuri osa oppilaista Suomessa ei pidd koulunkéyntid itselleen merkityksellisend tai tirkeéna.
(Hietajérvi, Tuominen-Soini, Hakkarainen, Salmela-Aro & Lonka, 2015). Koulussa
kouluviihtymiseen liittyvét erot oppilaiden vélilld kasvavat jatkuvasti. Kansainvéliselld tasolla
suomalaisten oppilaiden kouluvithtyminen on heikkoa verrattuna muihin Pohjoismaihin
(Samdal, Diir & Freeman, 2004.) Kivirauman (1995) tutkimuksen mukaan myonteinen
suhtautuminen kouluun ja hyvéa kouluviihtyvyys vihenee ja muuttuu merkittavésti

heikommaksi ja huonommaksi koulun edetessé ja siirryttdessa ylikouluun.
3.1.1 Koulusuoriutuminen

Oppilaiden koulukokemuksiin vaikuttaa moni tekijd, joista yksi on esimerkiksi
koulusuoriutuminen. Heikko koulusuoriutuminen voi aiheuttaa oppilaille negatiivisia
kokemuksia mindpystyvyydestd, itsetunnosta ja sitd kautta my0s koulusta. (Pyhélto, Soini &
Pietarinen 2010.) Kouluviihtyvyyden on todettu olevan yhteydessd koulumenestykseen ja
koulusuoriutumiseen. Koulumenestymisen on havaittu vaikuttavan kouluviihtyvyyteen, ja
koulussa hyvin viihtyvét oppilaat menestyvit paremmin kuin huonosti viihtyvét. (Kdmppi
ym., 2012; Iseron & Hallam 2005; Danielsen ym. 2011). Hyvin koulumenestyksen on
havaittu lisddviin patevyyden ja mindpystyvyyden tunteita, jotka lisddvat myos

kouluviihtyvyyttd (Verkuyten & Thijs, 2002; Kémppi ym. 2012). Usein oppilaat, jotka
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viihtyvit koulussa paremmin, saavat parempia oppimistuloksia kuin sellaiset oppilaat, joiden

kouluviihtyvyys on heikkoa.

Koulussa vithtymiseen vaikuttaa se, millaisena opiskelu ja oppiminen koetaan. Kun
oppiminen on mielekéstd ja monipuolista, viihdytdidn paremmin. (Kdmppi ym. 2012: Ireson &
Hallam 2005.) Iresonin ja Hallamin (2005) mukaan koulumenestyminen ja viihtyminen
vaikuttavat toisiinsa molempiin suuntiin. Myds osaamisen kokemuksien on todettu olevan
yhteydessd koulumenestykseen ja koulumyonteisyyteen (Kdmppi ym., 2012; Ireson &
Hallam, 2005). Koulusuoriutumista ja hyvid oppimistuloksia selittdd eniten hyva

oppimismotivaatio (Keltikangas-Jarvinen 2006).

Aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole aina ldydetty yhteyttd kouluviihtyvyydelle ja
koulumenestykselle. Ndiden tutkimusten mukaan sosiaaliset suhteet vaikuttavat
kouluviihtyvyyteen enemmin kuin koulumenestys. (ks. Danielsen, Samdal, Hetland & Wold
2009; Ireson & Hallam 2005; Minkkinen, 2015). Vaikka Suomessa koulumenestys ja
oppimistulokset ovat kansainvilisesti hyvid, heikko kouluviihtyvyys on yleistd. (K&mppi ym.

2012.)
3.1.2 Koulusitoutuminen

Suomessa kaisitteelle student tai school engagement ei ole valittu yhta vakiintunutta termid.
Suomen kielessé kdytetddnkin termejd koulusitoutuminen tai koulukiinnittyminen. Téssd pro
gradu -tutkielmassa kiytetddn termid koulusitoutuminen. Koulusitoutumisella kuvataan lapsen
tai nuoren sitoutumista koulun toimintakulttuuriin, sdéntéihin ja normeihin seka
yhteenkuuluvuuden tunnetta, osallisuutta, tuen saamisen kokemuksia, oppimistavoitteisiin

sekd koulusuoriutumiseen liittyvid asenteita ja arvoja (Virtanen 2016).

Koulusitoutuminen jaetaan kolmelle sitoutumisen tasolle, joita ovat emotionaalinen,
kognitiivinen ja behavioraalinen sitoutuminen (esim. Jimerson, Campos & Grief 2003;
Skinner, Kindermann, Wellborn & Connell 2009). Aikaisemmissa tutkimuksissa kaikilla
sitoutumisen tasoilla on yhteys koulumenestykseen. Eniten yhteyksid on kuitenkin havaittu
behavioraalisella sitoutumisella eli osallisuuden kokemisella. (Fredricks, Blumenfield & Paris
2004; Roeser, Eccles & Sameroff 2000). Opetusmenetelmilld on havaittu yhteys
behavioraaliseen sitoutumiseen erityisesti sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla on jonkinlaisia

oppimisen haasteita koulussa. Kun opettajien ja oppilaiden vililld on vdhin erimielisyyksié ja
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ryhméhenki on, hyvé oppilaat sitoutuvat kouluun ja luokan toimintaan paremmin. (Dotterer &

Lowe 2011.)

Aikaisemmissa tutkimuksissa koulusitoutuminen on yhdistetty kouluviihtyvyyteen,
koulumenestykseen seké sosiaaliseen ympéristoon koulussa (Patrick, Ryan & Kaplan 2007,
Wang & Holcombe 2010; DiPerna 2006; Linnakyld & Malin 1997). DiPernan (2006) mukaan
hyvé koulusitoutuminen vaikuttaa erityisesti koulumotivaatioon, sosiaalisiin taitoihin seké
oppimistuloksiin. Muidenkin aikaisempien tutkimusten mukaan koulusitoutuminen on erittdin
vahvasti yhteydessd opinnoissa menestymiseen ja koulusuoriutumiseen seka sitd kautta
koulukokemuksiin (Appleton, Christenson, Kim & Reschly 2006; Fredricks ym. 2004; Klem
& Connell 2004; Woolley & Bowen 2007). Roeserin ym (2000) mukaan heikkoja
oppimistuloksia saaneet oppilaat ovat behavioraalisesti heikommin sitoutuneita kouluun.
Koulussa opetusmenetelmillé ja opetuksen laadulla sekéd oppimisilmapiirilld on havaittu
olevan vaikutusta koulusitoutumiseen. Oppilaat, joilla ei ole ristiriitoja opettajien tai muiden
vertaisten kanssa, sitoutuvat behavioraalisesti luokan toimintakulttuuriin paremmin. (Dotterer

& Lowe 2011.)

Oppilaiden koulusitoutumista on tarkasteltu myds syrjadytymisen nikokulmasta (esim. Finn
1989; Archambault, Janosz, Fallu & Pagani 2009). Koulusitoutuminen on merkittiva tekija
nuorten syrjdytymisen ehkdisemisessd sekd kansainvilisesti ettd Suomessa. Kouluun heikosti
sitoutuneiden oppilaiden riski koulupudokkuuteen on huomattavasti suurempi, jopa 4—8-
kertainen, kuin kouluun hyvin sitoutuneilla (Archambault ym. 2009). Aikaisempien
tutkimusten mukaan oppilaan sitoutuminen kouluun ehkéisee koulupudokkuutta. Tutkimusten
mukaan koulupudokkuutta voidaan ennaltaehkiista erityisesti behavioraalisella sitoutumisella,
eli oppilas pédsee osallistumaan ja vaikuttamaan koulun ja oman luokan toimintaan (Fredricks

ym. 2004).

Koulusitoutumisessa on havaittu eroavaisuuksia erityisopetuksen ja yleisopetuksen oppilaiden
valilla. Yleisopetuksen oppilailla oli saatavilla enemmaén vertaistukea ja selkeimmit
tulevaisuuden tavoitteet kuin erityisopetuksen oppilailla (Carter, Reschly, Lovelace, Appleton
& Thompson 2012). Oppilaat, joilla ilmeni haasteita oppimisessa, kertoivat suhteensa
opettajiin olevan heikompi, ja heillé oli heikompi sitoutuminen kouluun oppimisen ja
emotionaalisten haasteiden sekd kidytdsongelmien vuoksi (Al-Yagon & Mikulincer 2004;

Reschly & Christenson 20006).
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3.2 Haasteet koulussa

Koulussa ilmenevit erilaiset haasteet vaikuttavat lapsen mindpystyvyyden tunteeseen, ja
pitkddn jatkunut ponnistelu voi johtaa opintomotivaation katoamiseen. Oppimisen haasteet ja
motivaation puute voivat vaikuttaa ammattiin opiskeltaessa ja lopulta johtaa koulun
keskeyttdmiseen ja tyoeldmin vaikeuksiin. Ndméi vaikeudet voivat johtaa lopulta
syrjaytymiseen. (Viholainen, Aro, Koponen, Peura & Aro 2013; Poikkeus, Rasku-Puttonen,
Lerkkanen, Kuorelahti, Siekkinen, Kiuru & Nurmi 2013.) Waltzerin (2018) tutkimuksen
mukaan suurella osalla tutkimukseen osallistujista oli koulussa ollut keskittymiseen liittyvia

vaikeuksia ja vélilld keskittyminen opetukseen oli ollut ylivoimaista.

Tutkimusten mukaan esimerkiksi matemaattiset vaikeudet vaikuttivat siihen, kuinka paljon
oppilaat suorittivat opintoja peruskoulun jélkeen. Erityisesti matemaattiset ja
sosioemotionaaliset haasteet olivat yhteydesséd opinnoista ja tydeldmaisté syrjdytymiseen.
Toisaalta lukemisen sekd kdyttdytymisen haasteet ennustivat opintojen pitkittymista.

(Hakkarainen, Holopainen & Savolainen 2016.)
3.2.1 Oppimisen ja kayttaytymisen haasteet

Oppimisvaikeudet voivat tutkimusten mukaan luoda lapselle psyykkisti oireilua, joka voi olla
sisddnpdin tai ulospdin suuntautunutta. Sisddnpdin suuntautunut oireilu voi ilmetd esimerkiksi
pelkona tai masentuneisuutena, ja ulospdin suuntautunut oireilu voi nékya esimerkiksi
levottomuutena, keskittymisvaikeuksina tai kdytoshdirioind. Tadma yhteys voi kuitenkin olla
ndhtdvissi jo ennen kouluikdd, jolloin ndihin psyykkisiin oireisiin vaikuttavat muut asiat kuin
oppimisvaikeudet (Ahonen ym., 2013.) Koulussa nédkyvét kdytoshiiriot, kuten lapsen
aggressiivinen kayttdytyminen ja epdsosiaalisuus johtuvat jo varhaislapsuudessa kotona
alkavasta laiminlyonnistd, rangaistuksista, valinpitiméttomyydesté, hyljeksinnéstd ja
julmuuksista. Se johtaa lapsen vikivaltaistumiseen ja rikoksiin myohemmalld 14lla.
(Haapasalo 2017.) Aikuisidssé jatkuvaan rikollisuuteen vaikuttavat lapsena koetun
kaltoinkohtelun lisdksi lapsen syyllisyyden tunteen puuttuminen ja luokalle jadminen (Jolliffe,

Farrington, Piquero, Loeber & Hill 2017).

Nuorilla, joilla on oppimisvaikeuksia, on enemman riskikdyttdytymistd, kuten alkoholin ja
huumeiden kayttod sekéd epdsosiaalista kdyttaytymistd. Tutkimuksissa on huomattu lukemisen
ongelmilla olevan yhteyttd myéhempiin kdytosongelmiin, mutta yleensé vain silloin, jos

kolmantena tekijané on tarkkaavaisuushiirid. Yhteys on ollut johdonmukainen my®ds rikollisia
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tutkittaessa. Samassa tutkimuksessa huomattiin, ettd lapset, joilla oli alle kouluikdisend heikot
sosiaaliset taidot ja tarkkaavaisuus, kokivat vaikeuksia my0s lukemisessa kouluikéisena.
(Ahonen ym., 2013.) Eri tutkimuksissa heikko koulumenestys on ollut yhteydessa
rikollisuuteen, etenkin pitkdn rikollisuran tehneilld. Rikoksia tekevit lapset aloittavat yleensd
jo 7—12-vuotiaana tai viimeistdén 14—15-vuotiaana. Heilld ilmenee jo nuorena kaytdshiirioita,
kuten aggressiivisuutta ja tarkkaavaisuusongelmia, jotka ilmenevit impulsiivisuutena ja

ylivilkkautena. (Haapasalo 2017).

Lasten ja nuorten hairidkayttdytymiseen on olemassa useita syitd ja taustatekijoita.
Hairiokayttdytymisen taustalla voivat vaikuttaa esimerkiksi heikko itsetunto, tunne-eldmén
ongelmat, vilkkaus, oppimisvaikeudet, sosiaalisiin tilanteisiin liittyvit haasteet seké péihteet
(Vilppola 2007). Kokon (1999) tutkimuksessa huomattiin, ettd aggressiivisella
hiirickayttdytymiselld ja heikolla koulumenestykselld on vaikutusta tulevaisuuteen.
Aggressiivisesti kdyttaytyvilld lapsilla oli heikompi koulumotivaatio, ja he saivat koulussa

enemman rangaistuksia, ja heilld oli koulussa useita poissaoloja.
3.2.2 Lasten ja nuorten tukeminen

Jokaisella lapsella ja nuorella on oikeus saada tukea oppimisvaikeuksiin ja erilaisiin koulussa
ilmeneviin haasteisiin (Perusopetuslaki 642/2010). Perusopetuslaissa (642/2010) seké
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2014 lasten ja nuorten tukemisessa korostetaan
erityisesti varhaista puuttumista ilmeneviin haasteisiin seki tukitoimien monipuolista
kohdistamista ensisijaisesti lapsen tai nuoren ldhikoulussa. Erityisesti kolmiportaisen tuen
hy6dyntdminen ja monipuolinen kdyttiminen on nostettu esiin ja esitelty Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa 2014, jossa uutena lisdyksend tukimuotoihin esiteltiin tehostettu tuki
yleinen ja erityisen tuen véliin. Tehostetun tuen oppilaille luodaan henkilokohtainen
oppimissuunnitelma, jossa esitellddn tuen tarve sekd muodot, joilla tukea annetaan. Erityisen
tuen oppilaalle luodaan henkilokohtainen opetuksen jarjestdmistd koskeva suunnitelma
(HOJKYS), jossa médritelldén henkilokohtaiset tavoitteet oppiaineille sekd arviointitavat ja
tuen tarjoamisen muodot. (Perusopetuslaki 642/2010 & OPS 2014.) Erityisopetuksen
tehtdviani on ennaltaehkiistd koulutuksesta syrjaytymistd, koulun keskeyttamisté ja

koulupudokkuutta (Jahnukainen 2001).

Erityisen tuen yksi tukimuodoista on pienryhméopetus. Erityisluokkien oppilaiden
viihtyvyyttd on tutkittu ja verrattu yleisopetuksen oppilaisiin. Aikaisempien tutkimusten

mukaan erityisopetuksen oppilaat olivat viihtyneet yleisopetuksen oppilaita paremmin
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koulussa. Toisaalta saman tutkimuksen mukaan erityisluokalla olevat oppilaat sekd muut
erityistd tukea saaneet oppilaat kokivat kiusaamista melkein kaksi kertaa useammin kuin
yleisopetuksen oppilaat. Tutkimukseen osallistuneet kokivat erityisopetuksen olleen hyva
asia, mutta vastaajista melkein puolet katui siirtymisté erityisluokalle myohemmin. (Rinne,
Kivirauma & Wallenius 2004.) Useat vastaajista kokivat pienryhméén siirtimisen
positiivisena asiana, joka paransi muun muassa kouluviihtyvyyttd seka lisdsi positiivisia
kokemuksia oppivelvollisuuden suorittamisesta. Toisaalta pienryhmiin siirtymisestd 16ydettiin
my0Os negatiivisia puolia. Pienryhméén siirryttdessd ryhmaisté 16ydettiin usein kaveriporukka,
jonka kanssa vietettiin vapaa-aikaa tehden pikkurikoksia, jolloin koulunk&ynti jai taka-alalle.

(Adreld 2012.)

Erityisopetukseen siirtyneilld oppilailla suurimmalla osalla koulunkéynti oli sujunut hyvin.
Tutkimukseen osallistuneista osa koki koulunkidynnin epémiellyttdvéksi ja oppimistulokset
olivat heikkoja. Ndin ollen tutkimuksessa havaittiin jopa neljdsosalla vastaajista riski
syrjdytymiseen. (Puro (2005.) Koulussa kaivataan enemmén oppilaiden kuuntelemista ja
tarpeiden huomioimista. Kotoa tarjottavalla tuella ja kannustuksella on vaikutusta lapsen ja
nuoren kouluviihtyvyyteen enemmén kuin opettajan tarjoamalla tuella (Danielsen ym. 2009).
Siddal ja kumppanit (2013) huomasivat, ettd mitd enemmén oppilaille tarjotaan heiddn
tarvitsemaansa tukea, sitd paremmin he viihtyvét koulussa ja luovat positiivisia

koulukokemuksia.
3.3 Sosiaaliset suhteet ja niissa koetut haasteet

Sosiaaliset suhteet ovat merkittidvi osa lasten koulunkdyntid. Lasten ja nuorten sosiaalisilla
suhteilla tarkoitetaan usein vertaisten keskindisid suhteita eli vertaissuhteita, mutta myds
muita suhteita kuten suhdetta opettajaan. Vaikka lasten ja nuorten sosiaaliset suhteet ovat
tirked osa heiddn vapaa-aikaansa, tissa ty0ssid keskitytdén vain koulussa oleviin sosiaalisiin

suhteisiin.

”Vertaisilla tarkoitetaan lapsen tai nuoren kanssa suunnilleen samalla tasolla kognitiivisessa,
emotionaalisessa ja sosiaalisessa kehityksessé olevia ihmisid. Vertaissuhteilla viitataan
puolestaan yksilon vuorovaikutussuhteisiin vertaistensa kanssa.” (P6rhold 2008, 1).
Oppilaiden mielestd koulussa on tirkedd muiden lasten seura ja yhteisollisyys (Saukkonen
2003). Lapset toivoisivat mahdollisimman tasavertaisia suhteita ja ettd heitd kohdellaan

tasavertaisesti, niin vertaisten kuin esimerkiksi opettajien taholta (Virkki 2015).
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Lasten tulee osata toimia ryhméssé jo varhain, joten heidédn tulee osata ongelmanratkaisua,
toimia yhteistydssé ja omata empatiakykya (Laaksonen 2012). Poikkeuksen (2011) mukaan
sosiaalinen kompetenssi eli se, ettd yksilo solmii ja sdilyttdd myonteisid suhteita, koostuu
useista taidoista. Nama taidot ovat itsesditely ja tunnetaidot, sosiokognitiiviset taidot ja
sosiaaliset taidot. Ndiden taitojen avulla lapsi kokee osallisuutta, ryhméén kuuluvuuden
tunnetta ja on tyytyvidinen vertaissuhteisiinsa, joita hinelld on. (Poikkeus 2011.) Etenkin
lapsille ja nuorille ystdvé- ja vertaissuhteet ovat erityisen tirkeitd, silld niissé harjoitellaan
tirkeitd sosiaalisia taitoja ja ylldpidetddn niitd (Junttila 2005b). Lisdksi vertaissuhteissa lapsi
kehittdad kuvaa itsestéén ja harjoittelee vuorovaikutustaitojaan. Niiden my&ta muotoutuvat

omat asenteet, normit ja arvot. (Porhéla 2008.)

Kaikki vertaissuhteet eivit kuitenkaan muodostu samanlaisiksi, vaan osa jada heikommaksi
kuin toiset. Porhold (2008) jakaakin vertaissuhteet viiteen eri syvyyteen. Ndma ovat
ystdvisuhteet, kaverisuhteet, neutraalit vertaissuhteet, vihollissuhteet ja hyviaksikayttavét
vertaissuhteet. Ystdvisuhteissa on molemminpuolinen yhteenkuuluvuus, hyvéksytyksi
tulemisen tunne, luottamus, kiintymys ja ymmarrys. Hyvéksikayttavit vertaissuhteet ovat vain

toisen taholta tulevaa kiusaamista, alistamista ja syrjintdd. (Porhola 2008.)

Vertaissuhteet ovat tirked osa koulua ja lapsen psyykkistd, fyysistd ja sosiaalista hyvinvointia.
Jos lapsi kokee ongelmia vertaissuhteissa, kuten kuulumattomuutta ryhméén, kiusaamista tai
torjumista, hén voi tuntea olonsa yksindiseksi ja hyldtyksi, ja niméa ongelmat voivat vaikuttaa
negatiivisesti lapsen kouluun ja vertaisyhteisdon sitoutumiseen, akateemiseen suoriutumiseen
ja koulumotivaatioon. (P6rhola 2008; Poikkeus 2011.) Myo6s kouluviihtyvyyden kannalta on
todettu olevan merkityksellistd, millaiset vuorovaikutussuhteet koulussa on (Siddal ym. 2013)
ja kuinka paljon oppilaat saavat sosiaalista tukea (De Santis King ym. 2006). Néin ollen
vertaissuhteissa ongelmia kokeva lapsi tai nuori ei vélttdmatta parjaa hyvin koulussa, mika
vaikeuttaa hdnen tydmahdollisuuksiaan ja sen myo6té syrjdytymisriski kasvaa (Porhola 2008).
Vahingolliset vertaissuhteet voivat siis vaikuttaa oppilaiden eldmédn vield aikuisenakin

(Laaksonen 2012).

Inkluusiolla on todettu olevan vaikutusta sosiaalisten suhteiden luomiseen. Inkluusio kuvataan
usein loppumattomana prosessina, johon tulisi pyrkid. Inkluusion tarkoitus on vihentéa ja
ehkdistd ekskluusiota, eli ulkopuolelle jattamista tai jadmistd. Inkluusion perusperiaate onkin
saavuttaa kaikille mahdollisuus leikkid, oppia ja osallistua esteittd. (Booth ym. 2006.)

Inklusiiviseen opetukseen pddseminen on lapselle usein hyddyllistd, silld segregoitu eli
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eristetty oppimisympéristd supistaa lasten sosiaalista piirid ja sen mydtd ystdvyys- ja

vertaissuhteita sekéd oppimis- ja kehitysmahdollisuuksia (Recchia 2008).

Osallisuus saa erilaisia mééritelmid sen kiyttdyhteyden mukaan. Osallisuus liitetdéin usein
sosiaaliseen syrjdytymiseen ja sen ehkéisyyn sekd ajatukseen kaikki tasavertaisesti mukaan
ottavasta yhteisostd. (Turja 2020.) Syvemmin nihtynd se on ihmisten todellista kuulemista ja
vaikutusmahdollisuuden antamista (Hill, Davis, Prout & Tisdall 2004). Osallisuudessa
ihmiselld on tunne siitd, ettd hin pystyy vaikuttamaan omaan eldméénsd ja ymparistoonsa.
Kokemus osallisuudesta voi tulla joko aktiivisesta tai vihemmaén aktiivisesta osallistumisesta
(ks. Turja 2020). Osallisuus on parhaimmillaan kaikkien hyvéiksymistd ja arvostusta. (Viitala
2014.) Lasten osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksien on todettu lisdévin
kouluviihtyvyytta (Harinen & Halme, 2012). Témén vuoksi osallisuuden tunnetta olisi
erityisen tirkedd saada syrjdytymisen riskiryhméssi oleville nuorille (Leeman, Kuusio &

Héamaldinen 2015).

Sosiaalisella osallisuudella ei ole tarkkaa médritelmaa, mutta se ndhddén usein syrjdytymisen
vastakohtana. Sosiaalista osallisuutta pidetddn yleensd yldkasitteend, johon on monta eri
nikokulmaa, jotka menevit usein padllekkéin (ks. Nivala 2021). Téssa ty0dssé sosiaalinen
osallisuus ndhddén sosiaalisessa vuorovaikutuksessa luotuna thmisen tunneperédiseni
kokemuksena tai ilmiond. (Leeman, Kuusio & Haméldinen 2015.) Késitteend sosiaalinen
osallisuus kiinnittdd enemmin huomiota lasten vuorovaikutukseen, ystavi- ja
vertaissuhteisiin, ndistd suhteista saatuun hyvéksyntddn ja hyviksytyksi tulemisen tunteisiin.
Tarkedd on siis eri tavoin ilmenevd mukanaolo ja kuuluminen yhteiséon. Sosiaalisen
osallisuuden avulla voidaan tutkailla ryhmén toimintaan osallistumista sekd ryhmaltd saatua
tukea, mutta toisaalta sosiaalista torjuntaa, eristdmisistd, ryhmén ulkopuolelle jadmista seka
tistd syntyvad yksindisyyttd. (Viitala 2014; Koster ym. 2009.) Sosiaalinen osallisuus eli tassi
tapauksessa porukkaan mukaan pddseminen tuottaa lapselle sekd hyvidksynnén tunnetta ettéd
merkityksellisyyttd ja itsearvostusta. Jos lapsi jdd porukan ulkopuolelle, hdn tuntee olevansa
merkitykseton, huomaamaton, vadrinymmarretty, hinen sosiaalinen statuksensa on uhattu,

eikd hédn kunnioita itsedédn. (Sendergaard 2011.)
3.3.1 Kiusaaminen

Koulukiusaaminen paljon huomiota saanut monimutkainen globaali ongelma (Menesini &
Salmivalli 2017), joka vaikuttaa monen nuoren ja lapsen hyvinvointiin, terveyteen ja

koulusuoriutumiseen (Menesini 2019). Kiusaamisesta kdytetiddn erilaisia termejd, kuten
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vikivalta ja aggressio, ja nditd termejéd on asetettu joko kiusaamisen yld- tai alakésitteeksi
(Hamarus 2008). Perusopetuslaissa (29 §) puhutaan hdirinnisté, vékivallasta ja kiusaamisesta.
Osassa tutkimuksia puhutaan aggressiivisesti kayttaytyvista lapsesta (esim. Poikkeus 2011) ja
osassa kiusaajasta (esim. Dupper 2013). Kiusaamisen on kuitenkin todettu olevan
aggressiivisuuden (ks. Menesini & Salmivalli 2017) ja antisosiaalisen kéyttdytymisen muoto,
joka rikkoo uhrin oikeuksia (Olweus 2011). Aggressiivinen kayttdytyminen lasketaan
kiusaamiseksi, jos siind tdyttyvit seuraavat kriteerit: 1) toistuvuus 2) tarkoituksenmukaisuus
ja 3) vallan epétasapaino (Menesini & Salmivalli 2017). Tdssa tyossd paddyttiin kayttiméén

termid kiusaaminen, koska se nousi lihteistd ja tdimén tyon aineistosta eniten esille.

Kiusaamisen madrittely on haastavaa. Kiusaaminen on tyypillisesti vertaisten toimesta
tapahtuvaa tahallista, toistuvaa ja provosoimatonta aggressiivista tai negatiivista kaytosta,
joka kohdistuu puolustuskyvyttémaén uhriin ja joka luo kiusaajan ja uhrin viélille vallan
epétasapainon niin, etti kiusaajalla on valta. (esim. Olweus 2011; Wolke & Lereya 2015;
Dupper 2013.) Kiusaamista on myds toistuva kiusoittelu tavalla, josta oppilas ei pida.
Kiusaamisena ei pideté sitd, kun kaksi suunnilleen saman vahvuista oppilasta riitelevét.
(Menesini & Salmivalli 2017.) Kiusaamisen tarkoitus on siis luoda uhrille epdmukava olo.
Olweus (2011) kertoo luoneensa méadritelmén itse vuonna 1983, ja se on laajalti kiytetty ja
vakiintunut médritelma. Hamarus ja Kaikkonen (2007) kuitenkin huomauttavat, etta
madritelmédssé ei sanota, kuinka kauan kiusaamisen tulisi jatkua, jotta se luokitellaan

”jatkuvaksi”, mikad tekee maadrittelystd epéselvin.

Kiusaaminen jaetaan yleisesti suoraan ja epdsuoraan kiusaamiseen. Suoralla kiusaamisella
tarkoitetaan suoraan kiusatulle kohdistettua fyysisté ja henkistd kiusaamista, episuoralla
tarkoitetaan sosiaalista eli relationaalista kiusaamista, joka usein tapahtuu silloin, kun uhri ei
ole paikalla. Epédsuora kiusaaminen on usein kiusaajan toimesta tapahtuvaa toisten vertaisten
manipulointia uhria vastaan niin, ettd he alkaisivat viltelld uhria (ks. Toivio & Nordling
2013). Fyysiselld kiusaamisella tarkoitetaan usein fyysistd vikivaltaa, tuuppauksesta
hakkaamiseen. Henkiselld tai sanallisella kiusaamisella tarkoitetaan haukkumista, huutamista,
kiristimistd, tavaroiden varastelua, ilmeité ja eleitd. Relationaalisella kiusaamiselle taas
pyritddn vaikuttamaan negatiivisesti uhrin sosiaalisiin suhteisiin, suljetaan ulkopuolelle,
syrjitddn ja levitetdén juoruja tai esimerkiksi kuvia uhrista. (esim. Thornberg 2015; Wolke,
Woods, Bloomfield & Karstadt 2000; Hamarus 2008, Menesini & Salmivalli 2017; Wolke &
Lereya 2015; Toivio & Nordling 2013.) Lisdksi nykydén puhutaan paljon nettikiusaamisesta.

Sillé tarkoitetaan elektronisten laitteiden ja useimmiten netin valitykselld uhriin kohdistettua
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loukkaamista. Se voi olla esimerkiksi uhrista nolon kuvan julkaisemista tai loukkaavia

viestejd. (esim. Hamarus 2008; Wolke & Lereya 2015.)

Hamaruksen (2008) mukaan kiusaaminen etenee usein prosessimaisesti. Prosessikiusaaminen
tarkoittaa kiusaamista, joka alkaa pikkuhiljaa. Kiusaaminen alkaa erilaisuuden
havaitsemisesta, siirtyy nimittelyyn ja vieroksuntaan, siitd haukkumiseen, tonimiseen tai
eristiytymiseen ja timén jdlkeen voi johtaa fyysiseen vékivaltaan ja tdydelliseen eristdmiseen.
(Hamarus 2008.) Tadma kertoo my0s kiusaamisen jatkumomuodosta, jossa toisessa ddripdédssa

on kiusoittelu ja toisessa taas fyysinen vikivalta.

Kiusaamisena pidetdin yleensd vertaisten vilistd kiusaamista (Menesini & Salmivalli 2017).
Siind kiusaamisessa uhrin ulkomuoto, persoonallisuus ja kédytds ovat alituisen hyokkdyksen
kohteena (Thornberg 2015). Uhrit erottuvat usein joukosta jollain tapaa, esimerkiksi
ulkonddn, kiinnostuksen kohteiden, hyvin koulumenestyksen tai persoonallisuuden vuoksi
(Toivio & Nordling 2013). Thornbergin (2015) tutkimuksessa kiusaamisen uhrit halusivat olla
"normaaleja" ja usein yrittivit sopeutua joukkoon muuttamalla jotain itsessddn, esimerkiksi

pukeutumisessa. Mikdin muutos ei kuitenkaan ollut tarpeeksi, ja heitd kiusattiin silti.

Uhriksi joutuu usein lapsi, joka on heikossa asemassa. Kiusatut eivét pysty puolustamaan
itseddn, mika johtaa alhaiseen asemaan vertaisryhmaissi. (Alsaker & Nagele 2008.) Toisaalta
toiset oppilaat eivit usein puolusta uhria. Saattaa olla, ettd neutraalit osanottajat eli ne, jotka
eivit kiusaa mutta eivét puolustakaan uhria, eivét vélttimittd aina ymmaérrd kiusaamisen
seurauksia tai tiedd, kuinka uhria voisi tukea ja puolustaa. (Salmivalli 2014.) Sendergaard
(2011) kéyttda termid sosiaalisen syrjaytymisen ahdistus (social exclusion anxiety). Hin
tarkoittaa tdlla sitd, ettd ihminen on eksistentiaalisesti riippuvainen sosiaalisista kontakteista,
jonka vuoksi kiusaamisessa neutraalit vertaiset eivdt uskalla puuttua kiusaamiseen ja
puolustaa uhria, koska he pelkéavit itse joutuvansa kiusaamisen uhriksi ja menettdvinsa

asemansa yhteisossa (ks. Hamarus & Kaikkonen 2008; Thornberg 2015).

Kiusatuilla oppilailla on eniten ongelmia vertaissuhteissa. Porholdn (2008) mukaan tytoista
eniten ongelmia oli heill4, jotka olivat vain uhreina, mutta pojilla myos heilld, jotka olivat
kiusaaja - kiusattuja. Uhrin nimittely, juorujen levittely ja huonon maineen luomisella
kiusaajat luovat uhrista negatiivisen kuvan muille vertaisille ja uhrin on vaikea titi kuvaa
itsestddn muuttaa (Thornberg 2015). Kiusatuilla ei ole paljoa tai ollenkaan kavereita tai
ystévid ja kiusaaminen vihentéda sosiaalisia suhteita entisestddn (ks. Thornberg 2015).

Uhreista vertaiset eivét arvosta heitd, he eivit koe kuuluvansa porukkaan ja tuntevat jopa
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pelkoa vertaisiaan kohtaan. (P6rh6l4 2008.) Junttilan (2015) mukaan yksindisilla lapsilla on

suurempi todennédkdisyys joutua kiusatuksi alakouluikdisena.

Kiusatuista tulee usein myos kiusaaja - kiusattuja, koska he alkavat purkamaan pahaa oloaan
ja kostamaan kiusaamista seuraavalle uhrille (Lereya, Copeland, Zammit & Wolke 2015;
Toivio & Nordling 2013). Haapasalon (2017, 54) sanoin “vdikivalta synnyttdd vikivaltaa--".
Toisaalta aggressiivinen kdytds voi olla reaktio vertaisten torjuntaa ja syrjintdd kohtaan,

jolloin uhrista voi tulla itse kiusaaja torjutuksi tulemisen jéilkeen (esim. Odom ym. 2006).

Kiusaaminen on ryhmaéprosessi, jossa ryhmén hallitsevin yksilé on usein pdékiusaaja (ks.
Thornbegr 2015). Muut ryhméssa hyvéksyvét kiusaamisen ja palkitsevat kiusaajan
sosiaalisesti esimerkiksi kannustamalla tai nauramalla. Mitd enemmén kiusaajaa palkitaan ja
mitd vihemman uhria puolustetaan, sitd enemmén on kiusaamista. (Salmivalli 2014.)
Ryhmaéssd syntyy yhtendinen moraali, joka hyviksyy ja perustelee yhtenéisesti uhrin
kiusaamisen. Ryhmissé syntyy ajatus: “tdma on se mité sind olet- ja me emme pida siiti,
joten sind ansaitset timén kiusaamisen”. (Thornberg 2015, 315.) Thornbergin (2015)
tutkimuksen mukaan nuoret pitivét kiusaamista uhrin syyna ja sitd selitettiin ja perusteltiin
uhrin piirteilld ja ’faktojen kertomisena”. Vastaajien mielestd esimerkiksi ylipainoisen lapsen

kiusaaminen on “luonnollista”. (Thornberg 2015.)

Tutkimuksissa on tutkittu, kuinka kiusaajat eroavat muista vertaisistaan. Kiusaajat ovat usein
temperamenttisia ja impulsiivisia. Liséksi he turhautuvat helposti, heilld on heikko
empatiakyky sekd koulusitoutuminen. He ajattelevat vikivallasta positiivisesti, he eivét
noudata koulun sddntdjé ja ovat uhmakkaita aikuisia kohtaan. (Dupper 2013.) Lisdksi
oppimisvaikeudet ovat yhteydessa toisten kiusaamiseen (Porhola 2008; Kdmppi ym. 2012).
Heilld on tutkimusten mukaan usein heikko itsetunto tai jokin psyykkinen ongelma (Toivio &
Nordling 2013). Suorilta kiusaajilta 10ytyi merkittdviad kdyttdytymisongelmia, ylivilkkautta
sekd ongelmia vertaissuhteissa. Relationaalisilla kiusaajilla oli vdhiten kdytosongelmia, ja he
kayttiytyivat prososiaalisemmin kuin vertaisensa. Suoraan kiusaamiseen osallistuvat kiusaaja
- kiusatut ja ne lapset, jotka osallistuivat sekd suoraan ettd relationaaliseen kiusaamiseen,
omasivat eniten kdytoshairioitd. Niilld lapsilla, jotka osallistuivat kiusaamiseen ja omasivat
ylivilkkautta peruskoulussa, on riski kdytoshdiridihin myds myohemmaéssd elaméssd. (Wolke

ym. 2000.)

Tutkimuksissa on todettu, ettd epdsuoria eli sosiaalisia kiusaamisen muotoja kuten

esimerkiksi ryhméan ulkopuolelle jattdmista tai juoruja kéyttavat kiusaajat ovat suositumpia
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kuin suoria kiusaamisen muotoja, esimerkiksi lyomisté tai haukkumista kdyttavat kiusaajat
(Wolke ym. 2000; Alsaker & Négele 2008). Tdma voi johtua siité, ettd aggressiivisesti
kayttaytyvat suorat kiusaajat tulevat helposti torjutuksi vertaisten kesken, kun taas sosio-
kognitiivisesti taitavat relationaaliset kiusaajat ovat usein suosittuja, koska he pystyvit
manipuloimaan vertaisten asenteet heitd itsedéin kohtaan suotuisasti (Laaksonen 2012).
Toisaalta Poikkeuksen (2011) mukaan ei ole harvinaista, ettd aggressiivisesti kdyttdytyva eli
kiusaava lapsi on suosittu tai yhtd pidetty kuin ei-kiusaava lapsi (ks. Dupper 2013; Alsaker &
Nagele 2008). Vertaisten kesken suosittuna olemisesta huolimatta kiusaajat pelkdavat
vertaisiaan eivétka luota heihin. Liséksi he eivét koe kuuluvansa yhteisdon, vaikka heilld on

useimmiten ystivii ja he kokevat olevansa arvostettuja ja hyviaksyttyja. (Porhola 2008.)

Koulukiusaamisella on tutkitusti vaikutusta kaikkien osapuolten ystévyyssuhteisiin, kotiin,
kouluoloihin ja terveyteen. Kiusaajilla, kiusaaja-kiusatuilla ja kiusatuilla on korkeampi riski
erilaisiin mielenterveyshdiiridihin, kuten psykopaattisuuteen, ahdistuneisuuteen,
syomishdiridihin, masennukseen tai episosiaaliseen persoonallisuushéirioon (esim. Klomek
ym. 2015; Wolke & Lereya 2015; Menesini & Salmivalli 2017; Toivio & Nordling 2013).
Koulukiusaaminen on vahvasti yhteydessd myds oppilaiden itsetunnon ja -arvon
heikentymiseen, turvallisuuden tunteeseen, sosiaalisiin suhteisiin koulussa sekéa
koulumotivaatioon ja edelleen kouluviihtyvyyteen. Kouluviihtyvyys ja -sitoutuminen
vaikuttaa vahvasti oppilaan myShempéén tydeldmaéén ja yhteiskuntaan integroitumiseen,
etenkin kiusaajilla ja kiusaaja-kiusatuilla. (Kémppi ym. 2012; Wolke & Lereya 2015; Toivio
& Nordling 2013.)

Koulukiusaaminen on aina henkisesti vahingollista lapselle tai nuorelle, ja se voi aiheuttaa
myds vaativia pysyvid traumoja (Toivio & Nordling 2013). Traumakokemus mééritellddn
tapahtumana, johon on siséltynyt omaan tai ldheisen henkeen tai terveyteen kohdistuvaa
uhkaa joko hetkellisesti tai jatkuvasti. Vakava kouluvékivalta voi johtaa traumaperiisiin
stressioireisiin, joka ilman hoitoa voi kroonistua ja johtaa ndin kiytoksen muuttumiseen,
psyykkisiin oireisiin ja rikollisuuteen. Traumakokemus voi oireilla eri tavoin ja vaikuttaa
kayttdytymiseen, esimerkiksi aggressiivisuutena, kdytoshéiridind tai vikivaltaisuutena.
Traumakokemukset voivat johtaa myos uudelleenkokemisoireiluun, jolloin lapsi voi olla
tunteeton tai vékivaltainen toisia kohtaan. Psykoanalyyttiseen perinteeseen pohjautuvassa
mentaaliteoriassa ajatellaan, ettd jos ihminen kokee tulleensa kaltoinkohdelluksi
lapsuudessaan, hén sisédistdd erilaisia selviytymisen malleja, kuten paranoidista ja pelokasta

suhtautumista tai vihamielistd puolustautumista. (Haapasalo 2017.)
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Kiusaajana olemisella on yhteys rikolliseen kdyttdytymiseen mychemmalld idlla (Wolke &
Lereya 2015; Ttofi, Farrington, Losel & Loeber 2011). Kiusaajat ovat syyllistyneet omaisuus-
, huume- ja litkennerikkomuksiin sekd vakaviin rikossyytteisiin nuorena aikuisena (Wolke &
Lereya 2015). Lisiksi kiusaajana oleminen lisdd riskid vikivaltaan, laiminlyontiin,
aggressiivisuuteen ja impulsiivisuuteen (Wolke & Lereya 2015; Ttofi, Farrington & Losel
2012). Tdmai yhteys pysyi merkittdvina jopa silloin, kun muita lapsuuden riskitekijoitd
kontrolloitiin, eli yhteys kiusaamiseen osallistumisen ja vékivallan jatkumisen vililld on

ainutlaatuinen (Ttofi, Farrington & Losel 2012).

Etenkin entiset miespuoliset koulukiusaajat olivat voimakkaasti yliedustettu
rikosrekistereissd. Heistd 55 % oli syyllistynyt rikokseen kerran tai kahdesti ja 36 % oli
syyllistynyt ainakin kolmesti viimeisen kahdeksan vuoden aikana 16—24-vuotiaana. Heill4 oli
6—8 kertaa suurempi riski vékivaltarikoksiin kuin ei-kiusaajilla. Kiusaaminen lisdsi myds
muunlaisen antisosiaalisen kdyttdytymisen riskid 24. ikdvuoteen mennessa. (Olweus 2011.)
Souranderin ja muiden (2011) tutkimuksessa ollaan samaa mielta siitd, ettd vain poikien
toistuvalla kiusaajana olemisella on yhteys rikolliseen kayttdytymiseen aikuisena ja rikokset

ovat usein olleet vikivaltaisia ja uusiutuvia (ks. Klomek, Sourander & Elonheimo 2015).

Klomek ja kollegat (2015) huomasivat kiusaajien liséksi kiusaaja-uhreilla olevan korkeampi
riski rikollisuuteen. Kiusatuilla ei 16ydetty yhteytti rikollisuuteen (Wolke & Lereya 2015),
mutta heilld oli suurempi vikivallan ja aggressiivisuuden riski my6hemmalla idlld. Riski oli

kuitenkin pienempi kuin kiusaajilla. (Ttofi, Farrington & Losel 2012.)

Kiusaamista ja vikivaltaista kiytostd pitdisi pyrkid ehkdisemééin kouluissa. Kiusaamisen
vastaisilla ohjelmilla pystyttdisiin estiméin oppilaiden myohempaa vékivaltaista ja rikollista
kayttaytymistd. (Ttofi, Farrington & Losel 2012.) Téaytyy kuitenkin muistaa, ettd vaikka
suurin osa rikoksentekijoistd on kokenut kaltoinkohtelua lapsuudessaan, kaikista

kaltoinkohdelluista lapsista ei tule rikollisia (Haapasalo 2017).
3.3.2 Leimaaminen

Leiman eli stigma mééritelma on melko epétarkka ja laaja (esim. Page 1984; Goffman 1990),
vaikka se on arkikielessd suhteellisen yleisesti kdytetty sana. Jotkut pitdvét stigmaa eli leimaa
syrjdytymisen synonyymind, ja toiset taas ajattelevat leimaamisen olevan kiusaamisen muoto

(Santos, Barros & Santos 2016).
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Aikoinaan leimalla tarkoitettiin ndkyvda merkkid, josta ihmiset osasivat véltelld jollain tavalla
poikkeavaa merkin kantajaa. Télloin stigma tarkoitti jélked, joka oli poltettu ihmisen ihoon,
esimerkiksi orjan tai rikollisen kasvoihin. My6hemmin stigman saivat ne, joita piti pyrkia
mistd tahansa syysté vélttiméén. Leimaamisen ja vallankdyton kohteeksi joutuivat aikoinaan
esimerkiksi vammaiset, mielisairaat ja raajarikot. He joutuivat kohtaamaan vikivaltaa, pelkoa,

vihaa, ennakkoluuloja ja syrjintda. (Noppari 2006.)

Yleisesti leimalla eli stigmalla tarkoitetaan ndkyvéa tai ndkymaitontd yksilon ominaisuutta tai
huonoa mainetta (Page 1984). Monet tutkimukset kdyttavit Goffmanin vuonna 1990 laatimaa
madritelméd leimaamisesta (esim. Link & Phalen 2001; Noppari 2006). Goffmanin (1990)
mukaan leima on ihmisen oikeiden piirteiden ja ominaisuuksien sekd hédnestd tehtyjen
stereotypioiden vélilld vallitseva erityinen suhde. Tarkemmin méériteltynd leimaaminen
tarkoittaa stereotypioiden tekemisti tai ihmisten erottelua ja syrjintdd stereotypioiden

perusteella (ks. Link & Phelan 2001; Byrne 2009).

Yksilod ei leimaa vain toinen yksild, vaan leimaamisen taustalla on aina koko yhteiso ja
kulttuuri. Se on sosiaalisen hyviksynnén ulkopuolelle jattamistd. (Goffman 1990.)
Leimaamis-syrjintdén kuuluu aina vallan epitasapaino, jossa valta on yhteisolld (Byrne 2009;
Link & Phelan 2001). Leimaaminen erottelee ihmisid lokeroihin, mikd vdhentda osallisuutta ja
sosiaalista hyviksyntdi. Leimaaminen on osa kaikkien kulttuurissa eldvien asenteita ja
ajattelutapoja. Muuttamalla asenteita ja ajattelutapoja positiivisemmiksi ja hyviksyvammiksi
pystyttdisiin vdhentdmééin thmisten syrjintdd, lokerointia ja hdpead. (Toivio ja Nordling

2013.)

Se, miksi ihmiset leimaavat, johtuu kolmesta eri syystd. Ensinndkin ihmismieli on luotu
tarkkailemaan luottamuksen pettdmistd. Muistamme parhaiten ne hetket ja ihmiset, jotka ovat
meidat pettdneet tai ovat rikkoneet normeja. Lisdksi sithen, miten voimakkaasti ja mité tekoja
leimataan, vaikuttaa kulttuurin rankaistuskisitys. Tdma on siis eri riippuen alueesta ja
historiallisesta ajankohdasta. Myo6s yksiloiden persoonallisuus vaikuttaa
leimaamisherkkyyteen, silld se vaikuttaa yhdessa kulttuurin kanssa siihen, kuinka vahvasti me

toteutamme synnynnéistd alttiuttamme leimata muita kanssaeldjidgmme. (Kivivuori ym. 2018.)

Yksilo saa ndkyméttdmén leiman joko tahattomasti tai tahallisesti muilta kanssaihmisilta.
Leimaaminen on tahatonta silloin, kun joku toinen esimerkiksi pahaa tahtomatta kommentoi
loukkaavasti tai luokittelevasti toista. (Page 1984.) Yleensd leiman taustalla on kuitenkin

jokin syy, eikd ihmisti noin vain leimata (Kivivuori ym. 2018). Leima “’saadaan” jostakin
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negatiiviseksi luokitellusta asiasta, jonka muut ihmiset saattavat kokea jollain tavalla
pelottavana tai uhkaavana sen erilaisuuden vuoksi. Leima liitetd4n usein normeja rikkoviin ja
ei-hyviksyttaviin “alempiarvoisiin” ominaisuuksiin. (Page 1984; ks. Goffman 1990.) Ihminen
on leimattu, kun hénet ajatellaan ryhmén ulkopuoliseksi (Toivio & Nordling 2013).

Esimerkiksi kiusatut lapset leimataan usein negatiivisessa mielessi ”oudoiksi”, “erilaisiksi”
9

tai ”ei niin kuin me” (Thorngberg 2015).

Goffman (1990) jakaa leimaamisen kolmeen eri tyyppiin: yksilon fyysisistd ominaisuuksista,
kuten vammasta, idstd, sukupuolesta tai sairaudesta, johtuvaan, luonteenpiirteistd johtuvaan
sekd uskonnosta tai etnisestd taustasta johtuvaan. Leimaaminen voi johtua myos
mielenterveydellisistd hdiridistd (ks. Goffman 1990), jolloin ihmistd voidaan pitda
stereotyyppisesti esimerkiksi heikkona, vikivaltaisena tai huvittavana (Byrne 2009). Funk

(2003) lisaa tdhin vield rikollisuudesta ja ty6ttomyydestd johtuvan leimaamisen.

Kriminologiassa tunnettu leimaamisteoria kuvaa sosiaalista torjuntaa ja identiteetin
muutoksen vaikutusta rikollisuuteen. Siind ajatellaan rikollisuuteen liittyvien sosiaalisten
reaktioiden voivan lisété rikollisen kdyttdytymisen riskid. Jos thminen torjutaan sosiaalisesti,
hinen yhteytensa instituutioihin, kuten kouluun, heikentyy ja hénen rikosalttiutensa kasvaa.
Identiteettimuutoksilla taas tarkoitetaan sitd, etté jos thmisesté oletetaan jotakin ja hénet
leimataan jonkinlaiseksi, se muokkaa hinen itseymmarrystéén ja hin voi omaksua timéin
ajatuksen ja muuttua sellaiseksi ihmiseksi, mité hénestd oletetaan. Esimerkiksi jos nuori on
leimattu hairikoksi, hian todenndkdisesti alkaa myds kayttaytyad hdirikon lailla. Tadma teoria on
alun perin kohdistettu rikollisiin ja heidén rikosten uusimisen selittdmiseen, mutta se pétee
samalla ei-rikollisiin ja esimerkiksi antisosiaalisesti kdyttdytyviin “hankaliin” nuoriin.

(Kivivuori ym. 2018.)

Nuorella leimaamisen syy voi olla esimerkiksi rikosten teko tai normien vastainen kaytds.
Nuoren tai lapsen kéytos tuottaa aikuisille, kuten opettajille, kielteisid reaktioita. Leimaamisen
voimakkuus riippuu usein uhrin sosiaalisesta asemasta. Jo nuoresta ldhtien saadut sosiaaliset
kielteiset reaktiot voivat saada aikaan kasaantuvan huono-osaisuuden jatkumon nuoren

elaménkulkuun. (Kivivuori ym. 2018.)

Leimaaminen alentaa ja halventaa yksilod (Goffman 1990), ja se johtaa yksilon aseman
heikentymiseen tai menettimiseen (Link & Phelan 2001). Leimaantuminen tai sen pelko
heikentdd uhrin itsekunnioitusta, mika vain lisdd hénen tuhoisaa kéyttaytymistddn (Goffman

1990; Toivio & Nordling 2013).
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Leimattu ihminen eriarvoistuu ja voi syrjdytyé syrjinnén tai leiman vuoksi (ks. Byrne 2009).
Jo leimautumisen pelko voi aiheuttaa syrjaytymisti. (Toivio & Nordling 2013.) Leimaaminen
ja syrjintd voi johtaa esimerkiksi siihen, ettei haluta tai saada ty6ta tai parisuhdetta tai
irrottaudutaan instituutioista kuten koulutuksesta (Byrne 2009; Link & Phelan 2001).
Leimaaminen voi vaikuttaa myos yksilon terveyteen ja rikollisen toiminnan harjoittamiseen

(Link & Phelan 2001).

Mosesin (2010) tutkimuksessa tutkittiin mielenterveyshdirion omaavia nuoria ja sité, ovatko
he kokeneet leimaamista esimerkiksi vertaisten taholta. 45 % nuorista oli kokenut jonkin
verran leimaamista vertaisten tai joidenkin ystdvien toimesta. Nimé vastaajat olivat usein
jattaytyneet tai jitetty kaveriporukan ulkopuolelle, ja he olivat menettineet ystaviddn. Useat
vastaajat olivat joutuneet leimaamisen uhreiksi, kun he olivat ruvenneet kdyttimaén paihteita
tai heilld oli alkanut jotkin mielenterveydelliset oireet. Syrjinté oli laittanut vastaajat etsiméin
uusia ystévid, jotka olivat suvaitsevampia, ymmartdvdisempia tai joilla oli samanlaisia
ongelmia kuin heilld oli. Niiti vertaisia, jotka leimasivat vastaajan, kuvattiin suosituiksi tai

konservatiiviseksi. (Moses 2010.)

18 % nuorista oli kokenut merkittdvad leimaamista. Ndmé nuoret identifioivat itsensé
vieraantuneiksi tai sosiaalisesti eristetyiksi, koska he olivat erilaisia tai heilld oli joitain
ongelmia. He olivat my0s kokeneet torjuntaa vertaisten toimesta. Vertaiset olivat pilkanneet ja
kiusoitelleet vastaajista eniten nditd vastaajia. Lisdksi useat heistd olivat joutuneet kokemaan

julmuutta ja vékivaltaa vertaisten toimesta. (Moses 2010.)

Vertaisten lisdksi opettajat ja muu henkilokunta voivat leimata oppilaita (esim. Kivivuori ym.
2018; Santos, Barros & Santos 2016). 35 % vastaajista oli kokenut opettajan tai muun koulun
henkilokunnan kohdelleen itseddn negatiivisesti, halventavasti tai eri tavoin vertaisiin
verrattuna, johtuen jostakin heidén tuen tarpeestaan. Tdhédn sisiltyi aliarvioimista, turhaan
syyttelyd, ’silmédtikuksi” ottamista, vélttelyd, eristimistd, pelkddamisti ja sitd, ettei vastaajasta
pidetty. Niistd asioista vélittyi tunne leimatuksi tulemisesta. Vastaajat kokivat, ettd heiltd
odotettiin vihemmaén kuin muilta ja leimattiin "vaikeiksi". Kun vastaajat olivat yrittidneet
osallistua tunnilla, heidét oli jitetty huomiotta. Vastaajat kokivat opettajien pelkddvén heita.
Vastaajat olivat kokeneet leimaantumisen vuoksi turhautumista, vieraantumista ja jopa vihaa
koulussa ja koulua kohtaan. (Moses 2010.) Lamsén (1999) mukaan nuorten leimaaminen
ongelmatapaukseksi esimerkiksi opettajan toimesta liittyy vahvasti nuorten

marginalisoitumiseen.
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Toisaalta nuori voi leimata myos itse itsensd, jolloin hin ajattelee, ettei hidnen tekemisillddn
tai mitd hén jattdd tekeméttd haastavissa tilanteissa ole vaikutusta lopputulokseen. Néin ollen,
jos nuori epdonnistuu jossakin haastavassa asiassa, hin syyttda siitd itsedén ja pitda itsedén
esimerkiksi huonona. Jos taas hdn onnistuu haastavassa tilanteessa, selitys 10ytyy muualta
kuin hénestd, esimerkiksi helposta kokeesta. Télld tavoin selittimilld nuoren itsetunto
heikentyy entisestdén, ja hdn kokee, ettei pysty itse vaikuttamaan eldmédnkulkuunsa. (Lamsa

1999.)
3.3.3 Hyvaksytyksi ja torjutuksi tuleminen

Ostrakismi tarkoittaa muiden toimesta tehtyé torjuntaa sekd huomiotta ja/tai ulkopuolelle
jattdmistd, jossa ihminen jatetddn tahallaan tai tahattomasti yksin. Tahallisesti sitd tehddan
silloin, kun halutaan satuttaa uhria esimerkiksi rankaisemalla tai kostamalla. Tahatonta se on
esimerkiksi silloin, kun unohdetaan kutsua uhri jonnekin tai ei huomata kuunnella hintd. Sen
voidaan ajatella olevan kiusaamisen, vékivallan tai kaltoinkohtelun kaltainen tila, jossa uhrille
tuotetaan sosiaalista kipua. Kiusaamisesta poiketen ostrakismissa ei kdytetd sanoja tai tekoja
vaan uhri jitetddn tdysin huomiotta ja suljetaan ulkopuolelle yhteisén toimesta. Taten uhrille
tulee tunne siité, ettei hinen olemassaolollaan ole mitdin merkitysti ja ettd hin on nikymaéton
ja kuulumaton. Ostrakismille ei ole suoraa suomennosta, mutta sen ajatellaan siséltdvéan seki
torjutuksi tulemisen ettd ulkopuoliseksi sulkemisen. Toisaalta torjumisen, ulkopuolisena

olemisen seki yksindisyyden ajatellaan olevan ostrakismin seurauksia. (Junttila 2021; 2018.)

Etenkin vertaisten taholta saatu hyviksyntd on lapselle tiarkedd, silla lapsi luo kuvaa itsestddn
vertaissuhteissa. Lisdksi lapsi tarvitsee vertaisten hyviaksynnin toimiakseen ja osallistuakseen
aktiivisena ryhmin jdsenend. (Laaksonen, 2012.) Odom ja muut (2006) ajattelevat
sosiaalisuuden, sosiaalisten taitojen ja vertaisten hyvéksynnén liittyvan vahvasti toisiinsa.
Lapsen vuorovaikutustaidot kehittyvit lapsen osallistuessa vertaisryhmén toimintaan, ja
toisaalta lapsi pystyy osallistumaan tdhén toimintaan, koska hdanen vuorovaikutustaitonsa ovat
kehittyneet tarpeeksi (Laaksonen 2012). Laaksosen (2012) vuorovaikutustaitojen kehittymista
kuvaavasta mallista ilmenee lasten hyvidksynnén ja torjunnan, sekd niiden vaikutuksen taitojen
kehittymiseen, kiertdvin kehidi. Jos lapsi hyviksytddn, hin on vuorovaikutuksessa vertaisten
kanssa ja oppii vuorovaikutustaitoja, jolloin hinet hyviksytién vield helpommin. Jos taas
lapsi torjutaan, hdn menettdd vuorovaikutustaitojen harjoittelumahdollisuuden, miki voi
johtaa kiusaamiseen tai eristiytymiseen muista, ja lapsi voi alkaa kéyttdytyad aggressiivisesti.

Tallainen kaytos taas lisdd muiden lasten torjuntaa ja kehé jatkaa kiertdmistéén.
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Oppilaan hyvidksyminen ja yhteenkuuluvuuden tunteet luovat tarvittavan pohjan, jonka paille
rakentaa opiskeluhalua ja luovuutta. Silti kouluissa on paljon oppilaita, jotka tuntevat itsensi
huonoiksi, tyhmiksi ja opettajan ja muiden vertaisten syrjimiksi tai jopa vihatuiksi. (Uusikyla
2006b.) Hyvéksytyksi tulemisen tunne laskee tutkitusti yldkouluun siirryttaessa, ja tytot
tuntevat ldhtokohtaisesti torjutuksi tulemisen tunteita enemmén kuin pojat (Kdmppi ym.

2008).

Torjunta liittyy usein lapsen tai nuoren erilaisuuteen. Inklusiivisissa ryhmissd olevat erityisté
tukea saavat lapset torjutaan herkemmin vertaisten toimesta, ja he ovat vihemmaén
hyviéksyttyja kuin vertaisensa (Odomin ym. 2006). Erilaiset oppilaat, kuten
maahanmuuttajataustaiset tai erityisopetuksen tarpeessa olevat, jadvit helpolla ulkopuoliseksi
(Niemi 2008). Esimerkiksi ADHD:n omaavat lapset kérsivit paljolti vertaissuhdeongelmista
ja hyljeksinndstd vertaisten kesken (Kok, Groen, Fuermaier & Tucha 2016). Lapset, jotka
hyviksyttiin ryhméssd, omasivat usein vamman, joka ei vaikuttanut heidén sosiaalisiin
kykyihinsd, kuten ongelmanratkaisuun tai tunteiden sditelyyn. He, joita ei hyviksytty,
omasivat useammin vamman, joka vaikuttaa heidén sosiaalisiin kykyihinsd. (Odom ym.

2006.)

Vertaisten torjunnalla on merkitystd myos epédsosiaalisen kehityksen kulussa. Kaytoshéiriot
voivat johtaa siithen, ettei lasta hyviksytd vertaisryhméssé, jolloin lapsi pddtyy muiden
torjuttujen ja epdsosiaalisten vertaisten seuraan ja epdsosiaalinen kdyttdytyminen vahvistuu
entisestddn. Kéytoshdiriot voivat johtaa ongelmiin koulunkdynnissd, heikkoon
koulumenestykseen, vaikeuksiin koulutukseen hakeutumisessa seké tyoelamaissa. (Haapasalo
2017.) Toisaalta lapsen torjunta vertaisryhmissd voi aiheuttaa aggressiivisuutta ja

antisosiaalista kdytostd myos myohemmalld 14114 (Dodge ym. 2003).
3.3.4 Yksinaisyys

Yksindisyyttd pidetddn yleisend ongelmana (Weiss 1973). Yleensd yksindisyydesta
puhuttaessa tarkoitetaan ikdihmisten yksindisyyttd, mutta yksindisyys voi alkaa jo varhain ja
jatkua lépi eldmén (Junttila 2018). Yksindisyys voidaan mééritelld kuulumattomuudeksi eli
sosiaaliseksi puutteeksi tai osattomuudeksi (Nivala 2021; Peplau & Perlman 1979). Peplaun ja
Perlmanin (1979) tarkentaa yksindisyyden olevan sitd, ettd henkilon sosiaalisten suhteiden
verkosto on pienempi tai vihemmaén tyydyttidva kuin henkild haluaisi. Yksindisyys on
subjektiivinen kokemus sosiaalisesta eristdmisestd (D’ Agostino, Kattan & Canli 2017). Néin

ollen osallisuus ja ryhmddn kuuluminen ovat vastakohta yksindisyydelle ja syrjdytymiselle
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(Nivala 2021). Yksindisyyden méadritelmissa tdytyy muistaa yksindisyyden (loneliness) ja
yksinolon (solitude) olevan kaksi tdysin eri asiaa (esim. Junttila 2021, Laine 1990).
“Yksindisyys, toisin kuin yksin oleminen, on kokemuksena aina epdmiellyttivd ja ahdistava”

(Junttila 2015, 18).

Kukaan toinen ei voi tietdd, kokeeko joku itsensé yksindiseksi tai ulkopuoliseksi.
Yksindisyyttd voi tuntea myos ihmisten keskell4, silld yksindisyys on suhteellista (Junttila
2015). Toiselle riittédisi edes yksi kaveri, ja toinen tarvitsee useampia kavereita, jotta hén ei
kokisi olevan yksindinen. My0s sosiaalisen suhteen laatu vaikuttaa yksindisyyden
kokemukseen. Weissin (1973) yksindisyysteoriassa yksindisyys jaetaan kahteen pdityyppiin:
sosiaaliseen ja emotionaaliseen yksindisyyteen (ks. Junttila 2015, 2018). Sosiaaliseksi tai
madrélliseksi (ks. Russel, Cutrona, Rose & Yorko 1984) yksindisyydeksi kutsutaan
yksindisyyttd, jossa ihmisen todellisuus ihmissuhteista ei vastaa hénen toiveitaan. Télldin han
tuntee usein olonsa ulkopuoliseksi ja syrjityksi ja on usein fyysisesti yksin. (Junttila 2018,
2015.) Téllainen tilanne voi syntyé esimerkiksi silloin, kun lapsi ei sopeudu kouluun (Weiss
1973). Useiden Junttilan (2015) tutkittavien kertomusten mukaan vélitunnit ja ryhmétyot

voivat olla todella epdmukavia sosiaalisesti yksindisille lapsille.

Toinen yksindisyyden ndkokulma on emotionaalinen (Junttila 2015) tai laadullinen (ks.
Russel, Cutrona, Rose & Yorko 1984) yksindisyys. Emotionaalinen yksindisyys koetaan usein
rankemmaksi ja sitd on ulospéin vaikea ndhda. Silloin voi olla kavereita, mutta todellista
luottamusta, “sielunsisaruutta” tai intiimié kiintymyssuhdetta ei synny. Yksindinen thminen
toivoisi, ettd hinelli olisi joku, jolle kertoa asioitaan ja joka ymmértéisi, mutta ndin ei ole.
(Junttila 2018, 2015.) Emotionaalinen ja sosiaalinen yksindisyys kulkevat kuitenkin usein kési

kidessd (Junttila 2015).

Kouluterveyskyselyn (2015) mukaan 8—-10 % peruskoululaisista nuorista kertoi, ettei heilld
ole yhtdin ldheistd ystdvdd. Vuonna 2015 ala-asteikiisista tytdistd ja pojista 10 % oli seka
sosiaalisesti ettd emotionaalisesti yksindisid pitkdaikaisesti eli yli vuoden. Yldasteella tytoilld
madrd pysyl samana, mutta poikien maira oli jopa 17 %. Pojilla oli molemmilla
luokkatasoilla ja lyhyelld seki pitkélla aikavélilld enemmaén sekd sosiaalista etti

emotionaalista yksindisyyttd. (Junttila 2015.)

Alakouluikéiset yksindiset lapset hdiritsevidt enemmin tunneilla ja ovat impulsiivisempid kuin
muut vertaisensa (Junttila 2015). Nuoret, jotka kokevat itsensd emotionaalisesti yksindisiksi,

ovat antisosiaalisempia kuin sosiaalisesti yksindiset, eli he kéyttaytyvét impulsiivisemmin ja
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enemman héiriotd tuottaen. Emotionaalisesti yksindiset ovat usein myds sosiaalisesti
yksindisid, ja heilld oli heikot sosiaaliset taidot. Antisosiaalisuus ja heikot sosiaaliset taidot
luovat kierteen, eli emotionaalisesti yksindiset jadavit helposti ulkopuolisiksi jatkossakin.

(Junttila 2005b.)

Yksindinen lapsi ei tunne kuuluvansa vertaisten yhteis6on. Han haluaisi kuulua, mutta hénet
torjutaan tai hén ei edes yritd kuulua, koska on tullut torjutuksi aikaisemmin. (Junttila 2015.)
Lapsi, joka kérsii yksindisyydesti, jdé paitsi yhteisollisyyden ja jaetun riemun, ilon ja
onnistumisen kokemuksista (Junttila 2005a). Sellaiset ominaisuudet, jotka vihentdvit yksilon
sosiaalista haluttavuutta, rajoittavat yksilon mahdollisuuksia sosiaalisiin suhteisiin. Nama
ominaisuudet voivat myds vaikuttaa yksilon kayttdytymiseen ja “menestykseen’ sosiaalisissa
tilanteissa. (Peplau & Perlman 1981.) Téllaisia ominaisuuksia ovat esimerkiksi ujous
(Jackson, Soderlind & Weiss 2000) tai kiusatuksi joutuminen (Berguno, Leroux, McAinsh &
Shaikh 2004).

Yksindisyys vaikuttaa lapsen aivojen ja tunne-eldmén kehitykseen (Miiller & Lehtonen 2016;
Kauhanen 2016). Lempisen, Junttilan ja Souranderin (2018) mukaan yksindisyydelld on
huomattava yhteys psykiatrisiin oireisiin, kuten ylivilkkauteen (ks. Peplau & Perlman 1979)
sekd tunne- ja kdytoshiirioihin. Yksindisyys on yhdistetty alakouluikéisilld lapsilla my0s
esimerkiksi motivaatioon, turvattomuuden tunteeseen sekd oppimisen kehitykseen (ks. Miiller
& Lehtonen 2016; Kauhanen 2016). Konkreettisesti timé nikyy akateemisissa taidoissa,
kuten matematiikan ja lukemisen osaamisessa. Toisaalta ei tiedetd syy-seuraussuhdetta, eli
johtuuko motivaation puute ja heikot akateemiset taidot yksindisyydestd vai yksindisyys tasti

heikosta menestyksestd. (Junttila 2015.)

Jokainen ihminen tarvitsee ympirilleen ihmisid, 1dheisié kiintymyssuhteita ja toimivia
thmissuhteita, joissa kdydé sosiaalista kanssakdymistd. Tyydyttdvien ihmissuhteiden puute voi
vaikuttaa negatiivisesti hyvinvointiin seké henkiseen ettd fyysiseen terveyteen. (Junttila
2005b, 2005a, 2021; Kauhanen 2021.) Fyysisid vaikutuksia ovat esimerkiksi erilaiset oireet,
sairastumiset, oireyhtymait sekd kohonnut ennenaikaisen kuoleman riski. Yksindisyytta
pidetddin uhkatilana, joka aiheuttaa erilaisia reaktiota elimistdssd, kuten stressihormonitason
nousua tai jatkuvaa tulehdustilaa, miké taas aiheuttaa monenlaisia vaivoja ja sairauksia.

(Kauhanen 2016.)

Yksindisyys vaikuttaa negatiivisesti etenkin silloin, jos lapsena alkanut yksindisyys jatkuu

aikuisiélle, niin kun sen on todettu usein jatkuvan. Téll6in puhutaan kroonisesta
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yksindisyydestd, johon voi liittyd alemmuuden tunnetta, itsetunnon ja -luottamuksen
menettdmistd, toivottomuutta ja mielenterveysongelmia. (Junttila 2015.) Pitkittyessdén
yksindisyys esimerkiksi lisdsi pelkotiloja, itsetuhoisuutta, masennusta ja ahdistusta (Junttila
2005a; Peplau & Perlman 1979). Jotkut jopa méérittelevét yksindisyyden masennuksen ja
ahdistuksen kaltaisena negatiivisena ja vastentahtoisena tilana (Russel, Cutrona, Rose &
Yorko 1984). Lisdksi yksindisyys voi aiheuttaa pitkittyessddn eristdytymistd (Junttila 2005a).
Junttilan (2015) mukaan jopa 70 % pidempéén yksindisyydestd kérsivistd ihmisistd eristdytyy

tdysin koteihinsa.

Pitkittyessdédn yksindisyys lisdd opiskelun vaikeutta (Junttila 2015), padihteiden véadrinkdyttoa
(ks. Peplau & Perlamn 1981) seké tyottomyyttd (Junttila 2005a). Naisista 13 % ja miehista
viidennes uskoi yksindisyyden aiheuttaneen heille ongelmia taloudessa ja tyollisyydessa
(Junttila 2018). Emotionaalisesti yksindisilld on suurempi riski joutua koulutuksen ja
tyoeldman ulkopuolelle ja jopa syrjdytyd yhteiskunnasta (Junttila 2015). Kuitenkin myds
sosiaalinen yksindisyys on yhdistetty marginalisoitumiseen (Peplau & Perlman 1979). Liséksi

yksindisyys on yhdistetty nuorten rikollisuutteen (Peplau & Perlman 1981).

Nivalan (2021) mukaan yksindisyys on merkittdvd hyvinvointia tuhoava ilmid, joka tulee
ottaa tosissaan ja jota tulee pyrkid ehkdiseméin, tunnistamaan ja ymmaértdméaan. On tirkedd
kiinnittdd huomiota lasten yksindisyyteen, myds koulussa ja koulun terveydenhuollossa

(Lempinen, Junttila & Sourander 2018).
3.4 Opettajien merkitys

Opettajalla ja opettajan toiminnalla on suuri merkitys koulukokemuksiin ja
kouluviihtymiseen. Oppilaiden mielestd hyvé opettaja on inhimillinen, johdonmukainen,
vilittdvi, huolehtiva ja osaa tarvittaessa asettaa rajoja (Boorn, Hopkins Dunn & Page 2010).
Opettajan tulee tarjota tukea, osata kuunnella oppilaita ja heidédn tarpeitaan sekd toimia
oikeudenmukaisesti. Opettajan ollessa liian tiukka tai emotionaalisesti poissaoleva
kouluviihtyvyys heikkenee (Danielsen ym. 2009; De Santis King ym. 2006). Saamatta jadnyt
tuki vaikuttaa koulumenestykseen ja kouluviihtymiseen heikentidvésti. Kannustamalla,
tukemalla ja rohkaisemalla opettaja pystyy vaikuttamaan oppilaiden koulusuoriutumiseen

positiivisesti. (Klem & ConnellDe, 2004; Shrininas & Venkatkrishnan, 2016.)

Muidenkin tutkimusten mukaan opettajan toiminta ja kouluympéristd voivat toiminnallaan

tukea lasta ja hinen hyvinvointiaan, vaikka kotona tukea ja kannustusta ei olisikaan tarjolla.
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Koulu voi toimia ns. suojaavana tekijdné ja tarjota lapsille sellaisia mahdollisuuksia
tulevaisuutta varten, mitd muualta ei ole saatavilla. Opettajalla on myds tirked tehtdva
ehkéistd oppilaiden syrjdytymisti ja ennakoida syrjdytymistd aiheuttavia tekijoitd. Hén voi
esimerkiksi tukea oppilaan osallisuutta ja sosiaalista sitoutumista kouluun. (Poikkeus ym.

2013.)
3.4.1 Opettaja-oppilassuhde

Koulumaailmassa oppilas on jatkuvasti vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden ja opettajien
kanssa. Opettaja-oppilassuhde on merkittdva tekijd, kun tarkastellaan oppilaiden koulussa
viithtymisté ja koulukokemuksia, silld tutkimusten mukaan suhteella opettajaan on vaikutusta
sithen, kuinka hyvin oppilas sitoutuu tai viihtyy koulussa. Opettajasuhde on kouluviihtyvyytti
tarkastellessa yksi merkittdvimmista tekijoistd (De Santis King ym., 2006; Danielsen ym.,
2009). Aikaisempien tutkimusten mukaan oppilas itse on merkittdvi tekijd opettajasuhdetta
tarkastellessa. Jos oppilas oli taitava sosiaalisilta taidoiltaan, suhde opettajiin oli parempi kuin
oppilailla, joilla ilmeni kdyttdytymisessd haasteita. Heill4 suhde opettajiin oli heikompi, ja
siind ilmeni enemmén ristiriitoja. (Eisenhower, Baker & Blacher 2007.) My®os oppilaat, joilla
on tunne-eldmissé haasteita, omaavat heikomman ja etdisemmén suhteen opettajiin (Murray
& Greenberg 2001). Opettajien on aikaisemmissa tutkimuksissa huomattu suhtautuvan
yleisesti kielteisemmin ja negatiivisemmin oppilaisiin, joilla ilmenee oppimisessa ja
kayttaytymisessi erilaisia haasteita (ks. Nelson, Maculan, Roberts ja Ohlund 2001). Oppilaat,
joilla ilmeni oppimisessa haasteita, kokivat saavansa vihemman huomiota opettajilta seka
opettajien odottavan tai vaativan heiltd vihemmaén kuin muilta. Nailld oppilailla oli usein

kielteisempi késitys itsestddn oppilaana ja mindpystyvyydestiddn. (Montague & Rinaldi 2001.)

Opettajasuhteen vaikutus on erittdin tarked erilaisiin riskiryhmiin kuuluville oppilaille.
Opettajasuhteella voidaan tukea oppilaan hyvinvointia ja vaikuttaa esimerkiksi oppilaan
héiritsevadn kaytokseen. Liheisestd ja turvallisesta opettajasuhteesta hyOtyvét erityisesti
oppilaat, joiden kéyttdytymisessd ilmenee aggressiivisuutta tai kotona suhde vanhempiin ei

ole ldheinen. (Meehan, Hughes ja Cavell (2003.)

Opettajasuhde muuttuu oppilaiden idn perusteella ja erityisesti alakoulusta siirryttdessi
ylakouluun. Alakoulussa opettajasuhteella suurin vaikutus on kouluun sopeutumiseen,
oppilaan kouluvalmiuksiin ja -kdsityksiin (Doumen, Koomen, Buyse, Wouters, &

Verschueren, 2012; McGrath & Van Bergen, 2015). Yldkouluun siirryttidessd opettajasuhde
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vaikuttaa koulusitoutumiseen seké koulusuoriutumiseen (Roorda, Koomen, Split & Oort

2011).
3.4.2 Opettaja suhdetta tukevat ja heikentavat tekijat

Hyva ja myonteinen opettajasuhde on merkityksellinen oppilaille ja se on tirked huomioida
koulumaailmassa lasten ja nuorten kanssa toimiessa. Useiden eri tutkimusten mukaan
myoOnteistd opettajasuhdetta kuvaillaan ja pidetdéin avoimena, osallistavana, vastuullisena,
lampimaéna ja luottamuksellisena (Wang, Leary, Taylor & Derosier., 2016; Archambault,
Vandenbossche-Makombo & Fraser, 2017). Hyva opettajasuhde parantaa oppilaiden
kouluviihtyvyyttd, koulusitoutumista, akateemista suoriutumista ja sosiaalisten suhteiden
toimivuutta koulussa seké ehkdisee kiusaamista. (Danielsen ym., 2011; Danielsen ym., 2009;
Haapasalo ym., 2010; Archambault ym., 2017; Marengo, Jungert, lotti, Setanni, Thornberg &
Lomgobardi 2018). Mydnteiseen opettajasuhteeseen vaikuttavat oppilaan sosiaaliset taidot ja
kayttdytyminen, joten opettaja yksin ei valttdmaitta pysty luomaan hyvai ja myonteisté
suhdetta oppilaisiin. Kodin ja koulun vélinen yhteistyo on tdrked osa hyvin opettajasuhteen

luomisessa. (Diop & Roorda., 2014; Marengo ym., 2018; O’Connor, 2010.)

Kouluviihtyvyyttd ja koulukokemuksia parantaa erityisesti opettajan ldmmin, kannustava,
rohkaiseva ja tukea antava asenne oppilaita ja heiddn keskindistd vuorovaikutustaan kohtaan.
Opettajan liséksi kouluviihtyvyyteen, hyviin koulukokemuksiin ja myonteiseen
opettajasuhteeseen vaikuttavat oppimisympéristéjen organisointi, ryhmikoot seka selkeit ja

oikeudenmukaiset sddnnoét. (Finn & Zimmer 2012.)

Opettajan omalla ammattitaidolla ja osaamisella on merkitys hyvén opettaja-oppilassuhteen
luomiseen, silld ammattitaitoisen opettajan tulee osata toimia erilaisten oppilaiden kanssa.
Jouko Karin mukaan (lainattu Uusikyld 2006b) ammattitaitoinen opettaja ymmaértaa, ettd
opiskelu ei ole mahdollista, jos oppilaan perustarpeet eivét ole tyydytetty. N&itd perustarpeita
ovat muun muassa perusturvallisuuden kokeminen eli hyviksyminen, kuuluvuus ja
rakastettuna oleminen, kiitoksen ja tunnustuksen tarve sekd vapaan ilmaisun tarve. Highet
(1951; lainattu Uusikyld 2006b) asetti hyvélle opettajalle kolme vaatimusta: opettajan tulee
tietdd opettamastaan aiheesta paljon, opettajan tulee pitdd opettamastaan aineesta ja opettajan
tulee pitdd oppilaistaan. Hyva opettaja on ymmartidvéinen, huumorintajuinen, péaéttavéinen,
ystdvillinen, oikeudenmukainen, ja hinelld on hyvd muisti. Haavio (1947 lainattu Uusikylé
2006b) lisdd tdhén listaan hyvén auktoriteetin ja luokanhallinnan. Oppilaat kaipaavat, ettd

opettaja on empaattinen, lammin ja hin omaa tunnedlyd. Ammattitaitoinen opettaja huomaa



43

herkésti oppimisvaikeudet ja oppilaan eldmén henkil6kohtaiset ongelmat. Hén kohtelee ja
huomioi jokaista oppilasta yksilona eikd aseta ennakkoluuloja heitd kohtaan. Hin myds
kuuntelee oppilasta ja keskustelee asioista. Hin on johdonmukainen ja oikeudenmukainen
vaatiessaan noudattamaan sdént6jd. Hanen tuntinsa ovat mielenkiintoisia, hén hallitsee
opetusmenetelmét ja oppiaineksen paremmin kuin oppikirja. Téytyy kuitenkin muistaa, etti
kokemus ammattitaitoisesta ja ammattitaidottomasta opettajasta on jokaisen oppilaan

omakohtainen kokemus, eivétka kaikki ajattele opettajasta samalla tavoin. (Uusikyld 2006b.)

Erityisesti haastavat oppilaat, joilla ilmenee oppimisessa haasteita, tarvitsevat hyvin
organisoitua ja johdonmukaista opetusta opettajalta. Opettajan tehtéva on luoda selked ja
rauhallinen oppimisympéristd, jossa oppilaat saavat onnistumisen kokemuksia ja kannustusta
sekd tarvittavaa tukea. [lman tukea ja johdonmukaisuutta oppilaiden kadytokseen liittyvat
haasteet lisddntyvit helpommin, eivétka oppilaat opi tarvittavia sosiaalisia taitoja

vuorovaikutuksen kautta. (Kauffman 2005.)

Opettajasuhdetta heikentdd moni tekijd, ja monella asialla on vaikutusta myds heikon
opettajasuhteen syntymiseen. Airelin (2012) tutkimuksen mukaan opettaja on voinut
sanomisillaan ja kdyttdytymisellddn vaikuttaa negatiivisesti nuoren minékésitykseen ja
sisdiseen motivaatioon. Kielteinen ja heikko suhde opettajaan viahentdd oppilaan motivaatiota
ja vaikuttaa sitd kautta negatiivisesti koulusuoriutumiseen, kayttdytymiseen sekd
emotionaalisiin haasteisiin (Engels ym., 2016; Archambault ym., 2017; Roorda ym., 2011).
Heikolla opettaja-oppilassuhteella on 10ydetty aikaisemmissa tutkimuksissa yhteys
koulupudokkuuteen (esim. Barile ym.2012; Bergeron, Chouinard, Janosz, 2011). Toisaalta
kaikissa tutkimuksissa vastaavanlaista yhteytti ei ole 10ydetty vaan myds koulupudokkailla
voi olla hyvé ja myonteinen suhde opettajiin. Télloin koulupudokkuutta selitettiin heikolla
sitoutumisella kouluun, kouluviihtyvyydelld sekd koulusuoriutumisella. (Lessard, Poirier ja

Fortin 2010.)

Oppilaiden suhtautuminen kouluun ja opettajiin muuttuu siirryttdessd alakoulusta yldkouluun.
Usein opettajasuhde muuttuu heikommaksi ja etdisemmaéksi oppilaan siirtyessd yldkouluun.
Tétd voidaan selittda silla, ettd yldkoulussa oppilailla on useampi opettaja ja ldheistd suhdetta
useampaan opettajaan on hankalampi luoda kuin alakoulussa yhteen opettajaan. (McGrath &

Van Bergen, 2015.)
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3.4.3 Vakivalta opettajien toimesta

Oppilaiden vékivaltaa opettajia kohtaan on tutkittu paljon. Opettajien vékivaltaa on kuitenkin
tutkittu vihemmain (esim. Kegici, Beyhan & Ektem 2013; Banfield, Richmond & McCroskey
2006), vaikka myds opettajat voivat kdyttaytyd huonosti ja olla vikivaltaisia oppilaita kohtaan
(Banfield, Richmond & McCroskey 2006; Hamarus 2008). Toivion ja Nordlingin (2013)
mukaan kiusaaminen voi olla my&s oppilaan ja opettajan vilistid. Opettaja oppilaan kiusaajana
on kuitenkin edelleen tabu (Hamarus 2008). Ellonen, Kééridinen, Salmi ja Sariola (2008)
kayttavat tyossddn myos kiusaamisen piirin menevistd teoista sanaa vékivalta. Myo0s tdssi
tyOssd padtettiin kdyttdd sanaa vékivalta kuvaamaan opettajan ja oppilaan vililld tapahtuvaa
kiusaamista, silld opettajan aseman vuoksi se ndhdédén vallan vairinkayttond. Opettajan
toimesta tapahtuvalla vékivallalla on suuri vaikutus oppilaaseen, etenkin siksi, ettd oppilaat

usein luottavat opettajiinsa. Tdmé my0s tekee vékivallan kdytostd erityisen julmaa.

Ruumiillinen kuritus kiellettiin oppikouluissa vuonna 1832 ja kansakouluissa vuonna 1914,
mutta kuritusta katsottiin silti kouluissa ldpi sormien, ja se on jatkunut sen jilkeen vield
todella pitkdan. Vanhemmat saivat jatkaa lasten kuritusta kotona, joten he eivét edes
vilittdneet, vaikka niin tehtiin edelleen kouluissa. Luunappeja ja tukkapollyji ei edes pidetty
tuohon aikaan vikivaltana. Lisdksi opettaja ndhtiin auktoriteettina, jonka tekemisid ei
suvainnut arvostella. Lastensuojelulain ja opettajien kurituksen saaman huomion vuoksi
1970-1980-luvun vaihteessa ruumiillinen kuritus poistui kouluista, ainakin ndennéisesti.

(Rantala 2013.)

Oppilaiden tulisi kunnioittaa opettajaansa ja pitdd hinestd, eikéd ainakaan joutua pelkdamian
heitd (Banfield, Richmond & McCroskey 2006). Opettajien tulisi olla turvallisia aikuisia,
jotka hyviksyisivit ja antaisivat turvaa ja rakkautta oppilailleen. Kasvatuksessa on kuitenkin
tarkeintd lapsen hyviksyminen, kuunteleminen ja ymmértdminen. Jokaisen oppilaan, myds

ns. heikkojen oppijoiden, tulisi tuntea olonsa koulussa arvostetuksi. (Uusikyld 2006a.)

Turvallisessa koulussa oppilaan tulee tietdd, mitd hineltd odotetaan, rangaistusten tulee olla
oikeudenmukaisia, ketddn ei saa kiusata, syrjid, uhata fyysiselld vékivallalla, ndyryyttda tai
tehdd naurunalaiseksi. Silti useat oppilaat ovat joutuneet opettajien asiattoman ja jopa
vikivaltaisen kdytoksen kohteeksi. (Uusikyld 2006a.) Opettajien aggressio maéritelldan
oppilasta halventavana kaytoksend, jota opettajat tekevit oppilaita kohtaan (ks. Kegici,
Beyhan & Ektem 2013). Téllainen aggressiivinen ja vikivaltainen kdytos on kaikista

vahingollisinta oppilaille (Banfield ym. 2006). Opettajien aggressiivinen ja vakivaltainen
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kéaytos voi olla loukkaavaa tai epésopivaa kieltd, sanallista tai fyysistd ahdistelua, sarkastista
huumoria, haukkumista, huutamista, raivostumista, leimaamista, syrjimista,
ennakkoluuloisuutta, nolaamista, epareilua kaytostd, pelottelua, uhkailu, syyttelya, yleistd
torkedd ja itsekeskeistd kaytostd, vallan vadrinkdyttod tai fyysistd kdsiksi kdymistd. Opettajat
ovat my0s suosineet vahvasti paremmin parjaivid, hyvéosaisia tai hyviin sosiaaliryhmiin
kuuluvia oppilaita. (Uusikyld 2006a; Banfield ym. 2006; Kegcici, Beyhan & Ektem 2013;
Hamarus 2008.)

Opettajat eivdt vain opeta ja anna oppilaille tietoa asioista, vaan he my0s vaikuttavat lapsiin.
Asiaton kaytos vaikuttaa negatiivisesti oppilaisiin, esimerkiksi heidin oppimisprosesseihinsa
ja oppilaiden kdytokseen. (Banfield ym. 2006.) Vikivaltaiset ja arvaamattomat opettajat
luovat kouluturvattomuutta (Uusikyld 2006a), ja toisaalta vikivaltainen kaytos laskee

opettajan uskottavuutta ja luotettavuutta (Banfield ym. 2006).

Yhdeksasluokkalaisista sekd tytdisti ettd pojista noin 13 % oli joutunut opettajan
haukkumaksi tai ilkeiden puheiden kohteeksi. Toiseksi eniten opettajat olivat kommentoineet
etenkin tyttdjen ulkondkod vaivaannuttavasti. 6. luokan pojista kolme prosenttia oli satutettu
esim. tarttumalla tai lyomalla. Fyysisestd vékivallasta tai silld uhkailusta pojat ilmoittivat
enemmaén kuin tytot. Henkisen vékivallan kokemuksia oli huomattavasti enemman kuin

fyysisen vikivallan kokemuksia. (Ellonen ym. 2008.)

Opettajien tekemd vikivalta korreloi vertaisten tekemédn kiusaamisen kanssa. Kiusatut ja
kiusaajat, jotka ovat osallisia kiusaamistilanteisiin useita kertoja viikossa, kertoivat myos
opettajien harjoittamasta fyysisestd ja henkisesta vékivallasta eniten. Yleisesti kiusaajat
kokivat kuitenkin vékivaltaa opettajien taholta kiusattuja enemmaén. Opettajien harjoittamasta
vikivallasta on vaikea 16yt tilastoitua tietoa, silld siitd kerrotaan usein didille ja kaverille,
mutta harvoin viranomaisille. (Ellonen ym. 2008.) Oppilaan voi olla vaikea puhua koulussa
kenellekddn aikuiselle kohtaamastaan vékivallasta, koska opettajien tekemidi vikivaltaa

kyseenalaistetaan paljon (Hamarus 2008).

Karvosen, Heinosen, Tainion, Routarinteen ja Ahlholmin (2018) tutkimuksessa tutkittiin sité,
kuinka ihmiset kuvailevat koulumuistoissaan opettajan kosketusta ja miten he sitad
perustelevat. He paneutuvat etenkin rangaistusmielessa tehtyyn kosketukseen, silld niitd tuli
muisteloissa esiin enemmaén kuin huolenpitoa ilmentévid kosketuksia. Osa vastaajista on
kokenut “tukkapdllyt” ja ”luunapit” pedagogisesti selitettdvissé oleviksi rangaistuksiksi,

mutta osa my0s mielivaltaiseksi vikivallaksi. Jotkut vastaajista suhteuttavat kurinpidon
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omaan kouluaikaansa eivétkd muisteluaikaan, eli he ymmartévét fyysisen kurinpidon olleen

sithen aikaan normaali ja tarvittava menetelmé (ks. Rantala 2013).

Toisaalta muisteluissa nousi esiin opettajan yksilollinen ominaisuus, piirre tai luonne.
Opettaja oli esimerkiksi sivistyméton, julma tai hermovikainen. (Karvonen ym. 2018.) Monet
pitivdt opettajiaan vihamielisind (Keg¢icin, Beyhanin & Ektemin 2013). Useat vastaajat
pelkidsivét opettajiaan niin paljon, etteivit he uskaltaneet endd tulla kouluun (Rantala 2013).
Jos tilanne oli tdm4, kuritusta pidettiin paheksuttavana, vairini ja epdoikeudenmukaisena
tekona. Vastaajat kokivat kurituksen ja vékivallan kohdistuneen johdonmukaisesti juuri
sosiaalisesti heikommassa oleviin oppilaisiin, esimerkiksi erityisopetuksessa oleviin tai
ekonomisesti heikomman statuksen omaaviin. Mielivaltaiseksi tai julmaksi koettu kosketus
selitettiin siis usein opettajan ominaisuuksilla, kun taas tarkoituksenmukaisena pidettya

kurinpitoa selitettiin ajan hengelld. (Karvonen ym. 2018.)
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4 Tutkimuskysymykset

Tassd Pro Gradu- tutkielmassa tarkastellaan vankien koulukokemuksia ja opettajien
vaikutuksia niihin vankien kokemusten pohjalta. Lopuksi selvitetdéin miten koulukokemukset
ja opettajat ovat vaikuttaneet vankien eldménkulkuun. Vankien kokemuksia koulusta ja niiden
vaikutuksista eliminkulkuun on Suomessa tutkittu vihin (ks. Waltzer 2018; Adreld 2012).
Aikaisemmissa tutkimuksissa on selvitetty enemman yleisesti elaménkulkuun (Waltzer 2018),
tai yleisesti peruskouluaikoihin liittyvid kokemuksia (Adreld 2012). Aikaisempien
tutkimusten mukaan koulukokemuksilla on ollut vaikutusta vankien elamankulkuun (ks.
Waltzer 2018; Adreld 2012; Carrigan & Maunsell 2014) ja koulussa on ollut nikyvissi
riskitekijoitd, joihin olisi voitu koulussa pyrkid vaikuttamaan (esim. Haapasalo 2017;
Sutherland 2011; Ttofi, Farrington & Losel 2012). Vankien koulukokemuksia tutkittaessa
tutkitaan heiddn menneisyyttdan suhteessa nykyisyyteen, jolloin heidén rikollinen
eldaménkulkunsa on jo tiedossa. Vankien koulukokemuksia on merkittdva tutkia, silld silloin
voidaan tarkastella ja selvittdd, mitka tekijit koulussa ovat saattaneet vaikuttaa siihen, ettd
vastaajat ovat pddtyneet rikolliselle polulle. Ndin voidaan pyrkié kiinnittimadn huomiota ja
vaikuttamaan koulussa ilmeneviin haasteisiin ja toisaalta vahvistaa hyvin toimivia kéytinteit.
Tastd tutkimuksesta saatavien tietojen myotd koulut ja opettajat voivat pyrkid kehittdmadn ja
muuttamaan toimintatapojaan, jotta voidaan mahdollisesti ennaltaehkéistd lasten ja nuorten

syrjiytymisti ja sitd kautta rikolliselle polulle siirtymista.
Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:
1. Millaisia koulukokemuksia vangeilla on peruskouluajalta?

2. Millaisia kokemuksia vangeilla on omista ja opettajan toiminnan vaikutuksista

koulukokemuksiin?

3. Miten koulukokemukset ja opettajat ovat vaikuttaneet vankien eldméankulkuun heidén

omien kisitystensd mukaan?
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5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Mixed methods

Téssd tutkimuksessa pdddyttiin kdyttdméédn tutkimusmenetelméni mixed methodsia, silld sen
avulla pystyttiin huomioimaan tutkimukseen osallistujien yleistd kokemusta koulusta seké
tarvittaessa syventdméén, yhdistiméén ja vertaamaan laadullisen aineiston pohjalta saatua
aineistoa miéréllisen aineiston kanssa. Kerddmalld sekd maarillisté ettd laadullista tietoa
pystyttiin varmistamaan luotettavampaa ja syvillisempéad tietoa sekd syy-seuraussuhteita ja
yhteyksid, joita muuten olisi merkittavésti vaikeampi huomioida. Laadullista tutkimusta
kéytetddn yleensd silloin, kun jotakin asiaa on tutkittu vain véhin tai sitd halutaan ymmértaa

syvéllisemmin (Johnson & Christensen 2012).

Mixed methods-menetelmén etuina ndhddin mahdollisuus saavuttaa monipuolinen ja laaja
kuvaus tutkittavasta ilmidstd. Kyseisen tutkimusmenetelméan avulla tutkimuksen kohteena
olevasta aiheesta saadaan kattavampi kuva kuin pelkistddan yhtd menetelmaa kayttimaélla ja
tutkimustuloksille saadaan vahvistusta. (Johnson, Onwuegbuzie & Turner 2007; Creswell &
Plano Clark 2007.) Mixed methods-paradigman ontologisten ldhtokohtien mukaisesti, silloin
kun kédytetdén yhtd menetelméad, voidaan saada vajavaista tai puolueellista ymmaérrysta
tutkittavasta aiheesta. Epistemologinen ndkdkulma ja ldht6tilanne perustuu menetelmien
yhdistdmiseen, jotta tutkittavaa ilmi6ta voidaan ymmartdd mahdollisimman monipuolisesti ja
saada tietoa useammasta nidkokulmasta. (Cohen, Manion & Morrison 2018.) Menetelména
mixed methods mahdollistaa my®0s erilaisten tutkimuskysymysten asettelun, johon kumpikaan

laadullinen tai maarillinen yksin ei pysty vastaamaan (Tuomi & Sarajéarvi 2019).

Joidenkin tutkijoiden mukaan monimenetelméllisyyden eli mixed methodsin olennaisin tekija
on médrallisen ja laadullisen aineiston kerddminen ja analysointi (Creswell 2011).
Vaihtoehtoisesti mixed methods-menetelméi kaytettidessd aineistonkeruun menetelmien ei
kuitenkaan aina tarvitse olla seki laadullista ettd méaarillistd (Kara 2015). Téssa tutkimuksessa
monimenetelmaillisyys ndkyy sekd kyselylomakkeen laadinnassa, aineiston kerddmisessd, ettd
analyysissé. Tdssd kyselylomakkeessa madrillinen ja laadullinen aineisto on kerétty samalla
kyselylomakkeella. Creswellin (2011) mukaan on mahdollista kerdta aineisto perdkkaisesti

yhdistimalla erilaisia aineistonkeruumenetelmia.



49

Mixed methdos-menetelména ja 1dhestymistapana on edelleen melko uusi ja tuntematon.
Viime vuosien aikana on yhid enemmén alettu yhdistdmién laadullista ja miaréllistd aineistoa,

ja menetelmdin liittyvét toimintamallit ovat tarkentuneet. (Creswell & Plano Clark 2007.)

Yksi ndkokulma maééréllisten ja laadullisten menetelmien yhdistimisessd on myds
tutkimuksen luotettavuuden varmistaminen sekéd aikaisempien tutkimustulosten
vahvistaminen. Toinen nédkdkulma méérillisen ja laadullisen tiedon yhdistdmisesta liittyy
sithen, ettd ne eivit lahtokohtaisesti tutki samaa todellisuutta, jolloin hyodyntdmailld useampaa
tutkimusmenetelméa kerralla yritetdédn varmistaa kokonaisvaltaisempi késitys ja ndkokulma

tutkittavasta ilmiosté. (Erzberger & Prein 1997.)

Mairéllisen tutkimuksen tueksi haettua laadullista aineistoa on tarkasteltu tdsséd tutkimuksessa
fenomenologisesta nikdkulmasta. Fenomenologiassa korostuu subjektiivisuus ja erilaisten
kokemusten pohtiminen ja tarkastelu. Fenomenologisen periaatteen mukaan on olemassa yksi
maailma, joka koetaan ja ymmarretddn hyvin eri tavoin (Niikko 2003). Fenomenologisen
tutkimuksen tavoitteena on lisiti erilaisten eldmén ilmididen ymmaértdmisti eri ndkokulmista
(Varto, 2005; Laine, 2018), joten fenomenologinen ldhestymistapa nékyy tdssd tutkimuksessa

mixed methodsin taustalla ja ohella.
Triangulaatio

Mixed methods-tutkimusta tarkasteltaessa nousee esiin triangulaatio. Triangulaatiolla
tarkoitetaan tutkimista ja mittaamista eri lahtokohdista ja 1dhtotilanteista. Yksinkertaisesti
triangulaatio on erilaisten menetelmien, aineiston, tiedon ja/tai teorian hyddyntdmistd yhdessa
tutkimuksessa. (Erzberger & Prein 1997; Eskola & Suoranta 1998; Hammersley 2008.)
Triangulaatiolla eli monimetodisella toiminnalla pyritddn samaan monipuolisempi ja
rikkaampi kuva tutkittavasta aiheesta hyodyntdmalld laadullisia ja mééréllisida menetelmid
(Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylédnne & Paavilainen 2011; Cohen ym. 2018).
Triangulaatiota hyodyntamélld saadaan kattavampi ndkemys tutkittavasta kohteessa, ilmidsta
ja kohderyhmastd, koska asioiden ja ilmididen kuvaaminen on mahdollista useasta
ndkokulmasta (Eskola & Suoranta 1998). Triangulaation avulla pyritddn varmistamaan,
etteivit tutkimustulokset ole sattumanvaraisia tai johdu esimerkiksi kéytetyistd menetelmista.
Triangulaatiolla voidaan siis pyrkid vaikuttamaan tutkimuksen luotettavuuden lisdédmiseen,

koska samat tulokset pyritddn samaan kayttdmailld useampaa menetelmdi. (Cohen ym. 2018.)
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Téssd tutkimuksessa triangulaation toteutuminen painottuu menetelmétriangulaatioon, joka
tarkoittaa useiden aineistonhankinta- ja tutkimusmenetelmien kiyttamisti tutkimuksessa.
Tassd tutkimuksessa hyddynnettiin myos aineistotriangulaatiota menetelmatriangulaation
ohella. Aineistotriangulaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd samojen vastaajien kasityksii ja
kokemuksia on tarkasteltu laadullisen ja médrillisen aineiston pohjalta. Télloin esimerkiksi
kyselylomakkeessa on kdytetty avoimia ja strukturoituja suljettuja kysymyksii. (Cohen ym.
2018; Eskola & Suoranta 1998; Johnson & Turner 2003.) Yksivaiheisen triangulaatio-mallin
mukaisesti tdsséd tutkimuksessa sekd maarillinen ettd laadullinen aineisto keréttiin ja
analysoitiin rinnakkain. Néin ollen tutkimukseen osallistujat pystyvit tdydentdméén
madrallistd aineistoa laadullisella aineistolla ja aineistoja voidaan vertailla paremmin.

(Creswell & Plano Clark 2007.)
5.2 Aineistonkeruu

Valitsimme tutkimusaineiston keruumenetelméiksi paperisen kyselylomakkeen, joka
postitettiin vankiloihin. Kyselylomakkeiden paperinen muoto oli rikosseuraamuslaitoksen
padtos. Tutkimuslupa tutkimuksen tekemiselle anottiin Rikosseuraamuslaitokselta. Aineisto
keréttiin tutkimukseen osallistuneissa vankiloissa silld hetkelld olevilta vangeilta seka
vankilasta vapautuneilta henkil6iltd KRIS-jirjeston kautta Webropol-kyselylld. Testasimme
kyselylomakettamme KRIS-jérjeston vastaajilla ennen sen ldhettdmistd vankiloihin.
Testaamisen jélkeen teimme kyselomakkeeseen pienid muutoksia. Muutoksista lisda

my6hemmissd vaiheessa kyselylomake ja sen laatiminen-kappaleessa.

Kerroimme yhteyshenkildille ohjeistukset kyselylomakkeeseen liittyen, ja kirjoitimme
lomakkeeseen tarkeimmat tiedot, jotta meidédn ei tarvinnut olla tutkijoina paikalla, silloin kun
kyselylomakkeet jaettiin. Tama helpotti tutkimuksen tekoa, silld vankilaan on haastavaa
péddstd vierailemaan. Ennalta sovitut vankiloiden yhteyshenkil6t jakoivat lomakkeet
vastaajille. Vastaajille kyselylomake toimitettiin aukinaisessa kirjekuoressa ja vastattuaan
vastaaja itse sulki kirjekuoren ja palautti sen yhteyshenkilolle. Kaksi kolmesta vankilasta
lahettivat vastauskirjeet meille postitse samassa laatikossa, jossa ne oli ldhetty sinne. Yhden
vankilan kanssa sovimme kyselylomakkeiden noudosta yhteyshenkilon kanssa ja kdvimme

hakemassa lomakkeet itse takaisin. Néin toimittiin vankilan pyynndsta.

Me oletimme, ettd kyselyihin vastaavat vangit ovat kykenevid, haluavia ja osaavia vastaamaan

ja ilmaisemaan itsedén haluamallaan tavalla kirjallisesti (Tuomi & Sarajérvi, 2009). Yhdessi
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vankilassa kyselylomake jaettiin yhteyshenkilon toimesta niille, joilla oli heiddn arvionsa

mukaan tarpeeksi hyvd suomen kielen taito vastaamiseen.
Kyselylomakkeen laatiminen

Kyselylomake oli parempi vaihtoehto tutkimukselle siksi, ettd kyselylomakkeen kéyttdiminen
nopeuttaa tiedon saantia ja tulosten kisittelyd sekd varmistaa vastaajien tasa-arvoisuuden ja
heiddn vastauksien oikein tallentumisen. Tamén lisdksi kyselylomakkeen kautta saadaan
monipuolisesti erilaisista 1dhtokohdista tulevia vastaajia. Kyselylomakkeen kautta vastaajilla
on matalampi kynnys vastata henkilokohtaisiin kysymyksiin kuin haastattelun mya6ta.
Paatokseen vaikutti myos koronaepidemia tilanne, minka aikana vankiloihin vierailu ja
haastattelu eivit olisi onnistuneet. Kyselylomake minimoi vastausvirheet ja haastattelijan
yritykset tulkita vastaajan vastausta. Vastauksista tulee suljettujen kysymysten avulla
yhdenmukaisia, miké nopeuttaa vastausten késittelyd. (Holopainen & Pulkkinen, 2008.)
Hirsjérven, Sajavaaran ja Remeksen (2013) mukaan kyselytutkimuksen etuna ndhdéén olevan

sen mahdollisuus kerité laaja tutkimusaineisto.

Tassé tutkimuksessa kyselylomake muodostui sekd avoimista- ettd monivalintakysymyksista.
Tamai palveli tutkimuksen tarkoitusta parhaiten, silld mikéli vastaaja vastaa pelkéstidén
monivalintakysymyksiin, voi jokin aiheen kannalta olennainen asia jaddd kokonaan
tarkastelematta tai huomiotta. (Neuman 2003) Tdmaén tutkimuksen kyselyd voidaan pitidd
avoimena kyselyn4, silld tutkimusasetelma ei ollut tdysin strukturoitu (Tuomi & Sarajirvi

2018).

Kyselylomaketta testattiin KRIS- jarjeston kautta saaduilla vastaajilla. Kyselylomakkeen
testaamisella pyrittiin tarkastelemaan vastaamiseen kuluvaa aikaa ja kyselomakkeen
toimivuutta, jonka pohjalta pystyimme laittamaan vankiloihin meneviin kyselylomakkeisiin
tarkempaa tietoa kyselyn vastaamiseen kuluvasta ajasta. Neumanin (2003) mukaan
kyselylomakkeen testaamisen tavoitteena on testata my0s sen selkeyttd ja kysymysten

tulkintoja.

KRIS-jérjeston kautta tulleiden vastauksien vastausten jalkeen kyselylomaketta muutettiin.
Kysymysten siséltd kuitenkin pysyi muuten samanlaisena. Testauksen pohjalta muokattiin
tiettyjen kysymysten ymmérrettdvyyttd (Tdhtinen ym. 2020). Lisdksi testaamisesta tuli ilmi,
ettd kiusaajana on voinut toimia vertaisten liséksi myds opettaja. Tdmin huomion mydota

lisdsimme tdysin uuden kysymyksen, jossa halusimme selvittdd, kuka on toiminut kiusaajana.
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Kysymyksessé vastausvaihtoehdoiksi laitettiin oppilas, opettaja, koulun muu henkilékunta,

kuka? ja joku muu, kuka?
Kyselyn sisilto

Kyselylomakkeemme oli erittdin laaja 8 sivuinen, johon sisdltyi kaiken kaikkiaan 45 erilaista
kysymysti. Kyselylomake oli laaja ja runsas sen takia, ettemme pystyneet ennakoimaan
vastausten maardd ja halusimme varmistaa, ettd jokaiselta vastaajalta saisimme

mahdollisimman laajasti ja monipuolisesti vastauksia heiddn koulukokemuksiinsa liittyen.

Kyselylomakkeen sisilto laadittiin itse. Kyselylomakkeen sisdltoon vaikuttivat aikaisempi
tieto koulukokemuksista ja niihin vaikuttavista tekijoistd. Tamén lisdksi hyodynsimme
aikaisempia tutkimuksia vangeista, joissa oli noussut esiin erilaisia kiusaamisen ja oppimiseen
liittyvid ongelmia. (Adreld 2012; Waltzer 2017.) Kouluviihtyvyyteen vaikuttavia tekijoitd
olivat Mannisen (2018) viitoskirjan mukaan muun muassa koulumenestys, vertaissuhteet,
kiusaaminen ja erityisopetus. Koulumenestyksensi hyvéksi arvioineet oppilaat viihtyivét
parhaiten ja koulumenestykseltddn heikommat oppilaat viihtyivdt huonoimmin koulussa
(Manninen 2018; Olkinuora & Mattila 2001; Samdal, Nutbeam, Wold & Kannas 1998). Myos
opettajasuhteen vaikutus kouluviihtyvyyteen ja sitd kautta koulukokemuksiin on havaittu
my0s useissa aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Danielsen, Samdal, Hetland & Wold 2009;

Pomeroy 1999).

Kouluviihtyvyyteen ja opettajiin liittyvissd Likert-asteikon véittimissd kdytimme pohjana
mittaria, joka perustuu kansainvéliseen ja kansalliseen oppilaiden koulueldmén laadun
arvioinnin tutkimukseen (ks. Linnakyld 1996; Linnakyld & Malin 1997; Williams & Batten
1981). Mittari on testattu rakenteellisesti validiksi. Ndiden lisdksi teimme tarkentavia avoimia
kysymyksii Adrelin (2012) ja Waltzerin (2017) viitdskirjojen seki kouluterveyskyselyn
(2017) pohjalta.

Kysely taytettiin anonyymisti, eli niin ettei vastaajan henkilollisyyttd pystytd vastausten
perusteella tunnistamaan (Cohen, Manion & Morrison 2018; Kuula 2011). Kyselylomakkeen
alussa kysyimme vastaajilta taustatietoina ikdé, sukupuolta, viimeisintd koulutusta, pisimmén
tuomion pituutta ja minkd ikdisend vastaaja on saanut ensimmaéisen tuomionsa. Ikda kysyttiin
numerona eikd vuotena, jotta saimme selville, onko vastaaja jo tiyttinyt laissa méiéritetyn 15-
vuoden idn, jonka mukaan tuomio méirdytyy. Taustatietoja kysyttiin kysymyksissd 2—6.

Viimeisintd koulutusta kysyttiin epdhuomiossa kysymykselld mikd on viimeisin koulutus,
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Jjonka olet saanut pddtdkseen? Vastausvaihtoehdot ovat kuitenkin kesken/ suoritettu
muodossa. Tdma oli monivalintakysymys, johon pystyi vastaamaan useamman kuin yhden

kohdan.

Kyselyssd pyydettiin muistelemaan omaa peruskouluaikaa ja vastaamaan sen perusteella
esitettyihin kysymyksiin. Monivalintakysymysten vastausvaihtoehdot olivat viisiportaiset
Likert-asteikot. Vastausvaihtoehdot olivat Tdysin eri mieltd, Evi mieltd, En osaa sanoa,
Samaa mieltd ja Tdysin samaa mieltd. Likert-asteikollisia monivalintakysymys patteristoja
meilla oli kaksi. Ensimmaéinen Likert-asteikko liittyi kouluun, kouluviihtyvyyteen, sosiaalisiin
suhteisiin ja akateemiseen menestymiseen. Toinen Likert-asteikko liittyi opettajiin ja

erityisesti oppilaan kokemuksiin opettajasta ja opettajasuhteesta.

Lisdksi lomakkeessamme oli kylld/ ei vastausvaihtoehtoja. Ndma kysymykset olivat
lisdkysymyksié opettajiin, hyviksytyksi tulemiseen, rangaistuksiin, tuen saantiin ja
kiusaamiseen. Tukeen liittyvissd kysymyksessé oli vaihtoehtona myo0s en osaa sanoa.
Monivalintakysymysten viittdmissd oli myos negaatiokysymyksia luotettavuuden

lisdamiseksi.

Avoimissa kysymyksissé tutkimusote oli fenomenologinen ja kysymysten tavoitteena oli
tuoda esille vastaajien omia kokemuksia kasiteltdvistd aihealueista. Avoimet kysymykset
liittyivit sithen, millainen vastaaja oli peruskoululaisena, millaisia opettajia vastaajilla on
ollut, miksi ei ole mahdollisesti tullut toimeen opettajan kanssa, miten opettaja on osoittanut
vastaajan olevan tdrked, miten hyvéksyminen tai sen puuttuminen ilmenivét, mistd vastaaja on
saanut rangaistuksia, tuen tarpeeseen ja sekd koulun ettd opettajien vaikutuksista vastaajan
elamankulkuun. Kyselyn lopussa kysyimme vield uudestaan lupaa kiyttda annettuja
vastauksia osana tutkielmaamme. Kysyimme lupaa my6s lomakkeen lopussa, jotta annoimme
vastaajille mahdollisuuden kieltdd hinen vastauksiensa tutkimuskéyton jélkikéateen, eli silloin

kun vastaaja oli jo vastannut kysymyksiin (Cohen ym. 2018; Kuula 2011).

Kyselylomakkeeseen méiriteltiin kiusaaminen ennen siihen liittyvid kysymyksid seuraavasti:
Kiusaamisella tarkoitetaan téssé sitd, kun toinen oppilas tai ryhma oppilaita sanovat tai
tekevit toistuvasti ja tarkoituksenmukaisesti epamiellyttivid asioita jollekin oppilaalle.
Kiusaamista on myos toistuva kiusoittelu tavalla, josta oppilas ei pidd. Kiusaamista ei ole se,
kun kaksi suunnilleen saman vahvuista oppilasta riitelevit. (Kouluterveyskysely 2017;

Menesini & Salmivalli 2017.) Tutkimuslomakkeessa puhuttiin fyysisestd (toniminen,
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potkiminen), henkisesté (sanallinen haukkuminen, nimittely, juorut, uhkailu) ja sosiaalisesta

(ulkopuolelle jittdminen, juorut) kiusaamisesta seké nettikiusaamisesta.
5.3 Tutkimuksen osallistujat ja aineiston kuvaus

Tutkimuksen tutkimuskohteena oli nykyisten ja entisten vankien koulukokemukset ja niiden
vaikutukset heiddn eldménkulkuunsa. Ty0ssa tutkittiin tdlld hetkelld kolmessa eri vankilassa
tuomiotaan istuvien vankien seké vankilasta vapautuneiden henkildiden kokemuksia.
Vankilasta vapautuneille l1dhetimme KRIS-jarjeston kautta Webropol-kyselylinkin, josta he

padsivit vapaasti vastaamaan kyselyyn.

Laadullisen tutkimuksen tarkoitus on kuvata tai tulkita jotakin erityistd ilmiditd sekd
ymmaértad toimintaa, joten on olennaista, ettd henkilot, jolta tietoa kerdtéén tuntevat
tutkittavan aiheen mahdollisimman hyvin (Tuomi & Sarajérvi 2018). Tdméan vuoksi
valitsimme tutkimuskohteeksi vangit. Jarjeston kautta vastauksia tuli 17 (N=17). Vankiloihin
lahetimme kyselylomakkeita yhteensd 300 kappaletta. Taytettyja vastauslomakkeita, joissa oli
annettu tutkimuslupa, palautui vankiloista 53 (N=53). Yhteensi osallistujia tutkimuksessa oli

siis 70 (N=70).

Tyhjid lomakkeita tuli 11 kappaletta ja 3 lomaketta tuli tdytettynd, mutta niissd ei annettu
lupaa kayttaa tietoja osana tutkimustamme. Merkkasimme lomakkeisiin vankilan koodin ja
numeron numerojarjestyksessd. Kirjoitimme vastauslomake kerrallaan lomakkeen tiedot ja
vastaukset Excel-taulukkoon. Excel-taulukkoon kirjattiin myos tutkimukseen mukaan otetut

KRIS-jérjeston kautta tulleet vastaukset.

Kéytimme tutkimuksessamme harkinnanvaraista otantaa, jolla tarkoitetaan sitd, ettd tutkittavat
henkil6t ovat valikoituneet tutkimuksen teeman, eli tdssa tutkimuksessa vankien
koulukokemusten ndkokulmasta (Cohen ym. 2018; Johnson & Christensen 2012).
Laadullisella tutkimuksella ei tavoitella yleistettdvyyttd samalla tapaa kuin maérallisella
tutkimuksella tavoitellaan (Vilkan 2005). My®0s téssa tutkimuksessa harkinnanvaraisen
otannan seki laadullisen tutkimusotteen vuoksi saatuja tuloksia tulee tulkita yksilollisind
kokemuksina ilman yleistimistd. Cohen ja kollegat (2018) korostavat, ettei
harkinnanvaraisella otannalla keridttyd aineistoa vilttimatta pysty yleistimdin populaatioon.
Alla olevassa taulukossa 1 esitellddn tarkemmin tutkimukseen osallistujia taustamuuttujien

mukaan.



Taulukko 1 Osallistujat (N=70)
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Osallistujat f(n) (%)
Sukupuoli Nainen 28 40
Mies 41 59
Ei halua kertoa 1 1
Ensimmadisen tuomion 15-20 30 43
ika
21-50+ 39 56
Ei vastausta N/A 1 1
Koulutus Peruskoulu 66 94
suoritettu
Toisen asteen 35 50
koulutus
suoritettu
Tilanne tilla hetkelld Vankilassa 53 76
Vapautunut 17 24
vankilasta

5.4 Aineiston maarallinen analyysi

Aineistomme tullaan analysoimaan péddasiassa kahdella tavalla, kuvailevilla tilastollisilla
menetelmilld sekd aineistoldhtdiselld sisdllonanalyysilld. Téssé tutkimuksessa suljetut
kysymykset tullaan analysoimaan kuvailevilla tilastollisilla menetelmilld. Kuvailevilla
tilastollisilla menetelmilld tarkoitetaan menetelmijoukkoa, jonka avulla aineistoa kuvataan
numeerisessa muodossa (Nummenmaa 2009). Kuvailevien menetelmien avulla pyritidn
luomaan ensimmaéinen katsaus aineistoon. Kuvailevalla tilastollisella menetelmélla pyritddn
tiivistiméddn muuttujien erilaisia ominaisuuksia. Kuvailevan aineiston médrittelyssi
aineistossa olisi hyvi olla vdhintdédn 25 erilaista havaintoa, jolloin aineistosta pystytidén

kerddmiin moodi, mediaani ja keskiarvo. (Nummenmaa 2009.)

Tassd tutkimuksessa mééréllistd aineistoa kdytetiin késiteltdvien ilmididen kuvaamisessa ja

tilastollisessa testauksessa. Médrillistd analyysia varten muodostettiin summamuuttujia
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teorian pohjalta seké tilastollisessa pééttelylld yhdistdimélla samaa ilmi6td mittaavia muuttujia.
Summamuuttujien luotettavuus testattiin Cronbachin a:1la. Maérillisesséd analyysissa
tarkasteltiin erityisesti summamuuttujien yhteyksid taustamuuttujiin. Muuttujien yhteyksien
luotettavuutta testattiin erilaisten tilastollisten testien avulla, kuten ristiintaulukointi ja Khiin

nelion- testi.
Summamuuttujat ja reliabiliteettianalyysi

Summamuuttujat ovat mitta-asteikkoja, joissa valitut muuttujat on yhdistetty.
Summamuuttujia kdytetddn, koska niitd on helpompi ymmartié, kun mitta-asteikot vaihtelevat
alkuperéisten osioiden kanssa samalla vililld. (Vehkalahti 2012.) Summamuuttujissa
yhdistetdén kaksi tai useampi muuttuja yhdeksi mittariksi. Talloin yhdistettdvit muuttujat
tulee olla mitattu samalla esimerkiksi tdssd tutkimuksessa viisiportaisella asteikolla, muuten
yhdistdmisti ei voida suorittaa. (Valli 2015.) Heikkilén (2014) mukaan uudet faktorit eli
summamuuttujat ovat alkuperéisten muuttujien lineaarikombinaatioita. Tutkimuksessamme
summamuuttujat skaalattiin eli jaettiin summauksessa kéytettyjen muuttujien lukumaéarilla
(Vehkalahti 2014). Ennen summamuuttujien luomista kyselylomakkeen negaatiokysymykset

kaannettiin postiviisiksi. (Vehkalahti 2014; Tahtinen ym. 2020).

Summamuuttujien luomisessa ei kdytetty faktorianalyysia, silld peruste summamuuttujien
kayttamiselle tulee valitun aiheen teoriasta, joka mairittelee kisiteltdvien aiheiden painotusta.
(Vehkalahti 2014.) My6s Vallin (2015) mukaa summamuuttujien luomisen tarkoituksena on
yhdistdd muuttujia, jotka mittaavat samaa asiaa. Reliabiliteettianalyysilla saatiin Cronbachin
a:n arvo jokaiselle summamuuttujalle. (Vehkalahti 2014.) Kaikkia luotuja summamuuttujia
voitiin pitdd luotettavana, silld jokaisella summamuuttujalla Cronbachin a ylsi riittdvélle
tasolle (o > 0.6) (ks. Heikkild 2014; Valli 2015). Taulukossa 2 on esitetty summamuuttujat,

sekd niiden sisdltdmat vaittdmat sekd Cronbachin a.

Summamuuttujien muodostamisessa kéytettiin kahta kysymyspatteristoa, joissa mitattiin
vastaajien kisityksid viisiportaisella Likert-asteikolla. Kysymyksissd pyydettiin muistelemaan
omaa peruskouluaikaa ja sekd omia peruskoulun opettajien ominaisuuksia. Pdddyimme
muodostamaan summamuuttujat ilman faktorianalyysié ja tarkistimme summamuuttujien

luotettavuuden reliabiliteettianalyysilla.



Taulukko 2 viittimien summamuuttujat
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Summamuuttujan nimi | VAaittdmét Cronbachin
o

Yleinen Viihdyin hyvin koulussa o= 0,742
kouluviihtyvyys

Kévin koulua mielelldni

Koin kouluun menemisen epamiellyttavéksi

Koulussa vallitsi mydnteinen ilmapiiri
Vertaisten viliset Tunsin oloni koulussa yksindiseksi a= 0,724
sosiaaliset suhteet

Minun oli helppo saada kavereita/kaveri koulussa

Minulla oli koulussa ainakin 1 kaveri, kenelle

pystyin puhumaan omista asioistani

Koin olevani kavereilleni/kaverilleni tirked

Koulussa opin tulemaan toimeen toisten kanssa
Akateeminen Suoriuduin hyvin useimmissa oppiaineissa o=0.783
osaaminen

Koin saavani ansaitsemiani arvosanoja

Koin, ettd koulussa minulta vaadittiin liikaa
Menestyin koulussa hyvin

Olin tyytyvdinen omaan koulumenestykseeni
Koulutehtivit olivat (usein) minulle liian
haastavia

Koin, ettd minulla oli samat mahdollisuudet
menestyd koulussa kuin muilla

Koin, ettd peruskoulusta ja koulutuksesta oli
minulle hyo6tya

Suoriutuminen koulun vaatimuksista oli minulle

helppoa
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Osallisuus Koin, ettd minua arvostettiin koulussa o=0.818
Koin kuuluvani kouluyhteis66n
Koin, ettd muut kunnioittivat minua koulussa

Suhde opettajiin Koin ettd opettajani kuuntelivat minua a=0.874

Opettajani kannustivat minua

Opettajani kohtelivat minua reilusti
Opettajani kuuntelivat minua

Opettajat huomioivat tunteeni koulussa
Opettajat kiinnittivdt minuun huomiota, jos
minulla meni huonosti

Opettajat toruivat minua liitkaa

Opettajat kuuntelivat, jos minulla oli asiaa
Opettajat puhuivat minulle ystavéllisesti
Opettajat olivat vihaisia, jos tein jotain vaarin
Opettajilla oli usein aikaa minulle

Opettajat auttoivat minua, jos tarvitsin apua
Opettavat olivat kdrsimédttomid minua kohtaan
Opettajat kehuivat vain hyvin menestyneiti
oppilaita

Opettajat olivat epdystdvéllisid minua kohtaan
Opettajat vilittivét vain hyvin menestyneista

oppilaista
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Khiin nelio ja ristiintaulukointi

Yhteyksien eli korrelaatioiden testaamiseen ja tarkastelussa kdytettiin epdparametristd Khiin
neliod- testid. Nummenmaan (2009), mukaan epidparametriset testit eivét edellytd muuttujien
jakautumista normaalijakauman mukaisesti, joten sitd voitiin kdyttdd muillakin kuin

normaalijakautuneilla muuttujilla.

Ristiintaulukointiin yhdistetdin aina Khiin nelid- testi, jossa selvitetddn vertailussa olevien
muuttujien valisid yhteyksid (Valli 2015). Ristiintaulukoinnin tehtdvana on selvittdd kahden
muuttujan vélistd yhteytté ja siind esitetddn aina kahden muuttujan vélistd yhteisjakaumaa
(Heikkila 2014; Nummenmaa 2009). Khiin nelion -testid tehdessi tarkastellaan
riippumattomuushypoteesin testausta (Valli 2015) eli muuttujien vilistd yhteytta
nollahypoteesin avulla. Riippumaattomustestin keskeisin luku on merkitsevyysarvo eli p-arvo,
jonka tehtdva on kertoa muuttujien vélisestd riippuvuudesta ja siitd kuinka suuri

todennékdisyys on, etti yhteys johtuisi sattumasta. (Valli 2015; Heikkild 2014).

Ristiintaulukointiin siirtyessi jouduimme muokkaamaan aineisto siten, ettd yhdistimme téysin
samaa mieltd ja samaa mieltd vaittdmat seka tiysin eri mieltd ja eri mieltd véittdmat yhteen,
silld molemmissa déripdissd vastaukset jdivit marginaalisiksi, jonka myoté khiin nelion-

riippumattomuustestin nollahypoteesi ei toiminut.
5.5 Aineiston laadullinen analyysi

Laadullisen analyysin tarkoituksena on paéstd ymmartdméén, selittiméén ja tulkitsemaan
tutkittavana olevaa ilmioté aineiston avulla (Taylor & Gibbs 2010). Avoimet kysymykset
analysoidaan aineistoldhtoisella siséllonanalyysilld. “Sisdllonanalyysilla pyritddn
Jdrjestimddn aineisto tiiviiseen ja selkedidn muotoon kadottamatta sen sisdltimdd
informaatiota” (Tuomi & Sarajérvi 2019, 122). Siséllonanalyysissa analysoidaan alkuperiistd
aineistoa keskittyen aineistosta esiin nouseviin merkityksiin (Glaser & Laudel 2013).
Aineistoldhtdiselld analyysilld pyritddn erottamaan merkitysyksikot tutkimuskysymysten
mukaisesti niin, ettei ne ole ennalta sovittuja, eikd nithin vaikuta muut tiedot tai teoriat
(Tuomi & Sarajdrvi 2011). Analyysi on induktiivinen, eli siind etsitdén teemoja ja
kategorioita, jotka nousevat aineistosta esiin ja ndma havainnot etenevit yksittdisesta
havainnosta yleisempéén (Patton 2002; Eskola & Suoranta 1998; Thomas 2006).
Induktiivisessa tutkimuksessa tutkija lukee ja tulkitsee aineistoa ilman ennakko-oletuksia ja

tekee sen pohjalta kattavia tulkintoja ja selityksid tutkittavasta ilmiostd (Cohen ym. 2018).
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Téssd tutkimuksessa aineistoldahtdinen sisdllonanalyysi oli tarkoituksenmukainen, silla
tutkimuksen tavoitteena on tuoda esiin vankien kokemuksia koulusta, joten oli tarkedd, ettd

tutkimuksen tulokset maéraytyvét niiden eikéd valmiiden teorioiden tai tutkimusten pohjalta.

Aineistoldhtdinen siséllonanalyysi jactaan usein kolmivaiheiseksi prosessiksi. Ensimmaisena
aineisto redusoidaan eli pelkistetddn, seuraavaksi aineisto kluseroidaan eli ryhmitelldén ja
viimeisend aineistolle luodaan teoreettisia késitteitd. (Miles & Huberman 1994; Tuomi &
Sarajérvi 2017; Denscombe 2014.) Analysoinnin vaiheissa tavoitteena oli ymmaértda vastaajia
heididn omasta nikokannastaan kdsin. Sisdllonanalyysissd tulee méérittad analyysiyksikko
ennen analyysin aloittamista. Analyysiyksikko voi olla esimerkiksi yksittdinen sana, lause,
teema, ajatuskokonaisuus (ks. Cohen ym. 2018). Analyysiyksikon méérittdmistd ohjaa
tutkimustehtdva seki aineiston laatu. (Tuomi & Sarajirvi 2019.) Téssi tutkimuksessa
analyysiyksikot eivit olleet ennalta miaréttyjd, vaan ne mukautuivat aineiston perusteella.

Analyysiyksikkond toimi yhdestd sanasta yhteen lauseeseen tai tulkinta ilmauksesta.

Ensin aineisto valmisteltiin ja koottiin kyselylomakkeista Excel-muotoon, jotta se on
helpompi analysoida (Marshall & Rossman 2016; Cohen ym. 2018). Tamén jdlkeen pyrittiin
saamaan kokonaiskésitys aineiston sisallosté. Sitten seurasi aineistoldhtdisen
sisdllonanalyysin ensimmaéinen vaihe, redusointi eli pelkistiminen (Tuomi & Sarajéarvi 2017).
“Aineistoa tarkasteltaessa kiinnitetddn huomiota vain sithen, mika on teoreettisen
viitekehyksen ja kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta ‘olennaista--""" (Alasuutari 2011,
40). Néin aineisto pelkistyy hallittavammiksi erillisiksi “raakahavainnoiksi” (Alasuutari 2011)
tai “merkitysyksikoiksi” (Wellington 2015). Aineistosta tehtiin erillinen tiedosto, joihin

kirjattiin pelkistetty ilmaus alkuperdisestéd ilmauksesta kysymys kerrallaan (ks taulukko 3).

Taulukko 3 esimerkki pelkistimisesti

Alkuperidinen ilmaus Pelkistetty ilmaus

“kannustivat ehkd eteenpdin” (1) Kannustivat eteenpidin
“Motivoiva ja tsemppaava asenne Motivoiva ja tsemppaava asenne
oppilaaseen ja usko onnistua.” (14) oppilaaseen ja usko hdneen
“kannustivat teknisissd ja puu téissd” (15) Kannustivat

“kannusti koulun kéyntiin” (24) Kannusti koulunkdyntiin

“kannustavia” (28) Kannustavia
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”Puhuivat mun kanssa aina jos tuli jotain tai
oli kysyttavdda.” (12)

“Keskusteli kanssani ongelmista ja kuinka
niistd pddsee ylitse.” (14)

“jdlkeenpdin kun ajattelee minulle yritettiin
osoittaa useinkin pyytamdlld yksin
keskusteluun. Jotkut tunsin tdrkeiksi jotkut
olivat vain kiusaamistarkoituksella (muka)”
(26)

"No kylld joku vdilitti oikeestikkin’ (69)

Puhuivat kanssani, jos tuli jotain tai oli
kysyttavaa

Keskustelivat ongelmista ja kuinka niista
padstdén ylitse

Pyydettiin yksin keskustelemaan

Vilitti

“ottivat minun omat tarpeet hyvin
huomioon” (4)

"--oli heiddn suuri velvollisuus auttaa
oppilasta joka asiassa mikd meni pieleen.
Etsittiin sopiva ratkaisu ettd opin asian. Sain
suomen parasta opetusta omasta mielestd
koska he halusi ettd opitaan vaikka itse ei
aina halunnut sitda.—" (8)

"Jos vaikka lintsasin koulusta opettajani tuli
kotoota hakemaan ja selvitti mikd tilanne on
miksi olen poissa.” (24)

“He kuuntelivat jos oli asiaa ja auttoivat
minua, jos pyysin apua johonkin tehtdvddn. -
- Ala-asteen opettajat huomasivat
oppimisvaikeuteni.” (37)

“tarjoamalla apua koulunkdyntiin monella
eri tavalla.” (42)

"--opettaja ymmadrsi tilanteeni kotona,
vikivaltainen isdpuoli, ja hdn koetti auttaa
tunnilla pysymddn muiden perdssd vaikkei
aina ldksyt olleet tehtynd. -- sain vilitunnin

nukkua luokassa.” (44)

Ottivat minun tarpeeni huomioon

Autettiin pieleen menneissé asioissa,
oikeasti halusivat, ettd opin, vaikken itse

sitd aina halunnut

Jos lintsasin, tuli hakemaan ja selvitti miksi

olin poissa.

Kuuntelivat ja auttoivat, huomasivat

oppimisvaikeuteni

Tarjottiin apua koulunkdyntiin

Ymmarsi tilanteeni kotona ja yritti auttaa

pysyméédn mukana, antoi vélitunnin nukkua

luokassa
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Samalla pelkistettyjd ilmauksia klusteroitiin eli ryhmiteltiin analyysin toisen vaiheen
mukaisesti ja alakategoriat alkoivat jo hahmottumaan. Pelkistetyistd ilmauksista kédytiin lépi
merkityksid sekd niiden samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, jonka mukaan analyysiyksikot
jaettiin eri kategorioihin (esim. Wellington 2015; Cohen ym. 2018). Ryhmittelyn ideana on
karsia havaintomééria niitd yhdistimalld (Alasuutari 2011). Ryhmien muodostamista
jatkettiin ja muokattiin, kunnes muodostui alakategoriat (ks. taulukko 4). Alakategorioiden
nimet muodostuivat analyysiyksikkdjen ydinmerkitysten ja tutkimuksen luonteen mukaan
(Tuomi & Sarajéarvi 2011). Muodostaessa alakategorioita analyysiyksikkoné ei kdytetty yhta
vastaajaa, vaan vastaukset pilkottiin eri kategorioihin. Analyysiyksikot eivét luokittuneet
yksiselitteisesti alakategorioihin, vaan niissé oli viiteitd my0s muista kategorioista. Ne
kuitenkin ryhmiteltiin vahvimmin esiin tulleen tulkinnan mukaan. Yksi analyysiyksikko

luokittui vain yhteen alakategoriaan.

Taulukko 4 esimerkki ryhmittelysta

Pelkistetty ilmaus Alakategoria

Kannustivat eteenpéin Kannustaminen
Motivoiva ja tsemppaava asenne

oppilaaseen ja usko hdneen

Kannustivat

Kannusti koulunkdyntiin

Kannustavia

Puhuivat kanssani, jos tuli jotain tai oli Keskusteleminen ja vilittdiminen
kysyttavai

Keskustelivat ongelmista ja kuinka niista

padstiin ylitse

Pyydettiin yksin keskustelemaan

Valitti

Autettiin pieleen menneissé asioissa, Auttaminen
oikeasti halusivat, ettd opin, vaikken itse

sitd halunnut

Jos lintsasin tuli hakemaan ja selvitti miksi

olin poissa
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Kuuntelivat ja auttoivat, huomasivat
oppimisvaikeuteni

Tarjottiin apua koulunkdyntiin

Ymmarsi tilanteeni kotona ja yritti auttaa
pysymidn mukana, antoi vélitunnin nukkua
luokassa

Ottivat minun tarpeeni huomioon

Viimeinen analyysin vaihe on abstrahointi eli késitteellistiminen. Siind tarkoitus on jérjestda
yksittdisistd henkildisté ja heiddn lausumistaan muodostettu tutkimusaineisto sithen muotoon,
ettd sen perusteella voidaan muodostaa alkuperdisilmauksista ryhmittelyn kautta teoreettisia ja
yleisen tason johtopéatoksid (Tuomi & Sarajarvi 2011). Néin ollen alakategoriat yhdistyvit
ylakategorioiksi (ks. taulukko 5). Yldkategorioiden nimet muodostuivat alakategorioita
yhdistévistd ydinmerkityksistd. Alakategoriat eivét olleet yksiselitteisesti jonkin yldkategorian

alle kuuluvia, vaan niissé oli viitteitd muistakin yldkategorioista.

Taulukko 5 esimerkki ylikategorian muodostamisesta

Alakategoria Ylékategoria

Kannustaminen Hyva suhde turvallisen aikuisen kanssa
Keskusteleminen ja vilittdiminen

Auttaminen

Epaselvissid luokittelukohdissa tutkija palasi takaisin alkuperdisilmauksiin lukemaan
kontekstia, jotta vastaukset pystyttiin luokittelemaan varmuudella oikeiden ala- ja
yldkategorioiden alle. Joissain kohdissa ala- ja yldkategorioiden nimié oli vaikea luoda ja
analyysiyksikoiden jako niihin tuotti vaikeuksia, koska aineistoyksikdissd oli monen

kategorian alapuolelle menevii asioita tai analyysiyksikko oli epaselva.

Kysymysten 12. ja 13. vastaukset ryhmiteltiin ensin erillisind positiivisiin ja negatiivisiin
kokemuksiin. Tdmaén jilkeen 12. ja 13. kysymykset analysoitiin yhdessé eli ala-asteen sekid
yldasteen kokemukset jaettiin positiivisiin ja negatiivisiin kokemuksiin. Kysymykset

analysoitiin yhdessd, koska niissd kisiteltiin samoja asioita, mutta vain eri luokkatasoilla.



Téssd tutkimuksessa kyselylomake ja siité tullut aineisto oli niin laaja, ettd osa aineistosta
karsiutui analyysivaiheessa. Fokusoimme tutkimuksen kouluviihtyvyyteen,
opettajakokemuksiin, kiusaamiseen, sosiaalisiin suhteisiin, tuen tarpeeseen ja

elaméankulullisiin vaikutuksiin.
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6 Tulokset

Tassd kappaleessa esitetdén tutkimuksen tulokset yksityiskohtaisesti. Tdmén tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittda, millaisia koulukokemuksia vangeilla on peruskouluajoilta,
millaisia kokemuksia vangeilla on omista ja opettajan toiminnan vaikutuksista
koulukokemuksiin, ja miten koulukokemukset ja opettajat ovat vaikuttaneet vankien
eldmdnkulkuun heiddn omien kdsitystensd mukaan. Tulokset toimivat vastauksina
tutkimuskysymyksiin, joten vastaukset tutkimuskysymyksiin esitetddn omina alaotsikoinaan.
Tuloksissa esitellddn analyysin pohjalta muodostettuja kategorioita. Tuloksien perusteluissa
kiytetddn suoria aineistositaatteja. Aineistositaateissa ei ole kéytetty vastaajien ID-numeroita,
koska tutkimuksessa on paljon vastaajia. Olemme myds pyrkineet valitsemaan monipuolisesti
eri vastaajien vastauksia, jotta késiteltdvistd aiheesta saataisiin mahdollisimman kuvailevasti
tietoa eri ndkokulmista. Tutkimuslomakkeessa ei ollut pakollisia kysymyksié, jonka vuoksi
jokaiseen kysymyksiin ei ole vastannut kaikki tutkimukseen osallistujat (N=70). Tulososioissa
ilmaisemme aineistosta poimitut vastaajien kayttdmat kisitteet ja lauseet kursivoiduin
kirjaimin, jotta ne erottuvat paremmin. Téllaista kirjoitustapaa on kiyttinyt muun muassa
Hirvensalo (2018) viitoskirjassaan. Yldkategoriat on erotettu muusta tekstista

tummennuksella.
6.1 Koulukokemukset
6.1.1 Kokemus itsesta koululaisena

Vastaajia pyydettiin kertomaan, minkdlaisia he olivat koululaisena ala- sekd yldasteella.
Vastaukset jakautuivat kokemuksiin suhteessa ulkomaailmaan ja sisdiseen kokemukseen.
Néamad vastaukset kertovat paljon heidin koulukokemuksestaan ja siitd, identifioivatko he
itsensd koululaisena sisdisten vain ulkoisten tekijoiden kautta. Suhteessa ulkomaailmaan
olivat oppimisen ja kiyttiytymisen haasteet sekd koulusuoriutuminen. Oppimisen ja
kayttdytymisen haasteissa eniten toistuvat aiheet olivat tarkkaavaisuushiirio ja
oppimishaasteet sekd héiriokdyttdytyminen. Vihemmain ilmi tuli erityisen tuen tarve.
Tarkkaavaisuushdiriotd kuvailtiin suoranaisesti keskittymishdiriond, mutta myds lievempana
viivilkkautena, keskittymisvaikeutena tai ettd oli hiukan vaikea keskittyd. Oppimishaasteista

kerrottiin, ettd vastaaja oli hidas oppimaan tai hinella oli suoranaisia oppimisvaikeuksia.

Hairiokayttdytymistd kuvailtiin sdéntdjen vastaisuutena, eli esimerkiksi “koviksena”™

olemisena, rebel-vaiheena ja kapinallisena toimintana. Vastaajat kertoivat myos
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sopeutumisongelmista ja siitd, kuinka ei edes halunnut sitoutua koulunkdyntiin ja joutui timén
vuoksi paljon ongelmiin. Osa kertoi, ettd he “villiintyivit” ja alkoivat tekeméén rikoksia ja
kéyttimddn pdihteitd. Suurin osa vastaajista kuitenkin luonnehti itseddn hdirikkond ja

hankalana tapauksena. Tassa nousi jonkin verran esiin myo0s leimaaminen hdirikéksi:
"ADHD-hdirikko”

“Ensin yritin sopeutua joukkoon mutta koska minut leimattiin hdirikoksi ja pahaksi niin
alennuin ottamaan sen roolin enkd pddssyt siitd leimasta endid eroon ja lopulta lakkasi edes

yrittamdstd”

Osalla vastaajista hairiokdyttdytyminen oli mennyt niin pahaksi, ettd vastaaja oli tdytynyt

poistaa tunneilta:

"Olin ala-asteella suht normaali vihdn villi. Yld-aste oli yhtd tuskaa, yleensd sain numeron,

jostain aineesta, kun sovittiin opettajien kanssa, etten tule tunneille!””

Naiden lisdksi vastaajat kertoivat erityisen tuen tarpeesta. Tama oli ollut pienluokka,
erityisluokka tai aikoinaan kutsuttu “tarkkis ” eli tarkkailuluokka. Jotkut olivat paédtyneet
erityisen tuen kouluun eli laitoskouluun tai erityiskouluun. Jotkut kertoivat kaivanneensa

tarkkisluokkaa, mutta eivit sinne paisseet.

Osa vastaajista madritteli itsensé koulusuoriutumisen myatid. Monet heisti olivat saaneet
arvosanoja 10-8 valiltd ja he olivat koulun priimuksia, mallioppilaita, jotka tykkdsivdit
opiskelusta. He kertoivat olleensa ahkeria, ylempdd keskitasoa, fiksuja, hyvid oppilaita ja
kiinnostuneita melkeinpd kaikista aineista. Jotkut kertoivat olleensa niin dlykkditd, ettei koulu
pystynyt tarjoamaan endd virikkeitd. Suunnilleen saman verran kerrottiin 8—6 arvosanoista.
He olivat kokeneet olleensa kohtalaisia, keskivertoja ja parjinneensd ihan hyvin. Lisdksi osa
vastaajista ei niinkddn kertonut heiddn koulumenestyksistdan, mutta kertoivat olleensa
tunnollisia, ahkeria ja tarkkoja. Muutamat vastaajat kertoivat olleensa joissakin aineissa
todella hyvid ja muissa vdhin heikompia, eli suoriutuminen riippui aineesta. Tdhdn vaikutti

esimerkiksi se, mitkd aineet vastaajaa kiinnosti.

Heikkoa koulusuoriutumista ei kerrottu numeroin, vaan vastaajat selittivit enemman sité,
miksi eivét olleet parjdnneet. Osa heisté kertoi, ettd heilld oli oppimisessa vaikeuksia. He
kertoivat, ettd heitd kylld kiinnosti ja he yrittivdit, mutta koulunkdynti tuntui silti raskaalta ja

vaikealta eikd sujunut. Muutamat kertoivat myos, etteivit osanneet lukea kokeisiin eika
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opiskella. Osa vastaajista taas kertoi motivaation puutteesta, siité ettei jaksanut, halunnut tai
kiinnostanut opiskella. Kaikki muu kiinnosti enemmdn. Tdma viittaa etenkin yladkouluun.
Muutamilla yldkouluun mentédessa tai sen aikana keskiarvo laski ja yldkoulu meni juuri ja

Juuri ldpi. Yldkoulussa suoriutumista kuvattiin negatiivisemmin kuin alakoulussa:
“Yldasteella ei endd onnistunut mikddn”

Myos poissaolot ja koulun keskeyttdminen nousivat esille vastaajaa koululaisena méarittivana
asiana, etenkin yldkoulussa. Vastaajat kertoivat, etteivét viihtyneet koulussa, koulu ei
kiinnostanut, ei halunnut kdydd koulua, kouluun mentiin silloin kun huvitti ja poissaoloja ja

lintsaamista tuli paljon.
"—-tuli lintsattua niin ettd jdin 7 luokalle.”

Koulun kesken jattaneilla syyné olivat esimerkiksi “mukanansa vieva” ylivilkkaus, huumeet,

tai kiinnostuksen lopahtaminen. Vastaajista osa oli my0s erotettu:

”-- minut erotettiin koulusta huumeiden vuoksi”

1

"--erotettiin koska syyllistyin vakavaan vikivalta rikokseen.’

Sisiisistd kokemuksista esiin nousivat luonnehdinta itsesti ja sosiaaliset suhteet. Vastaajat
luonnehtivat itseddn joko ulospéin tai sisddnpéin suuntautuneeksi. Ulospéin suuntautuneeksi
maédritellyt olivat useimmiten villejd, vilkkaita, levottomia ja rauhattomia, mutta myds

reippaita, huomion hakuisia ja enemmdn ddnessd olevia.
”Olin levoton ja vilkas, huono ja pdihteitd kdyttdvd oppilas.”

Sisddnpdin suuntautuneet olivat useimmiten wjoja ja hiljaisia, mutta myos arkoja, yksindisid,

vetdytyneitd, pelokkaita ja rauhallisia.
“Ala-asteella olin hyvin arka ja ujo. Hddin tuskin uskalsin viitata”

Itsed luonnehdittiin my0s joko helppona tai haastavana. Helpoksi mééritellyt olivat
enimmaékseen kilttejd, mutta my0s rauhallisia ja kohteliaita. Haastavaksi oppilaaksi
luokittuivat kapinalliset, vaikeat tapaukset, jotka olivat myos masentuneita, itsetuhoisia,

sanavalmiita ja paljon ddnessd.

Vastauksissa oli havaittavissa selvd muutos ala- ja yldkoulun vililld. Muutos oli usein

negatiivinen. Sisddnpdin suuntautuneesta vastaajasta saattoi tulla enemmén ulospéin
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suuntautunut tai helposta vaikea. Myds koulusuoriutuminen muuttui monella yldakouluun
mentdessd huonompaan suuntaan. Mielenkiinto koulua kohtaan heikkeni osalla ja jollain se

lopahti kokonaan:

’

“Ala-asteella olin hiljainen opiskelija. Yld-asteella vihdn enemmdn ddnessd...’
“Ala-asteella koulun priimus. Yld-asteella alkoi kaikki muu kiinnostaa, kuin itse opiskelu”

Vastaajat madrittivét itsedén koululaisena myos sosiaalisten suhteiden kautta. Osa vastaajista
oli kiusaajia ja osa kiusattuja vertaisten kesken. Osa oli myds kiusaaja-kiusattuja. He ovat
olleet ensin kiusattuja, kunnes ovat ruvenneet kostamaan ja alkaneet kiusaamaan muita. Jotkut

vastaajista myds kertoivat kiusanneensa opettajia tai olleensa kiusattuja opettajien toimesta.

Vastaajat nostivat esiin my0s sosiaalisen osallisuuden. Osalla oli positiivisia kokemuksia eli
heistd koulussa oli ollut kiva porukka, ja he olivat olleet iloisia uusista kavereita. Toisilla

kokemus oli ollut negatiivinen eli heilld ei ollut kavereita koulussa.
"En tullut toimeen muiden kanssa.”

Tutkimukseen osallistujilta kysyttiin, kokiko vastaaja, ettd hanelld on ollut haasteita joissakin
osa-alueissa (ks. Liite 1 kyselylomake). Vastaajien mukaan eniten haasteita oli ollut asioiden
oppimisessa, keskittymisessd, kiytoksen- ja tunteiden hallinnassa sekd matemaattisissa
taidoissa. Vastaajat pystyivit valitsemaan tdssd kysymyksessd yhden tai useamman
vaihtoehdon. Taulukossa 6 on kuvattu erilaisia oppimisen haasteita, joita tutkimukseen
osallistujat olivat kokeneet. Suurimmalla osalla vastaajista oli haasteita useammassa kuin
yhdessi osa-alueessa. Taulukosta 6 voidaan huomata, ettd suurimmalla osalla vastaajista oli
ollut haasteita, jossakin osa-alueesta oman kokemuksensa mukaan, silld vain muutamalla

vastaajista ei ollut haasteita oppimiseen liittyvissé asioissa.

Taulukko 6 Oppimisen haasteet

Vastaajat N=70 f(n) f (%)
Haasteita oppia asioita 26 37
Haasteita keskittya tehtiviin 29 41
Haasteita hallita kiytosta 31 44

Haasteita hallita tunteita 24 34
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Haasteita matemaattisissa 26 37
taidoissa

Haasteita muistaa asioita 17 24
Haasteita hyviaksyd muutoksia 11 16
rutiineihin

Haasteita kaverisuhteiden 12 17
ylldpitdmisessa

Haasteita kirjoittamisessa 16 23
Haasteita lukemisessa 18 26
Haasteita muissa asioissa* 16 23
Ei ollut mitddn haasteita 5 7

*vieraat kielet (englanti ja ruotsi), didinkieli, motivaatio

Kyselylomakkeessa kysyttiin haasteiden lisdksi sitd, oliko vastaaja tarvinnut tai saanut tukea
ilmenneisiin haasteisiin peruskouluaikanaan, saiko vastaaja riittavéasti tukea niissé asioissa,
millaista tuki oli ollut ja kuka/ketka tukea olivat vastaajalle tarjonneet. Taulukosta 7 16ytyy
koottuna vastaajien vastauksien edelld mainittuihin kysymyksiin. Kyselylomakkeeseen
vastaajista (N=70) suurin osa on saanut tukea jossakin muodossa. Suurin osa vastaajista oli
saanut tukea peruskouluaikanaan. Tuen saamisen lisdksi olimme kiinnostuneita siitd, jos tukea
oli saatu, oliko sitd kokemusten mukaan saatu riittdvisti. Suurin osa vastaajista olisi

vastausten mukaan kaivannut enemmaén tukea kuin sitd oli saanut.

Kyselylomakkeessa kysyttiin my0s sitd, minkélaista saatu tuki oli ja kuka/ketki tukea
mahdollisesti olivat tarjonneet. Tuen muodoiksi méiriteltiin kyselylomakkeessa satunnainen
tai jatkuva tukiopetus, eritasoiset tehtavit, erilaiset tapaamiset erityisopettajan kanssa seka
opiskelu pienryhméssd. Tamén tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan péaételld, ettd suurin
osa vastaajista oli saanut tai tarvinnut tukea koulunkdyntiin. Useimmiten tukea ovat

vastaajien mukaan tarjonneet luokanopettajat tai erityisopettajat.

Taulukko 7 tuki

Vastaajat f(n) £ (%)
N=70

Saadun tuen

riittdvyys Saatu tuki oli riittdvaa 15 21
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Saatu tuki oli riittiméatonta 50 72
Ei vastausta N/A 5 7
Tuen muoto*
Satunnainen tukiopetus 18 26
Sadnnollinen/jatkuva tukiopetus 8 11
Toistuvat tapaamiset EO:n kanssa 10 14
Pienryhmaésséa opiskelu 32 46
muu 15 21
Kuka/ketka
antoivat Luokanopettaja 25 36
tukea*
Aineen opettaja 18 26
Erityisopettaja 27 39
Koulunkdynninohjaaja 7 10
Koulukuraattori 16 23
Koulupsykologi 4 6
Kouluterveydenhoitaja 9 13

*mahdollista valita 1 tai useampi

Tutkimuksessa kysyttiin avoimella kysymykselld, minkélaista tukea vastaaja olisi toivonut
saavansa. Vastaajat nostivat esille koulun ulkopuolisen tahon, johon lukeutui diagnoosiin
liittyvét asiat ja toive koulun ulkopuolisesta tuesta. Monet diagnoosiin liittyvisti asioista
painottuivat keskittymisen- ja kdyttdytymisen haasteisiin. Muutama vastaajista olisi toivonut
ADHD- tai muuta kdytéshdiriédiagnoosia, tai ettd niiden mahdollisuus olisi edes tutkittu.
Vastaaja toivoi myos lddkitystd ADD:seen. Apua ja ymmdrrystd toivottiin myos

oppimisvaikeuksiin ja psyykkisiin sairauksiin:

"Ettd minua olisi kuunneltu enemmdn, hankittu/annettu apua vakaviin oppimis-/kdytos
hdirioihin”
Koulun ulkopuolisen tuen olisi haluttu olevan terapiaa esiintymiskammoon seka kouluihin

kokemusasiantuntijoita "hdirikoiden” neuvontaan.

Vastaajat nostivat esiin my0s oppimisen tukemisen. Téhén kuului luokkakoon

pienentdminen ja yksilollinen opetus. Muutama vastaajista toivoi suoranaisesti pienempic
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luokkakokoja, toiset taas erityisopetusta tai pienryhmddn paasyd. Yksilollisen opetuksen olisi
toivottu olevan hitaampaa opetusta, yksilotason tukiopetusta, henkilokohtaista avustusta tai
itsendisempdd opiskelua. Vastaaja toivoi myos, ettd matikassa oltaisiin pureuduttu asiaan ja
ndytetty sekd opastettu, miten asia ratkaistaan. Muutama vastaajista toivoi ihan vain tukea

oppimiseen.

Eniten toivottiin, ettd tukena olisi ollut turvallinen aikuinen. Hén olisi ymmértanyt,
puuttunut ongelmiin, keskustellut, kuunnellut ja huomioinut. Ymmarrysté kaivattiin
esimerkiksi litkavilkkauteen ja visymykseen. Turvallisen aikuisen olisi pitinyt myos puuttua
vastaajan ongelmiin. He toivoivat, ettd kotiolot ja perheolosuhteet olisi huomioitu seké, etta
kotioloihin ja muihin vaikeuksiin olisi puututtu. Vaikka ongelmiin olisi pyritty puuttumaan,
vastaaja toivoi vield tiukempaa puuttumista, esimerkiksi lastensuojeluilmoituksien tekoa. Erds

vastaaja toivoo myds, etti opettajan vikivaltaisuuteen olisi puututtu.

12}

itd vaan. Perheolosuhteet oli huonot eikd niihin puututtu, ja se heijastui
koulumenestykseen. Siihen ei puututtu siksi ettd siskollani se ei heijastunut koulussa, joten

vika oli automaattisesti minussa, ei siind miten asiat koin.”’

"Olisin toivonut, ettd olisin saanut enemmdn ymmdrrystd osakseni ja vaikeuksiin olisi

puututtu ajoissa muilla tavoin kuin rankaisemalla”

"Olisivat tehneet minusta Lastensuojeluilmoitukset joka kerta kun ndkivdt, ettd olin saanut

selkddni tai muuten olin hddissdni olevan oloinen”

Tarkedd olisi ollut myo6s keskustelu ja kuuntelu. Vastaajat toivoivat, ettd heilla olisi ollut joku,
kenen kanssa puhua asioista. Monet toivoivat my0s, ettd joku olisi kysynyt kuinka kotona,
perheessd tai siviilieldmdssd menee. Erds vastaaja toivoi myds parempaa keskusteluyhteytta ja
Vhteistyétd koulun ja huostaanottopaikan vilille. He toivoivat myos, ettd heitd olisi kuunneltu

enemmdn ja ettd turvallinen aikuinen olisi ollut /dsnd.

“Minulla oli kotona paha olla ja ehkd joku olisi voinut miettid, ettd voisiko oireiluun olla ihan
oikeesti jokin syykin. Kukaan ei koskaan, edes koulukodissa kysynyt, ettd millaista mun eldmd

’

kotona on.’

Huomiointi olisi voinut olla kannustusta sekd kehumista niissd asioissa, jossa vastaaja on

hyvd.



72

Sitd, ettd opettajat oisivat kiinnittdneet enemmdn huomiota, koska se, ettd ei edes pddstetty

’

luokkaan, vaan kannusti tekemdidin asioita eri tavalla, eli rikkomaan koulun sddntoja.’

Kyselylomakkeessa oltiin kiinnostuneita my®ds siité, olivatko vastaajat olleet peruskoulun
aikana erityisluokalla tai erityiskoulussa. Taulukossa 8 voidaan havaita ettd, vastaajista
erityisluokalla tai erityiskoulussa oli ollut alle puolet, ja heistd suurin osa oli kokenut

hyotyneensi erityisluokalla tai erityiskoulussa olemisesta jollain tavalla.

Taulukko 8 Erityisluokka

Vastaajat N= 70 ja N=28 f(n) f (%)

Oletko ollut peruskoulun aikana

erityisluokalla tai erityiskoulussa?

Kylla 28 40
Ei 38 54
Ei vastausta N/A 4 6
Koitko etti erityisluokasta oli
sinulle hyotyd? (N=28)
Kylla 17 24
Ei 2 3
En osaa sanoa 9 13

Lomakkeessa kysyttiin, osaako vastaaja kertoa miksi on ollut peruskoulun aikana
erityisluokalla tai erityiskoulussa. Tédssa esiin nousseet teemat olivat oppimisen ja
kayttiytymisen haasteet seki sidfintojen rikkominen. Vastaajat nikivét erityisluokalle
sijoittamisen syynd erityisesti tarkkaavaisuushéirion, oppimisvaikeudet ja kdytoshairiot.
Tarkkaavaisuushiiriotd kuvattiin keskittymishdiriond, ADHD:ma ja keskittymisvaikeuksina.
Kaytoshiiriot ndkyivét yleisend hdirikéintind, aggressiivisuutena, huumeiden kéyttimisend,
sddntojen piittaamattomuutena, tappelemisena, opettajien kanssa toimeen tulemattomuutena
ja suoranaisesti kdytoshdirioind. Lisdksi oppimisvaikeudet olivat olleet muutamilla syyni

erityisluokkaan padtymiselle. Vaikeaa oli ollut esimerkiksi matematiikka ja lukeminen.

"Kdytoshdiriot, terdaseet aina mukana, toiset oppilaat pelkdsivdt, opettajat eiviit pystyneet

1]

kontrolloida minua.’

"Kdytokseni muuttui isdni kuoltua hyvin aggressiiviseksi”
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Saédntojen rikkomisesta esiin nousi poissaolot ja jélki-istunnot. Vastaajat olivat /intsanneet
paljon ja saaneet poissaoloja. Poissaoloja oli kertynyt esimerkiksi siksi, etti koulu ei
kiinnostanut tai koska he olivat lopettaneet koulussa kdymisen. My®s jdlki-istuntoja oli saatu

paljon, mika vaikutti erityisluokkaan siirtymiseen.
“Aloin kdyttdd huumeita koulu ei kiinnostanut”

”En sopeutunut kouluun ja jdlki-istuntoja kertyi niin paljon, etten olisi ehtinyt istua niitd,

>

Jjoten sain vaihtoehdoksi erityisluokan.’

Aikaisemmissa tutkimuksissa on noussut esille vankien saamat rangaistukset jo
peruskoulussa. TAmén vuoksi kysyimme Mistd sait rangaistuksen/rangaistuksia? Vankien
vastauksissa korostui se, ettd monet olivat saaneet paljon rangaistuksia, jopa niin paljon, ettei
Jjaksanut eritelld syité niille. Rangaistuksia oli tullut kaikesta mahdollisesta ja useista eri

syistd. Jalki-istunnossa oltiin joka viikko tai jatkuvasti.

Vastauksista rangaistuksien syiksi nousivat kouluun sitoutuminen, joihin kuuluvat
mydhéstymiset sekd eniten esiin nousseet poissaolot ja lintsaaminen. Rangaistuksien syiksi
kerrottiin myds laittomuudet. Ndistd suurin maari johtui tupakoinnista, mutta myds muista
péihteistd, kuten alkoholista. Vastaajia oli tullut kdnnissd kouluun tai he olivat juoneet
koulussa alkoholia. Rangaistuksia tuli my0s varastamisesta, terdaseen hallussapidosta seké
vdkivaltaisesta kdytoksestd, kuten tappeluista, kiusaamisesta, uhkailusta ja itsensd
puolustamisesta. Muita laittomuuksia oli esimerkiksi ilkivalta tai mopolla ajaminen koulun

alueella.

Heité rangaistiin hiiriokiyttiytymisesti kuten asiattomista teoista. Asiattomia tekoja oli
esimerkiksi lumisota, hissin luvaton kéytto, vilituntialueelta poistuminen ja rautaristin esilla
pito. My®ds yleinen riehuminen ja muu réyhked kdytés luokiteltiin tdhin. Hairiokdyttdytymista
oli my0s sanallinen huono kiytds. Vastaajat mainitsivat kiroilun, vastaan sanomisen,

huutelun, molisemisen, suvaitsemattomuuden ja riitelyn opettajan kanssa:

“Kun historian opettaja sanoi ensimmdiselld tunnilla, ettd historian parhain puhuja on

Hitler, menivdt meilld siitd sukset ristiin ja siitd sain 3 tuntia jdlki-istuntoa”™

Liséksi rangaistuksia tuli muusta luokittelemattomasta siéntojen vastaisesta kaytoksesti,
kuten héirikdinnistd ja huonosta kdytoksestd. Rangaistuksia saatiin myos tuntiin liittyvisti

asioista. Niihin lukeutui oppimisvaikeudet. Néitd kuvailtiin hitautena, ymmdrtimdttomyytend
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ja keskittymisen ongelmina. My0s hdiriokdyttaytymisestd tunneilla rangaistiin. Vastaajista
suurin osa kuvaili levottomuutta, hdirikointid ja vilkkautta luokassa, mutta vastauksista tuli

ilmi, ettd jossain tilanteissa hdiriokéyttdytyminen oli edennyt pidemmalle:
--laitettiin ulos luokasta”™

”Sain -- kiellon palata kouluun viimeisten kahden viikon ajan, koska opettaja ei endd kestdnyt

’

minua.’

Tuntiin liittyvid rangaistuksia tuli my0s ldksyjen tekemattd jattdmisestd sekd kokeessa

huijaamisesta.
6.1.2 Kiusaaminen

Vastaajista (N=70), jopa 69 % oli ollut joko kiusaaja, kiusattu tai molempia (ks. Taulukko 9).
Suurin osa on ollut kiusaaja-kiusattuja. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita myds siitd, miten
kiusaaminen ilmeni ja kuka on ollut kiusaaja. Tuloksissa korostui, ettd kiusaajina toimivat
niin oppilaat, opettajat kuin muu koulunhenkilkuntakin. Eniten kuitenkin kiusaajana on

toiminut oppilas tai opettaja.

Taulukko 9 kiusaaminen

Vastaajat N=70 f(n) f (%)
Kiusaaminen
Kiusattu 6 9
Kiusaaja 15 21
Kiusaaja/kiusattu 27 39
Ei mikdan edelld mainituista 18 25
Ei vastausta N/A 4 6
Kuka/ketkd ovat
kiusanneet?
Oppilas 13 18
Opettaja 4 6
Oppilas ja opettaja 12 17
Oppilas ja koulun muu henkilokunta 1 1

Fi vastausta 40 57
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Millaista kiusaaminen on

ollut?
Fyysista 31 44
Henkisti 42 60
Sosiaalista 26 37
Nettikiusaamista 1 1

Onko kiusaamiseen

yritetty puuttua koulussa?
Kylla 13 54
Ei 31 44
Ei vastausta N/A 26 37

Vastaajilta kysyttiin my®ds, ettd jos kiusaamiseen koitettiin puuttua, toimiko se mielestdsi?
Vaikka kiusaamiseen olisikin koitettu puuttua koulussa, suurin osa vastaajista oli sitd mielta,
ettei sithen puuttuminen toiminut. Liséksi kysyttiin, ettd olisiko vastaaja toivonut, ettd joku
olisi puuttunut kiusaamiseen ja kenen hin olisi toivonut puuttujan olevan. Osa vastasi, ettei
olisi toivonut kenenkddn puutuvan tai tuskin olisi halunnut kenenkddn puuttuvan. Erds
vastaaja toivoi, ettd puuttuja olisi ollut joku muu kuin koulun henkilokuntaan kuuluva henkilé.
Suurin osa vastaajista kuitenkin korosti koulussa olevien henkildiden roolia kiusaamiseen

puuttumisessa. Se olisi voinut olla opettaja, muu henkilokunnan jdsen tai kaveri:

"Aikuinen koulussa. Jos olisin tiennyt silloin kouluampumisista, niin olisin varmaan tehnyt

sellaisen koska olin niin vihainen kiusaajilleni.”

"Olisin toivonut, ettd kiusaajat (mind mukaan lukien) olisi ohjattu opettajien tai perheen
toimesta terapiaan missd olisi selvitetty miksi kdyttdytyy ndin ja opetettu millaisia ovat hyvdt

vuorovaikutus taidot”
6.1.3 Sosiaalinen osallisuus

Vastaajilta kysyttiin, miten hyviksyminen tai sen puuttuminen ilmenivdt? Vastauksissa nousi
esiin molemmat puolet, sekd hyvdksyminen ettd sen puuttuminen. Hyvéaksytyksi tuleminen
ilmeni yksiloné niikemiseni ja sosiaalisena hyviksyntina. Yksiloni nikemiseni esille
nostettiin tasavertaisuus ja se, ettd sai olla oma itsensd. Vastaajan annettiin tai hian sai olla

oma itsensd, jos esimerkiksi hin sai pukeutua miten halusi, eikd siitd tullut mitddn “paskaa”.
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Tasavertaisuus ndkyi siind, ettd vastaajaan suhtauduttiin kuten kehen tahansa, hianti ei otettu
silmdtikuksi, hinet ndhtiin yksilond, héan sai neuvoja ja tukea normaalisti, hinen annettiin olla
rauhassa, hanelle keskusteltiin normaalisti ja han sai tulla kouluun, vaikkei sielld mitddn

tehnytkddn.
”Olin tasavertainen oppilas -- kukaan ei ollut paras, kaikki oli yksiloitd”

Sosiaalinen hyviksynté nékyi vastaajien kokemuksesta siind, ettd koulussa oli hyva ilmapiiri
ja ettd vertaiset, kaverit ja opettajat hyvéksyivat heidét. Ilmapiiri koulussa oli Ayvdi seka
kannustava. Myos luokkakavereista ja heidén kanssaan vietetyistd yhteisistd tunneista huokui
hyvd yhteishenki. Muuten vertaisten hyvéksynté nédkyi siind, ettei vertaisten kanssa ollut
riitaa, vastaaja kuului ryhmddn tai oli koulun suosituin tytté. Kavereiden antamasta
hyviksynnésti kertoi se, ettd oli jonkin verran tai paljon kavereita koulussa, ei syrjitty ja
kaveriporukassa hyvdksyttiin. Tarkedd oli my0s opettajien antama hyviksyntd. Se nikyi siini,
ettd opettaja ei vaheksynyt vastaajaa tai hanen suoritustaan. Opettaja auttoi, kannusti ja
hyviksyi sen, ettd joku oppilas voi olla muita parempi tai huonompi. Oppilaat saivat my0s

yksilokohtaista opetusta ja opettajat funsivat oppilaat.

Suurin osa vastauksista kuitenkin osoitti, ettd vastaajat eivét olleet kokeneet tulleensa
hyviksytyksi koulussa. Hyvéksynnén puute nédkyi sisdiseni kokemuksena hyljeksinnésti.
Vastaajat kuvasivat tunnetta tai kokemusta siité, ettei heitd hyvéksytty ja ettd tdima kokemus
johtui heisti itsestdén, esimerkiksi heiddn huonosta itsetunnostansa. Hyljeksityksi tuleminen

nikyi my0s ulkopuolisuuden tunteena ja tunteena, ettei kukaan vdlitd heista:
”Oli tunne ettei kukaan vdlitd mitd teen tai missd meen.”

Osa my®s selitti hyljeksityksi tulemisen kokemustaan omilla piirteillddn. Vastaajat kokivat,

’

ettd heissd tai heiddn olemuksessaan on se “jokin ”, esimerkiksi ujous tai Ailjainen olemus,

joka aiheutti muissa halveksuntaa, hyviksymdttomyyttd tai vaikeuksia 16ytaa ystdvid.

Hyljeksintd nidkyi my0s kiusatuksi joutumisena. Vastaajat kokivat tulleensa kiusatuksi
henkisesti ja sosiaalisesti. Heitd oli haukuttu erindisistd syistd, kuten etnisen taustan tai
oppimisvaikeuksien vuoksi ja syytetty asioista. Heille oli huudettu ja osoitettu, etteivét he ole
“kunnon ihmisid”. Heitd oli my0s kohdeltu vélinpitimdttomdsti sekd huonosti, ja heitd
kohtaan oltiin epdreiluja. Vastauksissa nousi esiin eri asteiset sanat henkisestd kiusaamisesta.
Kerrottiin haukkumisesta, mutta myos lievemmastd naljailusta ja vittuilusta. Vastaajat olivat

kokeneet myds sosiaalista kiusaamista eli ulkopuolelle jéttimistd ja syrjintdd. Osa vastaajista
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kertoi vain, ettd heitd on kiusattu, mutta kiusaamista ei eritelty. Jotkut kuitenkin osasivat

kertoa kiusaamisen syyksi sen, ettd he olivat erilaisia, esimerkiksi asuivat lastenkodissa.

Vertaisten lisdksi hyljeksintif koettiin my0s opettajien toimesta. Tama nikyi siind, etteivét
opettajat jaksaneet kannustaa. Vastaajat myos kokivat, ettei heitd kunnioitettu ja heidat
esimerkiksi ofettiin silmdtikuksi. Hyljeksintd nékyi vastaajien mukaan myos avun puutteessa.
Vastaajat kiyttivat sanoja pddstd ja haluta, jotka kertovat heiddn omasta tarpeestaan ja

yrityksestddn. He eivit pddsseet tunnille eivitka saaneet apua tai tukiopetusta:

’

"--en edes pddssyt tunnille, vaan suoraan klinikalle.’
Opettajien toimesta koettiin my0s jopa fyysisté ja henkistd vékivaltaa.
“"Minua on mm. ldpsdisty, koska miesopettaja ei sietdnyt uhmaa.”

“llmeilld, sanoilla, ddnensdvyilld, rehtorin keskusteluissa, yrityksend saada minut siirrettyd

’

terapiakouluun valheellisten tietojen perusteella.’
"Ala-asteella sattui olemaan vdikivaltainen miesopettaja, joka heitteli seinddn, [6i ja potki”

Jotkut vastaajista kertoivat myos mitd vaikutuksia hyljeksityksi tulemisella on ollut. He
kertovat sen vaikuttaneen siihen, ettd he alkoivat olla ja toimia sdidntdjen vastaisesti eli
kapinoivat ja rddkkdsivdt toisia. Hyljeksityksi tuleminen tuotti heille my6s tunnetiloja, kuten
ahdistuneisuutta ja aggressiivisuutta. Erds vastaaja alkoi kdyttdmain pdihteitd. Ndiden lisdksi

koulusitoutuminen heikkeni ja he eivit endé halunneet kdydd koulua:

"Halu kouluun katosi, joka vei kadulle”
6.2 Kokemuksia opettajista

Opettajilla ja heiddn toiminnallaan voidaan sanoa olevan vaikutuksia koulukokemuksiin.
Tutkimukseen osallistujista suurimmalla osalla oli koulussa peruskouluaikanaan yksi tai
useampi opettaja, jonka kanssa ei tullut toimeen. Merkittdvia oli huomata myds se, ettd

todella pieni osa vastaajista oli kokenut olevansa opettajalleen tiarked (Taulukko 10).
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Taulukko 10 Opettajat

Vastaajat N=70 f(n) (%)

Oliko sinulla opettaja/opettajia

joiden kanssa et tullut toimeen?

Kylla 51 73

Ei 18 26

Ei vastausta N/A 1 1
Koitko olevasi opettajallesi tarked?

Kylla 14 20

Ei 54 77

Ei vastausta N/A 2 3

6.2.1 Positiivinen opettajakokemus

Vastaajia pyydettiin kuvailemaan, millainen oli paras opettajasi? Siind padluokiksi muotoutui
hyvi suhde turvallisen aikuisen kanssa, opetus ja luonnehdinta opettajan
ominaisuuksista. Hyvéiin suhteeseen turvallisen aikuisen kanssa sisiltyy vastausten
perusteella yksilollinen huomioiminen, kannustaminen, kuunteleminen, ymmartaminen ja
auttaminen. Yksilollisessd huomioimisessa korostettiin vélittimistd, ajan antamista, rajojen

laittamista, huolehtimista ja arvostamista:

“Opettaja, joka lastenkotiin jouduttuani tuli tapaamaan minua”™

“Arvosti kaikkia ja kaikkea suoristusta”

“Kohteli ihmisend ja otti huomioon kaikenlaiset asiat”

Vastaajat korostivat myds kannustamisen, kuuntelemisen ja ymmairtdmisen tarkeyttd. Paras

opettaja kannusti, tsemppasi ja uskoi siihen, ettd minusta vield tulee jotain. Opettaja kuunteli
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aina, hinelle oli helppo puhua, hin antoi aikaa ja kuunteli vastaajan asiat kokonaisvaltaisesti.
Opettaja myo6s ymmarsi vastaajaa. Han ymmadrsi, miten vastaajan kanssa tulee toimia, osasi

saada hinestd parhaan osaamisen esiin sekd ymmdrsi taloudelliset vaikeudet ja ongelmat:

”Paras opettajani oli ymmdrtdvdinen minua kohtaan--. Rangaistuksien -- sijaan pohdimme

vhdessd vaihtoehtoista mutta oikeudenmukaista hyvitystd, jonka joutuisin tekemddn.’

“Tunsi minut ja osasi holldtd tarvittaessa—"

My®és auttamisen halu oli vastaajille parhaassa opettajassa tarkedd. Opettaja oikeasti yritti ja
halusi auttaa, jotkut jopa omalla vapaa-ajallaan. Opettaja antoi lisdopetusta, auttoi kokeisiin

lukemisessa, oli yhteydessd kotiin, otti kopin vastaajasta ja laittoi rajat.

“Paras oli pelastajani. Olin koulukiusattu ja opettajani oli henkilo, joka ndki koulun jdilkeen,
kun minua pahoinpideltiin, puuttui radikaalisti ja siihen loppui fyysinen vikivalta minua

kohtaan koulussa”

Parhaan opettajan opetukseen sisiltyi huumori tunneilla, mielenkiinnon heréttdminen,
joustavuus, ammattiosaaminen ja luokanhallinta. Muutama vastaajista kertoi, ettd parhaan
opettajan tunneilla oli hauska olla ja hédn opetti humoristisesti ja kéytdnnon kautta. Opetus
heritti mielenkiintoa, kun se oli innostavaa, persoonallista, oppilaiden nékoistd, rdavdkkdd ja
vilatyksellistd. Opettaja kertoi tarinoita ja faktoja seké ndki vaivaa, jotta oppilaat ymmdrsivit.

Opettaja my0s suhtautui intohimoisesti ja innostuneesti omaan oppiaineeseensa.

Luokanhallinnan tuli olla hyvdd ja jamdkkdd, mutta toisaalta myos korostettiin joustavuutta
eli sitd, ettd sai itse mddrdtd tahdin, sai ottaa vililld rennommin ja sai tehdd omia juttuja, jos

ne liittyivit jotenkin opiskeluun.

“Rento, ei vaatinut litkaa, muttei pddstdnyt liian helpolla. -- edetd sai omaan tahtiin ja jos
opinnot alkoi puuduttaa, sai toisinaan ottaa muutamia pdivid vihdn rennommin ja sit

’

palattiin asiaan.’

Parhaalla opettajalla oli ammattiosaamista. Hanen oli tdsmdllinen ja toimi ammattimaisella

otteella. Han ylldpiti hyvdd luokkahenked ja hin tiesi, kuinka toimia vastaajan hankalien
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taustojen suhteen. Hanell4 oli syvempi tietdmys opetettavista asioista eli hdneltd sai syvempdd

tietoa, kuin mitd kirjan kappaleista sai.

Parhaan opettajan ominaisuuksista luonnehdittiin hianen ldhestymistapaansa opetukseen,
helposti ldhestyttivyyttéd, rentoutta ja huumorintajua, tasa-arvoista kohtelua seki hallitsevaa
persoonallisuutta. Lihestymistapa opetukseen oli rauhallinen, ohjaava, avulias, kdrsivillinen
ja pitkdpinnainen. Han oli helposti ldhestyttiva, jos hédn oli ystdvdllinen, ihana, hymyilevd,
lapsia kunnioittava, inhimillinen, ihmisldihtéinen ja mukava. Rentous ja huumorintaju tuli ilmi
sanoilla vitsikds, rento, hauska, huumorintajuinen ja joustava. Tasa-arvoinen kohtelu tarkoitti,
ettd opettaja oli rehti, reilu, puolueeton, kohteli kaikkia tasa-arvoisesti ja otti jokaisen
huomioon eikd suosinut ketddn. Hallitsevaa persoonallisuutta ajateltiin positiivisessa mielessa.

Téllainen opettaja oli kovaluontoinen, tiukka, jimpti, asiallinen ja suorasanainen.

Vastaajia pyydettiin kertomaan myos, millaisia opettajia heilld on ollut ala- ja yldkoulussa.
Vastaukset jakautuivat positiivisiin ja negatiivisiin, mutta tissa kappaleessa keskitytiin vain
positiivisiin kokemuksiin. Yldkategorioiksi tdssd muotoutui turvallinen aikuinen ja
ammattitaito. Turvallisena aikuisena pidettiin opettajaa, joka oli helposti ldhestyttava,
kunnioittava, ymmartivéinen, kohteli oppilaita tasa-arvoisesti ja kannusti. Etenkin helposti
lahestyttavyyttd korostettiin paljon. Opettaja oli mukava, ystdvillinen, kohtelias, iloinen, kiva,
aivan huippu, lemped, hyvd, vdlittdvd, kérsivdllinen, huumorintajuinen tai ihan ok.
Vastauksissa nousi esille my0s eritasoisia luonnehdintoja, lievid ja vahvoja. Lievid olivat
esimerkiksi ihan kiva, ihan mukava, ihan ok, ihan hyvd ja vahvoja olivat esimerkiksi erittdin
mukava, hyvin ystdvillinen, todella hyvd ja tosi mukava.

’

“hyvdt opettajat, jotka tekivit mitd tarvitsi’

”-- opettaja oli tosi kiva-- hdnen tunneillaan halusimme kaikki tsempata ja yrittdd vaikka aine

vaikea useimmille olikin”

Turvallinen aikuinen my6s kunnioitti oppilaita, eikd arvostellut tai painostanut. Han oli

ymmdrtdvdinen oppilaita kohtaan ja hdnen kanssaan pystyi neuvottelemaan asioista:

“Hakivat kouluun kyliltd kun lintsasin, antoivat erityisopetusta lintsauksen takia, antavat

levdtd lepohuoneessa jos en jaksanut”
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Héan myos kohteli kaikkia oppilaita tasa-arvoisesti eli oli reilu, tasapuolinen ja halusi antaa
mahdollisuuksia ja eri opetusmetodeja kaikille. Han my0s kannusti, tsemppasi ja kehui

oppilaita:

2 ’

okainen opettaja kehui minua joka osa-alueella, kun pddstin pienid askelia eteenpdin.’

Ammattitaitoon sisdltyi yksilollinen huomioiminen, laadukas opetus ja tiukka luokanhallinta.
Ammattitaitoinen opettaja otti kaikki oppilaat huomioon, huomasi vastaajan vaikeudet koulun
suhteen, osasi lukea vastaajaa ja mukailla opiskelun ja sosiaalisen kanssakdymisen vastaajan

tarpeiden mukaan.

”-- ammattitaitoisia, jotka osasivat tyéskennelld lasten parissa. --opettajat huomasivat

oppimisvaikeuteni ja ottivat asian esille sekd huomioon.”

Laadukkaasta opetuksesta kertoi se, ettd opettajat olivat osaavia, tunnollisia, asiallisia,
innostavia ja he kertoivat asiat selkedisti ja ymmdrrettivdsti. He eivdt myéskddn tukeutuneet
kirjoihin vaan kertoivat tarinoita ja osasivat eriyttdd ylospdin. Laadukkaan opetuksen lisdksi
tiukkaa luokanhallintaa pidettiin tirkednd. Vastaajat kokivat, etti opettaja oli positiivisessa

mielessa tosi tiukka, tarkka ja hanella oli hyvd kuri ja luokanhallinta.
6.2.2 Negatiivinen opettajakokemus

Téssd kappaleessa keskitytdén vastaajien negatiivisiin kokemuksiin heidén opettajistaan ala-
ja yldkouluaikoina. Yldkategorioiksi muodostui turvaton aikuinen ja ammattitaidottomuus.
Turvaton aikuinen on opettaja, joka ei vilitd, kohtelee oppilasta vikivaltaisesti, syrjii, on
kiireinen ja epdoikeudenmukainen tai vastaaja on antanut hdanestd muun luokittelemattoman
negatiivisen luonnehdinnan. Lisdksi vastaajalla ja opettajalla oli heikko oppilas-opettajasuhde.
Vilittamisen puute ndkyi siind, ettd opettaja ei huomannut, jos vastaaja ei ollut koulussa, ei

tehnyt lastensuojeluilmoituksia, eikd muuten vdlittinyt tai kuunnellut:

“Ketdcdn ei kiinnostanut se, ettd meilld kotona juotiin joka pdivd ja elettiin keskelld

’

rikollisuutta ja perhevdkivaltaa myos kohdistettiin lapsiin.’
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Monet vastaajista joutuivat kokemaan viakivaltaa opettajien toimesta. Opettajat olivat heidén
mukaansa rasistisia, huonohermoisia, ilkeitd, vikivaltaisia, vilinpitimdttomid ja kiukkuisia.

Jotkut opettajat huusivat, kiusasivat ja haukkuivat:

"Tdysid sadisteja”

2

inua vditettiin mielisairaaksi ja hdiriintyneeksi”
"Suurin osa opettajista vain haukkui”

Monet vastaajista olivat joutuneet kokemaan myos syrjintdd ja epdoikeudenmukaisuutta
opettajan toimesta. Muutama vastaaja kertoi opettajien olleen epdoikeudenmukaisia eivétka
he olleet keskustelleet ongelmien syistd vaan suoraan vain rankaisseet, esimerkiksi vastaajan
syomdttomyydestd. Syrjinti nousi esiin suosimisena ja puolen ottamisena. Opettaja oli
esimerkiksi vain menestyvien oppilaiden puolella. Opettaja oli suosinut ja arvostanut
enemman hyvdosasia, parhaita, litkuntaa harrastavia, helppoja ja hyvid oppilaita. Opettaja ei
hyviksynyt vastaajaa, koska vastaaja oli ollut tyoldinen, heikompi oppija kuin muut,
vdhdvarainen tai pienluokalta tullut. Vastaajien mukaan opettajilla ei ollut aikaa keskitason
oppilaille. Opettaja ei mydskadn huomioinut vastaajaa positiivisessa mielessd, vaan leimasi
kaiken pahan aluksi ja juureksi tai syyllisti vastaajaa esimerkiksi siksi, ettd vastaaja oli
isokokoinen. Vastaajat kokivat myos, ettei heitd olla opastettu, kehuttu tai edes annettu

mahdollisuutta yrittdd.

"Opettaja kutsui etunimelld suosikkejaan, muita sukunimelld. Opettajalla oli oppilaissa ns.

’

sisdpiiri, joita mm. kutsui kotiinsa. Alusta alkaen meiddt jaettiin kahteen kastiin.’

"—opettajaa, jotka suosi vain parhaita, jotka vanhemmat toivat kylddn rahaa. Ne, jotka

)

asioivat kelassa eivdt juuri saaneet opetusta.’

’

"Yksi opettajatar ei oikein tykdnnyt minusta, sanoi aina ettei minusta ole mihinkddn.’

Opettajat koettiin my0s kiireisiksi ja heitd kuvailtiin muilla negatiivisilla luonnehdinnoilla.
Opettajat olivat olleet poissaolevia, kéirsimdttomid, kiireisid eika heihin ollut saanut kontaktia.
Lisdksi opettajia kuvailtiin esimerkiksi mielisairaiksi, laiskoiksi, kauheiksi, valittajiksi, liian
taiteellisiksi, huonoiksi, hissukoiksi, erikoisiksi, alkoholisoituneiksi, snobeiksi,

perussuomalaisiksi, turhiksi ja kamaliksi.
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Turvattomaan aikuiseen lukeutui my0s heikko oppilas-opettajasuhde. Vastaajat kertoivat,
kuinka eivit tulleet toimeen opettajien kanssa, opettajat eivét pitdneet vastaajasta, eivitki
ymmdrtdneet tita ja vilit opettajaan olivat olleet etdiset ja ammatillisen asialliset. Saattoi

myos olla, ettei opettaja pdrjdnnyt oppilaiden kanssa ja tuli kiusatuksi oppilaiden toimesta.

’

“Tuntui, ettd olen enemmdn riesa opettajille ja he halusivat minut vaan pois luokasta.’

"Suurin osa ei tykdnnyt minusta tai kavereistani ja ndytti aika suoraan, ettd oltaisiin

menetettyjd tapauksia”

Ammattitaidottomuuteen luokittui heikko opetus, heikko erityistarpeiden huomiointi ja liian
tiukka tai heikko luokanhallinta. Heikkoa opetusta saatiin, jos opettaja oli epdpdtevd, kirjoista
oppinut tai hanelld oli tiedollisia ja pedagogisia puutteita. Opettajia kuvailtiin my0s tyohonsd
kylldstyneind, kaavoihin kangistuneina ja, ettd he opettivat kuin koneet. Opettaja ei muistanut
edes oppilaiden nimid ja opetustyyli ei ollut innostavaa tai kiinnostusta herdttdvdd. Heikko
erityistarpeiden huomiointi tarkoitti sitd, ettd opettajat eivdt ymmdrtineet keskittymisongelmia
eikd kdytoshdirioitd eika heilld ollut osaamista vastaajan kaltaisten lasten kanssa. Myos
lahjakkaiden lasten erityistarpeet jitettiin huomiotta. Aikaisemmin tuli ilmi, ettd jotkut
vastaajista pitivit tiukkaa luokanhallintaa positiivisena asiana, jolloin heistd heikko ja rajaton

luokanhallinta oli huono asia:
”Osa oli ihan pihalla ja yritti vaan vetdd tunnin ldpi vaikka pommi olisi rédjdhtdnyt.”

Osa vastaajista kuitenkin pitivét tiukkaa tai liian tiukkaa luokanhallintaa negatiivisena asiana.

Opettajia kuvailtiin tiukoiksi, auktoriteeteiksi, kurinpitdjiksi, rankaiseviksi ja ehdottomiksi.

Tutkimuksen tulosten mukaan opettajilla voidaan ndhda olevan vaikutusta koulukokemuksiin
ja kouluvithtyvyyteen. Kyselylomakkeessa kysyttiin vastaajilta, kokivatko he olevansa
opettajille tdrkeitd. Erityisen merkittivad on huomata, ettd kaikista vastaajista suurin osa (77

%) eivit kokeneet olevansa opettajillensa tarkeita.

Kuitenkin he, jotka kokivat olleensa tirkeitd, kertoivat, ettd timé hyvé suhde turvallisen
aikuisen kanssa oli ndkynyt kannustamisena, keskustelemisena ja auttamisena. Opettajat
olivat kannustaneet koulun kdyntiin ja eteenpdin, motivoineet seka tsempanneet. He olivat

uskoneet oppilaan onnistuvan.

Opettajat olivat keskustelleet vastaajan kanssa vastaajan ongelmista, ja niiden ylitse

pddsemisestd ja kysyneet suoraan vastaajilta, jos oli tullut jotain puhuttavaa. Vastaajien
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kanssa oli keskusteltu kahden kesken. Opettajat olivat my0s auttaneet pieleen menneissd
asioissa, tarjonneet apua koulunkdyntiin, yrittdneet pitdd vastaaja mukana koulunkdynnissd ja
ottaneet vastaajien erilaiset tarpeet huomioon. He olivat oikeasti halunneet, ettd vastaaja

oppii, huomanneet oppimisvaikeudet ja koittaneet ymmdrtdd vastaajan tilannetta:

“Jos vaikka lintsasin koulusta, opettajani tuli kotoota hakemaan ja selvitti mikd tilanne on,

miksi olen poissa. Ja kannusti koulun kdyntiin”

"--opettaja ymmdrsi tilanteeni kotona, vikivaltainen isdpuoli, ja hén koetti auttaa tunnilla
pysymddn muiden perdssd vaikkei aina ldksyt olleet tehtynd. Tunnit olivat maanantaiaamuna,

1

Jja sain vdlitunnin nukkua luokassa.’

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, onko vastaajilla ollut peruskouluaikana opettajia,
joiden kanssa he eivit ole syysti tai toisesta tulleet toimeen. Kyselyyn vastaajista suurimmalla

osalla oli opettaja tai opettajia, joiden kanssa he eivét tulleet toimeen.

Laadullisista vastauksista tuli ilmi, ettd vastaajat eivdt olleet tulleet toimeen
opettajan/opettajien kanssa erindisistd syistd. Vastaajat selittivit sitd joko enemmiin
opettajan kannalta tai enemmiin itsensi kannalta. Vastauksista tuli kuitenkin ilmi, ettd he
syyttavit silti enemmaéin opettajaa kuin itsedéin. Enemmaiin opettajiin liittyvit vastaukset
jakautuivat erimielisyyksiin opettajan ja oppilaan vililla, fyysiseen ja henkiseen vikivaltaan
opettajan toimesta, epdoikeudenmukaiseen kohteluun, syrjintddn, ymmértiméattomyyteen
oppilasta kohtaan, ennakkoluuloihin oppilasta kohtaan ja etdiseen opettajasuhteeseen.
Erimielisyyksiin lukeutuivat ndkemys erot ja riidat opettajan ja oppilaan vililla esimerkiksi
siksi, ettd vastaaja oli huomauttanut opettajaa opettajan tiedollisista ja ammatillisista

puutteista.

Vastaajat olivat joutuneet kohtaamaan myds selvdd fyysistd ja henkistd vikivaltaa opettajan
toimesta. Henkistd vikivaltaa oli esimerkiksi haukkuminen, néyryyttiminen, huutaminen ja
leimaaminen hdirikoksi. Opettaja saattoi my0s luoda pelon ilmapiirin olemalla liian tiukka,
kiukkuinen, vihainen ja pelottava. Muutama vastaaja my0s kertoi opettajan kiusanneen heiti
esimerkiksi siksi, ettd vastaaja oli levoton. Fyysistd vakivaltaa oli ollut vastaajaan kdsiksi

kdyminen.
”Opettajani kiusasi ja arvosteli minua rumasti ja noyryytti minua luokan edessd”

”Tunsin kuitenkin tulleeni niin kaltoin kohdelluksi—"
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2

inut vain leimattiin jo alusta alkaen eikd mitddn oikein tai hyvin tekemdcdni

)

rekisteroity/huomioitu vai hdiriokdyttdytymiseni.’

Vastaajat olivat joutuneet kohtaamaan my0s epdoikeudenmukaista kohtelua ja syrjintda
opettajien toimesta. Heiddn kdytdstddn kuvattiin suoranaisesti epdoikeudenmukaisena, mutta
myos kerrottiin, ettd opettajat olivat odottaneet ja vaatineet vastaajalta liikaa ja arvioineet
tyon alakanttiin, he antoivat tahallaan huonoja numeroita, koska eivdt tykdnneet vastaajan

luovuudesta ja he syyttivit kokeessa fuskaamisesta.

Syrjinti oli tullut esiin siind, ettei opettaja ollut Aalunnut opettaa hankalaa, huonotaustaista
oppilasta. Liséksi hdn suosi rikkaiden perheiden lapsia ja vastaajaa syytettiin kaikesta.
Opettaja ei myOskadan kuunnellut eikéd antanut edes yrittdid uutta oppiainetta, seki oli

vlimielinen vastaajaa kohtaan.

Opettaja oli myods ollut ymmartdmaéton ja ennakkoluuloinen vastaajaa kohtaan. Opettaja ei
ollut ymmartanyt kulttuurieroja, vilkasta lasta eika vastaajan ongelmia. Vairinymmarretyksi

tulemisella oli myds seurauksensa.
“Koska he eivit edes yrittdneet pitdid minua ihmisend tai ettd olin lapsi”
“Olin mielestdni vddrin ymmdrretty, joten kdyttdydyin sen mukaisesti”

Opettajilla oli vastaajista ennakkoluuloja, koska vastaajat olivat esimerkiksi olleet
kasvatuslapsia ja lastenkotilapsia, jolloin heitd oli pidetty jo ldhtokohtaisesti hankalina.
Vastaajat oli olleet silmddnpistdvid ja heidit oli otettu heti si/mdtikuksi, jolloin he saivat aina

muiden tekemisistd syyt niskoilleen.
”Jotain henkilokohtaista minua/kaltaisiani vastaan”

Vastaajat nostivat esiin my0s etdisen opettajasuhteen. Heistd opettajat eivit pitdneet heistd
esimerkiksi heidén villin luonteensa vuoksi tai siksi, ettd he sanoivat oman mielipiteensd.
Osassa tapauksissa tunne oli molemmin puolinen, eli vastaaja ja opettaja ei vain tykdnneet

toisistaan, kukaan ei tullut ndiden opettajien kanssa toimeen tai jokin opettajassa vain drsytti.

Enemmén oppilaaseen liittyviit asiat olivat hinen kiytoksensd, heikko koulusuoriutuminen
ja motivaation puute sekd hinen vélinpitiméattomyytensd. Vastaajan kédytos oli johtanut siihen,
ettei opettaja ja vastaaja tulleet toimeen, jos vastaaja oli ollut liian vilkas, aina ddnessd, liian

villi tai keskittymisvaikeuksien ja huonon ulosannin vuoksi:
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“Ala-asteella oma villiys tuotti paljon tilanteita, joissa opettaja suuttui, ekan luokan vietin

Jjalki-istunnoissa”

Vastaajat kokivat, ettd my0s heidédn heikot koulusuoriutumisensa ja motivaation puute
vaikuttivat tihén. He eivit omasta mielestddn olleet mallioppilaita, eivét saaneet hyvid
numeroita tai oppineet hyvin. Tdma oli aiheuttanut turhautumista joissakin vastaajissa.

Koulunkéynti ei mydskédén kiinnostanut vastanneita:

"Ehkd se johtui itsestdni. Ei kiinnostanut koulu ja opettajat enemmdn halusivat viltelld

)

minua. Esim. en pddssyt tunneille, vaan suoraan jouduin menemdidn klinikalle.’

“Minulla oli oppimisvaikeuksia, joista ei vield 80 ja 90 luvulla tiedetty/ ymmdrretty niin kuin
tdand pdivind. Rupesin hdirikéimddn varmasti suureksi osaksi siksi, etten oppinut niin kuin

muut.”
Omaa vélinpitdimattomyyttd oli se, ettei vdlittinyt koulun sddnndistd ja kapinoi niitd vastaan:

“"Oman kapinointini takia. Ei silloin kiinnostanut mikddn eikd kukaan vdlittinyt.”
6.3 Elamankulku
6.3.1 Nuorisorikollisuus

Nuorisorikollisuudella oli Khiin neli6 -testin mukaan yhteys vastaajien akateemisuuteen ja
kouluviihtyvyyteen. 15-20-vuotiaista vastaajista melkein puolet ovat viihtyneet koulussa
huonosti. Tdma tarkoittaa sitd, ettd kouluviihtyvyydelld on yhteys nuorisorikollisuuteen (p-
arvo =,012). Néin ollen voidaan todeta, ettd huono kouluviihtyvyys voi johtaa
nuorisorikollisuuteen. Mielenkiintoista on kuitenkin huomioida se, ettd kun siirrytddn
nuorisorikollisuudesta 15-20-vuotiaista 21-50+ vuotiaisiin ei kouluviihtyvyys ole ollut
huono/negatiivinen vaan vastaajista melkein puolet ovat viihtyneet koulussa hyvin.
Kouluviihtyvyyden lisdksi heikolla akateemisella osaamisella oli yhteys nuorisorikollisuuteen
(p-arvo. =, 015). Opettajien vaikutus nuorisorikollisuuteen Khiin nelio- testin mukaan oli
tilastollisesti suuntaa antava (p=,096) (Taulukko 11). Tdmén tutkimuksen perusteella ei siis
voida suoraan sanoa, ettd heikolla opettajasuhteella olisi suora yhteys nuorisorikollisuuteen.

Jotain vaikutusta opettajasuhteella kuitenkin voidaan ndhdé olevan nuorisorikollisuuteen.

Ristiintaulukoinnin mukaan nuorisorikollisuus ja koulupudokkuus eivit ole suorassa

yhteydessa toisiinsa. Koulupudokkuus ei siis automaattisesti tarkoita sitd, ettd padtyy
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nuorisorikolliseksi tai nuorisorikollinen ei vélttdmattd ole automaattisesti koulupudokas
(p=,554). Vastaajien vastauksia vertailtiin my0s sen perusteella, olivatko he kyselyyn
vastaamisen hetkelld vankilassa vai vapautuneet vankilasta. Téassé tutkimuksessa vankilassa
kyselyyn vastaamisen hetkelld oli 53 ja vankilasta vapautuneita oli 17. Khiin nelion- testin ja
ristiintaulukoinnin perusteella huomattiin, etti vastauksissa vankilasta vapautuneiden ja sielld
olevien vililla oli eroja akateemisuudessa (p-arvo = ,010), kouluviihtyvyydessa (p-arvo=
0,50), osallisuuden kokemisessa (p-arvo = 0,19) ja vertaissuhteissa (p-arvo =0,73). Néistd
tuloksista tilastollisesti merkitsevid ovat akateeminen osaaminen ja osallisuus.

Kouluviihtyvyyden ja vertaissuhteissa ilmenevit erot olivat tilastollisesti suuntaa antavia.

Taulukko 11 nuorisorikollisuus ristiintaulukointi

Vastaajat N=70 Ika
Samaa mieltd =~ En osaa sanoa  Eri mieltd
f (%) f (%) f (%)

Hyva 15-20 16 52 58
akateeminen
osaaminen

21-50+ 84 48 42,1
p- arvo =0,015
Hyva 15-20 18 48 62
kouluviihtyvyys

21-50+ 82 52 38
p-arvo = 0,012
Hyva opettaja 15-20 17 46 55
suhde

21-50+ 83 54 45
p-arvo = 0,096
Hyva 15-20 25 48 48
osallisuuden
kokeminen

21-50+ 75 52 52

P-arvo = 0,264




88

Hyvit sosiaaliset 1520 45 32 64
suhteet vertaisiin

21-50+ 55 68 36
P-arvo =0,201

Seuraavassa taulukossa 12 tarkasteltiin, oliko vastauksissa eroja, mikili vastaaja oli kyselyyn
vastaamisen hetkelld edelleen vankilassa (N= 53) vai jo sieltd vapautunut (N=17).
Osallistujien vastauksissa oli eroja sen mukaan, millaisessa eldméntilanteessa tutkimukseen
osallistuja oli vastaushetkelld. Taulukosta 12 voidaan my06s huomata, etti joillakin osa-
alueilla, kuten hyvélld opettajasuhteella, akateemisuudella tai osallisuuden kokemisessa ei
ollut lainkaan eroja eri ryhmien viélilla. Eroja ryhmien vélilld ilmeni kuitenkin

kouluviihtyvyydessé seki sosiaalisissa suhteissa.

Taulukko 12 Vankilassa tai vankilasta vapautunut ristiintaulukointi

Vastaajat N=70 Vankilassa
(N=53)
Vankilasta Samaa mieltd En osaa Eri mielta
vapautuneet sanoa
(N=17)
Hyvé akateeminen Vankilassa 100 63 74
osaaminen
Vankilasta 0 37 26
vapautuneet
p- arvo =0,010
Hyva Vankilassa 91 60 76
kouluviihtyvyys
Vankilasta 9 40 24
vapautuneet
p-arvo = 0,050
Hyvi opettaja suhde  Vankilassa 100 58 95
Vankilasta 0 42 5
vapautuneet

p-arvo = <0,001
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Hyvi osallisuuden Vankilassa 100 74 62
kokeminen
Vankilasta 0 26 38
vapautuneet
p- arvo= 0,019
Hyvit sosiaaliset Vankilassa 85 60 84
suhteet vertaisiin
Vankilasta 15 40 16
vapautuneet

p- arvo = 0,073

6.3.2 Koulukokemusten vaikutus elamankulkuun

Vastaajilta kysyttiin, minkdlaisia vaikutuksia koulukokemuksillasi on ollut eldmdnkulkuusi?
Ylékategorioiksi muotoutui pesitiivinen vaikutus, negatiivinen vaikutus ja ei selittivii
yhteytti. Positiivisiin vaikutuksiin siséltyivit akateemiset taidot, sosiaaliset- ja
elaménhallinnan taidot sekd luokittelematon positiivinen vaikutus. Akateemisia taitoja olivat
lukemaan oppiminen, yleissivistys, perusasiat, matikka, urheilu ja tekninen tyo. Nama taidot
ovat myds vaikuttaneet ammatinvalintaan ja ndiden vuoksi on pdrjdtty tyéeldmdissd.
Akateemiset taidot olivat sen verran hyvit, ettd sai todistuksen kditeen. Sosiaaliset- ja
eldméanhallinnan taidot vaikuttivat siihen, ettd oppi olemaan sosiaalinen ja sai ystdivid, jotka
ovat eldmaéssa vield aikuisena ja joita toivoi saavansa. Koulussa myds opittiin ahkeruudesta,
rvhmdhengestd ja eldmdnhallinnasta. Luokittelemattomiin positiivisiin vaikutuksiin

muodostui ilmaisut hyvid, positiivisia, myonteisid, enimmdkseen positiivisia ja vain hyvid.

Negatiivisiin vaikutuksiin sisiltyi vaikeudet toiden saannissa, jatko-opiskelemaan
hakeutumattomuus, huono itseluottamus oppijana, tiedolliset puutteet, huono itseluottamus,
huono itsetunto, mielenterveysongelmat, haasteet oppimisessa ja keskittymisessd, sosiaaliset
haasteet, syrjdytyminen, rikollisuus ja monenlaiset ongelmat. Negatiivisia vaikutuksia nousi

esiin selvisti positiivisia enemman.

Vastaajat kertoivat, ettei heilld ole ollut “'niin ihmeellisid” toitd koskaan, heilld on ollut

vaikeuksia uskaltaa hakea toitd, huono taloustilanne ja tyottomyyttd. My0oskdin jatko-
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opiskelu ei ole kiinnostanut. Osalta puuttuu ammatti, koska he eivit ole kokeneet opiskelua

mieleisend tai se ei ole kiinnostanut:

”Laajemmin katsottuna koululla on ollut todella vammauttavia vaikutuksia eldmddni. Pddtin
--jdttdd Pohjolan taakseni, loytddkseni paikan missd aikuiset/vallanpitdjdt eiviit kdytd
valtaansa vddrin. Tdtd ajatusta seuraten olen aikuisena muuttanut maasta toiseen --, silld en

)

koskaan kiinnostunut opiskelemaan enemmdn ja sitd myotd rakentamaan uraa.’

Osaltaan jatko-opiskeluun hakeutumattomuus on voinut johtua huonosta itseluottamuksesta
oppijana. Vastaajat kertoivat, ettd jatkossa opiskelu tuotti epdvarmuutta ja uudelleen

opiskelemaan ldhteminen oli vaikeaa, koska vastaaja koki olevansa epdkelpo oppimaan.

Koulu on vaikuttanut myds muuten huonoon itseluottamukseen. Vastaaja kertoi, ettd koska
koulu sujui huonosti, hdn on oppinut, ettei kannata edes yrittdd. Vastaaja piti itseddn myos

tyhmdnd, joka ei voisi menestyd tavallisin keinoin ja timén vuoksi alkoi tekeméén rikoksia.

Koulu on jéttinyt jilkeensd myos tiedollisia puutteita. Koulu oli tuntunut vaikealta, jonka
vuoksi on jidnyt tiedollisia puutteita, ja vastaaja ei ole paéssyt opiskelemaan eteenpdin ja ndin
paitynyt tekeméén ajankuluksi rikollisuutta. Vastaajan mukaan erityisluokalla ei ole paljoa
opiskeltu, jonka vuoksi hén ei osaa esimerkiksi kielid. Vastaaja koki, ettei ole saanut

vhteiskunnassa tarvitsemiaan valmiuksia.

Myds oppimisen ja keskittymisen haasteet ovat tuottaneet ongelmia mydhemmassi eldmassa.
Vastaajilla on ollut paljon oppimisvaikeuksia kuten esimerkiksi luki- ja kirjoitushdirio,
pahoja keskittymishdirioitd sekd auktoriteettiongelmia, joiden vuoksi eldma on ollut helvettid

ja pdihteistd seka rikollisuudesta on haettu helpotusta ongelmiin.

Koulu on myo6s vaikuttanut huonon itsetunnon kehittymiseen. Huono itsetunto on johtanut
vahvoihin arvottomuuden tunteisiin ja siihen, ettei vastaajat ole uskoneet osaavansa tehdd
mitddn. Tadmi on johtanut huonoon seuraan ja alkoholin kéyttoon. Koulu on myos pahentanut

negatiivista mindkuvaa ja pahan ihmisen leimaa.

Koulun vaikutus nikyy my0s sosiaalisissa haasteissa. Vastaajien mukaan heilld on huonot
sosiaaliset taidot, esiintyminen joukon edessd on hankalaa ja kiusaamisen takia vastaaja ei
ole pystynyt menemidn mukaan porukoihin tai kokenut oloaan hyvaksytyksi. Heilld on myos

luottamus ongelmia eli he eivét luota ihmisiin, minka vuoksi vastaaja on paitynyt huonoihin
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ihmissuhteisiin ja pdihteisiin. My06s koulussa ollut rajattomuus on vienyt huumeiden kéyttéon

ja rikolliseen eldmdidn.

”Aika iso. Olen toisen sukupolven maahanmuuttaja. Olen siis syntynyt Suomessa ja lapsena
mulle hoettiin, ettd olen suomalainen, mutta kantapddn kautta opin, ettd en ikind ole

suomalainen”

“Jonkin asteinen viha yhteiskuntaa kohtaan syntyi koulun myotd. Pdihteet ja rikokset veivdt

’

mennessdan.’

Osalla vastanneista koulu on vaikuttanut masennuksen syntyyn. Vastaajan mukaan se, ettei
hineltd vaadittu mitddn sairastutti hinet krooniseen masennukseen ja pessimistiseen
asenteeseen. Myos se, ettei koulu kiinnostanut ja ei haettu jatko-opiskelemaan eli yldasteen

Jjdlkeen jddtiin vain kotiin, sairastutti masennukseen.

Muutama vastaajista kertoivat syrjdytyneensd eli jdadneensd yhteiskunnan ulkopuolelle
pitkdksi aikaa. Muutamat, jo esille tulleet, vastaajat kertoivat suoraan koululla olleen jollakin

tavalla vaikutusta heiddn vankilaan ja rikolliseen eliméén padtymiseenséi:

’

“"Huonoja kokemuksia, syrjdytynyt todella pahasti ja vankilakierre.’
Osalla vastaajista koululla on ollut eliméinkulkuun monenlaisia huonoja vaikutuksia:

"Erittdin negatiivisia. Mm. huono taloustilanne ja henkinen hyvinvointi ollut aina huono.
Luottotiedot mennyt, ajautuminen vddriin porukoihin, vddrdnlaiseen eldmdntyyliin.

Rikollisuus, pdihdeongelmat, tyéttomyys, vankila, lasten menettiminen =oravanpyord”

Muutamalla vastaajalla oli ollut molempia, seki positiivia ettd negatiivisia vaikutuksia, mutta
ndmai luokittuivat vahvemman ilmaisun mukaan. Osa vastaajista eivét kokeneet koululla
olleen mitddn vaikutusta, ei mitddn erityisid vaikutuksia, ei juuri mitddn vaikutusta tai ei kai

minkddnlaista vaikutusta heidan elaméinkulkuunsa.
6.3.3 Opettajien vaikutus elamankulkuun

Kysyimme my0s, miten opettajat ovat vaikuttaneet eldmdnkulkuusi? Yldkategorioiksi
muodostui positiivinen vaikutus, negatiivinen vaikutus ja ei selittiivii yhteytti.
Positiiviseksi vaikutukseksi luokittuivat ohjaaminen eldméssi eteenpdin, innostaminen ja
tiedolliset opit seki positiivinen luokittelematon vaikutus. Eldméssé eteenpdin ohjaamista oli

esimerkiksi se, ettd opettajat mahdollistivat todistuksen ja ammattikouluun pddsemisen,
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vaikuttivat ammatin valintaan tai yrittivét pitdi vastaajan kaidalla tielld ja my0s hiukan

onnistuivat siind.

Opettaja sai my0Os vastaajan innostumaan tietystd aineesta, kuten historiasta tai
englanninkielisestd kirjallisuudesta. He my0s saivat vastaajan ajattelemaan tieteellisesti ja

arvostamaan tieteitd seka opettivat perusasioita.

Negatiivisia vaikutuksia olivat itsetunto ja itseluottamus ongelmat, sosiaaliset ja
auktoriteettiset vaikeudet, hdiriokdyttdytymisen vahvistuminen ja lastensuojelulaitokseen
sijoittuminen, opiskelumotivaation puute, rikollisuus ja negatiivinen luokittelematon vaikutus.

Opettajilla oli vastaajien eldmankulkuun enemmaén negatiivisia kuin positiivisia vaikutuksia.

Itsetunto ja itseluottamus olivat saaneet kolauksen esimerkiksi siksi, ettd opettaja oli
arvostellut vastaajaa rumasti. Tama vaikutti sithen, ettd vastaaja koki olevansa huonompi ja
tyhmempi kuin muut oppilaat. Opettajat eivit myOskddn uskoneet vastaajien menestymiseen ja
he olivat sanoneet, ettei vastaajasta fule muuta kuin sutta ja paskaa. Erds vastaaja kertoi,
kuinka itsetunto hdvisi jo pentuna, jonka jdilkeen sitd ponkitettiin epdrehellisin keinoin.
Opettajat olivat my0s leimanneet hdirikéksi, miké on vaikuttanut paljon vastaajan eldmdicn.
He ovat tunteneet opettajien vuoksi hdpedd ja kokevat monet jutut epdmiellyttiviksi opettajien

vuoksi.

Vastaajat kokivat opettajien heikentidneen heidén opiskelumotivaatiotaan. Opettajat olivat
olevinaan parempia ihmisid ja halveksivat vastaajaa, jonka vuoksi vastaaja kertoo vihaavansa
heitd. Erds vastaaja ei ole opettajien vuoksi koskaan osannut arvostaa kirjaviisautta eiki koe

koulutuksen olevan yhtd tirkedd kuin eldmdnkokemus on.

Opettajien vuoksi vastaajilla on sosiaalisia ja auktoriteettisia vaikeuksia. Vastaajat eivit luota
kehenkdicin, etenkdidiin auktoriteettisiin ihmisiin. Heiddn on ollut ndin ollen myds vaikea luoda
ihmiskontakteja ja sosiaalinen eldmd on ollut heikkoa. Vastaajilla on auktoriteettiongelmia ja

he ovat pitdneet opettajia korruptoituneina.

Opettajien toiminnan vuoksi esimerkiksi vastaajan hdiriokayttdytyminen on vahvistunut ja
lisdksi he ovat tehneet muita virheitd, joita paikattiin vastaajan jouduttua koulukotiin. Erés
vastaaja kertoo, ettei olisi pddtynyt laitokseen ilman tarkkailuluokkaa. Laitoksella hdn oppi

kdyttamddn huumeita, mikd johti vankilakierteeseen.
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“Heiddn toiminta vahvisti hdiriokdyttdytymistd sekd ajoi syvemmdlle suohon muutenkin

’

paskan lapsuuden keskelld.’
Osa vastaajista kertoi suoranaisesti opettajilla olleen vaikutusta heidén rikollisuuteensa:

“En ole pystynyt luottamaan juuri kehenkddn auktoriteettisiin ihmiseen koskaan. He ovat

’

tuoneet minulle vain hdpedd, vaikeuksia, pdihde/rikos ongelmia.’

Muutama vastaaja kertoi opettajien vaikuttaneen heidin eldméankulkuunsa huonosti ja ei
ainakaan positiivisesti. Osa taas kertoi, ettei opettajat vaikuttaneet oikein millddn tavalla tai ei

mitenkddn heidan elaméankulkuunsa.
6.3.4 Kokemus peruskoulun hyodyista

Lopuksi tutkimuslomakkeessa kysyttiin, oliko peruskoulu sinulle mielestdsi hyodyllinen? Osa
vastaajista kertoi, ettd siitd oli hyotyé ja osa, ettd peruskoulusta ei ollut hydotyé. Suurin osa oli
kuitenkin sitd mieltd, ettd siitd oli hyotya. HyGtyihin siséltyi perusta jatkokoulutukselle,
akateemiset taidot, sosiaaliset taidot, laajempi vaikutus eldméén ja positiivinen

luokittelematon hyoty.

Koulun koettiin olleen hyva perusta jatkokoulutukselle, koska se va/mensi ammattikouluun,
sieltd sai riittdvat taidot ja opit jatko-opiskeluun. Lisdksi peruskoulun pddttétodistus
mahdollisti jatko-opiskelun, koska silld padstiin esimerkiksi ammattikouluun. Jo pelkdstdi

pdidittotodistuksesta oli hyotyd, silld oli hyvi, ettd oli kdynyt edes sen.

Koulusta saatiin myos akateemisia taitoja. Esimerkiksi eri aineista kuten matematiikasta,
kielistd, teknisestd tyostd ja didinkielestd on ollut vastaajille hyotyd. Lisdksi opittiin
perustaitoja, kddentaitoja, luku- ja kirjoitustaitoa ja kielioppia. Opittiin paljon kirjoista ja
saatiin tietoa. Peruskoulu nihtiin yleissivistdvdnd. Koulussa opittiin my0s sosiaalisia taitoja.
Vastaajat oppivat yhteistyon merkitystd ja kuinka toimia sosiaalisissa piireissd. He my0os

saivat tdrkeitd kavereita koulusta.

Joillekin vastaajista koululla oli ollut laajempi vaikutus eldmdén. Ndmai olivat perusasioita,
kuten se, ettd koulussa sai ruokaa edes arkena, mutta my0s syvempié vaikutuksia, kuten
eldmdn tyokalujen ja tirkeiden asioiden oppiminen. Niiti taitoja kdytetddn edelleen
paivittdin. Koulu on ollut osalle vastaajista iso osa eldmdd ja tehnyt vastaajasta sellaisen

ihmisen kuin hdn nyt on.
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”Opin peruskoulussa sinnikkyyttd. En antanut periksi, vaan olin aina niin hankala kuin
mahdollista. Sitd samaa sinnikkyyttd kdytin hyvdkseni, kun tein rikoksia ja myés kun viisi

vuotta sitten raitistuin kdytettydni yli 30 vuotta erilaisia pdihteitd.”

Oliko peruskoulu sinulle mielestdsi hyodyllinen- kysymykseen osa vastaajista vastasi sen
enempdd avaamatta esimerkiksi kylld, osittain kylld, jollain tapaa kylld, sain suoritettua, totta

kai ja jotain sielld edes vihdn opin.

Osa vastaajista kuitenkin koki, ettéd heille ei ollut hyotya peruskoulusta. Néin siksi ettd,
vastaaja ei oppinut oikeita asioita, ei saanut tarpeeksi tukea ja apua, koulusitoutuminen oli
ollut heikkoa tai vastaaja kertoi muun negatiivisen luokittelemattoman kuvauksen. Jotkut
vastaajista kokivat, etteivit olleet saaneet tarvitsemiaan valmiuksia, apuja tai resursseja, joita
olisi eldmdssdcdn tarvinnut. Osa Kertoi, ettd olisi tarvinnut niin sanottua eldmdnkoulua
enemmdn tai, ettd oppi vadria asioita, esimerkiksi saamaan kiitettdvid arvosanoja
olemattomalla tyopanoksella, joka vaikeutti myohemmin eldmdd. Jotkut kertoivat, ettei

koulusta ollut heille hydtyé, koska he eivdt oppineet paljoakaan.

Vastaajat myds kokivat, etteivit olleet saaneet tarpeeksi tukea ja apua. Koulusta olisi ollut
hy0ty4, jos vastaaja olisi pystynyt keskittymdicdn, jos olisi saanut farvitsemaansa tukea ja jos

kotiasioihin olisi puututtu:

“Ei. En saanut tarvitsemaani tukea juuri mihinkddn enkd siksi oppinut eikd kotiasioihin

’

puututtu. Oppiminen/osaaminen oli vield vaikeampaa.’
Koulusta ei ollut hyotyd myoskéén silloin, jos koulusitoutuminen oli heikkoa:
"Eipd oikeastaan, kun en pahemmin sielld ollut”

Osa vastaajista kertoi vain, ettei koulusta ollut hy6tya asiaa enempdd avaamatta:

”Silld ajalla, rahalla ja vaivalla olisi voinut saada aikaiseksi ddrettomdn paljon parempaa

tulosta.”
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7 Pohdinta

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Téssd tutkimuksessa tutkittiin vankien koulukokemuksia, opettajan sekid oman toiminnan
vaikutuksia koulukokemuksiin ja opettajien ja koulukokemuksien vaikutuksia
elamankulkuun. Koulukokemuksiin vaikuttavat monet tekijét, kuten sosiaalisissa suhteissa
koetut haasteet, kouluviihtyvyys, oppimisen- ja kdyttdytymisen haasteet, tuen saanti ja suhde
opettajiin. Eldaménkulkuun vaikuttavat opettajan toiminta sekd koulukokemukset. Seuraavissa

kappaleissa keskitymme erityisesti tutkimuksen tuloksissa esiin nousseisiin teemoihin.
7.1.1 Vankien koulukokemuksiin vaikuttavia tekijoita

Koulukokemuksiin vaikuttavat monet tekijét, kuten sosiaalisissa suhteissa koetut haasteet,
kouluviihtyvyys, oppimisen- ja kdyttdytymisen haasteet ja tuen saanti. Tdssé kappaleessa

keskitymme erityisesti esiin nousseisiin teemoihin.

Halusimme kysy4, millainen vastaaja on ollut peruskoululaisena, koska tdma kertoo paljon
hinen koulumuistostaan ja siitd identifioiko hin itsensé suhteessa ulkomaailmaan olevien
asioiden vai sisdisen kokemuksen kautta. Suhteessa ulkomaailmaan tulevat asiat nakyvit tai
ovat madritelty ulkoapdin. Esimerkiksi diagnoosit ovat téllaisia. He tuskin méaarittelisivét
itseddn esimerkiksi “AHDH-hdirikoksi” ilman ulkopdin tulevia diagnooseja ja ajatuksia
itsestd. Tallaisiin keskittymis- ja kdytoshéiridihin liittyi aineistossa vahvasti negatiivinen
kaiku ja leimaaminen. Suhteessa ulkomaailmaan nousi esiin paljolti myds
koulusuoriutuminen, etenkin kouluarvosanat. Sisdiset kokemukset tarkoittivat enemmaén
vastaajasta itsestd 1dht0isid ajatuksia itsestd, mutta myds niissd on voinut vaikuttaa ulkopéin
tulleet ajatukset. Sisdisistd kokemuksista korostui vastaajien villi ja vilkas luonne. Jotkut

vastaajista identifioivat itsensd myds sosiaalisten suhteiden, etenkin kiusaamisen, kautta.

Tutkimukseen osallistuneista 69 % oli osallistunut jossain roolissa kiusaamistapahtumaan.
Suurin osa heisté oli kiusaaja-kiusattuja. Myds Lereya, Copelandi, Zammiti ja Wolke (2015)
sekd Toivio ja Nordlingi (2013) ovat todenneet tutkimuksissaan, ettd suurimmasta osasta
kiusattuja tulee myds kiusaajia. Tdssd tutkimuksessa kiusaamisen merkitys nousi selvisti esiin
vastauksista, mutta eri kohdissa kuin olimme olettaneet. Kiusaamisen merkitys nousi
enemman esiin muissa kuin kiusaamiseen kohdistuvissa kysymyksissd, esimerkiksi itsensa

identifioinnissa koululaisena, opettajan kohdistamana kiusaamisena ja vikivaltana sekd
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eldménkulkuun vaikuttavissa tekijoissd. Kiusaamista saatetaan pitdd jotenkin arkana tai
kiusallisena aiheena kertoa, minké vuoksi vastaukset saattoivat jadda suppeaksi. Toisaalta
kiusaaminen ndhtiin monessa muussa kohdassa oleellisena asiana, josta voi paitelld, ettd se on
ollut monessa kohtaa méérittivé ja oleellinen osa koulunkdyntid, mutta sité ei haluta paljoa
avata sen enempai. Nettikiusaamista oli kokenut ainoastaan 4.3 % vastaajista. Tdma voidaan
kuitenkin selittda silld, ettd kyselyymme vastaajat ovat suurin osa kéyneet koulua siné aikana,
kun internet ja sen kdyttdminen ei ollut yhté yleista tai yhtd laajaa kuin nykyaikana.
Kiusaamisen lisdksi esiin nousi eri tutkimuskysymyksissi se, ettei vastaajat olleet kokeneet
tulleensa hyviksytyksi koulussa. Namai tulokset ovat yhtendisid esimerkiksi Kok, Groen,
Fuermaier ja Tucha (2016) sekd Odom ja kollegat (2006) kanssa. Vertaisten liséksi tdllaisen

torjutuksi tulemisen tunteen olivat aiheuttaneet opettajat.

Kouluviihtyvyydessé esiin nousi koulusuoriutuminen ja koulusitoutuminen.
Koulusuoriutuminen seké koulusitoutuminen oli vastaajien keskuudessa ollut hyvin
vaihtelevaa. Yhteistd vastaajien keskuudessa oli koulusuoriutumisen heikentyminen
ylakouluun siirtyessd. Kun oppilas viihtyy koulusta huonosti, on hénelld myos heikompi
koulusuoriutuminen ja koulusitoutuminen (ks. Kdmppi ym., 2012; Iseron & Hallam 2005;
Danielsen ym. 2011). Témén tutkimuksen tuloksissa nousi esiin oppilaiden huonon
koulumenestymisen vaikutuksia motivaatioon ja mindpystyvyyden tunteisiin, nima tulokset

ovat yhteydessi aikaisempien tutkimuksien kanssa. (Pyhéltdé ym. 2010.)

Tutkimuksen tuloksissa korostui oppimisen haasteet sekd saadun tuen véhiisyys, joilla on
todettu vaikutuksia koulukokemuksiin, kouluviihtyvyyteen, koulusuoriutumiseen seka
koulusitoutumiseen. Oppimisen haasteet ja tuen riittiméttomyys vaikuttavat lapsen
itsetuntoon sekd motivaatioon koulussa, jolloin riski paityé rikolliselle polulle, syrjdytya ja
koulupudokkaaksi on suurempi. (Haapasalo 2017; Ahonen ym. 2013; Hakkarainen ym. 2016)
Myos tdssd tutkimuksessa suurimmalla osalla vastaajista oli olut haasteita, jossakin asiassa,
jonka liséksi suurin osa vastaajista myos koki, ettei saatu tuki ollut riittdvaa tai sité ei tarjottu
lainkaan. Kyselyn vastaajista suurin osa oli kokenut haasteita erityisesti keskittymisessd sekd
kiytoksen ja tunteiden hallinnassa. Tdma nékyi myds laadullisissa vastauksissa
hiirickayttdytymisend ja keskittymisvaikeuksina. Suurin osa vastaajista koki myds, etteivit he
saaneet koulussa riittdvésti tukea omiin haasteisiinsa. Kysyttiessd millaista tukea vastaajat
olisivat kaivanneet, he korostivat enemmain koulunkidynnin tukemista esimerkiksi
keskusteluja, ymmartamistd, kuuntelemista, ongelmiin puuttumista ja yksil6llista

huomioimista.



97

Tutkimuksen my6td huomattiin, ettd muun muassa sukupuolella tai koulupudokkuudella ei
ollut yhteyttd koulukokemuksiin. Tdmé on hieman ristiriidassa aikaisempiin tutkimuksiin,
joiden mukaan tytot viihtyvét poikia paremmin koulussa (Danielsen, Samdal, Hetland &
Wold, 2009; Ireson & Hallam, 2005; Verkuyten & Thijs, 2002). Tdssa tutkimuksessa tulee
kuitenkin huomioida tutkimusten kohderyhma ja niiden eroavaisuudet. Aikaisemmissa
tutkimuksissa on yleisesti tutkittu kouluviihtyvyytta ja eroja sukupuolten vilill4, kun taas
téssa tutkimuksessa tutkittiin erityisesti vankien kouluviihtyvyyttd. Vankien
kouluviihtyvyyden voidaan kuvitella olevan erilainen verrattuna muuhun véestoon

sukupuolesta riippumatta.

Edelld mainittuihin asioihin olisi tirkeéa tulevaisuudessa koulujen ja opettajien kiinnittaa
huomiota, silld varhainen tuen saaminen haasteisiin vaikuttaa koulukokemuksiin ja
mindkuvan kehittymiseen. Koulujen ja opettajien suhtautuminen oppilaaseen ja hénen
toimintaansa vaikuttaa oppilaiden koulukokemuksiin. Mikili vastaajat olisivat saaneet
enemman tukea ja apua koulussa ilmeneviin haasteisiin, silld olisi voinut olla vaikutusta
koulukokemuksiin. Lisdksi tukea saaneet olivat useimmiten saaneet tukea luokanopettajalta
tai erityisopettajalta. Hyvin harva vastaajista oli saanut tukea esimerkiksi koulupsykologilta
tai muilta moniammatillisen tyoryhma jéseniltd. Koulujen olisikin tarked jatkossa panostaa
moniammatilliseen yhteisty6hon ja tuen tarjoamiseen oppilaille, sekd resursseihin tarjota
erilaisia tukitoimia haastavasti kdyttaytyville oppilaille, silld niiden taustalta saattaa 16ytya

useita syitd, joihin varhaisella puuttumisella olisi voitu vaikuttaa.
7.1.2 Opettajan rooli koulukokemuksissa

Tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd opettajat korostuivat koulukokemuksista puhuttaessa
erityisesti laadullisen aineiston osalta. Mééréllisessa aineistossa opettajilla oli suuntaa antava
yhteys nuorisorikollisuuteen. Mééréllisen aineiston mukaan suurin osa vastaajista ei osannut
sanoa onko heilld olut hyvi vai heikko opettajasuhde. Tdmaén liséksi hyvit ja huonot
kokemukset opettajasuhteesta jakautuivat melkein tasan. Tama oli ristiriidassa laadullisen
aineiston kanssa, silld avoimissa kysymyksissé korostui ja nousi esiin huomattavasti
enemman negatiiviset kuin positiiviset kuvaukset opettajista ja opettajakokemuksista.
Toisaalta myds heilléd vastaajilla, joilla oli negatiivinen opettajakokemus, oli ollut myos hyvid
opettajia ja opettajakokemuksia. Negatiivisten kokemusten esiin nouseminen voi johtua siité,
ettd tapahtumien yksityiskohtia muistetaan paremmin silloin, kun muistoon liittyy

negatiivinen tunne (Kensinger 2009).
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Vastauksista korostui erityisesti turvallisen aikuisen kaipuu. Tdémé& nousi esiin monissa eri
kyselylomakkeen kohdissa, joka kertoo siitd, kuinka merkittdva asia on vastaajille ollut.
Vastaajista 77 % ei ole kokenut olevansa opettajalle tirked. Vastaajat olisivat kaivanneet
opettajalta enemmaén vélittdmistd, ongelmiin puuttumista, keskustelua, kuuntelemista,
ymmartamistd, kannustusta, yksilollistd huomioimista ja tukea. Samankaltaisia
tutkimustuloksia ovat saaneet Boorn ja muut (2010) sekd Poikkeus ja muut (2013). Opetuksen
olisi hyvé herattdd mielenkiintoa, ja opettajalla tulisi olla tarpeeksi ammattitaitoa kohdata ja
ymmartéé erilaisia ja eri tarpeissa olevia oppilaita. Suurin osa vastaajista piti liian tiukkaa ja
rankaisevaa otetta opettaja-oppilassuhdetta heikentévina tekijand. Tdma tutkimustulos oli
hyvin yhteydessa aikaisempiin tutkimustuloksiin (Danielssen ym. 2009; De Santis King ym.

2006). Hyvissé opettajissa korostui helposti ldhestyttivyys, tasa-arvoisuus ja rentous.

Erityisen merkittdvda on, ettd suuri osa vastaajista oli kokenut jonkin asteista vikivaltaa myds
opettajan toimesta. Samankaltaisia tuloksia ovat saaneet esimerkiksi Hamarus (2008), Ellonen
ja muut (2008) sekd Uusikyld (2006a). Huomioitavaa on myd0s se, ettd opettajien toimesta
tapahtuva vékivalta nousi esiin tutkimuslomakkeen useassa eri kohdassa, josta voidaan
paitelld sen olleen merkittiva asia vastaajille. Vikivalta on usein ollut henkisti, mutta myds
fyysistd vdkivaltaa oli tapahtunut. Opettajien tekemdlld vékivallalla voidaan ajatella olevan
kauaskantoisia vaikutuksia oppilaan tulevaisuuteen ja mindkasitykseen (Montaque & Rinaldi
2001; Banfield ym. 2006). Opettajat ovat kuitenkin koulussa auktoriteetti asemassa ja niin
ollen oppilas on usein heikommassa asemassa joutuessaan uhriksi. Opettajat olivat
vikivaltaisen kohtelun lisdksi leimanneet ja syrjineet oppilaita. Opettajat ovat myds suosineet
jollakin tavalla “parempia” oppilaita, mik4 asettaa oppilaat eriarvoisiin asemiin.
Samankaltaisia tuloksia olivat saaneet myos esimerkiksi Uusikyld (2006a), Banfield ja muut

(2006) seki Kegici, Beyhan ja Ektem (2013).

Vastaajien kohtaamat puutteet ovat valitettavan yleisid koulussa, koska luokkakoot ovat
suuret ja opettajilla on paljon oppilaita ja vdhin aikaa kohdata lapsi yksiloné. Téssd
tutkimuksessa kuitenkin huomattiin, kuinka ddrimmaisen térkedd on hyvé opettaja-
oppilassuhde, ja se ettd oppilas tuntee tulleensa huomatuksi, kuunnelluksi ja ymmarretyksi.
Vilittamisen tarvetta ei voi korostaa liitkaa. Opettajien tulisi my0s puuttua tiukemmin ja

herkemmin oppilaiden ongelmiin ja vaikeuksiin seké koulussa ettd kotona.



99

7.1.3 Vaikutukset elamankulkuun

Koulumuistoilla ja opettajilla on vaikutusta elaménkulkuun (Karvonen ym. 2018).
Laadullisesta aineistosta kdvi ilmi, ettd koulukokemuksilla seké opettajilla on ollut
positiivisia, mutta selvésti enemmaén negatiivisia vaikutuksia vastaajien elamankulkuun.
Koulukokemusten vaikutukset ovat olleet todella laajoja. Koululla oli ollut vaikutusta muun
muassa toiden saantiin ja saannin hankaluuksiin, jatko-opiskeluihin ja sinne
hakeutumattomuuteen, sosiaalisiin suhteisiin ja niiden haasteisiin sekd henkiseen
hyvinvointiin. Osa vastaajista kertoi monien muiden vaikutusten lisidksi koulukokemuksilla ja
opettajilla olleen suoranaisesti vaikutusta syrjaytymiseen ja rikollisuuteen. Suurin osa

vastaajista kuitenkin koki peruskoulusta olleen hyotya heille.

Aikaisempien tutkimusten mukaan kiusaamisella (esim. Wolke & Lereya 2015; Ttofi,
Farrington, Losel & Loeber 2011; Haapasalo 2017), leimaamisella (Haapasalo 2017; Byrne
2009; Toivio & Nordling 2013; Link & Phelan 2001; Lamsi 1999), torjutuksi tulemisella
(Haapasalo 2017; Dodge ym.2003) sekéd yksindisyydelld (Junttila 2015; Peplau & Perlman
1981) on vaikutusta elaménkulkuun ja rikolliseen toimintaan myohemmaéll4 idlla. Tasta

tutkimuksesta saatiin yhtenevié tuloksia aikaisempien tutkimusten kanssa.

Koulupudokkuudella ei tissé tutkimuksessa ndhty yhteyttd vankilaan paatymiseen, mika oli
mielenkiintoista, silld aikaisempien tutkimusten mukaan koulupudokkuus johtaa helpommin
yhteiskunnasta syrjaytymiseen ja sitd kautta rikollisuuteen. (ks. Ahonen ym. 2013; Asplund &
Vanhala 2016; Myrskyld 2012; Karppinen ym. 2007.) Téssé tutkimuksessa vastauksia saattaa
selittdd se, ettd vastaajilta kysyttiin korkein suoritettu koulutus seka kesken jdaneet
koulutuksen, mutta ei sitd missd vaiheessa eldméda koulutus on suoritettu. Osa vastaajista on
siis myohemmassé eldminvaiheessa voinut suorittaa koulun loppuun. Kyselylomakkeessa
olisi kannattanut kysyé, mika oli viimeisin suoritettu tai aloitettu koulutus ennen vankilaan

joutumista.

Téssa tutkimuksessa keskityttiin pelkistddan koulussa ilmeneviin haasteisiin ja ongelmiin.
Usein kuitenkin ongelmia saattaa ilmetd my0s lasten ja nuorten kotona, jotka myos
vaikuttavat koulussa esimerkiksi koulunkdyntiin. Usein ongelmien kasaantuessa on
mahdotonta 10ytdd syy-seuraussuhteita siitd, miké tapahtuma on minkékin asian seuraus.
Usein erilaisten tapahtumien kuten koulupudokkuuden tai syrjdytymisen taustalla vaikuttaa
koulussa ja kotona ilmenevit haasteet samaan aikaan. (Ldmsi 1998a.) Usein syrjdytyneen

nuoren ldhiymparisto ja yhteisd ovat moniongelmaisia, jolloin lapsi tai nuori on entista
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riippuvaisempi yhteiskunnalta saatavasta tuesta ja palveluista (Ldmsé 1999). Téllaisissa
tilanteissa erityisesti koulun rooli lapsen tai nuoren elaméssé korostuu, ja koululla sekd
opettajilla on yha suurempi merkitys lapsen tai nuoren eldmankulkuun. Tutkimuksen
merkittavyyttd pohtiessa tulee muistaa, ettd tima tutkimus pohjautuu vain koulussa
tapahtuneisiin asioihin eikd ota huomioon vastaajien kotioloja. Niin ollen tdmén tutkimuksen
perusteella ei voida sanoa, onko vankilaan paityminen yhteydessi koulussa tapahtuneiden
asioiden kanssa. Tutkittavilla on voinut olla kotioloissa tapahtuvaa vékivaltaa tai
laiminlyontid, mikd on voinut vaikuttaa heiddn koulunkdyntiinsi ja sithen liittyviin ongelmiin.

Némai vankilaan johtaneet syyt ovat myos voineet muodostua peruskoulun jilkeisend aikana.
7.2 Eettiset ratkaisut

Tutkimus toteutettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) laatimien eettisten
periaatteiden mukaisesti. Tutkimuksen aineistonkeruu perustui haastateltavien osallistumisen
vapaachtoisuuteen. Kyselylomakkeessa tutkittavilta kysyttiin suostumus ennen lomakkeen
tayttimistd ja lomakkeen tayttdmisen jilkeen. Néin pystyimme tarjoamaan vastaajille
mahdollisuuden kieltdd hdnen vastauksiensa tutkimuskayton, silloin kun vastaaja oli jo
vastannut kysymyksiin (Cohen ym. 2018; Kuula 2011). Tutkittavia informoitiin tutkimuksen
tarkoituksesta, etenemisestd, aineiston sdilyttimisestd seké kyselylomakkeeseen sisdltyvistd
athepiireistd (ks. liite 1) (TENK 2019). Tdmaén lisdksi kyselylomakkeessa ilmenevit erisnimet

tai paikkakunnat anonymisoitiin (Ranta & Kuula-Lammi).

Tutkimuksen toteuttamista ja aineiston kerddmisti varten me tarvitsimme luvan
rikosseuraamuslaitokselta, koska tutkittavat henkilt ovat yhteiskunnassa haavoittuvassa
asemassa. Tutkimusluvan hankkiminen kuuluu hyvin tieteellisen kdytdnnon ldhtdkohtiin
(Kuula 2011). Haavoittuvuudella tarkoitetaan sitd, ettd vangit ovat vankilassa vasten tahtoaan
ja he mééraytyivit automaattisesti tutkimuksen kohderyhméksi. Empiirisessd tutkimuksessa
tulee aina huolehtia, ettei yksittdisid henkilditd tunnisteta (Tuomi & Sarajirvi 2009). Tamén
vuoksi emme kerdnneet tutkijoina henkilGtietoja ja aineistosta poistettiin kaikki erisnimet.
Lomakkeissa kysyimme vain seuraavia taustatietoja: ikdd, sukupuolta, koulutustaustaa,
tuomion pituutta ja sitd, minka ikdisend vanki on saanut ensimmadisen tuomionsa.
Kyselylomakkeessa olisi jdlkeenpdin ajateltuna kannattanut kysyé, kuinka monta tuomiota
vastaajat ovat saaneet/suorittaneet, jolloin olisimme voineet tutkia rikoksen uusijoihin liittyva
ndkokulmia. Lisdksi olisimme lisdnneet kysymykset, jossa kysytddn: Onko

koulukokemuksilla ollut vaikutuksia elaménkulkuusi ja sithen vastausvaihtoehdoiksi olisi
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annettu kylld/ei. Vasta tdmin jilkeen olisimme kysyneet tarkentavia kysymyksia siitd,

millaisia vaikutuksia koulukokemuksilla oli elamankulkuun.

Kahden vankilan vastauslomakkeet ldhetettiin tutkijoille postitse ja yhdestéd vankilasta tutkijat
hakivat vastauslomakkeet itse. Lomakkeet tulivat tutkijoille tutkimukseen osallistujien itse
sulkemissa kirjekuorissa, ne merkittiin ja numeroitiin niin, etteivit muut kuin tutkijat tied&
misté vankilasta ne ovat tulleet. Lomakkeet sdilytettiin pro gradun valmistumiseen saakka
siten, ettei niihin ollut muilla padsyé kuin tutkijoilla. Timén jalkeen kyselylomakkeet
havitetddn yliopiston ohjeiden mukaisesti. Aineiston data siirrettiin Excel- tiedostoksi, jonka
jalkeen se siirrettiin sdilytykseen Turun yliopiston suojaamaan Seafile-jdrjestelméén.
Aineistoa kasiteltiin ja analysoitiin SPSS-ohjelmalla. Sekd Webropol-ohjelman
kyselyaineistoon ettd Seafile-jarjestelmin kansioon oli padsy ja kayttdoikeus vain pro gradun

tekijoilla.

Tassé tutkimuksessa on hyvd huomioida, ettd me tutkijoina puhumme vastaajista vankeina,
vaikka vankiloissa on myds tutkintavankeja, joten kaikki vastaajat eivét valttdmitta ole
tuomion saaneita rikollisia. Vastaajien vastauksiin on voinut vaikuttaa heidin luku- ja
kirjoitustaitonsa. Yhdestd vankilasta yhteyshenkil ilmoitti tutkijoille, ettd kyselylomakkeita
oli vdhemmaén kuin vankeja, joten hén jakoi kyselylomakkeita vain heille, joilla uskoi olevan
tarpeeksi hyvéd suomenkielentaito. On myds huomioitava, ettd suomenkielentaidottomat seka
luku- tai kirjoitustaidottomat ovat voineet my®0s jéttdd vastaamatta kokonaan tai he ovat
voineet ymmartdd kysymykset vadrin. 244 kappaletta lomakkeiden saaneista vangeista jétti
vastaamatta kyselyyn. Vastaamattomuuteen on voinut johtaa my0ds esimerkiksi motivaation

puute tai aikataulusta johtuvat esteet.
7.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen tulosten toistettavuus, eli reliaabelius tarkoittaa, ettd tutkimus antaa oikeita eikd
sattumanvaraisia tuloksia. Tutkimuksen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen patevyytté eli
kykya mitata sitd, mité oli tarkoituskin mitata. (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2014.)
Luotettavuutta lisdd heidin halunsa kertoa oma tarinansa ja padstd vaikuttamaan. Aitheemme
on myos sellainen, ettei vastaajilla ole syytd valehdella. Emme esimerkiksi kysy rikoksiin
liittyvid kysymyksid, joihin voisi olla hankala vastata etenkin, jos rikokseen liittyisi myos
muita ihmisid. Tutkimuksessamme tuskin my®dskdén tulee tutkijoiden ja tutkittavien erilaisien
sosiaalisien asemien takia vidrinymmaérryksid, silld jokainen meista tietdd edes jonkin verran

koulumaailmasta. (Bernasco 2011.)
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Pro Gradu- tutkimustamme voidaan pitdd luotettavana, silld vastaajia oli 70 (N=70) ja he
kaikki ovat vankeja tai entisid vankeja, joten he tietdvit mistd puhuvat. Tétd harkinnanvaraista
ndytettd voidaan pitdé luotettavana, koska tutkimusjoukkomme on kattava. Vastaajia saatiin
kolmesta eri vankilasta ja vastaajissa oli molempia sukupuolia. Nama seikat lisddvét
vastauksien yleistettdvyyttd. Kdytimme aineistonkeruumenetelminé kyselylomaketta, jossa on
sekd suljettuja ettd avoimia kysymyksid. Néin ollen vastaaja pystyy kertomaan myds omin
sanoin omia kokemuksiaan ja heidén ddnensa padsevit kuuluviin. Tutkimuksessa kéytettiin
myo6s mééréllisten menetelmien tukena laadullista lisdvaihtoehtoa kysymyksissa 25, 26, 27,
34 ja 35, jolloin menetelmien kayttd yhdessi lisdd tutkimuksen luotettavuutta. (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2015.) Tutkijoita on kaksi analysoimassa ja tulkitsemassa vastauksia,

mikd myds lisdd tutkimuksen luotettavuutta.

Huomioitavaa on, ettd tutkijat ovat institutionaalisessa asemassa, jolloin tutkijoiden omat
arvot saattavat nikya kysymysten taustalla (Tuomi & Sarajérvi 2019) ja kysely voi ohjata
vastauksia johonkin tiettyyn suuntaan. Vastaaja voi ymmartad kysymyksen eri tavalla kuin
tutkijat ovat ne tarkoittaneet, mika voi heikentda kyselytutkimuksen tulosta. Tutkijat voivat
myds ymmartiéd vastaajan avoimen kysymyksen vastauksen eri tavoin kuin miti vastaaja oli
sen tarkoittanut. Tutkijat eivdt myoskddn olleet paikalla vastaajien tiyttdessd lomaketta, joten
he eivit voineet kysyé tutkijoilta, mikéli eivdt ymmarténeet jotain asiaa lomakkeessa
Tutkimuksen luotettavuutta vihentdd myos se, etté tutkijat eivit voi varmistua siitd, miten

vakavasti tutkittavat ovat suhtautuneet lomakkeen tiyttdmiseen. (Hirsjarvi ym. 2015.)
7.4 Tulosten merkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Tuloksissa nousi esiin huolestuttavana ndkdkulmana se, kuinka huonosti vastaajia oli
kohdeltu koulussa opettajan toimesta. Osalla nuorista ja lapsista kotiolot saattavat olla
hyvinkin heikot eiké kotoa 16ydy turvallista tai vastuuntuntoista aikuista T&lloin olisi erityisen
merkittdvai ja tirkedd lapsen tai nuoren hyvinvoinnin kannalta, ettd koulusta kyseinen
aikuinen l0ytyisi. Vastausten perusteella useille vastaajille opettaja ei ole ollut turvallinen tai

luotettava aikuinen, jolle uskaltaisi puhua omista asioistaan tai murheistaan kotona.

Opettajien toimesta tapahtuva vikivalta ja syrjintd on valitettavasti edelleen
yhteiskunnassamme tabu (Hamarus 2008), eiki siitd ole paljoa tutkimustietoa. Taméan vuoksi
tatd aihetta olisi tarked tutkia vield lisdd. My0s opettajien toimesta tapahtuvan vékivallan ja

sen vaikutuksia oppilaan kehitykselle tulisi tutkia lisda.
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Tamén tutkimuksen tulokset antavat alustava tietoa vankien koulukokemuksista ja niiden
vaikutuksesta heiddn eldménkulkuunsa. Aihetta lisdd tutkimalla voitaisiin selvittdd koulun
sekd rikollisuuden ja syrjdytymisen syy-seuraussuhteita ja pyrkid puuttumaan syrjayttéviin
toisinpdin, eli onko esimerkiksi yldkoulu tai toisen asteen koulutus pystynyt pelastamaan
jonkun nuoren lipuvasta rikolliselle tielle ja miten se on saatu aikaan. Télloin voitaisiin pyrkid

vahvistamaan toimivia toimintamalleja ja kdyténteitd kouluissa.
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Liitteet

Liite 1. Kyselylomake

Alkusanat
Hei hyva vastaaja!

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Turun yliopistosta. Teemme Pro Gradu- tutkielmaa
nykyisten ja entisten vankien peruskoulukokemuksista ja niiden vaikutuksista heidin
elaméinkulkuunsa. Haluamme tutkia aihetta, koska meité kiinnostaa miten koulu ja/tai opettaja

pystyisivét vaikuttamaan oppilaiden koulukokemuksiin.

Kyselyyn osallistuminen on tdysin vapaaehtoista. Kyselyn vastaamisen voi keskeyttdd milloin
tahansa ilman kielteisid seurauksia. Tutkielmamme ja tulokset tulevat olemaan julkisia, joten
ne tullaan kirjoittamaan siten, etteivit henkil6t ole tunnistettavista kuvauksista. Tutkijoina
emme kerdd henkilGtietoja ja aineistosta poistetaan kaikki erisnimet. Kyselylomakkeessa
kisittelemme aiheita, jotka vaikuttavat koulukokemuksiin. Seuraavia asioita ovat esimerkiksi
kouluviihtyvyys, opettajat, oppimisen haasteet, kaverisuhteet ja kiusaaminen.
Kyselylomakkeet tullaan sdilyttdméédn Turun yliopiston ohjeen mukaisesti, siten ettei sithen
ole kdyttdoikeutta muilla, kun tutkimuksen tekijoilld. Tutkimuksen tavoitteena on valmistua
kevadlld/kesdlld 2021 ja tutkimuksen aineisto tullaan tuhoamaan viimeistdadn kesakuussa

2022.

Kyselyyn vastaaminen kestdd noin 15-30 minuuttia.

Kiitos jo etukéteen vastauksestasi!

Taustatiedot:

Vastauksiani saa kiyttid osana Pro Gradu tutkielman tutkimusta? KYLLA/EI
Ika

Sukupuoli

Koulutustausta
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8-10. vaittdmien asteikko: 1 tdysin eri mieltd 2- eri mieltd 3 en osaa sanoa 4- samaa mieltd 5-

tdysin samaa mieltéd

Vaittamat

Lahteet

Viihdyin hyvin koulussa

Kévin koulua mielelldni

Koin kouluun menemisen epamiellyttaviaksi
Koulussa vallitsi myonteinen ilmapiiri
Tunsin oloni koulussa yksindiseksi

Minun oli helppo saada kavereita/kaveri
koulussa

Minulla oli koulussa ainakin 1 kaveri,
kenelle pystyin puhumaan omista asioistani
Koin olevani kavereilleni/kaverilleni tirked
Koulussa opin tulemaan toimeen toisten
kanssa

Suoriuduin hyvin useimmissa oppiaineissa
Koin saavani ansaitsemiani arvosanoja
Koin, ettd koulussa minulta vaadittiin liikaa
Menestyin koulussa hyvin

Olin tyytyvdinen omaan
koulumenestykseeni

Koulutehtdvit olivat (usein) minulle liian
haastavia

Koin, ettd minulla oli samat mahdollisuudet
menestyd koulussa kuin muilla

Koin, ettd peruskoulusta ja koulutuksesta oli
minulle hyotya

Suoriutuminen koulun vaatimuksista oli
minulle helppoa

Koin, ettd minua arvostettiin koulussa

Koin kuuluvani kouluyhteis66n

mukaillen Linnakyld 1996; Linnakyla &
Malin 1997; Williams & Batten 1981

mukaillen Kouluterveyskysely 2017
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Koin, ettd muut kunnioittivat minua
koulussa

Koin ettd opettajani kuuntelivat minua
Opettajani kannustivat minua

Opettajani kohtelivat minua reilusti
Opettajani kuuntelivat minua

Opettajat huomioivat tunteeni koulussa
Opettajat kiinnittivit minuun huomiota, jos
minulla meni huonosti

Opettajat toruivat minua liikaa

Opettajat kuuntelivat, jos minulla oli asiaa
Opettajat puhuivat minulle ystivéllisesti
Opettajat olivat vihaisia, jos tein jotain
vadrin

Opettajilla oli usein aikaa minulle
Opettajat auttoivat minua, jos tarvitsin apua
Opettavat olivat kdrsimédttomii minua
kohtaan

Opettajat kehuivat vain hyvin menestyneiti
oppilaita

Opettajat olivat epdystivéllisid minua
kohtaan

Opettajat vilittivét vain hyvin menestyneistad

oppilaista

Avoimia ja suljettuja kysymyksia:

6. Minka ikdisend sait ensimmadisen tuomiosi?

7. Minkilainen olit mielestisi koululaisena alakoulussa? Enté yldkoulussa?
11. Kuvaile millainen oli paras opettajasi

12. Kerro millaisia opettajia sinulla oli alakoulussa 1-6 luokilla.
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13. Kerro millaisia opettajia sinulla oli yldkoulussa 7-9 luokilla

14. Oliko sinulla opettaja tai opettajia, joiden kanssa et tullut toimeen? KYLLA/EI
15. Miksi et tullut toimeen opettajan/opettajien kanssa?

16. Koitko olevasi opettajallesi tirkeid? KYLLA/EI

17. Miten opettajasi osoittivat sinulle, ettd olet heille tarkea?

18. Koin, ettd minut hyviksyttiin koulussa? KYLLA/EI

19. Miten hyviksyminen tai sen puuttuminen ilmenivit?

22. Saitko koulussa rangaistuksia? KYLLA/EI

23. Mistd sait rangaistuksia?

24. Jos sait rangaistukisa, koitko usein ansaitsevasi niitia?

TUKI

25. Oletko saanut tukea koulussa jollakin seuraavista tavoista? Valitse 1 tai useampi.
Satunnainen tukiopetus, eritasoisia tehtdvia kuin muilla

Jatkuva ja sddnnollinen tukiopetus ja tapaamisia erityisopettajan kanssa

Toistuvia tapaamisia erityisopettajan kanssa

Opiskellut pienryhmaéssé

Muu mika?

En osaa sanoa

26. Kuka tai ketkd ovat tarjonneet sinulle tukea koulussa tai koulunkdynnissé tarvittaessa?

Valitse 1 tai useampi.

Luokanopettaja, Aineenopettaja, Erityisopettaja, Koulunkdynninohjaaja/avustaja,

Koulukuraattori, Koulupsykologi, Kouluterveydenhoitaja, Muu, mika

27. Mieti omaa peruskouluaikaasi. Koetko ettd sinulla on ollut haasteita joissakin seuraavista

asioista? Valitse 1 tai useampi.
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Oppia asioita, Muistaa asioita, Keskittya tehtdviin, vaikka se olisi ollut mieluinen, Hyviksya
muutoksia rutiineihin, Hallita kidytosténi, Hallita tunteitani, Vaikeuksia kaverisuhteiden
yllapitamisessd, Kirjoittamisessa, Lukemisessa, Matemaattisissa taidoissa, Muussa, missd, Ei

ollut haasteita

28. Saitko mielestisi riittavésti tukea koulussa olleisiin haasteisiin

29. Minkilaista tukea olisit toivonut saavasi?

30. Oletko ollut peruskoulun aika erityisluokalla tai erityiskoulussa? KYLLA/EI
31. Osaatko kertoa miksi

32. Koitko, etti erityisluokasta/erityiskoulusta oli sinulle hyotyd? KYLLA/EI/EN OSAA
SANOA

KIUSAAMINEN

33. Oletko ollut koulussa

Kiusaaja, Kiusattu, Kiusaaja/kiusatta eli molempia, En mitdin edelld mainituista
34. Millaista kiusaaminen on ollut ja/tai miten se on ilmennyt
Fyysista (tonimistd, potkimista jne)

Henkisté (sanallinen, haukkuminen, nimittely, uhkailu, juorut)
Sosiaalista (ulkopuolelle jattdminen, juorut)

Nettikiusaaminen

Muu, mika

35. Onko sinua kiusannut

Oppilas, Opettaja, Koulun muu henkildkunta, kuka, Joku muu, kuka
36. Onko kiusaamiseen yritetty puuttua koulussa? KYLLA/EI

38. Jos kiusaamiseen koitettiin puuttua, toimiko se mielestési?

39. Olisitko toivonut, ettd joku olisi puuttunut kiusaamiseen? Kuka ja miten?
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40. Minkailaisia vaikutuksia koulukokemuksillasi on ollut eldmankulkuusi?
41. Miten opettajat ovat vaikuttaneet elaménkulkuusi?
42. Oliko peruskoulu sinun mielestdsi hyodyllinen? Perustele.

43. Haluatko viela lisdtd tai kertoa jotain muuta tutkimukseen tai kyselylomakkeeseen

liittyen?
44. Mitd neuvoja haluta antaa meille tuleville luokanopettajille?
45. Oletko edelleen saamaa mieltd siitd, saako vastauksiasi kdyttdd Pro-Gradu -tutkielmassa?

Kiitos arvokkaista vastauksistasi ja ajastasi!



