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Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin yhtd suomalaisen perusopetuksen muotoa, joustavaa perusopetusta
(JOPO), ja sen vaikuttavuutta. Tutkimuksen tavoitteena oli tuoda esille joustavaan perusopetukseen
osallistumisen yhteyttd oppilaiden koulussa suoriutumiseen ja elamidn peruskoulun jélkeen.

Kyseessd on laadullinen tutkimus, joka sisdltdd piirteitd fenomenologisesta tutkimusotteesta.
Tutkimuskohteena oli 16-22-vuotiaita entisid JOPO-oppilaita. Aineisto on kerétty kdyttden aineis-
tonkeruumenetelméni teemahaastattelua ja aineisto on analysoitu laadullisella sisdllonanalyysilla.

Tutkimukseen osallistuneet nuoret kokivat ongelmiksi ennen JOPO-luokalle siirtymistd vai-
keudet keskittyd, motivaation puutteen sekd runsaat poissaolot. Osa haastateltavista myds uskoi,
ettei olisi vélttdmatta lapdissyt peruskoulua tai padssyt jatko-opintoihin ilman joustavan perusope-
tuksen tarjoamaa tukea. Muun muassa JOPO-luokan pienempi ryhmékoko, erilaiset opiskelumene-
telmit, hyvad ryhméhenki ja ldheiset suhteet JOPO-luokan aikuisiin auttoivat ndihin ongelmiin. Nuo-
ret kokivat lisdksi heiddn opiskelutaitojen ja kdyttdytymisen parantuneen JOPO-luokalla vietetyn
vuoden aikana.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd joustavalla perusopetuksella oli positiivisia vaikutuksia
sithen osallistuneiden nuorten tulevaisuuteen. Kaikki tdhén tutkimukseen osallistuneet nuoret kuva-
sivat JOPO-luokan olleen positiivisesti yhteydessa heiddn koulunkdyntiinsa ja eldméén peruskoulun
jilkeen. Tarkeimmat tutkimuksestamme esiin nousevat tulokset koskivat joustavan perusopetuksen
yhteyttd oppilaiden kohentuneeseen itsevarmuuteen ja parantuneisiin eliménhallintataitoihin, oppi-
laiden jatko-opintoja koskeviin paitoksiin sekd oppilaiden eldméntapahtumiin peruskoulusta val-
mistumisen jilkeen. Tutkimukseen osallistuneet nuoret nidkivét joustavan perusopetuksen hyvissi
valossa ja kokivat sen kokonaisuutena onnistuneeksi hankkeeksi.

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat kouluviihtyvyyden, itsevarmuuden ja motivaation olevan
yhteydessd koulussa suoriutumiseen. Nami seikat nousivat esille myos téssd tutkimuksessa ja ovat
olennaisia joustavan perusopetuksen péitavoitteiden, koulupudokkuuden ja syrjdytymisen ehkéise-
misen, kannalta. Joustava perusopetus kokonaisuutena ja hankkeena nayttiytyy aikaisempien selvi-
tysten ja timén tutkimuksen perusteella erittdin onnistuneelta. Silld on selvisti positiivisia vaikutuk-
sia sithen osallistuneiden oppilaiden eldmidn, joten on perusteltua kehittdd ja laajentaa JOPO-
toimintaa entisestdan.

Avainsanat: Joustava perusopetus, syrjdytyminen, koulupudokkuus, motivaatio, kouluviihtyvyys,
vaihtoehtoiset opiskelumenetelmat
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1 JOHDANTO

Koulutuksen merkitys on yhteiskunnassamme noussut entistd tdrkeimmaiksi. Peruskoulun péattito-
distus ja toisen asteen koulutus ovat elinehto tyéeldmaan pyrkiville, silld tydmarkkinat tarjoavat yhi
vihemmaén tyo6td koulutuksen ulkopuolelle ajautuneille. Pitkittynyt ty6ttdmyys taas voi usein johtaa
muihin ongelmiin, kuten pdihteiden kdyttoon, mielenterveysongelmiin ja eldménhallinnan puuttee-
seen. Jotta tillaisilta seurauksilta voitaisiin vilttyd, on ongelmat tunnistettava riittdvan varhain.
(Hakulinen-Viitanen, Hietanen-Peltola, Hastrup, Wallin & Pelkonen 2012, 61.) My0s syrjdytymisen
kierre alkaa usein nimenomaan vaikeuksista koulussa ja ndma vaikeudet voivat johtaa jopa koulun
keskeyttimiseen (Takala 1992, 38). Koulutuksen piirissé tulisikin tunnistaa ongelmat mahdollisim-
man aikaisessa vaiheessa ja jdrjestdd tarvittavat tukitoimet niitd tarvitseville oppilaille. Tutkimukset
osoittavat, ettei opiskelu peruskoulussa perinteisin opetus- ja arviointimenetelmin nidyttdisi aina
olevan sopivin vaihtoehto kaikille opiskelijoille (Broadfoot 1996, 32—-33; Silvennoinen 2002, 57),

joten on mielestimme tarkoituksenmukaista selvittdd vaihtoehtoja perinteisille opetusmuodoille.

Tutkimuksessamme keskitymme tarkastelemaan yhtd yleisopetuksen muotoa, joustavaa perusope-
tusta (JOPO), ja sen vaikuttavuutta. JOPO-toiminnalla on tarkoitus tarjota vaihtoehtoisia opiskelu-
menetelmid oppilaille, joille perinteinen luokkamuotoinen opetus ei vélttdmattd ole sopivin vaihto-
ehto. Joustava perusopetus siséltdd erilaisia toimintamuotoja, joilla pyritddn ehkdisemiidn nuorten
peruskoulun keskeyttdmistd ja jadmistd ilman paittotodistusta. Tadmén lisdksi pyritddn varmista-
maan, ettd nuorelle 16ytyisi paikka toisen asteen koulutuksessa. JOPO-toimintaa jérjestetdén perus-
opetuksen yhteydessi ja siind pétevit yleisopetuksen tavoitteet ja sisdllot. Joustavassa perusopetuk-
sessa noudatetaan siis perusopetuksen opetussuunnitelmaa, mutta toimintatapoja ja opetusmenetel-
mid on kehitetty vastaamaan paremmin nuorten yksilollisid tarpeita. Opetuksessa kdytetddn paljon
toiminnallisia menetelmid ja hyddynnetdén opiskelua aidoissa tyOymparistdisséd erilaisilla tydpai-

koilla. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 10, 15.)

Tutkimusaiheemme on ajankohtainen, silld lukuvuonna 20162017 peruskoulun keskeytti yhteensi
387 oppilasta ja kokonaan oppivelvollisuutensa laiminléi 73 nuorta (Tilastokeskus 2016). Vaikka

koulupudokkaiden méérd on hieman vidhentynyt viime vuosien aikana, on se vakava ilmid, johon



olisi syytd puuttua mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Aihe on merkittdvd myds yhteiskunnan
nikokulmasta, silld nuorena syrjdytyneen henkilén yhteiskunnalle aiheuttamien kustannusten méa-
rdn on laskettu olevan hidnen elinkaarensa aikana noin 1,2 miljoonaa euroa. (Tilastokeskus 2016;
Suomen Nuorisoyhteisty6 - Allianssi Ry 2010, 28.) Nuorten syrjdytymisen voisi katsoa olevan erds
yhteiskuntamme vakavimmista ongelmista, silld arviot syrjaytyneiden ja syrjaytymisriskissd olevien
nuorten méérastd vaihtelee 14 000:n ja 100 000:n vililld. Syrjdytymiselle ei ole vakiintunutta maari-

telméa, mistd johtuen arviot syrjidytyneiden nuorten médrasti vaihtelevat suuresti. (THL 2016.)

JOPO-hanke on aloitettu Suomessa vasta viime vuosikymmenelld, joten siitd tehtyjd tutkimuksia ei
vield ole kovin runsaasti. Joustavan perusopetuksen toimintaan rahoitusta maksettiin vuonna 2016
121 kunnalle ja yhdelle kuntayhtymalle. Joustavassa perusopetuksessa opiskeli tdlloin yhteensi
1855 oppilasta. (Koivula 2017.) Opetusministerié on julkaissut vuonna 2008 arvioinnin JOPO-
toiminnan vaikuttavuudesta, joka sisdltdd tutkimuksellemme olennaista tietoa (ks. Manninen &
Luukannel 2008). Kuitenkaan sen jilkeen joustavan perusopetuksen vaikuttavuutta ei ole késitelty
tutkimuksissa. Haluamme omalla tutkimuksellamme Mannisesta ja Luukannelesta (2008) poiketen
tuoda esiin entisten JOPO-oppilaiden kokemuksia joustavasta perusopetuksesta ja sen vaikuttavuu-
desta, ja sitd kautta selvittdd joustavan perusopetuksen yhteyttd sithen osallistuneiden oppilaiden
eldméédn peruskoulussa ja peruskoulun jidlkeen. Kerdsimme tutkimusaineistomme entisiltd JOPO-
oppilailta, koska mielestimme oli erittdin mielenkiintoista saada selville, millaisena he kokevat
JOPO-luokalla opiskelun, missa joustavaan perusopetukseen osallistuneet oppilaat ovat nyt ja miten
he kokevat joustavan perusopetuksen olleen yhteydessd heiddn omaan eldméintarinaansa. Tutkimuk-
semme on siis tavallaan pioneeritutkimus, jonka avulla etsitdén uutta tietoa, josta voisi olla apua
JOPO-toiminnan kehittimisessd. Pyrimme 10ytdméén vastauksen sithen, kuinka suuri vaikutus vaih-

toehtoisilla opetusmenetelmilld peruskoulussa voi olla yksilon tulevaisuuteen.

Tutkimuksemme teoreettinen viitekehys koostuu luvuista kaksi, kolme ja nelja. Aluksi kerromme
nuoruudesta ja nuoruusikédén liittyvistd haasteista ja avaamme tutkimuksellemme tirkeimpid késit-
teitd, kuten syrjaytyminen ja koulupudokkuus. Luvussa kolme kerromme suomalaisesta peruskou-

lusta ja neljds luku keskittyy joustavaan perusopetukseen ja sen toimintatapoihin.

Teoreettisen viitekehyksen jilkeen kuvaamme tutkimuksemme tarkoitusta ja tutkimuskysymyksié,
jonka jélkeen siirrymme tutkimuksemme metodologisten valintojen esittelyyn ja kerromme tutki-
muksemme toteutuksesta. Seitseménnes luku koostuu tulosten raportoinnista ja esittelystd. Pohdin-

noista koostuvaan viimeiseen lukuun sisdltyy johtopdatokset ja jatkotutkimusideat.



2 NUORUUS JA NUORUUSIAN HAASTEET

Nuoruus on ikd- ja kehitysvaihe lapsuuden ja aikuisuuden vilissd. Nuoruusidn mairitelldédn usein
alkavan puberteetin puhkeamisesta ja padtepisteeksi katsotaan aikuisuuden persoonallisuuden ehey-
tyminen. (Jones 2009, 59.) Nuoren kehityskulkua vievit eteenpdin monet erilaiset muutokset, jotka
ole vain itsessd tapahtuvien muutosten armoilla, vaan hin yhd enemmaén itse ohjaa omaa kehitys-
tddn. Nuori antaa suuntaa elimaélleen esimerkiksi ystivépiirin ja ldheisten ihmissuhteiden valinnalla,
harrastuksillaan, kouluty6llddn sekd koulutusvalinnoillaan. (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen,

Pulkkinen & Ruoppila 2014, 142.)

Nuoruus voi olla hyvin haavoittuvaa aikaa ja usein ongelmakéyttdytyminen on nuoruusidssi ylei-
simmilldén. Moni haitallinen tekijd nuoren eldméssd katoaa matkalla kohti aikuisuutta, mutta jos
ongelmakayttdytyminen ei vdhene tai lopu, pdddytddn yleensd vakaviin ongelmiin, jotka liittyvét
esimerkiksi alkoholin kdyttoon ja rikollisuuteen. Osittain tdstd syystd nuoruuden erilaiset ongelmat

ovatkin tutkituimpia alueita kehityspsykologiassa. (Nurmi yms. 2014, 142.)

Kéaymme téssd luvussa ldpi nuoruuden ikédvaiheelle tyypillisid ongelmia, jotka liittyvit ldheisesti
myds nuoren koulunkédyntiin. Aluksi kerromme hieman nuoruudesta kehitysvaiheena ja osana ihmi-

sen eldménkaarta ja sen jilkeen avaamme syrjdytymisen sekd koulupudokkuuden kisitteita.

2.1 Nuoruus kehitysvaiheena

Huntin (2005, 10) mukaan eldminkaari ja ihmisen kehitys voidaan yksinkertaisuudessaan jakaa
neljddn osaan: lapsuuteen, nuoruuteen, aikuisuuteen ja vanhuuteen. Keskitymme tdssd kappaleessa
nuoruuteen kehitysvaiheena ja késittelemme nuoruuteen liittyvid kehitystehtdvid myohemmin Erik
H. Eriksonin ja Robert J. Havighurstin teorioiden kautta. Nuoruuden ikédvaihe jakautuu vield kol-

meen eri vaiheeseen, joita esittelemme seuraavaksi.



On monia eri tulkintoja siitd, mistd ikdvuodesta nuoruus alkaa ja mihin ikdvuoteen se pdittyy. Dun-
derfelt (2010) siséllyttdd nuoruuteen ikdvuodet 12-20 ja jakaa nuoruuden kolmeen jaksoon, joita
ovat nuoruusiin varhaisvaihe, keskivaihe ja loppuvaihe. Hinen mukaansa 12—15-vuotiaat kuuluvat
nuoruusidn varhaisvaiheeseen, 15—18-vuotiaat nuoruusidn keskivaiheeseen ja 18—20-vuotiaat nuo-
ruusidn loppuvaiheeseen. Jokaisella jaksolla nuorella ihmiselld on haasteita ja tehtdvid. Nuoruusidn
varhaisvaiheessa kdydadn ldpi varsinainen biologinen murrosiké. Silloin nuori usein protestoi van-
hempia ja muita auktoriteetteja vastaan sekd solmii ystdvyyssuhteita ikdtovereidensa kanssa. Tassd
vaiheessa usein koettua kriisid kutsutaan ithmissuhteiden kriisiksi. Nuoruusién keskivaiheeseen taas
kuuluu identiteettikriisi. Tdssd vaiheessa nuori kokee samaistumisia ja thastumisia, hinen minédko-
kemuksensa selkiintyy, nuori kokeilee omia rajojaan ja hianelle syntyy syvéllisempid ihmissuhteita.
Kolmannessa jaksossa nuoruusiidn loppuvaiheessa koettua kriisid kutsutaan ideologiseksi kriisiksi.
Pohdiskelun kohteena on tdlloin oma asema maailmassa ja usein tissd vaiheessa aloitetaan itsendi-

nen eldmi. (Dunderfelt 2010, 84-85.)

Kuten aiemmin totesimme, on nuoruuden ikdvuosien maéaérittelyssd eri ldhteiden mukaan vaihtelua.
Myos Erikson sijoittaa Dunderfeltin (2010) tapaan psykososiaalisen kehityksen teoriassaan nuoruu-
den kattamaan ikdvuodet 12—-20, (Jones 2009, 10) mutta ihmisten kehitystehtdvid koskevasta teo-
riastaan tunnetuksi tullut Havighurst (1982, 43) taas maidrittelee nuoruuden sijoittuvan ikdvuosien

12-18 vilille.

Erikson esittdd teoriassaan kahdeksan vaihetta ihmisen psykososiaalisessa kehityksessd. Nama vai-
heet ovat vauvaiké, varhaislapsuus, leikki-ikd, kouluikd, nuoruus, varhainen aikuisuus, keski-ikéd ja
vanhuus. Jokaisella vaiheella on oma kehitystehtdvinsi ja yksilo kohtaa erilaisia kehityshaasteita,
jotka tulee ratkaista, jotta minuus ja identiteetti voivat kehittyd. Eriksonin mukaan kehitys voi edetd
myos ilman konflikteja, mutta ndiden konfliktien tarkoituksena on synnyttdd yksilossd uusia kykyja
ja valmiuksia. Nuoruuden kehitysvaiheessa Eriksonin mukaan kehitystehtdvanid on identiteetti -
vastakohtana roolihajaannus. Omien sisdisten ajatusten ja voimien kasvaminen ja yksilollisyyden
tunteen voimistuminen heréttdd nuoren etsimiin omaa itseddn. Nuoruudessa ihminen tekee sen ko-
keilemalla erilaisia rooleja ja Erikson painottikin nuoruutta vaiheena, jolloin ihmisen tulisi saada
kokea ja saavuttaa omia padmadrid ja ideoitaan. Oma identiteetti ei synny kuitenkaan ilman ponnis-
teluja, silld jonkinasteinen roolihajaannus tai epdvarmuus on kehitykselle vélttimitontd. (Jones

2009, 10, 63; Dunderfelt 2010, 237.)



Havighurstin (1982) mukaan kehitystehtdvit ovat haasteita, joiden kohtaaminen ja joista selviyty-
minen mahdollistavat yksilon kehittymisen ja siirtymisen seuraavaan eliménvaiheeseen. Havighurst
(1982) médrittelee nuoruuden kehitystehtdviksi saavuttaa uusi ja kypsempi suhde molempiin suku-
puoliin, 16ytdd itselleen maskuliininen tai feminiininen rooli, hyvéksyd oma fyysinen ulkondko ja
oppia kdyttdmaddn ruumistaan tarkoituksenmukaisesti, saavuttaa tunne-eldmadssa itsendisyys van-
hempiin ja muihin aikuisiin ndhden ja valmistautua avioliittoon ja perhe-eldméén, ottaa vastuuta
taloudellisista seikoista, kehittdd maailmankatsomus, arvomaailma ja moraali joiden mukaan voi
ohjata elamiddnsd sekd pyrkid sosiaalisesti vastuulliseen kiyttdytymiseen. (Havighurst 1982; Dun-

derfelt 2010, 85.)

Nuoruusiéssé identiteetin ja fyysisten ominaisuuksien kehitys on nopeaa ja sosiaaliset suhteet muut-
tuvat. Nuoruuden jédlkeen yksilo saavuttaa aikuisuuden ja itsendisyyden, mitd voidaankin pitdd myos
yhtend nuoruusidn keskeisimpénd kehitystehtdvind. (Hietala, Kaltiainen, Metsidrinne & Vanhala

2010, 40; Buckingham, Bragg & Kehily 2014, 273, 275.)

2.2 Ystavyyden merkitys nuoruudessa

Ystdvyys madritellddn kahden ihmisen viliseksi sosiaaliseksi ja emotionaaliseksi siteeksi, johon
liittyy paljon positiivisia tunteita (Aaltonen, Ojanen, Vihunen & Vilén 2003, 91). Ystivyys ja nuor-
ten viliset ystdvyyssuhteet ovat ilmidind olennaisia tutkimuksellemme, silld ne edistdviat esimerkik-
si kouluviithtyvyyttd. Kouluviithtyvyydelld taas on merkitystd kouluun sitoutumiseen ja asenteisiin

koulua kohtaan. (Linnankyld & Malin 2008, 583—-584.)

Ystdvyyden rakentaminen on olennainen osa nuoruutta kaikissa maailman kulttuureissa (Krapp-
mann 1998, 19-20). Sosiaaliset suhteet ikdtovereihin ovat monesti eritasoisia; osa vertaisista laske-
taan paremminkin tuttaviin, kun taas osan kanssa muodostetaan ldheisemmét ystdvyyssuhteet. Kui-
tenkin jokainen nuori kaipaa hyviksytyksi tulemisen kokemusta ja kuulumista jonkinlaisiin vertais-
ryhmiin. Ystdvyyssuhteilla voisikin katsoa olevan nuorten arjessa erityisen vahva asema, silld ver-
taisten kanssa vietetddn aikaa sekd koulussa ettd vapaa-ajalla ja heididn kanssaan jaetaan kokemuk-
sia, ajatuksia ja ongelmia. (Kautto 2009, 62—65; Laine 2005, 159.) Ystdvyyssuhteilla on suuri mer-
kitys nuoruudessa myos persoonallisuuden ja identiteetin kehityksessd. Nuoruusidsséd ystdvit jaka-
vat monesti samanlaisia kiinnostuksen kohteita ja ajattelutapoja. (Laine 2005, 159.) Nuoruusidssd
ystivien merkitys korostuu ja vanhempien merkitys vihenee. Nuoren alkaessa itsendistyé ja irtautua

vanhemmistaan, ei nuori endéd jaa kaikkia kokemuksiaan vanhempiensa kanssa entiseen tapaan.



Vanhemmat séilyvit kuitenkin useimmiten tdydentdviani tahona ystdvien rinnalla nuoren ldhipiiris-

sd. (Laursen 1998, 186.)

Tutkimuksissa on havaittu, ettd kouluikéisisté lapsista ja nuorista noin 10—15 prosenttia kokee itsen-
sd kroonisesti yksindisiksi. Kroonisella yksindisyydellé tarkoitetaan ainakin kuukausien ajan kesté-
vad tyydyttivien sosiaalisten suhteiden puuttumista. Yksindisyyden tunne on monesti yhteydessd
huonoon itsetuntoon ja masennukseen, vaikkei niiden syy—seuraus-suhteesta ole tdyttd varmuutta.
Yksindisille nuorille uusien sosiaalisten suhteiden muodostaminen on selvisti vaikeampaa kuin
nuorille, jotka eivdt koe olevansa yksindisid. (Uusitalo 2007, 23-24.) Gretschelin ja Myllyniemen
tutkimuksessa (2017, 4) ystdavyys nousi tutkimukseen osallistuneiden nuorten mukaan tarkeimméksi

yksittiiseksi syrjaytymistd ehkéiseviksi asiaksi.

2.2.1 Sosiaalisuus, sosiaaliset taidot ja vuorovaikutus

Ystidvyyssuhteiden solmiminen ja niissd onnistuminen ovat tutkimusten mukaan vahvasti yhteydes-
sd sosiaalisiin taitoihin ja toimimiseen erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa (Ladd 1999, 333). Sosiaali-
suus ndhddin usein synnynndisend piirteend temperamentissa, kun taas sosiaaliset taidot katsotaan
opituiksi. Sosiaalisuus ei kuitenkaan ole tae sosiaalisten taitojen omaksumiselle, mutta niilld on
jonkinlainen yhteys. Synnynndisesti sosiaalinen lapsi omaksuu usein helpommin sosiaalisia taitoja
kuin epidsosiaalinen lapsi. Tama selittyy pitkélti silld, ettd ympéristo antaa usein sosiaaliselle lapsel-
le paremmat mahdollisuudet taitojen harjoittelemiseen. Ulospdinsuuntautuneemman lapsen taidot
vahvistuvat nopeammin, koska tillainen lapsi saa useammin mahdollisuuksia olla vuorovaikutuk-
sessa erilaisten ympadristdjen kanssa. (Keltikangas-Jarvinen 2010, 13—19.) Eri tutkimussuuntaukset
ovat kuitenkin eri mieltd siitd, kuinka paljon ndmé synnynndiset temperamenttierot vaikuttavat yksi-

16n sosiaalisten taitojen kehittymiseen ja ylldpitdmiseen. (Salmivalli 2005, 79-80.)

Hyvit sosiaaliset taidot omaava yksilo kykenee omalla toiminnallaan saamaan toiset suhtautumaan
itseensd myonteisesti (Salmivalli 2005, 79). Sosiaalinen vuorovaikutus ei olisikaan mahdollista
ilman vuorovaikutustilanteen toisen osapuolen kognitiivisen tai affektiivisen tilan jatkuvaa seuraa-
mista (Perdkyld & Gronow 2017). Sosiaalisesti taitava yksild onnistuu useimmiten saavuttamaan
erilaisissa tilanteissa mydnteisid sosiaalisia seuraamuksia, joita ovat esimerkiksi hyviksytyksi tule-
minen ja ystdvyyssuhteiden syntyminen. Sosiaalisten taitojen puutteita on kuitenkin mahdollista

tunnistaa ja tarvittaessa harjoituttaa. (Salmivalli 2005, 80.)
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Sosiaalisissa tilanteissa toimimista saattaa haitata erilaiset pelkotilat tai ahdistuneisuus. Sosiaaliset
pelot asettavat haasteensa esimerkiksi ystdvyyssuhteiden muodostamiselle seké héiritsevit normaa-
lia opiskelua ja vapaa-ajan eldméaa. (Mattila 2014, 195.) Seuraavaksi kdsittelemme lyhyesti nuoruus-

1dssd esiintyvid sosiaalisia pelkoja.

2.2.2 Sosiaaliset pelot nuoruusiassa

Murrosiké tuo tullessaan monelle nuorelle suuria tunne-eldmin haasteita, joihin voi liittyd ahdistuk-
sen ja epavarmuuden tunteita. Nuori tasapainottelee lapsen ja aikuisen identiteettien vililld hakien
omaa paikkaansa ja samalla rakentaen minuuttaan. Tietyissd olosuhteissa nuoruusién jannitykset
saattavat kasvaa sosiaalisiksi peloiksi, jotka voivat vaikuttaa nuoren tulevaisuuteen ja aikuisuuteen
merkittdvisti. Epdvarmuus omasta itsestd kuuluu monesti tavalliseen kehitykseen nuoruudessa,
mutta jos pelot kasvavat liian suuriksi, voi vaarana olla sosiaalisten tilanteiden karttaminen. Nuori
voi alkaa véltelld sosiaalisia tilanteita koulussa ja vapaa-ajalla. Timéi vaikeuttaa sekd oppimista ettd
ystdvyyssuhteiden hoitamista ja muodostamista. (Mattila 2014, 195-197; Suomen mielenterveys-

seura 2017.)

Useimmiten pelko sosiaalisia tilanteita kohtaan alkaa juuri lapsuudessa tai nuoruudessa. Se ei
yleensd hdvii itsestddn, eivatka siitd karsivit tyypillisesti hae ongelmaansa apua ennen kuin heille
kehittyy jokin liitdinnédinen hiirio, kuten fobia, masennus tai pdihdeongelma. (Suomen mielenterve-
ysseura 2017.) Sosiaalisten tilanteiden pelko on melko yleinen ja kasvava ilmi6. Arvioiden mukaan
noin 12,6 % véestostd kirsii jonkinlaisesta ahdistuneisuushéiridistd sosiaalisiin tilanteisiin liittyen.

(THL 2015.)

Syrjaytymisen kannalta merkittdvad voi olla myos yksilon vaikeudet toimia ryhmaéssi. Tamai asettaa
suuria haasteita opiskelulle, silld etenkin nykyaikana ldhes kaikkeen opiskeluun liittyy olennaisesti
erilaiset ryhmityot ja ryhmaéssa tyOskentely. Alttius syrjdytymiselle kasvaa, mikéli nuori ei tunnista
avun tarvettaan ja ajattelee parjddvansi yksinkin. Nuori voi kokea ulkopuolelle jddmisen olevan
turvallisin ja helpoin ratkaisu ja vetiytyy pois sosiaalisista tilanteista mahdollisen epdonnistumisen

pelossa. (Mattila 2014, 195-197.)

2.3 Syrjdytyminen

Syrjaytymisen kdsite on suomen kielessd varsin tuore tulokas. Se saapui Suomeen 1970-luvulla

Ruotsissa toteutetun tyomarkkinatutkimuksen mukana. Talloin syrjdytymiselld tarkoitettiin 1dhinna
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tyomarkkinoiden ulkopuolelle jdaneitd yksiloitd. (Heikkild 2000, 167.) Nykyédédn syrjdytyminen on
hyvin laaja ja monimuotoinen késite, jolla on useita erilaisia mééritelmid mink&in niistd olematta
kuitenkaan virallisesti vakiintunut. Syrjaytymisen kisitteelld viitataan yleensd yhteiskunnan joiden-
kin toiminta-alueiden, kuten esimerkiksi koulutuksen tai tydeldmén ulkopuolelle jadmiseen. (Lamsa
2009, 30.) Syrjaytymisen on ndhty olevan kisite, jossa yhteen kasautuu erilaisia pitkittyneitd on-
gelmia, joita yksilo ei kykene endd hallitsemaan (Aaltonen, Ojanen, Vihunen & Vilén 2003, 360;
Lamsé 2009, 30).

Kuten aikaisemmin totesimme, syrjdytyminen on laaja késite ja sille on luotu monia mééritelmii, ja
jotkut niistd poikkeavat toisistaan paljonkin. Syrjdytyminen voidaan nidhdad yksil6llisend asiana,
mikd ei noudata mitdén tiettyd kaavaa, vaan se koetaan ja ndhdddn aina yksilostd riippuen eri taval-
la. Syrjaytyminen kaipaisi lukuisia alakisitteitd, joilla pystyttdisiin tarkemmin kuvailemaan koko
tatd suurta ilmididen joukkoa, joka on tilla hetkelld koottu melko véljin ylikésitteen alle. Toisaalta
késitteen laaja-alaisuus kertoo erilaisten ongelmien rakenneyhtéldisyyksistd. Erojen sijasta voisikin
olla tarkedmpédd selvittdd, mikd on se rakenneyhtéldisyys, jonka perusteella erilaiset ongelmat liitty-

vit syrjdytymisen kisitteeseen. (Lamsa 2009, 29.)

Syrjaytymiseen voidaan katsoa liittyvén sosiaalisia, terveydellisid ja kulttuurisia ulottuvuuksia seka
useiden eri tekijoiden kasautumista. Se tulisikin ymmartdd huono-osaisuuden syvenevind jatkumo-
na, jota tarkastellaan lapsuusidstd aikuisuuteen saakka eldménkulkujen avulla. (Kestild, Heino &

Solantaus 2011.)

2.3.1 Syrjaytyneet nuoret Suomessa

Syrjaytyneiden ja syrjdytymisriskissd olevien nuorten méérdsti on esitetty erilaisia arvioita, jotka
vaihtelevat noin 14 000:n ja 100 000:n vililla. Arvioissa esiintyvé varsin suuri vaihtelu johtuu pal-
jolti siitd, ettei syrjdytymiselle ole olemassa mitddn vakiintunutta mééritelmada. (THL 2015.) Seu-
raavaksi esittelemme lyhyesti erddn ilmiotd hyvin kuvaavan tutkimuksen maédritelmén mukaiset

luvut Suomen syrjdytyneistd nuorista.

Pekka Myrskyld (2012) analysoi 15-29 -vuotiaiden nuorten syrjdytymistd Tilastokeskuksen vuoden
2010 tyossdkayntitilastojen avulla. Tutkimuksessaan Myrskyld rajasi syrjaytymisen késitteen alle ne
nuoret, joilla oli vain perusasteen koulutus ja jotka eivét olleet ilmoittautuneet tyottomiksi. Syrjdy-
tyneiksi laskettiin myds sellaiset nuoret, jotka olivat tyoeldmén ja opiskelun ulkopuolella ilman toi-

sen asteen koulutusta. Vuonna 2010 Suomessa oli 15-29-vuotiaita noin 1 006 000 ja ndiden méaéri-
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telmien mukaan heistd syrjaytyneiksi katsotaan 51 340. Tama oli siis viisi prosenttia koko ikdryh-
mastd. Tutkimuksesta tosin rajattiin pois ikdryhmad edustavien alle seitseménvuotiaiden lasten didit.
Koko tdstd syrjaytyneiksi méadriteltyjen joukosta ty6ttomid tyonhakijoita oli 18 830 ja muuten tyo-
voiman ja opiskelun ulkopuolelle jadneitd 32 511. Niistd jalkimmadiset eivdt ndy tilastoissa, eikd
heidin eldméstddn tai tekemisistdén tiedetd tarkkaan juuri mitddn. Myrskyld toteaa heididn olevan
syrjdytymisen “kova ydin”. Heiddn voitaisiin katsoa olevan vakavimmin yhteiskunnan toiminta-

alueista ulkopuolella. (Myrskyld 2012, 2-3.)

On kuitenkin muistettava, etteivit syrjdytyneet nuoret muodosta yhtendistd homogeenista ryhmaia,
vaan taustat ja syrjdytymiskierteen kesto saattavat olla yksil6illd hyvinkin erilaisia. Monille syrjdy-
tyminen saattaa olla vain véliaikaista. Monesti nuorten eldmai ei ole tiysin stabiilia, kun liikkutaan
tyottomyyden, opiskelujen ja vaihtuvien tyopaikkojen vililld. Taméa voi osaltaan hankaloittaa syr-
jaytyneiden nuorten médrén arviointia. (Aaltonen, Berg & Ikdheimo 2015.) Myrskylidn (2012) mu-
kaan onkin liian yksiselitteistd kutsua kaikkia tyon tai koulutuksen ulkopuolella olevia nuoria syr-
jaytyneiksi. Monilla heistd saattaa olla erilaisia suunnitelmia koulutuksen ja tydeldmén kentilla,
mutta asianmukaisen hoidon tai kuntoutuksen puutteen vuoksi he eivit ole vield valmiita suunni-
telmien toteutukselle. Huomionarvoista on myds henkilon oma kokemus asiasta, eikd omaa tilannet-
ta ndhdd valttdmattd niin kriittisend, kuin miltd se tilastoissa nédyttdd. (Gretschel & Myllyniemi
2017, 32.) Palola, Hannikainen-Ingman ja Karjalainen (2012a, 310) toteavatkin syrjdytymisestd
voitavan puhua vasta silloin, kun nuorella ei ole endd mitddn kiintopistettd tulevaisuutensa suhteen
eikd hédn ole halukas tarttumaan mihinkdén tarjolla olevaan toimintaan. Téllaisia tilanteita voidaan

pyrkid minimoimaan esimerkiksi huolehtimalla palvelujirjestelmien valppaudesta.

2.3.2 Syrjaytymisen prosessi

Syrjaytymisen katsotaan yleensd olevan monivaiheinen prosessi, jossa kdydddn ldpi tiettyjd vaiheita.
On kuitenkin otettava huomioon, ettd syrjdytyminen voi ldhted liikkeelle monesta eri syysti ja yksi-
16tasolla 16ytyy hyvin erilaisia polkuja. Prosessin kulku ja vaiheet saattavat myds olla kovin erilai-

sia eldmén eri vaiheissa. (Jarvinen & Jahnukainen 2001, 135-136.)

Perinteisesti syrjdytymisen prosessin on nidhty etenevén vaiheittain. Mikko Takala (1992, 38) erot-

taa vditoskirjassaan syrjaytymisprosessissa seuraavanlaisia vaiheita:
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1. Vaikeudet kotona, koulussa tai sosiaalisessa toimintaympéristossa
Koulun keskeyttiminen tai alisuorittaminen (kouluallergia)

Huono tyomarkkina-asema

Sl

Taydellinen syrjaytyminen (tyon vieroksunta, toimeentulo sosiaaliavustuksilla, alkokoholi-
soituminen, kriminalisoituminen)

5. Laitostuminen tai eristiytyminen yhteiskunnasta.

Vaikka Takalan esittimét vaiheet ovat yleistyksid, kuvaavat ne nuorten syrjaytymisen vaiheita mel-
ko kattavasti. Jo kohtien 1 ja 2 toteutumisen laajuus nédyttdd karulla tavalla, kuinka vakavasta ja
peruuttamattomasta ilmidstd voi pahimmillaan olla kyse. Yldkouluikdiset nuoret ovat eliméssdén
herkéssd vaiheessa ja erityisesti peruskoulun pédéttyminen on nuoren eldméssd tirked vaihe, silld
usein jo siind vaiheessa tulisi valita itselleen ammatti ja tehda tarkeitd paatoksid oman tulevaisuuden
kannalta (Linnakangas & Suikkanen 2004). Opintojen keskeytyminen on yksi suuri syy nuorten
syrjaytymiselle. Riskit opintojen keskeyttdmiselle on havaittavissa joidenkin tutkimusten mukaan jo
melko varhain, esimerkiksi koulun terveystarkastusten avulla. Yksittdisid syitd keskeyttdmiselle
ovat usein esimerkiksi péihteiden kéytto, harrastusten puute, yksindisyys tai vdird sosiaalinen ver-
kosto, pelaaminen ja tietokoneen liikakdyttd, mielenterveysongelmat, terveysongelmat sekd oppi-
misvaikeudet. (Hakulinen-Viitanen, Hietanen-Peltola, Hastrup, Wallin & Pelkonen 2012, 60-61;
Gretschel & Myllyniemi 2017, 34.)

Koulutuksen ulkopuolelle jddava nuori jdid monesti lopulta myos tyomarkkinoiden ulkopuolelle, silld
nykyisiltd tydmarkkinoilta 16ytyy yhd vdhemmin tydpaikkoja kouluttamattomille. Pitkittynyt tyot-
tomyys taas johtaa usein muihin ongelmiin, kuten paihteiden kdyttoon, mielenterveysongelmiin ja
eldmanhallinnan puutteeseen. Jotta tiltd voitaisiin valttyd, on ongelmat tunnistettava riittdvin var-

hain. (Hakulinen-Viitanen ym. 2012. 61.)

Takalan (1992, 38) kuvausta syrjdytymisen prosessin vaiheista voi kuitenkin perustellusti kritisoida,
silld se ottaa huomioon melko mustavalkoisesti vain ne tapaukset, joissa syrjdytyminen ldhtee liik-
keelle jo varhaisessa vaiheessa. Kuten edelld mainitsimme, on kuitenkin syytd muistaa syrjaytymi-
sen alkavan ja etenevén eri ithmisilld hyvin erilaisia polkuja. Prosessimallia ei voida nihda empiiri-
send yleistyksend, vaan paremminkin tietynlaisena ideaalityyppisend kuvauksena, johon empiiristad
todellisuutta on mahdollista verrata. Mallia voidaan siis hyddyntda tutkimuksen vélineend tapauksia

vertailtaessa. (Jarvinen & Jahnukainen 2001, 135-136.)
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2.3.3 Sosiaalisten ongelmien ylisukupolvisuus

Erilaiset sosiaaliset ongelmat siirtyvit monesti sukupolvelta toiselle. Talloin voidaan puhua sosiaa-
lisesta periytyvyydestd tai huono-osaisuuden ylisukupolvisuudesta. Useissa tutkimuksissa on 0soi-
tettu kodin sosiaalisten ongelmien ja heikkojen kasvuolojen olevan yhteydessa lapsen epdsuotuisaan
kehitykseen. Kyse on kuitenkin sosiaalisesta periytyvyydestd, eikd pdrjddminen tai syrjdytyminen
periydy geeneissd vanhemmalta lapselle. (Suomen Mielenterveysseura 2007, 9—11; Kauppinen ym.
2014, 282-284; Moisio ym. 2014.) Lasten ja nuorten syrjdytymisriskiin ndyttdisi olennaisesti vai-
kuttavan esimerkiksi mahdolliset vanhemman mielenterveys- ja pdihdehdiriét. Ongelmien siirtymi-
nen sukupolvien vililli muodostaa yhden keskeisimmistd poluista sosiaalisen syrjdytymisen ja
psyykkisten sairauksien taustalla, silld vanhempien ongelmat lisddvat lasten riskid sairastua psykiat-
risiin héiridihin ja pdihdehdiridihin lapsuuden aikana tai my6hemmin aikuisuudessa. Erityisesti héi-
rion pitkédkestoisuus ja merkitys vanhemman vuorovaikutukseen ja toimintakykyyn vaikuttavat lap-
seen. Lasten psykiatriset hdiriot ovat vaikeampia, alkavat varhaisemmin ja kestdvit pidempédén, jos
vanhemmilla esiintyy psykiatrisia héiriditd. (Solantaus & Paavonen 2009.) Syrjdytymiseen ndyttdisi
vaikuttavan merkittdvisti yksilon lapsuuden ja nuoruuden elinolot, mutta ne eivét kuitenkaan muo-
dosta syy-seuraussuhdetta. Suotuisissakin kasvuympdiristoissa lapsilla esiintyy paljon ongelmia ke-
hityksen eri osa-alueilla. Myds monet vaikeista ldhtokohdista ponnistavat lapset parjddvét elamés-
sddn hyvin ja vilttyvit syrjdytymisen prosessilta. Olennaista elimén kdannekohdista ja syrjdytymi-
sestd selviytymisessd ndyttdisi olevan tasapainoisen aikuisen ldheisyys, sddnndlliset harrastukset,
myonteiset oppimiskokemukset sekd osallisuus ja tunne mahdollisuudesta vaikuttaa omaan elé-

méén. (Kestild, Heino & Solantaus 2011.)

Suomalaisen perheen arjessa esiintyvit haasteet ovat lisddntyneet ja vanhemmuudessa tarvittavien
tukitoimien méérd on kasvanut. Vanhempien voimavaroja kuormittavaksi tekijoiksi ovat nousseet
muun muassa stressi, epdvarmuus vanhempana, vanhemmuuden rooli arkieldmaéssé, tyon ja perheen
yhteensovittaminen, parisuhdeongelmat, paihderiippuvuus ja masentuneisuus. Turvallisen ja luot-
tamuksellisen suhteen luominen lapsen ja vanhemman vilille vaatii aikaa perheen arjessa. Edelld
mainitut ongelmat hankaloittavat suhteen syntymistd ja voivat olla osaltaan vaikuttamassa syrjdy-

tymisen prosessin syntymiseen. (Perdld, Halme, Hammar & Nykénen 2011, 17.)

Nuorten enemmistdon hyvinvointi on lisdéntynyt, mutta noin 15-20 prosentin vihemmistolld pa-
hoinvoinnin maird kasvaa. Syrjdytymisen riskin huipun voi katsoa syntyvdn hyvin vakavien on-

gelmien kasautuessa noin 3—5 prosentin vihemmistolle. Sisdministerid onkin nostanut syrjdytymi-

15



sen Suomen keskeisimmaksi sisdiseksi uhaksi. Erityishuomio on nimenomaan lasten ja nuorten syr-
jaytymisessd ja ongelmien periytymisessd sukupolvelta toiselle. Jo kansantaloudenkin kannalta las-
ten ja nuorten syrjdytymisen ehkdisemiseen olisi syytd kiinnittdd huomiota, silld nuorena syrjiyty-
vin henkilon yhteiskunnalle aiheuttamien kustannusten méérdan on laskettu olevan hinen elinkaa-
rensa aikana keskiméddrin noin 1,2 miljoonaa euroa. (Suomen Nuorisoyhteistyd — Allianssi Ry 2010,

28))

2.4 Koulupudokkuus

Koulupudokkuuden késitteelld tarkoitetaan nuoria, jotka jadvit vaille peruskoulun péittotodistusta.
Laajemmassa merkityksessid késitteelld viitataan my0s nuoriin, jotka eivét peruskoulun jélkeen aloi-
ta toisen asteen koulutusta tai aloitettuaan keskeyttavit sen. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009,
12.) Lukuvuonna 2016-2017 oppivelvollisuutensa kokonaan laiminlydvid oppilaita oli Suomessa
73 ja yhteensd peruskoulun keskeyttineitd 387 oppilasta. Vaikka koulupudokkaiden méérd on hie-
man vidhentynyt viimeisimpien vuosien aikana, on se vakava ilmio, johon olisi syytd puuttua mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa. (Tilastokeskus 2016) Perusasteen koulutuksen keskeyttdminen
sekid toisen asteen koulutuksen puute ovat vakavia uhkatekijoitd nuoren selvidmiselle aikuisidlla,

silld ne kasvattavat ty6ttomyyden ja White 1998, 27).

Koulupudokkuuteen johtavia syitd voi l10ytyd monelta eri eldman osa-alueelta. Tutkimusten mukaan
koulupudokkuuteen vaikuttavia asioita ovat esimerkiksi perhesuhteet, koulu, asuinpaikka sekéa yksi-
16n omat ominaisuudet. Ndmé seikat vaikuttavat yksiloihin eri tavoin. Myds lapsen vanhempien
sosioekonominen tausta ndyttdisi vaikuttavan nuoren koulumenestykseen, ja sitd kautta motivaati-
oon. Korkeamman sosioekonomisen taustan omaavat vanhemmat ovat usein enemmaén lasné lasten
arjessa ja koulunkdynnissé, jolla on positiivinen vaikutus lasten menestymiseen koulussa. (Bask &
Salmela-Aro 2013, 513—14.) Opiskelu peruskoulussa kdyttden perinteisid opetus- ja arviointimene-
telmid ei ndyttdisi olevan sopivin vaihtoehto kaikille opiskelijoille, ja heikommista 1&htokohdista
tulevat ovat ensimmaisend vaarassa hdvitd taistelun peruskoulussa pérjddmisen kanssa. (Broadfoot

1996, 32-33; Silvennoinen 2002, 57.)

Lemonin ja Watsonin (2011) mukaan koulupudokkuuteen vaikuttaa kaksi merkittdvdd hyvinvointi-
tekijdd. Koulun tulisi tarjota nuorelle mahdollisuus hénelle itselleen merkittdvien asioiden oppimi-
seen ja luovuuteen tyoskentelytavoissa. Néin nuori liittdd koulun ja opiskelun osaksi omia henkilo-

kohtaisia arvojansa ja asettaa koulusta valmistumisen osaksi omia tavoitteitaan. Koulun tulisi tarjota
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nuorelle taitoja, joiden avulla hdn kykenee pohtimaan eldmin tarkoitusta sekd ymmartimiin mui-

den moraalisia arvoja ja yksilollisyyden tunnetta. (Lemon & Watson 2011, 21-22.)

Varhaisen puuttumisen ja varhaisen tuen kasitteet ovat paljon esilld keskustelussa lasten ja nuorten
erityisen tuen tarpeista. Varhaisella puuttumisella tarkoitetaan yleisesti ongelmien havaitsemista ja
yritysté ratkaista ne mahdollisimman aikaisin. Varhainen puuttuminen ja ongelmien ennaltachkiisy
ovat tarkedssd asemassa nuorten koulupudokkuuden vihentdmisessd. Kodin ja koulun vélinen toi-
miva yhteistyd on parasta varhaista puuttumista peruskouluikiisten kohdalla, silld silloin molemmat
tahot ottavat vastuuta asioista. (Kuronen 2010, 24-25.) Paattotodistusta vaille jadvien ja alhaisia
arvosanoja saavien lasten ja nuorten ongelmat ovat yleensd ndhtdvissd jo varhaisessa vaiheessa.
Ongelmat ilmenevit heikkojen arvosanojen lisdksi moninaisina kdytdshdiridind, runsaina poissa-
oloina ja vetdytymisend sosiaalisissa suhteissa. Sindnsd koulumenestystd, pinnaamista ja koulussa
vithtymistd ei voi suoraa liittdd toisiaan maédrittaviksi tekijoiksi, mutta tekijoilld ndyttdisi olevan
jonkinlainen yhteys. Koulussa menestyédkseen sielld ei ole vilttdmatonta vithtyd, mutta tyypillisesti
ne oppilaat, jotka eivit koe viihtyvinsi koulussa, pérjddvit opinnoissaan heikommin. Koulun epi-

mielekkiiksi kokeminen lisii useimmiten koulusta pinnaamista (Adreld 2012, 37.)

Koulun keskeyttimistd voidaan ajatella syntyvén silloin, kun koulun oppilaisiin kohdistamat opinto-
odotukset, ympadriston vaatimukset ja oppilaiden edellytykset eivit kohtaa. Se on siten systeeminen
ongelma, joka on osa suurempaa kokonaisuutta. Osittain ongelma johtunee siitd, ettd oppilaat eivét

koe kykenevinsi vastaamaan niihin vaatimuksiin. (Takala 1992, 162—163; Aireld 2012, 37-38.)

Peruskoulussa mahdollisuudet vahvistaa oppilaan uskoa itseensd ja omaan koulumenestykseensi
ovat tirkeitd koulupudokkuutta ehkédisevid seikkoja. Koulun tulee huomioida erilaiset elamin
kddnnekohdat ja kiinnittdd erityistd huomiota esimerkiksi poissaolojen ja niiden syiden selvittimi-
seen. Nditd kddnnekohtia ovat esimerkiksi muutot toiselle paikkakunnalle, vanhempien erot, sairas-
tumiset, luokkien ja koulujen vaihdot ja kiusatuksi joutuminen. Néissé tapahtumissa korostuu usein
hylkddmisen ja keskenerdisyyden kokemukset, sopeutumisvaikeudet ja erilainen kuormittuminen.
(Kuronen 2010, 226.) Pettymykset ja epdonnistumisen kokemukset voivat usein johtaa kidédnnekoh-
tiin, jotka hankaloittavat normaalia eldmin kehityskulkua ja saattavat johtaa epédsuotuisaan suun-
taan. Vaikeuksia kohdanneita nuoria tulisikin ohjata ja tukea kokonaisvaltaisesti, eiké keskittyd vain
oppiaineisiin sekd niissd parjddmiseen arvosanojen kautta. Kouluihin tulisikin luoda erddnlaisia in-
terventioita, joiden avulla nuoret harjoittelisivat keskustelu- ja ongelmanratkaisutaitoja. (Kuronen

2010, 326.)
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Jatko-opintojen kannalta tirked motivaation ldhde néyttéisi olevan kavereiden halu siirtyd jatko-
opiskelemaan perusasteen jdlkeen sekd mahdollisuudet keskustella ongelmista ystdvien kanssa.
My®0s hyvit oppilas-opettaja-suhteet, biologisten vanhempien kanssa asuminen ja usko tulevaisuu-
teen ndyttdisivat lisddvan hakeutumista jatko-opintoihin. (Kuronen 2010, 326-327; Suh, Suh &
Houston 2007, 201-202.) Jatko-opintoihin hakeutuminen ja sitoutuminen koulutukseen néyttéisivét
olevan térkedssd roolissa nuoren eldmaissi, silld nuoret jotka eivét sitoudu kouluun kérsivét usein
psyykkisisté ja sosiaalisista vaikeuksista aikuisidlld. Kouluun sitoutuminen néyttéisi olevan yhtey-
dessd oppilaan terveyteen, talouteen ja suoriutumiseen opinnoissa. (Linnankyld & Malin 2008,

586.)

Kuten edelld olemme todenneet, koulupudokkuuteen vaikuttaa moni tekijd. Avaamme seuraavaksi

koulupudokkuuteen ldheisesti liittyvid késitteitd kouluviihtyvyys ja motivaatio.

2.4.1 Kouluviintyvyys

Kouluviihtyvyyden maédrittely yksiselitteisesti tai tarkasti on melko vaikeaa, silld se on késitteend
abstrakti ja moniulotteinen. Kouluviihtyvyyttd voidaan ldhestyé erilaisista nikokulmista, ja sithen
liittyy erilaisia konkreettisia tekijoitd. My0s eri kulttuureissa ja yhteiskunnissa kédsitteen analysointi
voi poiketa eri tavoin. (Harinen & Halme 2012, 17.) Kouluviihtyvyydelléd tarkoitetaan yleisimmin
sitd, minkilaiseksi oppilas kokee kokonaisvaltaisen hyvinvointinsa koulussa (Haapasalo, Vilimaa
& Kannas 2010). Harisen ja Halmeen (2012) mukaan kouluviihtyvyydestd puhuttaessa tirkeitd
konkreettisia kysymyksid ovat: Onko koulussa hyvd olla? Onko kouluun helppoa ja turvallista
mennd? Annetaanko koulussa riittdvisti tilaa ja huomiota jokaisen oppilaan yksil6llisille tarpeille?

(Harinen & Halme 2012, 17).

Kouluviihtyvyyden katsotaan yleensd muodostuvan useasta kouluhyvinvoinnin osa-alueesta. Siten
onkin hankalaa madritelld kouluviihtyvyys pelkdstddn hyvéksi tai huonoksi, eikd sen perusteella ole
mahdollista saada kovin selkedd kuvaa siitd, mikd oppilaiden mielestd aiheuttaa koulussa myontei-
sid tai kielteisid kokemuksia. Oppilaat saattavat usein liittdd kouluviihtyvyyden esimerkiksi opetus-
tilanteiden ulkopuolisiin tapahtumiin, joihin liittyy myonteistd vuorovaikutusta joko oppilaiden
kesken tai oppilaan ja opettajan vélilli. Luonteeltaan ndma tilanteet ovat sellaisia, ettd ne tuovat
vaihtelua tavanomaisiin arkirutiineihin. Vithtyméttomyys taas saatetaan yhdistda tapahtumiin, joissa
ilmenee epdoikeudenmukaisuutta joko oppilaiden keskindisissd suhteissa tai opettajan taholta ope-

tustilanteessa. Nayttiisi siis, ettd koulun yleinen ilmapiiri ja oppilaiden viliset suhteet toisiinsa sekd
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opettajiin olisivat kouluviihtyvyyden suhteen erityisen keskeisessd asemassa. (Harinen & Halme
2012, 17-18.) Hyva ja péteva opetus ja koulutettu opetushenkilosto eivit siis yksin riitd takaamaan
kouluviithtyvyyttd, vaikka ne esiintyvitkin usein suomalaisen koulujdrjestelmin ylpeyden aiheina

(Soini ym. 2012, 8).

Oppilaiden motivaatioon ja kouluviithtyvyyteen on yhteydessd myds opettajan persoonallisuus.
Siegle, DaVia Rubenstein ja Mitchell (2014) toteavat, ettei opettajan muodollinen pétevyys tai saa-
vutukset ole oppilaille kovinkaan merkittdvid, vaan heitd kiinnostaa timén persoona ja tapa opettaa.
Opettajan ominaisuudet ja patevyys voidaan jakaa kognitiivisiin, sosiaalisiin ja pedagogisiin taitoi-
hin. Néistd kognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan opettajan henkisid kykyja sekd ymmarrystd maail-
masta. Tdma siséltdd kokonaisvaltaisen dlykkyyden ja yleisen ja yksityiskohtaisen tiedon. Opettajan
tulee myos osata tiedon soveltaminen kdytdnnon osa-alueille ja omata halu oppia uutta koko eli-
mansd ajan. Hyvit sosiaaliset taidot omaava opettaja ndkee vuorovaikutuksen oppilaiden, vanhem-

pien ja koulun henkildston kanssa tirkeédksi. (Siegle, DaVia Rubenstein & Mitchell 2014, 36-37.)

Osa oppilaista kokee koulun ja koulunkdynnin positiivisena asiana ja osa negatiivisena asiana. Ta-
ma suhtautuminen kouluun heijastuu my6s oppilaiden asenteisiin oppimista kohtaan ja heidén sosi-
aaliseen aktiivisuuteensa. Oppilaat, jotka kokevat koulun mielekkddni, omaavat usein hyvét suhteet
opettajiin ja ikdtovereihin ja ndkevét koulun yhteisoné, johon he itsekin kuuluvat. Vastaavasti oppi-
laat, jotka eivit koe koulunkdyntid mielekkdina, eivit koe oppimisen iloa eivitkd yhteisollisyyden
tunnetta. Heille on myos tyypillistd viheksyé koulun positiivisia vaikutuksia my6hemmaén eldaméinsa
kannalta. Sukupuolten véliset erot nikyvét kouluviihtyvyyden osalta siten, ettd tytot kertovat use-
ammin vithtyvédnsd koulussa. On my6s huomioitava varsin merkittivét erot kouluviihtyvyydessi
alueittain. (Linnankyld & Malin 2008, 583—-584.) Linnankyldn ja Malinin (2008) mukaan kouluun
negatiivisesti suhtautuvien oppilaiden asenteisiin tulisi yrittdd vaikuttaa, esimerkiksi tekemalld tii-
viistd yhteistyotd oppilaiden perheiden kanssa sekd koulumaailman ja ympardivédn yhteison aktiivi-
sella vuorovaikutuksella. Ndin saadaan luotua kokemuksia koulusta osana todellista elaméi. (Lin-

nankyld & Malin 2008, 599.)

Kouluhyvinvoinnin nikékulmasta ndyttdisi, ettd opettajan ja oppilaan vilisilld suhteilla on varsin
suuri ja tarked merkitys. Tarkedd on my0s se, ettd opettajat pitidvét toisistaan, tyOstdén ja oppilais-
taan. Lisdksi koulun ilmapiirin kannalta tirkedd on opettajien sitoutuminen tyolleen. Myds tavoilla
johtaa koulua on havaittu olevan vaikutusta oppilaiden kouluviihtyvyydelle ja heiddn suoriutumisel-

leen koulussa. (Konu 2002, 43.)
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Seuraavaksi esittelemme erddn kouluhyvinvointia kokonaisvaltaisesti kuvaavan mallin Anne Konun

véitdskirjasta Oppilaiden hyvinvointi koulussa (2002).

Hyvinvointi koulussa
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KUVIO 1. Hyvinvointi koulussa (Konu 2002, 44.)

Konu (2002) esittdd koulun hyvinvointimallin rakentuvat ylld olevan kuvion (kuvio 1) mukaisesti.
Mallissa yhdistyvit hyvinvoinnin ja kasvatuksen elementit. Kasvatus ja opetus vaikuttavat kaikilla
hyvinvoinnin osa-alueilla. Konun mukaan oppiminen ja oppimistulokset ovat yhteydessid opetuk-

seen, kasvatukseen ja hyvinvointiin. (Konu 2002, 43.)

Kuviossa koulun olosuhteet (having), sisdltavit kaiken fyysisen ympériston koulurakennuksessa.
Sithen kuuluvat my6s esimerkiksi ldmpdtila, ilmastointi, melu ja turvallisuus. Liséksi tdhén osioon
luetaan opiskeluympadriston asiat, kuten tydskentelyn jaksotus, esimerkiksi lukujarjestys, ryhmékoot

ja kdytossa oleva kurinpito sekd kouluruokailu. (Konu 2002, 44.)

Sosiaaliset suhteet (being) puolestaan kasittdvit opiskeluympiriston sosiaalista puolta. Tdhdn kuu-

luvat esimerkiksi opettaja-oppilassuhteet, vertaissuhteet, kiusaaminen ja kodin ja koulun vilinen

20



yhteistyd. Koulun ilmapiirilld ja opiskeluilmapiirilld on erityinen vaikutus oppilaiden kokemuksiin

hyvinvoinnista koulussa. (Konu 2002, 44.)

Mahdollisuuksilla itsensd toteuttamiseen (being) tarkoitetaan koulun tarjoamia mahdollisuuksia
itsensd toteuttamiselle. Kaikki oppilaat tulisi ndhdé tirkednd osana kouluyhteisdd ja antaa heille
mahdollisuus osallistua itsedén ja opiskeluaan koskeviin paddtoksentekoihin. Koulussa oppilaalla
tulisi myos aina olla mahdollisuus kartuttaa tietouttaan oman kiinnostuksensa mukaan ja omassa
etenemisvauhdissaan. Téllaiset positiiviset oppimiskokemukset lisddvit itsensid toteuttamista ja siten
kouluviihtyvyytti. Tarkedd on my®0s, ettd oppilas saa opettajalta ja vanhemmilta arvostusta tyotddan
kohtaan. Tdhén osioon liittyy my0s mahdollisuus esimerkiksi vapaa-ajan harrastuksiin vili- ja hyp-

pytunneilla, jotka toimivat hyvani vastapainona tydskentelylle. (Konu 2002, 44.)

Terveydentila (health) kisittdd sekd fyysisen ettd psyykkisen terveyden. Terveys voidaan ndhdi
voimavarana, joka edesauttaa toteuttamaan muita hyvinvoinnin osa-alueita. Toki esimerkiksi kroo-
nisesti sairas thminen voi parantaa hyvinvointiaan painottamalla muita hyvinvoinnin osa-alueita.
Terveys ndhdédédn koulun hyvinvointimalleissa usein erillisend hyvinvoinnin osa-alueena ja sitd pide-

tddn varsin henkilokohtaisena asiana. (Konu 2002, 44.)

2.4.2 Motivaatio ja koulussa suoriutuminen

Motivaatiolla tarkoitetaan kdyttdytymistd ohjaavien tekijoiden jirjestelmédd. Motivaation kantasana
on motiivi, jolla viitataan yleensa tarpeisiin, haluihin, vietteihin sekd esimerkiksi palkkioihin ja ran-
gaistuksiin. Motiivit ohjaavat ja ylldpitidvéat yksilon yleistd kdyttdytymistd ja ne voivat olla seka tie-
dostettuja ettd tiedostamattomia. Motiivit ovat pddméaidrdasuuntautuneita. Motivaatio on motiivien
aikaansaama tila, jonka komponentteina voidaan erottaa vireys ja suunta. (Ruohotie 1998, 36-37;

Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx & Lens 2009, 671.)

Ruohotie (1998, 37) maiirittelee motivaation lahtokohdiksi yksilon kokonaistilaa tai toimintaa ai-

kaansaavat prosessit, jolloin sitd voidaan luonnehtia kolmella ominaisuudella:

1. Vireys, joka viittaa energiavoimaan yksilossd, ja joka ajaa hdntd kiyttdytymidn tietylld ta-
valla
2. Suunta, joka viittaa toiminnan paddmdadrdsuuntautuneisuuteen; yksilon kayttdytyminen on

suunnattu jotakin kohti
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3. Systeemiorientoituminen, joka viittaa yksilossd ja hdnen ympéristossdén oleviin voimiin,
jotka joko vahvistavat hdnen tarpeensa intensiteettid ja energiansa suuntaa tai saavat hianet

luopumaan toimintansa suunnasta ja suuntaamaan ponnistuksensa toisaalle.

Motivaatioprosessit kehittyvit ja muuttuvat jatkuvasti. Esimerkiksi asenteen ja motivaation erona
on se, ettd asenne on kohtuullisen pysyvi, sisdistynyt ja hitaasti muuttuva, kun taas motivaatio on
huomattavasti lyhytaikaisempi ja enemmaén tilannesidonnainen. (Juvonen, Lehtonen & Ruismiki

2012, 10; Ruohotie 1998, 41.)

Motivaatio on erds tirkeimmisté selityksistd koulumenestykselle ja hyvd motivaatio ennustaa hyvid
tuloksia kouluoppimisessa (Vansteenkiste ym. 2009, 685-686). Tutkimusten mukaan jopa 30 %
koulumenestyksestd selittyy motivaation kautta. Motivaatio selittdd tasaisesti osuuden kaikkien op-
piaineiden arvosanasta. Sukupuolten vélilld ei oppilaiden omien arvioiden mukaan ole eroja, mutta
opettajilla on usein taipumus ndhda tytdt poikia motivoituneempina koulunkdyntid kohtaan. (Kelti-

kangas-Jarvinen & Alatupa 2007, 36.)

Keltikangas-Jarvinen & Alatupa (2007) huomauttavat, ettd lapsen motivointi on usein hankalaa, jos
kiinnostus koulua kohtaan on hyvin vdhdinen. Syyné heikolle motivaatiolle ei aina ole se, ettei lapsi
tai nuori haluaisi opiskella, vaan usein myos se, ettei hdn osaa opiskella. Kyse ei kuitenkaan ole
oppilaan dlykkyydestéd, vaan opiskelutekniikoiden puutteesta. Motivoinnissa tulisikin tdlloin 1dhted
litkkeelle ndiden tekniikoiden opettamisesta. (Keltikangas-Jarvinen & Alatupa 2007, 37; Hoover &
Patton 2007, 7.) Erityisopetus ndyttdisi motivoivan oppilaita eniten juuri silld hetkelld kun he saavat
erityisopetusta, mutta motivaatio laskee pitkéén erityisopetuksessa olleilla. Erityisopetus ja huono
itsetunto ndyttdvit usein olevan yhteydessd toisiinsa, silld mitd pidempédén oppilas on opiskellut
erityisopetuksessa, sitd heikompi on hédnen itsetuntonsa. Onkin syytd pohtia timén asian suhteen
syitd ja seurauksia: viahentddko pitkddn jatkuva erityisopetus motivaatiota, vai ovatko oppilaat eri-
tyisopetuksessa nimenomaan puuttuvan motivaation vuoksi? Monesti opettajat saattavat arvioida
erityisopetuksessa opiskelevia epikypsiksi, epdsuosituiksi ja matalan statuksen luokassa omaaviksi
oppilaiksi. Tdma ei kuitenkaan tdsméé oppilaiden tekemien arvioiden kanssa. (Keltikangas-Jarvinen

& Alatupa 2007, 40.)
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3 SUOMALAINEN PERUSKOULU

Téassd luvussa késittelemme suomalaista peruskoulua. Kuvaamme suomalaista peruskoulua oppi-
misymparistoni ja esittelemme sen tukimuotoja. Lopuksi pohdimme vield vaihtoehtoja perinteiselle

perusopetukselle.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) maéritellddn perusopetuksen luovan perus-
tan oppilaiden yleissivistykselle. Jokaisella kunnalla on velvollisuus jérjestdd perusopetusta oman
kuntansa oppivelvollisuusikdisille. Perusopetuslaki, perusopetusasetus, valtioneuvoston asetukset ja
opetussuunnitelman perusteet velvoittavat perusopetuksen jirjestdmistd ja huomioon on otettava
myo6s velvoitteet, jotka tulevat muusta lainsdddédnndstd ja kansainvélisistd sopimuksista, joihin
Suomi on sitoutunut. Perusopetus rakentuu yhteiselle arvoperustalle ja oppimiskésitykselle. (POPS

2014, 14.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet takaavat jokaiselle suomalaiselle lapselle oikeuden
saada yleissivistdvad ja tasa-arvoista perusopetusta, jonka tehtdvind on antaa mahdollisuudet moni-
puoliseen oppimiseen, kasvuun ja kehitykseen. Opetusta tulee toteuttaa yhteistydsséd oppilaiden ko-
din kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet takaavat lapselle oikeuden saada riittivaa
oppilaanohjausta ja tukea oppimiseen ja koulunkdyntiin heti tuen tarpeen ilmetessi. Opetuksen tulee
my0s olla oppilaalle maksutonta, koulun on taattava turvallinen oppimisymparistd ja oppilaalle tu-
lee tarjota pdivittdin tdysipainoinen ja maksuton ateria. Opetuksen tulee olla tasa-arvoista, eika ke-
tddn saa ilman hyviksyttavai syytéd asettaa eri asemaan esimerkiksi sukupuolen, idn, etnisen tai kan-
sallisen alkuperin, kansalaisuuden, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, seksuaalisen suun-
tautumisen, terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkil6on liittyvdn syyn perusteella. (POPS

2014, 14.)

Suomalaisen koulutuksen juuret ovat satoja vuosia vanhat, mutta nykyinen peruskoulujirjestelma
on ollut kiytdssd noin 40 vuoden ajan. Suomen peruskoulu-uudistuksen taustalla voidaan katsoa
olevan 1960-luvun yhteiskuntapoliittinen keskustelu, joka tavoitteli yhteiskunnallisen tasa-arvon

lisddmistd. Peruskoulun syntyvaiheessa koulutuspoliittinen keskustelu kévi varsin kiivaana, silld
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ongelmiksi nédhtiin esimerkiksi uuden koulujérjestelmén rakenne ja aikaisemman rinnakkaiskoulu-
jarjestelmdn opettajien jarjestiminen uusiin tehtdviin. Suomessa koulujirjestelman uudistamisen
prosessi toteutettiin 1970-luvulla. Tédlloin kehitettiin suomalainen peruskoulu, joka on sittemmin
kyennyt voittamaan siithen kohdistuneet ennakkoluulot parjddmaélld mainiosti esimerkiksi OECD:n
PISA-tutkimuksissa. PISA-tutkimuksen tulokset ovat osoittaneet suomalaisen peruskoulun onnistu-
neen saavuttamaan erittdin hyvid oppimistuloksia sekd toteuttamaan opetusta koulutuksellisesti ta-
sa-arvoisesti niin koulujen vélilld kuin oppilaiden kesken. Erot heikoimpien ja parhaimpien oppilai-
den vililld ovat olleet Suomessa vertailun pienimpia ja heikompienkin oppilaiden osaamisen taso on

ollut kansainvilisesti arvioiden hyva. (Johnson 2000, 9-10.)

Yhtend suomalaisen peruskoulun erityisend vahvuutena voitaisiinkin katsoa olevan juuri heikoimpi-
en oppilaiden hyvd menestyminen. Esimerkiksi matematiikan osaamisen kohdalla heikoimmat
suomalaiset oppilaat sijoittuvat hyvin OECD-maiden keskiarvoon nidhden. My0s osaamisprofiili
lukutaidon osalta on ollut hyvin samankaltainen matematiikan kanssa. Tadmi osoittaa suomalaisen
koulutuksen onnistuneen hienosti heikoimpien oppilaiden tukemisessa, mikd nostaa suomalaisen
koulutuksen huipulle OECD-maiden keskiarvoon ndhden. (Linnakyld & Valijjarvi 2005, 175-178.)
Huomioon on kuitenkin otettava, ettd heikoimpien oppilaiden (5-10%) taso lukutaidon ja matema-
titkkan suhteen jatko-opintoja ajatellen on Suomessakin hyvin matala. Ndiden heikoimpien mahdolli-
suudet ja taitotaso jatko-opintoja ja myohempéd tyoeldméaa ajatellen ovat tavanomaisesti puutteelli-
set. My0s asenne opiskeluun, usko omaan osaamiseen ja motivaatio tyontekoon tavoitteiden saavut-

tamiseksi on usein vdhdinen. (Linnakyld & Vilijarvi 2005, 178.)

Eroavaisuuksissa oppilaiden koulumenestyksessd on kuitenkin otettava huomioon oppilaiden erilai-
set kotitaustat, jotka tasa-arvopyrkimyksistd huolimatta vaikuttavat kiistattomasti oppimistuloksiin
my6s Suomessa. Useimmiten koulutetut vanhemmat arvostavat koulutusta suuresti ja tukevat las-
tensa opiskelua jirjestdmalld heille oppimista tukevan ympériston. (Linnakyld & Vilijarvi 2005,
194.) Usein heikoimmat oppilaat taas omaavat myos heikon perhetaustan ja vanhempien ongelmat
ovat voineet siirtyd heiddn lapsilleen, jolloin voidaan puhua erilaisten sosiaalisten ongelmien
ylisukupolvisuudesta (Kestild, Heino & Solantaus 2011.) Sosiaalisten ongelmien ylisukupolvisuutta

kasittelimme tarkemmin luvussa 2.3.3.
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3.1 Suomalainen peruskoulu oppimisympéristénéa

Oppimisympdristolla tarkoitetaan tiloja, paikkoja, yhteisojd seké toimintakdytintdjé, joissa opiskelu
ja oppiminen tapahtuvat. Myos vilineet, palvelut ja materiaalit, joita opiskelussa kéytetdén ovat osa
oppimisympdristdd, Oppimisympadristdjen tulee olla mukana tukemassa yksilon ja yhteison kasvua,
oppimista ja vuorovaikutusta. Hyvin toimivat oppimisympdristot edistdvét vuorovaikutusta, osallis-
tumista ja yhteisollistd tiedon rakentamista sekd mahdollistavat yhteistyon koulun ulkopuolisten
toimijoiden kanssa. (POPS 2014, 31.) Oppimisympdristo ei kuitenkaan kéasitd pelkkdd ulkoista toi-
mintaymparistdd, joka luo mahdollisuudet oppimiselle, vaan se tarkoittaa my0s sisdistd oppimisym-
péristdd, jossa oppiminen varsinaisesti tapahtuu ajattelun seka kisitteen muodostamisen kautta. Op-
pimisen edellytyksend on siis korkeatasoinen informaation késittely, sen tapahtuessa proses-
sinomaisesti yksilon oman psyykkisen tyon kautta oppimismotivaatiota sekd -orientaatioita muut-

tamalla. (Piispanen 2008, 15.)

Perusopetuksen oppimisympdéristdjen tulee tarjota oppilaalle mahdollisuus luoviin ratkaisuihin ja
asioiden tarkasteluun seké tutkimiseen eri ndkokulmista. Huomioon tulee ottaa myds se, ettd oppi-
laat omaksuvat uusia tietoja ja taitoja myds koulun ulkopuolella. Oppimisymparistdjd kehitettdessi
on tavoitteena muodostaa pedagogisesti monipuolinen ja joustava kokonaisuus. (POPS 2014, 31.)
Ympiriston mahdollisuudet luovat edellytykset tietynlaiselle toiminnalle. Toisaalta tietynlainen
toiminta vaatii tietynlaisen ympériston. (Dewey 1998, 42—43.) Kun tavoitteena on oppiminen, tulee

ympaériston késittdd niin pedagoginen kuin didaktinenkin ulottuvuus. (Piispanen 2008, 15).

Ulkoisen ja sisdisen oppimisympariston yhdistdd yksilon ja ympéristdn vélinen vuorovaikutus ja
kommunikointi. Yksiloiden oppimistavat voivat olla hyvinkin erilaisia, silld kaikki eivdt hahmota
ympéristdd samalla tavalla. (Piispanen 2008, 15.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) korostetaan, ettd kaikkien oppilaiden on tirkedd saada onnistumisen kokemuksia ja elamyk-
sid erilaisissa ympdristdissd ja oppimistilanteissa. Erilaiset oppimisympéristot ja -tilanteet innosta-
vat oppilaita oman osaamisensa kehittdmiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
mainitaan kuitenkin myos oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioimisen tirkeys oppimisympéris-
tojen suunnittelussa. Tuen tarpeen mukaan rdiatdloidyt oppimisympaéristot voivat olla osa oppilaan

suunnitelmallista tukea. (POPS 2014, 30.)
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3.2 Suomalaisen peruskoulun tukimuodot

Integraatio ja inkluusio alkoivat esiintyd suomalaisessa koulutuspoliittisessa keskustelussa 1980-
luvulla. Sen taustalla vaikuttivat yleismaailmalliset yksildiden yhdenvertaisuuden, koulutuksellisen
tasa-arvon ja muut yksilon osallisuuden toteutumista vahvistavat arvot yhteiskunnassa. Vuodesta
1998 perusopetuslain muutoksen myd6td mahdollisuudet siirtyd inklusiivisiin opetusjérjestelyihin
kasvoivat kun siirryttiin kaikille yhtendiseen tuntijakoon ja opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitel-
man pohjalta alettiin laatia tukea tarvitseville oppilaille joko henkilokohtainen oppimissuunnitelma
tai HOJKS. Erityisopetusstrategian ehdotus ottaa kdyttoon kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti
vield tehostettu tuki ennen erityistd tukea synnytti yhtenevit tuen tasot esi-, perus- ja lisdopetuk-

seen. (Oja 2012, 37, 46.)

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen tasoja on kolme; yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Kukin oppi-
las voi saada samaan aikaan vain yhden tasoista tukea. Perusopetuslain mukaisia tukimuotoja ovat
esimerkiksi, tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, tulkitsemis- ja avustajapalvelut sekd erityiset
apuvilineet. Tukimuotoja voidaan kdyttdd kaikilla kolmella tuen tasolla. (POPS 2014, 61.) Yleisesti
titd mallia nimitetddn kolmiportaiseksi tueksi (Hautaméki & Hilasvuori 2015, 21). Tukitoimien on
oltava joustavia, pitkdjénteisesti suunniteltuja sekd tuen tarpeen mukaan muunneltavissa. Tukea
oppilaan tulee saada niin kauan ja sen tasoisena sekd muotoisena kuin se on tarpeellista. (POPS
2014, 61.) Kolmiportainen tuki korostaa pedagogista ndkokulmaa, eikd niinkddn vain psykologista
tai lddketieteellistd, kuten aiemmin oli tapana. Se korostaa myds moniammatillisen yhteistyon mer-
kitystd sekd suosittaa ennaltachkdisevaa tydotetta oppilashuollossa. Opettajan tyon kannalta kolmi-
portaisen tuen mallin toteuttaminen vaatii yhteistyotd, joustavia ryhmittelyjd ja innovaatioita ope-

tuksen jirjestdmiseen. (Thuneberg ym. 2014, 39—40.)
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KUVIO 2. Kolmiportainen tuki esi- ja perusopetuksessa (Oja 2012, 47)

Kuvio 2. kuvaa kolmiportaisen tuen keskeiset toimintamallit. Siind my0s osoitetaan se, ettd tukea
on mahdollista liséti ja purkaa oppilaan koulu-uran aikana tuen tarpeen mukaan (ks. kolmion oike-

alla puolella kaksisuuntainen nuoli).

Yleiselld tuella tarkoitetaan jokaiselle oppilaalle kuuluvaa tilapdistd tukea, jota tulee tarjota oppi-
laalle heti tuen tarpeen ilmetessd (Oja 2012, 46). Useimmiten yleistd tukea kdytetddn ensimmaisend
keinona vastata oppilaan tuen tarpeisiin. Sithen voi siséltyd esimerkiksi erilaisia pedagogisia ratkai-
suja sekd ohjaus- ja tukitoimia, joilla pyritddn vaikuttamaan tilanteeseen mahdollisimman varhain
osana koulun arkea. Varhainen tuen tarpeen havaitseminen ehkéisee ongelmien syvenemisti ja pit-
kdaikaisten vaikeuksien syntymistd. Yleisen tuen aloittaminen ei edellytd erityisid paédtoksid. Tarvit-

taessa oppilaalle voidaan laatia oppimissuunnitelma. (POPS 2014, 63; Oja 2012, 44—47.)

Tehostettua tukea voidaan antaa oppilaalle, joka tarvitsee sddnnoéllisesti tukea koulunkdynnissdan.
Oppilaalle laaditaan pedagoginen arvio sekd oppimissuunnitelma, jonka mukaan tukimuotoja toteu-
tetaan. Tehostettua tukea jérjestetddn oppilaan yksildllisten tarpeiden mukaan, ja siihen siirrytddn
silloin, kun yleinen tuki ei endd riitd. Tehostettu tuki on luonteeltaan vahvempaa ja pitkéjanteisem-
pdd kuin yleinen tuki. Tehostettu tuki voi sisdltdd kaikkia perusopetuksen tukimuotoja, lukuun ot-
tamatta erityisen tuen pédédtoksen jdlkeen annettavaa erityisopetusta sekd oppiaineiden yksilollistami-

sid. (POPS 2014, 63; Oja 2012, 44—47.)

Erityisen tuen pédidtoksen myo6td oppilaalle laaditaan pedagoginen selvitys ja henkilokohtainen ope-

tuksen jarjestdmistd koskeva suunnitelma eli HOJKS. Erityisen tuen tarpeen piiriin kuuluvat ne
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oppilaat, joiden kasvun, kehityksen tai oppimisen kannalta muut tukitoimet eivét endi ole riittavia.
Erityinen tuki muodostuu erityisen tuen pditokseen perustuvasta opetuksesta ja muista esi- ja pe-
rusopetuksen tukimuodoista. Erityisen tuen paatokseen voi liittyd esimerkiksi tiettyjen oppiaineiden
yksilollistdmistd. Erityinen tuki tarjoaa oppilaalle tukea kokonaisvaltaisesti sekd suunnitelmallisesti.
Kaytettidvissd ovat kaikki perusopetuslain mukaiset tukimuodot. (POPS 2014, 65—66; Oja 2012
44—47.)

3.3 Vaihtoehtoja perinteiselle perusopetukselle

Kuten aiemmin totesimme, opiskelu peruskoulussa perinteisin opetus- ja arviointimenetelmin ei
ndyttdisi olevan sopivin vaihtoehto kaikille opiskelijoille (Broadfoot 1996, 32-33; Silvennoinen
2002, 57). Perinteiset menetelmdt eivit kykene vastaamaan kaikkien yksiloiden tarpeisiin, joten on
tarve kehittdd vaihtoehtoja perinteiselle perusopetukselle. Vaihtoehtoisten koulutusmuotojen késit-
teestd on olemassa erilaisia midritelmid ja myos kdytdntoon sovelletut mallit voivat poiketa toisis-
taan merkittdvasti. Niitd erilaisille oppilaille tarkoitettuja koulumuotoja kutsutaan yleisesti vaihto-
ehtoisiksi koulumuodoiksi. (Henrich 2005, 25.) Vaihtoehtoisia malleja on kokeiltu Suomessa suh-

teellisen paljon, mutta ne eivit toistaiseksi ole olleet kovin pysyvid (Kuronen 2010, 80).

Vaihtoehtoisissa koulumuodoissa on hyvin tyypillistd oppilaan ottama vastuu sekd opetuksen ettd
oman toimintansa suunnittelussa (Henrich 2005, 25). Olemme aikaisemmin todenneet luvussa 2.4.1
tdmén olevan yhteydesséd koulussa viihtymiseen. Luvussa 2.4.1 esittimdmme Konun (2002) koulun
hyvinvointimallin mukaan kaikki oppilaat tulisi ndhdé tarkednd osana kouluyhteisdd ja antaa heille
mahdollisuus osallistua itseddn ja opiskeluaan koskeviin pédédtdksentekoihin. Vaihtoehtoisissa kou-
lumuodoissa on havaittavissa my0s muita lukuisia yhtenevid piirteitd koulun hyvinvointimallin

kanssa. (Konu 2002, 44.)

Seuraavaksi esitimme taulukon muodossa vaihtoehtoisten koulumuotojen tyypillisid piirteitd. Nii-

den voisi katsoa vastaavan melko hyvin myds joustavan perusopetuksen jirjestelyita.
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TAULUKKO 1. Vaihtoehtoisten koulumuotojen tyypillisié piirteitd (mukaillen Henrich 2005, 26)

Taulukossa 1. Esitetddn vaihtoehtoisten koulumuotojen tyypillisid piirteitd. Henrichin (2005) mu-
kaan vaihtoehtoiset muodot perusopetuksessa pyrkivét aktiivisesti koulupudokkuuden ehkéisemi-
seen, mutta teho ilmenee ldhinnd vain motivoituneiden oppilaiden kohdalla. Kuitenkin esimerkiksi
oppilaiden osallistumiseen, koulumenestykseen, kdytosongelmiin ja opinnoista valmistumiseen
vaihtoehtoiset koulumuodot vaikuttavat positiivisesti. Vaihtoehtoisten koulujen oppilaat nédkevit
esimerkiksi vuorovaikutuksen opettajien sekd koulun muun henkilokunnan kanssa positiivisem-
maksi kuin perinteisissd kouluissa. Tdlld on myonteisid vaikutuksia asenteisiin koulua kohtaan, joka

taas on yhteydessd oppimismotivaatioon ja koulussa péarjddmiseen. (Henrich 2005, 25-26.)
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Taulukon 1. siséltdjéd tarkastelemme tarkemmin luvussa neljd, jossa kisittelemme joustavan perus-
opetuksen kiytdnt6ja ja sisdltdjd. Henrichin (2005) esittdmaét vaihtoehtoisten koulutusmuotojen piir-

teet ndkyvit hyvin joustavan perusopetuksen kiytdnnoissé ja toiminnassa.
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4 JOUSTAVA PERUSOPETUS

Tédssd luvussa esittelemme joustavaa perusopetusta ja sen toteuttamista ja toimintamuotoja. Lopuksi
pohdimme joustavan perusopetuksen vaikuttavuutta Mannisen ja Luukanneleen (2008) tekemén

selvityksen perusteella.

Joustava perusopetus -hanke on kdynnistynyt Suomessa vuonna 2006 ja sen taustalla on ollut huoli
koulupudokkuudesta. Koulupudokkuudella tarkoitetaan peruskoulun kesken jattdmisti ja usein kou-
lupudokkaiksi lasketaan myds toisen asteen koulutukseen siirtymdttomat oppilaat. (Manninen &
Luukannel 2008, 11.) Joustavan perusopetuksen toiminnan sisdlto ja keskeiset periaatteet on maari-
telty perusopetuslaissa (628/1998) ja perusopetusasetuksessa (852/1998). Joustava perusopetus eli
JOPO sisiltdd erilaisia toimintamuotoja, joilla pyritddn ehkdisemddn nuorten peruskoulun keskeyt-
tdmistd ja jddmistd ilman pédittotodistusta. Tamén lisdksi pyritddn varmistamaan, ettd nuorelle 16y-
tyisi paikka jossakin toisen asteen koulutuksessa. Perusopetusasetuksessa (2009/1768) joustavan
perusopetuksen yleiseksi tavoitteeksi méaritellddn syrjdytymisen ehkdiseminen. JOPO-toimintaa
jéarjestetddn perusopetuksen yhteydessd ja siind pétevét yleisopetuksen tavoitteet ja siséllot. Jousta-
vassa perusopetuksessa noudatetaan siis perusopetuksen opetussuunnitelmaa, mutta toimintatapoja
ja opetusmenetelmid on kehitetty vastaamaan paremmin nuorten yksilollisid tarpeita. Opetuksessa
kdytetddn paljon toiminnallisia menetelmid ja hyddynnetddn opiskelua aidoissa tyOympéristoissd

erilaisilla tyopaikoilla. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 10, 15; Perusopetusasetus 2009/1768.)

Kun opetusministerio kidynnisti vuonna 2006 Joustava perusopetus- hankkeen, oli toiminnassa mu-
kana 27 kuntaa. Toiminta on laajentunut asteittain ja JOPO-toimintaa on vakiinnutettu useimmissa
kunnissa. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 10.) JOPO-toiminta on saanut vaikutteita suomalai-
sesta Omaura-kokeilusta. Omaura-projekti aloitettiin Suomessa 1995-luvulla ja sen tavoitteena oli
auttaa erityisesti sellaisia oppilaita, joilla on vaikeuksia tyoskennelld tiedollisia valmiuksia korosta-
villa tydtavoilla. Projektissa oppilaita pyrittiin aktivoimaan ja motivoimaan tydssdakdynnin avulla ja
opetussuunnitelmiin sisdllytettiin erilaisia tydjaksoja. Nuoret kdvivdt koulun ohella ja kouluajan
ulkopuolella tdissd. Omaura-projektissa pyrittiin hyddyntdmédn kaupunkia oppimisympéristona,

silld se tarjoaa lukemattomia kulttuuri-, harrastus- ja tydmahdollisuuksia ja tdtd kautta paljon erilai-

31



sia oppimiskokemuksia. Pddajatuksena projektissa on, ettd jos nuori saa mahdollisuuden perehtya

kunnolla tyéeldméddn, se ehkdisee vieraantumista yhteiskunnasta. (Janhonen & Sarja 2011, 15.)

Kansainvilisid JOPO-toiminnan vaikuttajia ovat esimerkiksi Yhdysvalloissa ja Saksassa kehitetyt
kaupunki kouluna -mallit. (City as School) Néissd malleissa on painotettu tyOpaikalla tapahtuvaa
oppimista perusopetuksen rinnalla ja tyopaikat ndhdédén erilaisina ja monipuolisina oppimisympéis-
toind. Kaupunki kouluna-projektin kouluissa oppilaan vapaus ja henkilokohtainen vastuu yhdistyvit
niin, ettd oppilaat suunnittelevat itse opiskelutahtinsa kouluaineissa ja tyopaikkaopiskelussa. Oppi-
laille annetaan mahdollisuus sekd tehdé virheitd ettd edistyd opiskelussaan. Nami molemmat ovat

oppimisen kannalta tarkeitd. (Janhonen & Sarja 2011, 15; Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 15.)

4.1 Joustavan perusopetuksen toteuttaminen

Perusopetuslain (1998/628) mukaan kunta voi jirjestdd joustavaa perusopetusta 7-9. luokkien yh-
teydessd padttimassddn laajuudessa (Perusopetuslaki 1707/2009). Orellanan (2012, 8) mukaan jous-
tavan perusopetuksen toiminnan suunnittelussa on tdrkedd hahmottaa toiminnan tavoitteet ja mah-
dollisuudet omalla paikkakunnalla ja koulutasolla. Suositeltavaa olisi laatia jokaisessa kunnassa
jonkinlainen yhteinen suunnitelma opetus-, nuoriso-, sosiaali- ja kulttuuritoimen yhteisty0stéd yhteis-
ten asiakkaiden hyvéksi. Tdssd tapauksessa asiakkaana toimivat syrjdytymisvaarassa olevat nuoret
ja heidén perheensd. Tillaiseen toimintaan kuntia velvoittavat nuorisolaki (1285/2016) seké lasten-
suojelulaki (2007/417) ja joustavan perusopetuksen ndkokulmasta lisdksi perusopetuslaki

(628/1998) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014). (Orellana 2012, 8.)

Joustavan perusopetuksen kohderyhminé on peruskoulun yldluokkien oppilaat, joilla on sosiaalisia
sekd koulunkdyntiin liittyvid ongelmia ja ongelmien kasautumista. Joustava perusopetus jarjestetdin
peruskoulun yhteydessé toimivassa ryhmaésséd, johon valitaan noin kymmenen 7.-9.-luokan oppilas-
ta, joiden arvioidaan hyotyvédn eniten JOPO-toiminnan tarjoamasta tuesta, toiminnallisista tyota-
voista sekd erilaisista oppimisympéristoistd. Ryhméén valituilla oppilailla ei useimmiten ole erityis-
opetuspddtostid. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 18.) Poikkeustilanteissa joustavaan perusope-
tukseen voidaan hyvédksyd myos erityisopetusta saava oppilas, jos oppilas kykenee noudattamaan
joustavassa perusopetuksessa kaytettdviad opetussuunnitelmaa ja jéarjestely on kokonaisuutena oppi-
laan edun mukaista. (Perusopetusasetus 2009/1768.) Joustavaan perusopetukseen valittu ryhméa
opiskelee yhdessd noin 2 vuotta peruskoulun pddttymiseen asti. JOPO-ryhmé voi joskus koostua

my0s osittain tai pelkéstdan 10. luokan oppilaista. (Manninen & Luukannel 2008, 12.)
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Opetus joustavassa perusopetuksessa jirjestetdén osittain koulussa ldhiopetuksena ja osittain tyo-
paikoilla sekd muissa mahdollisissa oppimisympaéristdissd moniammatillista yhteistyotd seké tuki-
ja neuvontapalveluja kdyttden (Perusopetusasetus 2009/1768.) Néitd oppimisympaéristdjd voivat olla
leirikoulut, luonto sekd alueen yhteistyokumppanit kuten muut oppilaitokset, litkuntatoimi ja kult-
tuurilaitokset. Jokaiselle ryhmén oppilaalle suunnitellaan oma henkilokohtainen oppimissuunnitel-
ma sekd tarvittaessa henkilokohtainen opetusjarjestelyitd koskeva suunnitelma HOJKS, joka laadi-
taan erityisopetukseen siirretyille oppilaille. Oppimissuunnitelmat rakentuvat luokkaopetuksesta

sekd oppilasta kiinnostavien alojen tydpaikkaopiskelusta. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 18.)

Joustavan perusopetuksen toiminnassa hyddynnetddn moniammatillista yhteisty6td eri organisaati-
oiden vililld. Yhteistyohon osallistuu esimerkiksi peruskoulut, nuoriso-, sosiaali- ja terveyspalvelut,
ammatilliset oppilaitokset, lukiot sekd nuorten mahdolliset tyGpajat. Yhteistyotd tehdddn aktiivisesti
my6s vanhempien kanssa ja vanhempien kasvatustyotd pyritddn tukemaan erilaisin tydmuodoin.

(Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 15.)

Ryhmin toiminnasta ja opetuksesta on vastuussa tiimi, joka koostuu koulun rehtorista, ryhmén
opettajasta tai erityisopettajasta sekd pédtoimisesta nuoriso- tai sosiaalityontekijéstd (Numminen &
Ouakrim-Soivio 2009, 18). Opetuksen suunnittelussa yhteistyotd tehdddn myos koulun muiden
opettajien kanssa sekéd tyopaikoilla opiskelua ohjaavien kanssa. Nuorten sosiaalisen kasvun tukemi-
seen, perheiden kanssa tehtdvddn yhteistyohon sekd muuhun tuki- ja neuvontatyohon keskittyvit
erityisesti nuoriso- ja sosiaalityontekijit. (Manninen & Luukannel 2008, 12.) Opettaja keskittyy ja

vastaa luonnollisesti opetuksesta ja arvioinnista (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 19).

Oppilailla, jotka valitaan joustavaan perusopetukseen, on useimmiten ollut ongelmana pidemmét
luvattomat poissaolot. Tavanomainen kuuntelemiseen, lukemiseen ja kirjalliseen tyoskentelyyn pe-
rustuva opetus ei motivoi oppilaita tarpeeksi kdymain koulussa. Joustavassa perusopetuksessa kes-
kitytddankin koulunkdynnin sdidnnoéllisyyteen ja pyritdén 10ytdimadn keinoja oppilaiden motivaation
parantamiseksi. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 35.) Koulun toimintakulttuuria, toimintatapo-
ja ja opetusmenetelmid pyritddn kehittiméddn vastaamaan oppilaiden yksilollisid tarpeita (POPS
muutokset ja tdydennykset 2010, 37). Tarkoituksena on kehittidd erilaisia opetusmenetelmii ja op-
pimisympdristdjd, joiden kautta oppilas tuntisi oman oppimisensa merkitykselliseksi. (Numminen &

Ouakrim-Soivio 2009, 35.)

33



Joustavaan perusopetuksen jirjestdmisessd on myoOs omat haasteensa. Haasteita aiheuttavat vaihte-
levat kdytdnnoét erityisesti toiminnan resursoinnissa. On todettu, ettd mikali toiminnan resursointi ei
ole kunnossa eikd tarpeeksi suunnitelmallista, ajaudutaan usein JOPO-luokalla tydskentelemiin
kuitenkin varsin perinteisin menetelmin. Tulee pohtia muun muassa seuraavanlaisia tekijoita:
JOPO-opettajan ja tyOparin kéytettdvissd oleva tydaika ja osaaminen, JOPO-ryhmaille varatut tilat,
rehtorin ja muun henkilokunnan sitoutuminen toimintaan, mahdollisuudet liikkumiseen koulun ul-
kopuolelle, tyopaikkaopiskelun ohjauksen hoitaminen, rahoitus esimerkiksi leirikouluihin ja retkiin,
oppimateriaalien ja -vélineiden on saatavuus, yhteistyd aineenopettajien kanssa sekd oppilaiden

kouluista tydjaksoille siirtymien huomioiminen lukujarjestyksessd. (Orellana 2012, 10.)

4.1.1 Oppilaan valinta joustavaan perusopetukseen

Joustavan perusopetuksen oppilasvalinnan kriteerit olisi hyva maaritelld koulu- tai kuntakohtaisessa
opetussuunnitelmassa (Orellana 2012, 8). Perusopetusasetuksen (2009/1768) mukaan oppilasvalin-
nan perusteista ja valintamenettelystd paittdd opetuksen jirjestdjd. Joustavassa perusopetuksessa on
kaytintond se, ettd oppilasta ei siirretd tai sijoiteta joustavaan perusopetukseen, vaan oppilas voi itse
hakea sinne. JOPO-ryhma ei siis ole paikka, jonne otetaan talteen oppilaat, joilla opiskelu ei suju
tavanomaisessa yleisopetuksen ryhméssd. Oppilas valitaan mukaan joustavaan perusopetukseen
oppilaan tai hdnen huoltajiensa tekemédn hakemuksen perusteella. Ryhméén hakeminen on oppilaal-
ta ja huoltajalta haluttu ja harkittu paitos. Oppilaita valittaessa joustavaan perusopetukseen on hei-
hin sovellettava yhdenvertaisia valintaperusteita. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 65; Perus-

opetusasetus 2009/1768.)

Joustavaan perusopetukseen valitaan oppilaita, jotka tiyttdvét seuraavia kriteereitd: oppilaalla on
vaara jaada vaille peruskoulun paittdtodistusta tai hdnen koulunkdyntinsi ei suju perinteiselld mal-
lilla, oppilaalla on mahdollisuus hyd6tyd tyopainotteisuudesta tai toiminnallisista tydtavoista, oppilas
on riittdvén aktiivinen ja pystyy jossain méérin itsendiseen tydskentelyyn, oppilas on riittdvén moti-
voitunut ja sitoutunut aloittamaan opiskelun joustavan perusopetuksen ryhmaissé, oppilas tulee vuo-
siluokilta 6-9 tai on lisdluokan oppilas ja oppilaan perhe on sitoutunut asiaan. Kriteereja tarvitaan
sellaisia tilanteita varten, joissa JOPO-ryhméén on hakeutumassa enemmaén oppilaita kuin on mah-
dollista ottaa. Téllaisessa tilanteessa joudutaan pohtimaan muun muassa sité, ketkd hyotyvét jousta-

van perusopetuksen toimintamalleista eniten. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 65-66.)
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JOPO-ryhmiin valikoitumisen ja hakemisen syitd ovat useimmiten olleet muun muassa oppilaan
motivaatio-ongelmat, pienen ryhmén tarve, huono koulumenestys, kdytosongelmat, runsaat poissa-
olot ja oppimisvaikeudet. Ndiden ongelmien taustalla on varsin usein oppilaan perhetaustaan liitty-

vid ongelmia. (Manninen & Luukannel 2008, 22.)

4.1.2 Oppilaan tukeminen joustavassa perusopetuksessa

Joustavassa perusopetuksessa nuorille pyritdén kehittdiméén erilaisia tukimuotoja. Ongelmat pyri-
tddn havaitsemaan aikaisessa vaiheessa ja toiminnallisten ja tyOpainotteisten opetustapojen liséksi
kdytetddn varhaisen puuttumisen keinoja sekd yksildllisesti kohdennettuja tuki- ja neuvontapalvelu-
ja. Varhaisella puuttumisella ja erilaisilla tukikeinoilla pyritddn tarttumaan nivelvaiheelle tyypilli-
siin ongelmiin jo ennen nivelvaihetta, eli useimmiten perusopetuksen ylimmilld luokilla. (Nummi-

nen & Ouakrim-Soivio 2009, 10.)

Joustavan perusopetuksen oppilaat tarvitsevat usein enemman tehostettua tai yleistd tukea kuin mo-
net muut oppilaat (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 59). Tukimuodot eivit sindnsd poikkea
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) esitetyistd tukimuodoista, joita ovat kodin ja
koulun vilinen yhteistyd, oppimissuunnitelma, ohjaus, tukiopetus sekd oppilashuolto. Joustavassa
perusopetuksessa painotetaan kuitenkin enemmain hallintokuntien yhteisty6ta ja kiinnitetddn huo-

miota oppilashuoltoryhmiin ja moniammatilliseen toimintaan. (POPS 2014.)

Tuen tarpeet voidaan joustavassa perusopetuksessa jakaa oppimisen, opiskelun ja koulunkdynnin
tukemiseen sekd kasvun ja kehityksen tukemiseen. Oppimisessa, opiskelussa ja koulunkdynnissd
tarvitaan tukea muun muassa koulunkdynnin sddnnollisyydessd, oman opiskelutyylin 10ytdmisessa,
opiskelussa etenemisessd, oppimisvaikeuksien kanssa parjddmisessd, nivelvaiheen kysymyksissd
sekd koulutusvéylédn ja uran valinnassa. Kasvuun ja kehitykseen liittyvid tuen tarpeita ovat sopeu-
tuminen ryhméaén, henkilokohtaiset vaikeudet ja sosiaaliset ongelmat seké kotiin ja perheeseen liit-

tyvit ongelmat. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 59.)

Tukimuodot, jotka edistdvit oppilaan sddnnéllistd koulunkdyntid ovat kodin ja koulun yhteistyo,
hallintokuntien yhteistyd, oppilashuoltopalvelut, opettajan tydpari luokassa sekd poissaolojen seu-
ranta. Oman opiskelutyylin 16ytdmisessd auttavat yksilolliset ja toiminnalliset opiskelumuodot, op-
pilaanohjaus ja tyopaikkaopiskelujaksot. Kokeilemalla erilaisia opiskelumenetelmid oppilas voi
16ytdd juuri itselleen sopivat tyoskentelymuodot. Opiskelussa etenemisessd apuna ovat oppimis-

suunnitelmat, ohjaus sekd palautteen anto ja sddnnolliset arviointikeskustelut. Oppilasta, jolla on
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oppimisvaikeuksia, tuetaan eriyttdmélld opetusta sekd tuki- ja osa-aikaisella erityisopetuksella.
Myos koulupsykologiin voidaan turvautua. Nivelvaiheen kysymyksissd ja siirtymisessd toisen as-
teen koulutukseen térkedssd roolissa ovat oppilaanohjaus, oppimissuunnitelma, oman jatkosuunni-
telman tyostdminen, kodin ja koulun vilinen yhteistyo sekd koulutusasteiden ja oppilaitosten yhteis-
ty0. Oman koulutusvdyldn ja uran valintaa helpottavat oppilaanohjauksen lisdksi joustavan perus-
opetuksen mahdollistamat tyopaikkaopiskelu, koulutuskokeilut ja tutustuminen toisen asteen oppi-

laitoksiin. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 59.)

Oppilasta, jolla on henkil6kohtaisia vaikeuksia ja sosiaalisia ongelmia, voidaan tukea oppilashuol-
topalveluilla, oppilaanohjauksella, nuorisotyontekijan antamalla tuella sekd ohjaamalla oppilas kou-
lun ulkopuolisen tuen piiriin. Oppilasta, jolla on taas kotiin ja perheeseen liittyvid vaikeuksia, voi-
daan tukea oppilashuollon palveluilla, kodin ja koulun véliselld yhteisty6lld sekd hallintokuntien

viliselld yhteisty6lld. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 59.)

Oppilaan ryhmééin sopeutumista voidaan helpottaa ryhméytymistd tukevilla tydmuodoilla ja seik-
kailukasvatuksella. Karppinen (2005) on tutkinut viitdskirjassaan seikkailu- ja eldimyspedagogiik-
kaa etnografisen toimintatutkimuksen muodossa. Karppisen (2005) mukaan eldmyspedagogiikkaa
ja seikkailukasvatusta yhdistettidessd syntyy kasvatusta, joka jannittivén tapahtumasarjan tai ympa-
riston avulla pyrkii synnyttdméién osallistujassa voimakkaasti vaikuttavia kokemuksia, jotka autta-
vat tiettyjen kasvatuksellisten tavoitteiden saavuttamisessa. Gilsdorfin (1999, 25) mukaan seikkailu-
ja elamyspedagogiikan pyrkimyksend on, ettd lapsi tai nuori saa apua oman identiteetin 16ytdmi-
seen, luottaa enemmain omiin kykyihinsd, saa valmiuksia omien tunteiden havainnointiin ja hyvik-
symiseen, kykenee intensiiviseen kokemiseen ja eldmadstd nauttimiseen, saa rohkeutta kohdata uu-
sia ja tuntemattomia asioita sekd saa varmuutta luottaa omiin pédatelmiin ja ratkaisuihin. Karppisen
(2005) tutkimuksen perusteella seikkailu- ja eldmyspedagogiikan menetelmistd nédytti hyotyvin
jokainen oppilas yksilollisesti. Yksilollistd kehittymistd tapahtui oppilaiden henkisessd kestdvyy-
dessd, omien voimavarojen havaitsemisessa ja itseluottamukseen liittyvissd ominaisuuksissa. Léhes
jokaisella oppilaalla nékyi kehitystd my0s motivoitumisessa ponnistelemaan ja toimimaan epétaval-
lisissa, yllattavissi ja vaikeissa tilanteissa. (Karppinen 2005, 39, 124.) Kuten olemme edelld toden-
neet, joustavassa perusopetuksessa kdytetddn toiminnallisia opetusmenetelmid ja erilaisia oppi-

misymparistdjé, joten seikkailu- ja elimyspedagogiikkaa voidaan hyvin soveltaa JOPO-toimintaan.
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4.2 Oppimisympéristét joustavassa perusopetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppimisymparistolld tarkoitetaan tiloja, paikkoja,
yhteisdjd ja toimintakdytintdjd, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat, ja jotka tukevat yksilon ja
yhteison kasvua, oppimista ja vuorovaikutusta. Hyvin toimivat oppimisympaéristot edistdvit vuoro-
vaikutusta, osallistumista ja yhteisollistd tiedon rakentamista sekd mahdollistavat yhteistyon koulun

ulkopuolisten toimijoiden kanssa. (POPS 2014, 31.)

Oppimisympdristét ovatkin laajentuneet koululuokan ulkopuolelle. Joustavassa perusopetuksessa
hyddynnetddn luokkahuoneen rinnalla erilaisia oppimisympéristdjd, kuten tydpaikkoja, leirikouluja,
seikkailu- ja elamysymparist6jd, luontoa sekd kaupunkiymparistdd. Erilaiset vierailut, tutustumis- ja
opintokdynnit vahvistavat toiminnallisuutta ja eldimyksellisyyttd. (Orellana 2012, 7.) Téssd merki-
tyksessd oppimisymparistd ndhddén paikkana, jossa opiskelu jarjestetddn. On tirkedd kuitenkin ky-
syd, miten ndmd oppimisymparistot rakennetaan, jotta ne tukevat parhaiten oppimista. Oppimisym-
paristot tulee tdssd suhteessa nihdd my0s pedagogisina ja didaktisina jarjestelyind, joilla pyritddn
tukemaan oppimista. Joustavan perusopetuksen oppilailla on usein vaikeuksia motivaation ylldpi-
tdmisessd, minkd takia myds siithen on kiinnitettdvad oppimisympaéristdjen ja tydmenetelmien valin-
nassa paljon huomiota. Erilaisten oppimisymparistdjen kaytolld pyritddn herdttiméén oppilaan kiin-
nostus opittaviin asioihin aidoissa tyOympdaristdissd ja ndin synnyttiméin vahvempaa motivaatiota
ja tavoitteellisuutta opiskeluun. Pyritddn tukemaan sité, ettd oppilas 10ytdd oman tapansa opiskella.

(Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 36.)

Oppimisympdristéjen monipuolinen kaytto rytmittdd lukuvuotta jakaen opetuksen luokassa tapah-
tuvaan opetukseen, tydpaikkaopetukseen sekd muuhun toimintaan, kuten erimuotoisiin leirikoului-
hin, opinto- ja tyopaikkakdynteihin sekd koulutuskokeiluihin ammatillisissa oppilaitoksissa (Num-

minen & Ouakrim-Soivio 2009, 36).

4.2.1 Opetus koulussa

Kuten edelld todettiin, joustavaan perusopetukseen valituilla oppilailla on useimmiten ollut ongel-
mana runsaat poissaolot, motivaation puute sekéd haluttomuus tavanomaiseen kirjalliseen tydskente-
lyyn. Nami aiheuttavat erityisid haasteita luokkamuotoiselle opetukselle. Haasteena on oppilaiden
vilttelemén luokkatydskentelyn jédrjestiminen niin, ettd se saa oppilaat kiinnostumaan opiskelusta

uudelleen. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 37.)
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Jokainen JOPO-ryhmé on erilainen. Oppilaiden 1dht6taso voi vaihdella eri oppiaineissa paljonkin
esimerkiksi katkonaisen kouluhistorian vuoksi ja joillakin oppilailla voi olla suuria aukkoja perus-
tiedoissa ja -taidoissa. Ryhmén heterogeenisuus tekee opetuksen jarjestamisestd haastavaa. Opetusta
on pakko eriyttdd oppilaiden erilaisten taustojen ja ldhtotason takia. Kdytdnndssd luokkamuotoises-
sa opetuksessa voi syntyéd tilanne, jossa jokaisella oppilaalla on erilainen opinto-ohjelma, erilaiset
oppimistehtdvit seki erilainen oppimisen tahti. Tavanomainen frontaaliopetus ei siis useinkaan ole
mahdollista ja my0s oppimistehtidvid joudutaan eriyttiméén ja muokkaamaan sopiviksi kokonai-

suuksiksi oppilaiden ldht6tasosta riippuen. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 37.)

Yhtend opetuksen jéarjestimistd helpottavana keinona voi toimia osan oppilaista integroiminen kou-
lun muihin ryhmiin joissakin oppiaineissa, esimerkiksi taito- ja taideaineissa. Integrointi voi tosin
kaytdnnossé olla vaikeaa tyopaikkaopiskelujaksojen vuoksi, ellei tdtd oteta huomioon koko koulun
tyojarjestelyd suunniteltaessa. JOPO-ryhmidn monimuotoisuuden hallinnassa hyvénd tyovélineend
toimivat jokaiselle laadittu oppimissuunnitelma ja tarvittaessa laadittu HOJKS, jotka auttavat kun-
kin yksittdisen oppilaan etenemisen seuraamista. Oppimissuunnitelmassa ei poiketa opetussuunni-
telman tavoitteista ja siind maéritellddn oppilasta varten suunnitellut tukitoimet ja opetusjérjestelyt.
Henkilokohtainen opetuksen jarjestimistd koskeva suunnitelma eli HOJKS laaditaan erityisopetuk-
seen siirtyneille oppilaille, joilla on sitd koskeva pédétos. Tédssd voidaan poiketa joissakin tai kaikissa
aineissa opetussuunnitelman laatimista tavoitteista eli opetusta jirjestetddn ja yksilollistetdén oppi-

laan tilanteen mukaan. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 37, 46.)

Luokkaopetusta helpottamassa luokassa voi toimia opettajan lisdksi opettajan tyOpari, joka tulisi
olla sosiaali- tai nuorisotoimen tyontekijd tai vastaavan koulutuksen saanut henkild. Koulunkdyn-
ninohjaaja tai avustaja opettajan tyOparina ei valttimaétti tayti tdysin joustavan perusopetuksen mo-
niammatillisuuden vaatimusta, mutta saattaa joissakin tapauksissa olla myds perusteltu ratkaisu.
(Orellana 2012, 5.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksissa ja tdydennyksissi
(2010) kuvataan moniammatillisuuden tarkoittavan joustavassa perusopetuksessa opetuksen jérjes-
tdmistd niin, ettd opettajan lisdksi toimintaan osallistuu nuorten sosiaalisen kasvun tukemiseen, per-
heiden kanssa tehtdvéddn yhteistyohon sekd muuhun tuki- ja neuvontatyohon perehtynyt, opetuksen
jarjestdjan nimedma henkilo tai henkilditd. (POPS muutokset ja tiydennykset 2010, 43.) Joustavas-
sa perusopetuksessa edellytetddn, ettd kunnan nuoriso- tai sosiaalitoimi osoittaa nuorisotyontekijan
tai sosiaalityontekijdn ryhmén toimintaa varten. Nuorisotyontekijdlld on koulutuksensa perusteella
usein paras tuntuma nuorten kanssa tyoskentelyyn, mutta kuten juuri mainitsimme, koulutuksesta ja

tyokokemuksesta riippuen myds muiden ryhmien edustajat voivat toimia opettajan tyoparina. Opet-
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tajan tyOpari on ldsné luokkatilanteissa ja ryhmén muussa toiminnassa ja on oppilaiden kéytettivis-
sd jatkuvasti. Han pystyy normaalin koulutyon yhteydessd havaitsemaan mahdolliset ongelmatilan-
teet, antamaan yksilollistd tukea oppilaille, keskustelemaan oppilaiden kanssa ja toisaalta kiinnitta-
méin huomiota my0s koko luokkayhteison toimintaan héiridtilanteissa. TyOparin toiminta mahdol-
listaa sen, ettd opettaja pystyy keskittymadn opetukseen. Nuorisotydntekijdn vastuualueena on siis
opettamisen sijaan ryhmédtoiminnan tukeminen sekd sekd oppilaiden yksil6llinen ohjaus ja tuki.
Opettajan tyOparin toimenkuva voi muotoutua eri luokkayhteisdissd eri tavoin henkilon koulutuk-
sesta ja osaamisesta riippuen. Olennaista tyOparitoiminnassa on se, ettd opettaja ja tyopari muodos-
tavat tiimin, jonka toiminta on sujuvaa ja tukee oppilaan opiskelua ja henkil6kohtaista kasvua ja

kehitystd. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 37-38, 64.)

4.2.2 TyoOpaikkaopiskelu

Tyonteon kdyttdminen opetuksessa ei ole mitenkddn uutta. Jo Uno Cygnaeus, joka tunnetaan Suo-
men kansakoulun isdnd, korosti kansakoulun opetussuunnitelmassa tyon merkitystd kasvattavana ja
sivistivdna toimintana. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 42.) My6s tunnetun filosofin ja psy-
kologin John Deweyn oppimisfilosofiaan kuului oppiminen ty6ta tekemailld eli learning by doing.
Ty6 tuotiin koulun sisdédn tai yhteyteen perustamalla kouluihin esimerkiksi verstaita, tydpajoja ja
kasvitarha. (Dewey 1957, 5-6.) Suomalaisessa koulutuksessa tyOpaikkaopiskelua on ennen jousta-
vaa perusopetusta hyddynnetty menestyksekkadsti jo 1990-luvulta 1dhtien Omaura-projektissa (Vei-

jola 2005, 45).

Muissa oppimisympéristoissd tapahtuva oppiminen on oleellinen osa joustavaa perusopetusta
(POPS muutokset ja tdydennykset 2010, 42). Joustavan perusopetuksen toiminta eroaakin tavalli-
sesta pienryhmétoiminnasta eniten sen tavassa hyodyntdd erilaisia oppimisympdristdjd. Tarkein

ndistd oppimisympéristoistd on tyoeldma. (Orellana 2012, 6.)

Tyd6paikkaopiskelu on joustavassa perusopetuksessa tavoitteellista opetussuunnitelman mukaista
opiskelua, jossa osa oppilaan opiskelusta on siirretty koulusta tyopaikalle. Téssd on kyse siis opis-
kelusta joka tapahtuu tyOpaikalla, ei tyOharjoittelusta jossa tavoitteena on enemméinkin ammat-
tialaan tutustuminen. (Manninen & Luukannel 2008, 42.) Tyopaikkaopiskelu eroaa perusopetuksen
TET-jaksoista niin, ettd tyopaikka ja tydeldmé todellakin toimii oppimisympéristond samoille sisil-
16ille ja tavoitteille, joita muut opetusryhmét opiskelevat perinteisilld tyGtavoilla esimerkiksi oppi-

kirjan kanssa luokassa (Orellana 2012, 6). Tyopaikkaopiskelua ohjaavat perusopetuksen yleiset ta-
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voitteet ja niiden pohjalta oppilaalle laaditut tyopaikkatehtivdat (Numminen & Ouakrim-Soivio
2009, 41). Tyopaikkatehtdvilla pyritddn vahvistamaan ja syventimééin oppilaan oppimista (Orellana
2012, 6). Liahtokohtana on tekeminen ja tuottaminen ja niiden kautta kasaantuvat kokemukset ja
oppiminen. Ty0paikalla voi oppia asioita, joita koulussa ei voida oppia tai harjoitella, kuten tyopro-
sessit, palveluty0 ja tuotannollinen tyd, tyonteon etiikka, tyonteon sddnnét, tydturvallisuus sekd
tyoyhteisossd toimiminen. Oppilaalla on pitkid, noin 6-8 viikkoa kestivid tydpaikkajaksoja, joihin
lomittuu viikoittain my06s koulupdivid. Koulupéivét liittyvit olennaisesti tyopaikkaopiskeluun ja ne
mahdollistavat tyopaikalla opitun reflektoinnin. Koulupéiviné tarkistetaan my0s tyopaikkatehtavit
ja arvioidaan tavoitteiden saavuttamista, tismennetddn niitd ja asetetaan uusia tavoitteita. (Nummi-

nen & Ouakrim-Soivio 2009, 42, 44.)

Tydpaikalla oppilaan tehtdvdt muodostuvat tyopaikan tyotehtdvistd ja koulussa sovituista oppimis-
tehtdvistd, joiden suorittamista varten oppilas saa tyopaikalta aineksia ja hdnen on hankittava niistd
my0s itse tietoa. Miké tahansa tyopaikka ei kuitenkaan sellaisenaan sovellu oppimisympéristoksi,
vaikka tydpaikan toiminnoissa on yhtildisyyksid eri oppiaineiden kanssa. Seké tyopaikkaa ettd tyo-
tehtdvid on usein muotoiltava, jotta niistd muodostuu oppilaalle sopivia oppimisympadristdjé, jotka
tukevat oppilaan oppimista. Tdma muotoilu tapahtuu tyo- ja oppimistehtdvien avulla. (Numminen

& Ouakrim-Soivio 2009, 44.)

Oppilaan tyotehtidvien tulee olla monipuolisia ja niiden tulee tarjota oppimisen mahdollisuuksia.
Tydtehtdvit valitaan niin, ettid oppilas kykenee suoriutumaan niisté itsendisesti tai ohjaajan opastuk-
sella. Toisaalta tehtdvien tulee olla tarpeeksi haastavia ja niiden vaativuutta ja oppilaan vastuuta
voidaan lisétéd asteittain oppilaan kykyjen ja kehityksen mukaan. TyG&paikan on huolehdittava siita,
ettd oppilas saa kiitosta tyOstdén ja onnistumisen kokemuksia hyvin suoritetuista tyotehtévistid. Op-
pilaiden kokemuksia arvioitaessa on todettu, ettd myonteiset kokemukset tyopaikkajaksoilla lisddvit
motivaatiota, joka heijastuu myds luokkatydskentelyyn ja laajemmin koko oppilaan elaménhallin-

taan. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 44.)

Tyd6tehtdavien lisdksi oppilaalla on tydpaikkajaksolla oppimistehtivid, joiden laatimista ohjaavat
opetussuunnitelman tavoitteet. Laatimisessa huomioidaan kuitenkin tydpaikan antamat mahdolli-
suudet ja nikokulmat. Oppimistehtdvit laaditaan koulussa jo ennen tydpaikkajakson alkua tavalli-
sesti yhdessd oppilaan kanssa. Tdma toimii osana tydpaikkajaksolle valmentautumista. Tydpaikan
oppimisympdristdd on muotoiltava siten, ettd oppilaalla on mahdollisuus tiedonhankintaan. On esi-

merkiksi jirjestettivd mahdollisuus haastatella tyontekijoitd sekd tutustua tyOpaikan esitteisiin ja

40



muuhun kirjalliseen aineistoon oppimistehtdvistd riippuen. (Numminen & Ouakrim-Soivio 2009,

44.)

Tydpaikoilla ohjauksesta vastaa tyopaikan tyontekijd ja hidn toimii oppilaan opastajana ja tukena.
Koulu perehdyttdd ohjaajat ohjaustehtivddn. (Manninen & Luukannel 2008, 42.) Opettajan tulee
seurata oppilaiden kehitysti ja opiskelun toimivuutta ja olla oppilaisiin kiintedssd yhteydessé jakso-
jen aikana. Opettaja ja tyOpari vierailevat tyopaikalla, pitdvit ohjauskeskusteluja oppilaan kanssa
sekd tukevat ja perehdyttivit oppilaan tydpaikkaohjaajaa. Opettajan tulee my0s arvioida oppi-
misymparistoissd tapahtuvaa oppimista ja suoriutumista osana oppilaan kokonaisarviointia. (Orella-

na 2012, 6-7.)

4.3 Joustavan perusopetuksen vaikuttavuus

Manninen ja Luukannel (2008) ovat arvioineet JOPO-toiminnan vaikuttavuutta JOPO-oppilaiden
tilanteissa lukuvuoden 2007-2008 aikana tapahtuneiden muutosten kautta. Liséksi on arvioitu, mi-
ten JOPO-toiminnassa kéytetyt toimintatavat ovat vaikuttaneet oppilaiden kehittymiseen. Kerrom-
me tdssd kappaleessa Mannisen ja Luukanneleen (2008) tirkeimpid tuloksia JOPO-toiminnan vai-

kuttavuudesta.

Tietoa kerittiin oppilaiden ldhtotilanteesta, JOPO-ryhméén sijoittumisen syistd, toiminnasta JOPO-
ryhmaéssa lukuvuoden aikana ja tilanteesta lukuvuoden lopussa. Manninen ja Luukannel (2008) ovat
todenneet JOPO-toiminnan olevan vaikuttavaa. Lahes 90% oppilaista oli parempi opiskelutilanne
lukuvuoden lopussa kuin ennen joustavaan perusopetukseen siirtymistd. Padsyynd siihen, ettd oppi-
las ei ole hyotynyt JOPO-toiminnasta, on niin vaikea perhe- ja eliméntilanne, ettei oppilas ole saa-

nut opintojaan kéyntiin edes JOPO-toiminnan avulla. (Manninen & Luukannel 2008, 45.)

Joustava perusopetus on vaikuttanut eniten péétttodistuksen saamisen varmistumiseen, poissaolo-
jen vdhentymiseen jatko-opintosuunnitelmien selkiytymiseen, kéyttdytymishdirididen vdhentymi-
seen ja opiskelumotivaation parantumiseen. Joustavan perusopetuksen toimintamuodoista oppilai-
den tilanteiden paranemiseen on vaikuttanut eniten pienryhméopiskelu ja henkilokohtainen tuki ja
ohjaus. Niiden lisdksi myos tyopaikkaopiskelu, véliton puuttuminen poissaoloihin ja kodin ja kou-
lun tehostunut yhteistyd ovat edistidneet oppilaiden tilannetta. Erot erilaisten joustavassa perusope-
tuksessa kidytettyjen toimintatapojen vaikuttavuudessa ovat kuitenkin pienid ja tulosten mukaan

JOPO-toiminnan vaikutukset ovat hyvin yksil6llisid. Oppilaan onnistumista voi selittdd enemmaén-

41



kin hédnen taustansa ja eldmintilanteensa kuin tiettyjen toimintamallien soveltaminen JOPO-
ryhmaéssd. Samat toimintamallit voivat siis toimia joillakin oppilailla hyvin ja joillakin oppilailla ei

lainkaan. (Manninen & Luukannel 2008, 47-49.)

Vaikuttavuuden arvioinnin kannalta Manninen ja Luukannel (2008) olivat ndhneet mielenkiintoi-
seksi vertailla kahden dariryhmén, JOPOsta eniten ja véhiten hyotyneet, vilisid tilastollisesti mer-
kitsevid eroja erilaisten taustamuuttujien ja JOPOssa toimimista kuvaavien mittareiden suhteen.
Tilastollisesti merkitsevid eroja 10ytyy siitd, miten ryhmien opettajat ovat arvioineet yhteistyon on-
nistumisen oppilaan vanhempien kanssa. Vihiten hyotyneiden oppilaiden vanhempien kanssa tehta-
véad yhteistyOtd opettajat olivat arvioineet kouluasteikolla 4-6, kun taas eniten hyotyneiden oppilai-
den kohdalla painottuivat arvosanat 8—10. Tulosten mukaan JOPOsta vihiten hyotyneet ovat myos
osallistuneet JOPO-ryhmén erilaisiin toimintamuotoihin huomattavasti vihemman kuin eniten JO-

POsta hydGtyneet oppilaat. (Manninen & Luukannel 2008, 60.)

Oppilaiden omat arviot siitd, mitd olisi tapahtunut jos hin ei olisi osallistunut JOPO-toimintaan,
nostavat hyvin esille JOPO-toiminnan merkityksen ja tirkeyden. Vastauksista kdy hieman karulla-
kin tavalla ilmi JOPO-toiminnan vaikuttavuus. Moni oppilas on arvioinut, ettd ei olisi paéssyt luo-
kalta tai peruskoulusta ollenkaan 1dpi, olisi paljon enemmin poissaoloja, numerot olisivat heikom-
pia ja menisi yleisesti paljon huonommin. Yksi vastaaja oli jopa uskonut olevansa nyt lastenkodissa,

jos ei olisi padssyt JOPO-ryhméén. (Manninen & Luukannel 2008, 53—-54.)

Sekd oppilaiden ettd huoltajien arvioinnit ja palautteet JOPO-toiminnasta ovat olleet padsdantoisesti
positiivisia. JOPO-hanketta ollaan pidetty arvokkaana ja hyddyllisend. (Manninen & Luukannel
2008, 58.)
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksemme tavoitteena on tuoda esille entisten JOPO-oppilaiden kokemuksia joustavasta pe-
rusopetuksesta ja titd kautta selvittdd joustavaan perusopetukseen osallistumisen yhteyttd oppilai-
den koulussa suoriutumiseen ja eliméén peruskoulun jilkeen. Haluamme selvittdd oliko joustavaan
perusopetukseen osallistumisella jotain yhteyttd oppilaalla aikaisemmin ilmenneiden ongelmien

mahdollisiin muutoksiin.
Pyrimme tutkimuksessamme vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten joustava perusopetus on yhteydesséd oppilaiden koulussa suoriutumiseen?
« Mitd ongelmia oppilailla oli ennen joustavaan perusopetukseen siirtymistd?
» Miten joustavaan perusopetukseen osallistuminen oli yhteydessd ongelmien mahdollisiin

muutoksiin?

2. Miten joustava perusopetus on yhteydessd oppilaiden eldméédn peruskoulun padttymisen jalkeen?
« Miten joustavaan perusopetukseen osallistuminen oli yhteydessd oppilaiden jatko-opintoja
koskeviin paatoksiin?
« Miltd oppilaat uskovat eliménsd peruskoulun jilkeen ndyttdvén, jos he eivit olisi osallistu-

neet joustavaan perusopetukseen?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jossa kdytimme fenomenologisia piir-
teitd sisdltdvad tutkimusotetta. Laadullisella tutkimusotteella voidaan tuottaa syvillistd ja yksityis-
kohtaista tietoa siitd, miten yksilot kokevat jonkin asian ja mitd he kertovat tai ajattelevat siitd (Pat-

ton 2015, 13).

Laadulliselle tutkimukselle on ominaista pyrkid kuvaamaan kohdetta mahdollisimman kokonaisval-
taisesti ja ldhtokohtana on usein todellisen eldmén kuvaaminen. Aineisto kootaan usein luonnolli-
sissa ja todellisissa tilanteissa. (Cohen, Manion & Morrison 2007, 138—139.) Laadullisessa tutki-
muksessa on usein tarkoituksena nostaa esiin tutkimuksen kohteena olevien toimijoiden omia tul-
kintoja. Laadullisen tutkimuksen avulla voidaan myds antaa déni toimijoille, joilla sitd ei tavallisesti
ole. (Hakala 2009, 19.) Tutkimuksessamme tarkoituksena on antaa d4ni nuorille, jotka ovat osallis-

tuneet joustavaan perusopetukseen, ja nostaa heiddn kokemuksiaan esille.

Esittelemme seuraavaksi tutkimuksemme metodologiaa ja perustelemme aineistonkeruu- ja ana-

lyysivalintojamme. Kerromme tutkimuksemme toteutuksesta mahdollisimman yksityiskohtaisesti.

6.1 Fenomenologinen l&hestymistapa

Laadulliseen tutkimukseen liittyy ldheisesti sosiokonstruktivistinen ldhestymistapa, jonka mukaan
yksilot muodostavat merkityksid todellisuudesta omasta kokemusmaailmastaan. Kaikki kokevat
todellisuuden siis omalla yksilolliselld tavallaan ja muodostavat subjektiivisia merkityksid asioille
vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa sekd historiallisten ja kulttuuristen normien kautta.
(Creswell 2014, 8.) Kéaytdimme tutkimuksessamme fenomenologisia piirteitd sisdltdvdd tutkimus-
otetta, joka sisdltdd sosiokonstruktivistisen ldhestymistavan kanssa samankaltaisia ajatuksia. Feno-
menologia sisdltdd ajatuksen siitd, ettd yksilot rakentuvat suhteessa ympéroivadn maailmaan, jossa

he eldvit, ja he myd0s itse rakentavat tuota maailmaa (Laine 2015, 30).
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Fenomenologiasta tutkimusmenetelméni on hyvin vaikea esittdd tarkkaa méairitelmad. Kakkori &
Huttunen (2014, 367) ovat mééritelleet fenomenologian yleiselld tasolla ilmididen olemusten tutki-
mukseksi. Fenomenologisessa metodissa keskitytddn heiddin mukaansa kokemuksen analysointiin.
Miettinen, Pulkkinen & Taipale (2010) ovat esittdneet fenomenologian olevan kuvailevaa tiedetta,
jonka tarkoituksena ja menetelmaéllisend ihanteena on pysya kiinni tutkittavassa ilmidssid. Feno-
menologia pyrkii heiddn mukaansa kuvailemaan ilmioitd ja 10ytdmédn niistd yleisid rakenteita.
(Miettinen, Pulkkinen & Taipale 2010, 12—13.) Kasvatustieteellisessd tutkimuksessa on ajateltu
olevan luontevaa ottaa 1dhestymistavaksi fenomenologia, kun tutkitaan kokemusta empiirisesti. Yk-
si tapa ymmartidd fenomenologiaa onkin madrittdd se omaksi filosofiseksi suuntaukseksi, jonka tut-

kimusalana on tietoisuus, minuus ja kokemus. (Kakkori & Huttunen 2014, 369.)

Fenomenologisen tutkimuksen perustana olevia filosofia kysymyksid ovat kysymykset ithmiskési-
tyksestd ja kokemusta koskevan tiedon luonteesta. Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa thmiska-
sityksessd painotetaan tutkimukselle olennaisia kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kisit-
teitd. Tiedon luonteesta nousevia kysymyksid taas ovat esimerkiksi tutkijan omien ennakko-
oletusten sulkeistaminen, ymmaértdminen ja tulkinta. (Laine 2015, 29.) Olemme pyrkineet ennen
varsinaisen tutkimustyon ja aineiston kerddmisen aloittamista selvittimaén itsellemme kokemuksen
ontologiaa eli sitd, mitd ymmérrdimme kokemuksella ja minkélaista todellisuutta oikeastaan olemme
tutkimassa. Perttulan (2005) mukaan kokemus on tajunnallinen tapa merkityksellistdd niitd todelli-
suuksia, joithin ihminen on suhteessa. Hén kéyttdd tastd nimitystd elamintilanne. Kokemus on sité,
mité tietty eliméntilanne ihmiselle tarkoittaa. (Perttula 2005, 149.) Kokemuksen tutkimus on Lato-
maan ja Perttulan (2005, 13) mukaan empiiristé silloin, kun se onnistuu ymmaértdmaian kokemusta

sellaisena kuin se ilmenee tutkimukseen osallistuneille.

Fenomenologinen filosofia on hyvin monimuotoinen ja siséltdd erilaisia ldhestymistapoja, joiden
pohjalta on kehitetty erilaisia empiirisen tutkimuksen konkreettisia menetelmid. Tieteenhistoria tun-
tee yhden sijasta monta fenomenologista filosofiaa. (Perttula 2012, 319.) Esimerkiksi fenomenolo-
gian uranuurtajan ja perustajan Edmund Husserlin filosofiset ajattelutavat eroavat paljolti hdnen
seuraajiensa ajattelutavoista. Lahestymistavoilla on kuitenkin myds yhteisid piirteitd ja niistd pysty-
tddn rakentamaan yhteisen ytimen ympdrilld kuva fenomenologisesta tutkimuksesta. (Laine 2015,

29))

Fenomenologisen suuntauksen perustajana voidaan pitda siis saksalaista filosofia Edmund Husser-

lia. Husserl tydsti fenomenologian kisitettd vihitellen ja muotoili sitd uudelleen useasti koko elé-
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mansd ajan. Han on kehittidnyt erilaisia fenomenologian miiritelmid ja muotoja deskriptiivisestd
fenomenologiasta geneettiseen ja transsendentaaliseen fenomenologiaan. Husserlilaista fenomeno-
logiaa voisi parhaiten kuvata filosofian tutkimussuuntauksena, joka pyrkii tutkimaan tietoisuuden
rakenteita havaintokokemuksessa. Husserl piti itse suurimpana saavutuksenaan kehittiméénsa re-
duktion késitettd, jolla hin tarkoittaa sulkeistamista. Husserl pyrki saavuttamaan uuden ldhestymis-
tavan konkreettisesti koettuun ilmiodn hénen tunnetuksi tulleen sloganinsa tavoin, jonka mukaan
meidédn on palattava asioihin itseensd”. Hén halusi siis ldhestymistavan, joka on mahdollisimman
vapaa kasitteellisistd ennakkoluuloista ja asenteista. Husserl halusi paastd irti kaikista maailmaa
koskevista ennakkoasetuksista ja keskittyd siithen, miten asiat ilmenevit meille tietoisuudessa.

(Kakkori & Huttunen 2014, 370-371.)

Fenomenologinen 1dhestymistapa haastaa meidit tutkijoina pyrkimééin irrottautumaan aikaisemmis-
ta ennakko-oletuksistamme koskien tutkimusaihettamme sekd pohtimaan kriittisesti omia arvoja ja
asenteita tutkimaamme 1lmi6td kohtaan. Fenomenologisella reduktiolla tarkoitetaan prosessia, jossa
pyritddn keskittdmiin huomio analyysin kannalta olennaisiin asioihin. Jotta se onnistuisi, on luovut-
tava luonnollisesta asenteesta sekd pyrittdvi tietoisesti luopumaan arkipdivdisestd suhteestaan maa-
ilmaan. (Perttula 1995, 23-24.) Pyrimmekin tutkimuksessamme kohtaamaan tutkimamme nuoret
ennakkoluulottomasti ja avoimesti yrittden ymmartdad nuorten kokemusmaailmaa. Siirrdmme epa-
olennaisuudet ja omat luonnolliset tavat késittdd tutkittava ilmio syrjddn. Haluamme saada tutki-
muksessamme nuorten ddntd kuuluviin ja pddsti tutkittavaan ilmioon kasiksi heiddn kokemusmaa-
ilmansa kautta. Laine (2015) on kuvannut fenomenologisen tutkimusprosessin etenemisti osuvasti.
Sekd fenomenologisella ettd hermeneuttisella tutkimuksella on kaksi tasoa: ensimmdiisen tason
muodostaa tutkittavan koettu elimé sellaisena kuin hén ilmaisee sen tutkijalle ja toisen tason muo-
dostaa itse tutkimus, joka kohdistuu ensimmadiseen tasoon. Aluksi haastateltava siis kuvaa omia
kokemuksiaan ja nithin liittyvdd ymmaérrystd mahdollisimman luonnollisesti ja vilittdmasti, jonka
jilkeen toisella tasolla tutkija tematisoi ja kédsitteellistdd parhaansa mukaan ensimmaéisen tason mer-

kityksid. (Laine 2015, 34.)

Fenomenologisen tutkimuksen konkreettiset menetelmékysymykset ovat tiukasti yhteydessé taustal-
la vaikuttaviin filosofisluonteisiin olettamuksiin ja kuten olemme edelld todenneet, on ldhes mahdo-
tonta esittdd tarkkaa kuvausta fenomenologisesta tutkimusmetodista. Se saa soveltavan muotonsa
jokaisen yksittdisen tutkimuksen monen eri tekijan perusteella. Néitd tekijoitd ovat esimerkiksi tut-
kija sekd tutkittavan ja tutkimustilanteen erityislaatuisuus. Jotta voimme saavuttaa tutkittavan ko-

kemuksen ja hidnen ilmaisunsa merkityksen mahdollisimman autenttisesti, on jokainen tilanne néh-
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tdvd omanaan ja kdytettdva tilannekohtaista harkintaa valitessa kulloiseenkin tutkimukseen parhai-

ten soveltuvat toimintatavat. (Laine 2015, 35.)

Perttulan (2012) mukaan on usein hyvin vaikeaa hahmottaa, missa tapauksissa kokemuksen empii-
ristd tutkimusta voidaan kutsua fenomenologiseksi. Hén esittdd vaikeuden juontuvan kahdesta sei-
kasta. Ensimmadinen syy juontuu jo késittelemddmme fenomenologian monimuotoisuuteen. Useat
fenomenologit ovat esittdneet paljon toisistaan poikkeavia fenomenologisia filosofioita. Toinen vai-
keuden syy on Perttulan mukaan se, ettd fenomenologia filosofiana ja erityistieteend eivét tarkoita
samoja asioita. Erityistieteilijan, meiddn tapauksessa kasvatustieteilijan, tulee soveltaa néitd filoso-
fisia ajattelutapoja empiiristen ilmididen tutkimiseksi. Perttula painottaa, ettei erityistieteilijd ole
tutkijana filosofi, eikd hanen kuulukaan olla. Filosofian soveltaminen on tutkimusten metodien (ai-
neistonhankinta- ja analyysimenetelmien) kehittimisen ja tdytdntoonpanon lisdksi kannanottamista

sithen, miten filosofinen ajattelutapa ilmenee tutkimuksen paradigmana. (Perttula 2012, 319.)

joihin olemme pyrkineet myds itse edelld vastaamaan. Milld tavalla tutkittavaksi aiottu empiirinen
1lmid on olemassa (ontologinen kysymys)? Miti tuolla tavalla olemassa olevasta ilmidstéd on tiedet-
tavissd (epistemologinen kysymys)? Miten tuolla tavalla tiedettdvissd olevasta ilmidstd voidaan
saada tietoa (metodologinen kysymys)? Perttulan mukaan tutkija pddsee pohtimaan tutkimuksensa
metodeja empiirisen aineiston hankkimiseksi ja analysoimiseksi sen jilkeen, kun ndihin kysymyk-
siin on alkanut syntya vastauksia. (Perttula 2012, 319.) Seuraavaksi perustelemme haastattelun va-

lintaa aineistonkeruumenetelmédksemme sekd myohemmin kerromme aineiston analyysitavasta.

6.2 Haastattelu aineistonkeruumenetelména

Fenomenologian nikokulmasta tutkimusaineiston hankinta on kokemusta tutkittaessa tehtdvé niin,
ettd tutkittava voi kuvata kokemuksiaan omehtoisesti ja moniulotteisesti sellaisina kuin on ne koke-
nut (Lehtomaa 2005, 14, 167). Valitsimme aineistonkeruumenetelméksi haastattelun, koska koim-
me, ettd haastattelujen avulla saamme nuoret parhaiten kuvaamaan kokemuksiaan. Haastattelun
etuna muihin aineistonkeruumenetelmiin on myo0s se, ettd tarvittaessa haastateltavaa voidaan roh-
kaista haastattelun aikana ja lisdkysymysten avulla voidaan pyrkiéd tarkentamaan hinen kuvaustaan

(Lehtomaa 2005, 167).
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Haastattelun yleisend tavoitteena on selvittdd tutkittavan ajatuksia ja mietteitd jostakin asiasta.
Haastattelu on erdénlaista keskustelua, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta ja on tutkijan johtamaa.
Yksinkertaisesti haastattelu voidaan mééritelld tilanteeksi, jossa haastattelija esittdd kysymyksid
haastateltavalle. Haastattelulle vuorovaikutustilanteena on hyvin tyypillisté, ettd se on ennalta suun-
niteltu sekd haastattelijan aloitteesta ldhtevd ja hinen ohjaama. Usein haastattelija voi joutua moti-

voimaan haastateltavaa ja pitdiméaan haastattelua ylla. (Patton 2015, 426-427; Puusa 2011, 73, 76.)

Haastattelimme tutkimuksessamme entisid JOPO-oppilaita ja valitsimme haastattelutyypiksi teema-
haastattelun. Teemahaastattelussa kysymyksilld ei ole tarkkaa muotoa ja jérjestystd. Kuitenkin haas-
tattelun suurimmat athepiirit, eli teemat, on etukéteen mietitty ja méiérétty. Teema-alueiden jérjestys
ja laajuus voi vaihdella haastattelusta toiseen. (Puusa 2011, 82.) Halusimme, ettd haastattelulla oli
ohjaava runko, mutta meilld itsellimme oli mahdollisuus joustaa haastattelussa syntyvien vastausten
mukaan. Pyrimme siithen, ettid ohjailimme kysymyksillimme haastateltavaa mahdollisimman vihén,
mutta tiedostimme sen, ettd avoimessakin haastattelussa jokainen kysymys joka tapauksessa hieman
rajaa ja ohjaa haastateltavaa. Laineen (2015, 39) mukaan avoimuus tutkimuskohteelle ja sen teoreet-
tinen ennaltamairittimittomyys luonnehtii hyvidn haastattelijan asennetta. Pyrimme kohtaamaan
jokaisen haastateltavan ilman ennakko-oletuksia ja asenteita niin, ettd haastateltavien on mahdolli-

simman helppo kuvailla ja kertoa omista kokemuksistaan.

Fenomenologisessa haastattelussa haastateltavalle pyritddn antamaan mahdollisimman paljon tilaa.
Haastattelu on luonteeltaan mahdollisimman avoin, luonnollinen ja keskustelunomainen. Kysymyk-
set tulisi pyrkid laatimaan niin, ettd saadaan kuvailevia kertomuksen omaisia vastauksia eikéd tarvita
paljoa lisdohjausta. Tdhdn sopii parhaiten konkreettiset kysymykset, jotka houkuttelevat havainnol-
lisen todellisuuden kuvailemiseen. (Laine 2015, 39.) Esimerkiksi haastattelussamme kysymys “Ku-
vaile, millainen on tavanomainen koulupdivd JOPO-luokalla?” on muodoltaan sellainen, joka hou-

kuttelee kerronnalliseen vastaukseen.

6.2.1 Haastattelujen toteutus

Suoritimme aineistonkeruun tammikuussa 2018 haastatellen yhdeksdd JOPO-luokan kdynyttd ja
peruskoulusta valmistunutta nuorta. Haastateltavat nuoret olivat 16-22-vuotiaita. Halusimme mah-
dollisimman luotettavan aineiston, joten pyrimme tavoittamaan haastateltavia useammasta kunnas-
ta. Haastateltavien valinta vain yhdestd koulusta olisi luonut kuvan vain sen tietyn JOPO-luokan

kdytdnnoistd ja toiminnasta. Saimme haastateltavia kolmen eri yldkoulun entisistid oppilaista kol-
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mesta eri kunnasta. Haastateltavamme olivat siis yksityishenkiloitd, eivitkd endd oppilaina yldkou-

luissa.

Nauhoitimme haastattelut myohempai litterointia varten ja kysyimme tdhdn vield erikseen luvan
jokaiselta haastateltavalta. Perustelimme jokaisen haastattelun alussa dédnityksen tarpeellisuuden ja
kerroimme, ettd ddnitteet tulevat ainoastaan tutkimuskéyttoon, jonka jilkeen ne havitetddn. Tutki-
musaineistomme koostuu yhdekséstd haastattelusta. Haastattelujen kesto oli 15-30 minuuttia ja

litteroituna aineistoa kertyi noin 49 sivua.

Haastateltaviin nuoriin otimme aluksi yhteyttd sdhkopostitse. Saimme apua erdéltd JOPO-luokan
opettajalta ja hin auttoi meitd tavoittamaan entisid oppilaitaan antamalla heididn yhteystietojaan.
Sahkopostiviestissd kerroimme lyhyesti tutkimuksestamme ja tiedustelimme halukkuutta osallistua
haastatteluun. Tamin jdlkeen he saivat itse ottaa yhteyttd, jos tutkimukseen osallistuminen kiinnos-
ti. Vapaaehtoisten kanssa sovittiin haastatteluajat ja -paikat kunkin haastateltavan aikataulujen seka
asuinpaikan mukaan. Haastattelutilanteista pyrimme rakentamaan mahdollisimman avoimia ja huo-
lettomia, jotta haastateltavilla olisi mukava olla. Korostimme useaan kertaan haastateltaville heidin
rehellisten vastausten merkitystd. Halusimme, ettd haastateltavat saavat kertoa kokemuksistaan
mahdollisimman avoimesti ja vapaasti emmekd halunneet ohjailla haastattelua litkaa. Kdvimme

jokaisessa haastattelussa kuitenkin suunnittelemamme aihepiirit 1api.

6.2.2 Haastateltavana nuori

Osa tutkimukseemme osallistuneista henkildistéd oli alaikdisid, jonka vuoksi meidén tuli pohtia mil-
laisia erityispiirteitd timé asettaa projektillemme. Pinnalla olevassa tutkimusta koskevassa keskuste-
lussa lapset ndhddén toimijoina, jotka kykenevét tuottamaan tietoa omista kokemuksistaan. Ajatte-
lutapaan liittyy olennaisesti se, ettd silloin kun halutaan tietoa lapsia ja nuoria koskevista asioista,
lahestytdédn heitd itsedén (Strandell 2010, 93.) Ndimme tutkimuksessamme tirkedksi, ettd alaikdiset
haastateltavat saivat itse padttdd osallistumisestaan tutkimukseen. Pdddyimme ensin kysyméaén nuo-
relta itseltddn kiinnostuksesta haastatteluun ja sen jilkeen tiedotimme heiddn huoltajiaan asiasta.
Huoltajilla oli halutessaan mahdollisuus evétd nuoren osallistuminen. Kehotimme huoltajia otta-

maan rohkeasti yhteyttd, jos he kaipasivat lisdtietoa tutkimuksesta.

Nuoria tutkittaessa voisi katsoa olevan keskeistd, ettd tutkimuksen oikeutus haetaan nuorilta itsel-
tddn (Vehkalahti, Rutanen, Lagstrom & Pos6 2010, 16). Korostimme osallistumisen vapaaehtoi-

suutta ottaecssamme yhteyttd haastateltaviin. Haastattelutilanteista pyrittiin jirjestimadn sellaisia,
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ettd ne antoivat nuorille mahdollisuuden kertoa kokemuksistaan rehellisesti ja kokonaisvaltaisesti.
Korostimme nuorille, ettid haastattelutilanteessa sai kaunistelematta kertoa oman mielipiteensa, eikd
heidin vastauksiaan olisi mahdollista tunnistaa tutkimuksesta. Luottamuksellisen suhteen luominen
haastateltaviin on erittdin tirkedd eettisesti kestdvéssd lapsia ja nuoria koskevassa tutkimuksessa.
Tutkimukseen osallistumisesta ei saa koitua tutkittaville vahinkoa, eikd tutkimuksen tuloksista saa

olla haittaa tutkittaville itselleen. (Vehkalahti ym. 2010, 16.)

6.3 Aineiston analyysi

Analysoimme tutkimuksemme aineiston kéyttden tutkimusmetodina laadullisen tutkimuksen si-
sdllonanalyysia. Sisdllonanalyysi on perusanalyysimenetelmd, jota voidaan kéyttdad kaikissa laadul-
lisen tutkimuksen perinteissd. Sitd voidaan pitdd paitsi yksittdisend analyysimetodina my0ds véljani

erilaisiin analyysikokonaisuuksiin liitettdviné teoreettisena kehyksend. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 4)

Koemme, ettd laadullisella sisdllonanalyysilld saamme tutkittavasta ilmiostd selkedn kuvauksen ja
pystymme raportoimaan tutkimuksemme tulokset kattavasti. Tutkimuksemme siséltdd piirteitd fe-
nomenologisesta tutkimusotteesta ja vaikka valitsimme analyysimenetelméksi laadullisen siséllon-
analyysin, on myos fenomenologisessa analyysimenetelmissd hyodyllisid vaiheita, joita voimme
soveltaa omaan analyysiimme. Yksi néistd on esimerkiksi fenomenologinen reduktio. Fenomenolo-
ginen reduktio on menetelmd, jonka avulla tutkija pyrkii siirtdiméddn epédolennaisuudet syrjddn ja
keskittimddn huomionsa tutkittavan ilmion kannalta olennaisiin asioihin. Kdytdnnossd reduktion
ensimmadinen vaihe eli sulkeistaminen, jossa omaa luonnollista asennetta tulisi reflektoida ja siirtda
syrjaan, tulisi tapahtua jo ennen aineistonkeruuta. Pyrimme tiedostamaan tdméin kuitenkin my0s
tutkimuksemme analyysiprosessissa. Emme anna omien ennakko-oletustemme ja asenteemme tut-
kittavaa ilmi6td kohtaan vaikuttaa analyysin suorittamiseen. Sulkeistamisen lisdksi fenomenologi-
sessa reduktiossa pyritddn erottamaan ilmidn satunnaiset ja toissijaiset merkitykset. Tavoitteena on

16ytda tutkittavan kokemuksen vélttimaton ja riittdva ydin. (Lehtomaa 2005, 164-165.)

Fenomenologinen analyysi sisdltdd kaksi osaa, joissa molemmissa on seitsemin vaihetta. Etenkin
analyysin ensimmdiisen osan alkuvaihe siséltdd hyodyllisid piirteitd my0s omaan analyysiimme.
Analyysin ensimmaisessd osassa kukin tutkimukseen osallistunut ndhdéén omana kokonaisuutenaan
ja analyysi etenee yksilé kerrallaan. (Lehtomaa 2005, 182.) Tétd ideaa sovelsimme omaan tutki-
mukseemme. Perttulan (2000) esittimin fenomenologisen analyysin ensimmaéisen vaiheen mukaan

on tirkedd perehtyd aineistoon avoimin mielin ja yrittdd hahmottaa kokonaisuutta. Yritimme ana-
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lyysin ajan ndhdd jokaisen haastattelun omana erillisend kokonaisuutena, mutta samalla yrittden
hahmottaa aineiston kokonaiskuvaa. Aloitimme analyysimme siis aineiston avoimella lukemisella.
Kuuntelimme nauhoittamiamme haastatteluja ja litteroimme ne sanatarkasti. Nimesimme haastatte-

lut numeroin H1-H9. Luimme litteroituja haastatteluja 14pi useasti analyysin aikana.

Laadullinen sisédllonanalyysi jaetaan tavallisimmin aineistoldhtdiseen eli induktiiviseen ja teo-
riasidonnaiseen eli deduktiiviseen analyysiin. Kolmas siséllonanalyysin muoto, teoriaohjaava ana-
lyysi on varsin harvinainen. (Patton 2015, 541; Tuomi & Sarajarvi 2018, 117, 121.) Tutkimusai-
neistomme analysoinnin toteutimme kiyttden aineistolédhtdistd sisdllonanalyysid. Aineistolédhtdises-
sd analyysissd analyysiyksikoitd ei ole asetettu valmiiksi aineistolle, vaan ne nousevat aineistosta

tutkimuksen tarkoituksen ja tehtdvénasettelun mukaisesti. (Elo & Kyngés 2008, 109.)

Haastattelujen kuunteleminen ja aukikirjoitus sana sanalta

!

Haastattelujen, dokumenttien ym. aineistojen lukeminen ja sisaltoon perehtyminen

L

Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja alleviivaaminen

4+—

Pelkittettyjen ilmausten listaaminen

G

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyista ilmauksista

{—

Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely/yhdistaminen ja alaluokkien muodostaminen

{—

Alaluokkien yhdistaminen ja niista ylaluokkien muodostaminen

+

Ylaluokkien yhdistaminen paaluokiksi tai yhdistavaksi luokaksi
ja kokoavan kasitteen muodostaminen

KUVIO 3. Aineistoléhtdisen sisdllonanalyysin eteneminen (Tuomi & Sarajirvi 2018, 123)

Tuomi ja Sarajirvi (2018) jakavat aineistoldhtdisen analyysin kolmivaiheiseksi prosessiksi, joka
siséltdd aineiston redusoinnin, klusteroinnin seka abstrahoinnin. Aineiston redusoinnissa eli pelkis-
tdmisessd analysoitava data, eli tutkimuksemme aukikirjoitettu haastatteluaineisto, pelkistetdén kar-
simalla tutkimukselle epdolennaiset asiat pois. Aineistosta pyritdédn siis 10ytiméén tutkimustehtivél-

le ominaiset ilmaukset esimerkiksi koodaamalla. Aineistosta médritellddn analyysiyksikko, joka voi
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olla yksittdinen sana, lause, lauseen osa tai useamman lauseen ajatuskokonaisuus. Redusoinnin suo-
ritimme niin, ettd etsimme aineistosta tutkimuskysymyksiin vastaavia ja niitd kuvaavia ilmauksia.
Kéytimme tédssd virikoodausta ja kokosimme tutkimustehtivélle olennaisia ja tutkimuskysymyksiin
vastaavia ilmauksia erillisille tiedostoille. Pyrimme pelkistimisvaiheessa selkiyttimdidn aineistoa
kuitenkaan kadottamatta sen sisdltdimééd informaatiota. Puusan (2011, 117) mukaan pelkistimisen
tavoitteena onkin aineiston informaatioarvon lisddminen. Jotta tutkittavasta pystytddn tekemdin

johtopéétdksid, on pelkistiminen tarpeen.

Aineiston klusteroinnissa eli ryhmittelyssd kdyddén tarkasti 1dpi aikaisemmin aineistosta koodatut
alkuperdisilmaukset ja etsitddn niistd samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Samaa 1lmi6td kuvaavat
ilmaukset yhdistetdén luokaksi. (Tuomi & Sarajédrvi 2018, 122—-123.) Ryhmittelimme ilmauksia eri
alaluokiksi, jotka nimesimme niiden sisdltod kuvaavilla késitteilla. Pyrimme muodostamaan alaluo-
kat sellaisista siséltdalueista, joita esiintyi haastatteluissa eniten. Etsimme aineistosta mahdollisim-
man moneen haastateltavaan pétevid piirteitd ja samankaltaisuuksia. Suoritimme ryhmittelyn mo-
lemmille tutkimuskysymyksille erikseen. Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen (miten joustava
perusopetus oli yhteydessé oppilaiden koulussa suoriutumiseen?) liittyen syntyi 19 alaluokkaa. Toi-
seen tutkimuskysymykseen (miten joustava perusopetus on yhteydessd oppilaiden eldmééan perus-
koulun péittymisen jdlkeen?) liittyen syntyi 13 alaluokkaa. Jokainen alaluokka siséltdd vihintddn

neljd ilmausta. Alaluokat on koottu taulukoihin 2 ja 3.
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TAULUKKO 2. Aineiston ryhmittely 19 késitteen TAULUKKO 3. Aineiston ryhmittely 13 késitteen

alle (tutkimuskysymys 1) alle (tutkimuskysymys 2)
Kisite Ilmaukset (kpl) Kisite Ilmaukset (kpl)
Aikuisten méairi 5 Arvosanojen nousu 9
Ajankaytto 8 Eri aloihin tutustuminen 8
Joustavuus 5 Itseluottamus 5
Keskiarvo 4 Jatko-opintoihin pidédseminen 11
Keskittyminen 14 Koulussa suoriutuminen 5
Kouluviihtyvyys 8 Kéytoksen paraneminen 5
Kiytinnollisyys 5 Kéytosongelmat 6
Motivaatio 13 Oma osaaminen 8
Opiskelumenetelmiit 13 Onnistumisen tunne 5
Poissaolot 3 Opiskelutaidot 4
Tlmapiiri 9 Oppiminen 8
Ryhmikoko 8 Paittotodistuksen saaminen 9
Suhde aikuisiin 6 Paidtokset jatko-opinnoista 9
Tutustumiskdynnit 13
Tuen saatavuus 10
Tyossdoppiminen 6
Yhteishenki 5
Yksilollinen huomiointi 6
Ympiriston melu 4

Jatkoimme ryhmittelyd vield yhdistelemélld alaluokkia isommiksi luokiksi, jotka nimesimme ai-
neistosta nousevan ilmiotd kuvaavan aiheen mukaan siten, etti ne ovat yhteydessd tutkimustehté-
vadn. Tama luokkien yhdisteleminen, niin kauan kuin se aineiston sisdllon ndkdkulmasta on mah-
dollista, on aineiston abstrahointia eli késitteellistdmistd. Abstrahoinnissa edetddn alkuperdisisti
kielellisistd ilmauksista teoreettisiin kisitteisiin ja johtopédétdksiin. Koko analyysin ajan on varmis-
tettava, ettd aineistossa sdilyy polku alkuperdisdataan. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 122-126.) Yla-
luokkia muodostui ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen liittyen seitsemén ja toiseen tutkimusky-

symykseen liittyen viisi. Yldluokat on koottu taulukoihin 4 ja 5.

53



TAULUKKO 4. Aineiston késitteellistiminen yldluokkiin (tutkimuskysymys 1)

Ylidluokka Alaluokat

Keskittyminen
Pieni ryhmikoko keskittymisen edistédjini Ryhmikoko

Ympiriston melu

Keskiarvo
Motivaation yhteys koulunkdynnin ongelmiin Poissaolot

Motivaatio

Kéaytannollisyys
Vaihtoehtoiset opiskelumenetelmit motivoivana tekijdnd | Opiskelumenetelmiit
Tyossdoppiminen
Tutustumiskdynnit

Yhteishenki
Positiivisen ilmapiirin merkitys Kouluviihtyvyys

Ilmapiiri

Aikuisten madrd
Jopon aikuiset tukena ja turvana Suhde aikuisiin

Joustavuus
Joustava jopon arki Ajankaytto§

Tuen saatavuus
Apua ja yksilollistd huomiointia Yksilollinen huomiointi

TAULUKKO 5. Aineiston késitteellistiminen yldluokkiin (tutkimuskysymys 2)

Yldluokka Alaluokat
Arvosanojen nousu

Koulussa suoriutuminen

Perusopetuksen arvosanat ja pdattdtodistus | pasttstodistuksen saaminen

Jatko-opintoihin piddseminen

Onnistumisen tunne

Késitys omasta pystyvyydesta Oma osaaminen
Itseluottamus
Opiskelutaidot

Oman opiskelutyylin I6ytdminen Oppiminen
Kéaytdosongelmat

Kéyttaminen Kiytoksen paraneminen

Eri aloihin tutustuminen
Ty0ossdoppimisen yhteys jatko-opintoihin | Péétdkset jatko-opinnoista

Kasitteellistimisen vaiheessa empiirisestd aineistosta luodaan teoreettisia kasitteitd, jonka jalkeen
tuloksissa voidaan esittdd aineistosta muodostettu malli, késitejarjestelma, kisitteet tai aineistoa
kuvaavat teemat. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 127.) Seuraavaksi pohdimme hieman tutkimuksemme

luotettavuutta, jonka jdlkeen kisittelemme tutkimuksemme tuloksia ja esittelemme ndmé empiiristéd
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aineistoamme kuvaavat teoreettiset kdsitteet. Kuvaamme tuloksissa luokittelun pohjalta syntyneiti

kategorioita ja niiden sisdltdjd sekd peilaamme niité teoriaan.

6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kaikessa tutkimustoiminnassa pyritddn valttdmdan virheitd, joten my0Os tissd yksittdisessd tutki-
muksessa on perusteltua pohtia tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 158). Tutki-
muksen tekoon liittyy my0s monia eettisid kysymyksid ja ndkokulmia, jotka tulee ottaa huomioon
tutkimusta tehdessa. Tutkijan tulee huomioida esimerkiksi tutkimusaineiston keruuseen, kasittelyyn
ja arkistointiin seki tiedon julkistamiseen ja tutkittavien suojaan liittyvid kysymyksid. Tutkimuseet-
tisen neuvottelukunnan ohjeiden mukaan eettisesti hyva tutkimus on sellainen, jossa tutkimuksen

luotettavuus ja uskottavuus taataan hyvaa tieteellistd kiytintdd noudattamalla. (Kuula 2011, 24, 34)

Tuomi ja Sarajirvi (2018, 150-151) luettelevat hyvéén tieteelliseen kdytantoon kuuluvia piirteita.
Siihen kuuluu muun muassa, ettd tutkija on rehellinen, huolellinen ja tarkka tutkimustyosséén, tu-
losten tallentamisessa, tulosten esittimisessid sekd tutkimuksen arvioinnissa. Tutkimuksessa on nou-
datettava tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia sekd eettisesti kestdvid tiedonhankinta-, tut-
kimus- ja arviointimenetelmid. Muiden tutkijoiden tyot ja saavutukset on huomioitava asianmukai-
sella tavalla ja heiddn ty6lle ja saavutuksille on annettava niille kuuluva arvo. Tutkimuksen on olta-
va suunniteltu, toteutettu ja raportoitu yksityiskohtaisesti ja tieteelliselle tiedolle asetettujen vaati-
musten mukaisesti. Olemme pyrkineet olemaan tarkkoja ja huolellisia tutkimustydssdmme ja huo-
mioimaan ndité asioita tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Koostimme oman tutkimusraporttimme niin,
ettd selitimme tutkimuksemme vaiheet yksityiskohtaisesti antaen lukijalle tarpeeksi tietoa tutki-

muksemme etenemisesta.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista ei ole olemassa mitddn yksiselitteistd ohjetta.
Térkedssd roolissa on tutkimuksen kokonaisuuden arvioiminen ja sen sisdinen koherenssi. (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 163.) Laadullista tutkimusta voi luonnehtia jonkinlaiseksi prosessiksi, jossa tut-
kija on itse vilineend aineistonkeruussa. Aineistoon liittyvien ndkokulmien ja tulkintojen voi katsoa
kehittyvén tutkijan tietoisuudessa véhitellen tutkimusprosessin edetessd. (Kiviniemi 2015, 74.) Py-
rimme tutkimuksen edetessd tiedostamaan oman kasvavan tiedon mééréan tutkimastamme aiheesta ja

vélttdmédn omien aiheesta muodostuvien mielipiteiden vaikuttamista tutkimusty6hon.
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Tutkimusta toteutettaessa on tirkedd omien ennakko-oletusten tiedostamisen lisdksi kiinnittdd huo-
miota sithen, ettei vaikuta myoskain tutkittaviin milldén tavalla. Laadullisessa tutkimuksessa pyr-
kimyksend on saada luonnollinen kuva tutkittavien tilanteista ja tutkittavasta ilmidsti. Tutkijan on
paidstdavad eroon omasta ndkokulmastaan tutkittavaan ilmioon ja suhtautua avoimin mielin haastatte-
luihin ja sieltd nouseviin asioihin. (Cohen, Manion & Morrison 2007, 138—139, 150.) Pyrimme pai-
nottamaan tutkittaville, ettd he saavat kertoa tiysin vapaasti omista kokemuksistaan eikd ole ole-
massa vidrid tai oikeita vastauksia. Muistutimme myds, ettd haastattelut ovat tdysin anonyyme;ja,
eikd heitd voida tunnistaa vastausten perusteella. Olimme suunnitelleet haastatteluille ohjaavan run-
gon, mutta halusimme, ettd meilld on mahdollisuus tarttua haastatteluista nousseihin asioihin ja esit-

taa lisdkysymyksid.

Tutkimukseemme osallistuminen oli tutkittavillemme tdysin vapaaehtoista. Lahetimme haastattelu-
pyyntdja useille entisille JOPO-luokkalaisille, jonka jélkeen henkilo sai itse ottaa yhteyttd meihin,
jos halusi osallistua tutkimukseen. Tutkimukseen osallistumisen ollessa vapaaehtoista, on jokainen
tutkittava jollain tavalla motivoitava tutkimukseen. (Kuula 2011, 106.) Haastattelupyynndissi ker-
roimme lyhyesti mistd tutkimuksessamme on kyse ja miksi aihetta on tirkedd tutkia. Saimme haas-
tateltavat kasaan yllittdvin helposti. Pohdimme haastateltavien motiiveja osallistua tutkimukseen.
Jos tutkimuksen aihe on haastateltavalle merkityksellinen ja tdssd tapauksessa joustava perusopetus
on ollut vaikuttamassa haastateltavan eldmédén, on siitd varmasti mieluista puhua ja kertoa. Haasta-
teltavien mielenkiinto varmasti herdd, kun heille merkityksellistd asiaa tutkitaan. Kuulan (2011,
159-150) mukaan uuden tiedon tuottaminen voidaan nihda arvokkaaksi ja tutkittavaa saattaa moti-

voida se, jos osallistumisen koetaan tuottavan jonkinlaista yleistd hyotyd. (Kuula 2011, 159-160.)

On syytd olettaa, ettd haastatteluun vapaaehtoisesti hakeutunut nuori oli kokenut oman opiskelunsa
JOPO-luokalla melko merkitykselliseksi. Kaikkien joustavan perusopetuksen kidyneiden kohdalla ei
asia tietenkddn vilttdmattd ole samalla tavalla. Joustavaan perusopetukseen osallistuneet nuoret,
jotka ovat osallistumisesta huolimatta ajautuneet esimerkiksi syrjdytymisen kierteeseen tuskin ovat
innokkaita osallistumaan haastattelututkimukseen. Syrjdytyneiden tai koulupudokkaiden, jotka ovat
kdyneet JOPO-luokan, méérasti ei ole olemassa minkédénlaisia tilastoja, mutta on syyta olettaa, ettd
heitd on olemassa. Téahdn tutkimukseen osallistuneiden joukossa ei ollut ainuttakaan téllaista henki-
164. Olisimme varmasti saaneet erilaisia tutkimustuloksia, jos olisimme tavoittaneet henkil6ita, jot-
ka joustavaan perusopetukseen osallistumisesta huolimatta on pudonnut koulupolulta. Esitimmekin
kiinnostavaksi jatkotutkimusaiheeksi sellaisten oppilaiden kokemuksien kartoittamisen, jotka eivit

ole hyotyneet joustavaan perusopetukseen osallistumisesta.
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Pyrkimyksendmme oli saada tutkimusmenetelmilld mahdollisimman todenmukainen kuva jousta-
vaan perusopetukseen osallistuneiden kokemuksista. Tutkimusmenetelmien luotettavuutta ollaan
kisitelty usein tutkimuksissa reliabiliteetin ja validiteetin kédsittein. Ndiden késitteiden kéyttod laa-
dullisessa tutkimuksessa ollaan kritisoitu, koska ne ovat syntyneet alunperin méaréllisen tutkimuk-
sen piirissd. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 119.) Me olemme my0s soveltaneet niitd sopivaksi laadulli-
seen tutkimukseen. Cohenin, Manionin ja Morrisonin (2007, 148) mukaan laadullisen tutkimuksen
reliabiliteetilla voidaan tarkoittaa tutkimuksen yleistd luotettavuutta, johdonmukaisuutta sekd pysy-
vyyttd. Erityisen tirkednd tutkimuksemme reliabiliteetin kannalta pidimme aineistonkeruu- ja ana-
lyysivaiheiden suorittamista ja raportoimista mahdollisimman tarkasti ja huolellisesti, jotta vadaris-

tymid ei pddsisi syntyméén ja kokonaisuus olisi johdonmukainen.

Laadullisessa tutkimuksessa ja sen aineistossa on usein kyse siithen osallistuneiden henkildiden
henkil6kohtaisista mielipiteisté tai kokemuksista. Tdma pitee myds tisséd tutkimuksessa. Se on osal-
taan vaikuttamassa siithen, ettd tuloksia ei voida pitdd absoluuttisena totuutena. Laadullisessa tutki-
muksessa pyritddn ymmartiméén tutkittavaa ilmiotd mahdollisimman syvéllisesti ja pddstd ilmion
sisdlle. (Cohen, Manion & Morrison 2007, 133—134.) Validiteetti késitteen, joka mittaa onko tutki-
muksessa tutkittu sitd mitd on ollut tarkoitus, voisi katsoa laadullisessa tutkimuksessa kiinnittyvin
paremminkin tutkimuksen kuvaamiseen, tulkintaan ja merkitysten hahmottamiseen, kuin metodiin
tai aineistoon. Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn kuvaamaan todellisuutta sellaisena kuin se on,
mutta on huomioitava, ettd tutkijan on vaikea pysyé tdysin objektiivisena kun tutkimuskohteena on

toisten ihmisten kokemukset ja ndkemykset. (Cohen, Manion & Morrison 2007, 135.)
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tédssd luvussa esittelemme tutkimuksemme tulokset. Tulokset esitellddn tutkimuskysymysten kautta
niin, ettd luvussa 7.1 késitellddn ensimmadisen tutkimuskysymyksen mukaan joustavan perusopetuk-
sen yhteyttd oppilaiden koulussa suoriutumiseen ja luvussa 7.2 toisen tutkimuskysymyksen mukaan
joustavan perusopetuksen yhteyttd oppilaiden eldmééan peruskoulun jilkeen. Tutkimusaineiston ana-

lyysi sisdllonanalyysid menetelména kayttden tuotti 7 luokkaa ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen

ja 5 luokkaa toiseen tutkimuskysymykseen.

7.1 Joustavan perusopetuksen yhteys oppilaiden koulussa suoriutumiseen

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, joka koski joustavan perusopetuksen yhteyttd oppilaiden

koulussa suoriutumiseen, 16ydettiin siséllonanalyysid kayttden 7 yldluokkaa, joihin sisdltyi 19 ala-

luokkaa. Avaamme seuraavaksi jokaista yldluokkaa yksityiskohtaisemmin.

TAULUKKO 6. Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin késitteet ja niiden aineistossa esiintymisen lukumadirit (tutki-

muskysymys 1)

Ylaluokat Alaluokat Ilmauksia (kpl)
Keskittyminen 14
Pieni ryhmékoko keskittymisen edistdjana Ryhmikoko 8
Ympiriston melu
Keskiarvo 4
Motivaation yhteys koulunkdynnin ongelmiin Poissaolot 8
Motivaatio 13
Kéaytannollisyys 5
Opiskelumenetelmét 13
Vaihtoehtoiset opiskelumenetelmét motivoivana tekijani Ty&ssdoppiminen 6
Tutustumiskdynnit 13
Yhteishenki 5
Positiivisen ilmapiirin merkitys Kouluviihtyvyys 8
TImapiiri 9
Aikuisten maira 5
Jopon aikuiset tukena ja turvana Suhde aikuisiin 6
Joustavuus 5
Joustava jopon arki Ajankaytto 8
Tuen saatavuus 10
Apua ja yksilollista huomiointia Yksilollinen huomiointi 6
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7.1.1 Pieni ryhmakoko keskittymisen edistajana

JOPO-luokka néyttidytyi vastauksissa rauhallisena ympéristond, jossa oli parempi keskittyd kuin
tavallisessa luokassa. Kaikissa haastatteluissa tuli ilmi, ettd pieni ryhmékoko edisti tyérauhaa ja sen
ansiosta oli helpompi keskittyd koulutyohon. Tavallisen luokan koettiin olevan meluisa ja keskitty-
minen sielld haasteellista. On todettu, ettd keskittyminen on useimmiten helpompaa pienemmassi
ryhmaéssd, silli suuressa ryhmissd voi olla enemmain hairiotekijoitd. Suuremmassa ryhmésséd on
my06s helpompaa viltelld opiskelua, silld opettaja ei isossa ryhméssa vilttamattd pysty kiinnittdméadn

huomiota jokaisen oppilaan tyoskentelyyn. (Cooper & Robinson 2000, 7.)

No tota normiluokka kun oli niin meluisa, niin md en kyennyt ajattelemaan edes
omia ajatuksiani, mitd niin kun pddssd muuten liikkuu tai mitddn opiskelua. (H7)

En jaksanu oikeen keskittyd kun tuntu et siel luokassa oli niin kauhee melu (H9)

Osa haastateltavista mainitsi heilld olevan keskittymisen kanssa ongelmia ja muutama kertoi diag-
nosoidusta keskittymishdiriostd, joka tekee keskittymisen isossa luokassa vaikeaksi. Osa mainitsi
olleensa itse isossa ryhméssé se hdiriditd aiheuttava oppilas, mutta useimman kohdalla asia oli kor-

jaantunut pienen ryhmékoon myota.

En oikeen osannu keskittyd tai olla hiljaa tunneilla. Ettd vihdn hdiritsin tunteja.
(HS)

Kavereiden kanssa tunnilla kun ei pystyny keskittyyn, niin tuli vaan keskityttyd sii-
hen puhumiseen ja niinkun suorastaan pelleilyyn enemmdn kun mihkddn muuhun,
ettd koulu oli vaan yks paikka, missd tavata kavereita. Opiskelu ei sillon oikees-
taan merkinnyt paljon mitddn (H3)
Viimeisin lainaus osoittaa sen, kuinka haastateltavan omat keskittymisvaikeudet vaikuttivat hénen
lisdksi myos muuhun ryhméain. Vaikeus keskittyd tyoskentelyyn aiheuttaa haastateltavalla opetusta

héiritsevdd kayttdytymisti, jolloin koko muulta luokalta evédtdan mahdollisuus opiskella rauhallises-

sa ymparistossa.

My0s ryhmikoko suhteessa luokan kéytossd olevaan henkilokunnan méairdén nousi esiin vastauk-
sissa. Joustavassa perusopetuksessa oppilaita on ryhméssd noin kymmenen ja luokkaopetusta hel-
pottamassa luokassa toimii opettajan lisdksi opettajan tydpari, joka on useimmiten sosiaali- tai nuo-
risotoimen tyontekija tai vastaavan koulutuksen saanut henkil6 (Orellana 2012, 5). Pieni ryhméakoko

ja jatkuvasti ldsnd olevat kaksi aikuista ndhtiin ty6rauhaa ja keskittymistd edistdviksi tekijoiksi.
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Haastateltavat vertasivat tilannetta tavalliseen luokkaan, jossa yhdelld aikuisella on opetettavaan

noin 20 oppilasta.

Kun on kaks opettajaa ja puolet viihemmdn oppilaita. (H4)
Kun on pienempi ryhmd niin ne opettajat on kaikille enemmdn ldsnd. (H6)

Pieni ryhmikoko ndhtiin haastateltavien kokemuksissa positiivisena asiana ja se mainittiin usein
ratkaisevan tarkedksi syyksi JOPO-luokalle hakeutumiseen. Ryhmékoon koettiin olevan merkittdva

yksittdinen keskittymistd parantava asia ja siten merkityksellinen oppimisen kannalta.

7.1.2 Motivaation yhteys koulunkaynnin ongelmiin

Motivaatio on erds tirkeimmisté selityksistd koulumenestykselle ja hyvd motivaatio ennustaa hyvid
tuloksia kouluoppimisessa (Vansteenkiste ym. 2009, 685—-686). Tutkimuksemme tulokset eivét tuo-
neet poikkeusta tdhédn yleiseen késitykseen alhaisen motivaation yhteydestd koulunkdynnin ongel-
miin. Lihes kaikki haastateltavista nuorista kertoi heiddn koulumotivaation olleen ennen joustavaan
perusopetukseen osallistumista hyvin alhaisella tasolla. Motivaation puute nikyi heikkona koulu-
menestyksend, joka taas kierteen lailla aiheutti yhd heikompaa motivoitumista ja kyynistd suhtau-
tumista opiskeluun. Monella haastateltavista alhaiset oppimistulokset laskivat siis jo ennestddn

heikkoa motivaatiota.

Koulumotivaatio ollu hukassa hyvin pitkdlti koko yldasteen ja sit tota arvosanat
oli sitten sen mukasia. (H3)

Ennen JOPOa se (motivaatio) oli ihan tdysin matalimmalla levelilld. Md en oikein
Jjaksanu yhtddn mitddn. (H7)

No koska koulu ei oikein sujunu muuten, keskiarvo oli surkee ja ldhinnd se ettei
ollu hirveesti motivaatioo. (HI)
Heikon motivaation néhtiin olevan yhteydessi ja keskeisend syynd runsaisiin ja pidempiaikaisiin
poissaoloihin. Nuori, jolla on runsaasti poissaoloja, jdd luokkatovereistaan luonnollisesti jialkeen
opiskeltavissa kokonaisuuksissa. Taéméd taas heikentdd motivaatiota koulunkdyntiin entisestddn ja
synnyttdd lisdéd lintsaamista tunneilta. Pahimmillaan téllainen kierre saattaa kasvaa niin suureksi,

ettei koulussa kédyda ollenkaan.

Md en kdyny koskaan koulussa. Et oli poissaoloja aika paljon. (H5)
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No siis just kun koulumotivaatio oli vihdn mitd oli ja niinkun lintsauskin oli sillon
aika yleistd kasi- ja seiskaluokalla ja opiskelu ei ittessddn oikein kiinnostanu, tun-
nilla ei keskittynyt, kokeisiin ei lukenut (H3)

Sitten kun niitd poissaoloja kerty, niin tippu kdrryiltd. Sit kun meni takasin kou-
luun ja tajus ettd on tosi jdljessd kaikkia muita, niin tuli olo ettei haluu mennd
seuraavanakaan pdivind kun on niin jdljessd. Siitd tuli sellanen kierre. (HI)

Jotkut haastateltavista mainitsivat huonot vélit opettajien kanssa osasyyksi heikolle motivaatiolle.

Omassa kaytoksessd havaittiin ongelmia, mutta toisaalta sitd ei oltu valmiita korjaamaan.

Oli vihdn sellasta haastavaa kdytostd ehkd mulla eikd mua ehkd sit senkdd takia
kiinnostanu se opiskelu kun en tullu toimeen niiden opettajien kans. (H6)

JOPO-luokan myd6td motivaatio koulunkédyntid kohtaan nousi kaikilla haastateltavilla huomattavasti
korkeammaksi. Paremman motivaation my&td myos poissaolot vdahenivét, eikd lintsausta enédé esiin-
tynyt. Edelld mainittu kierre poissaolojen ja motivaation vélilld toimi siis my0s toiseen suuntaan, eli
poissaolojen vidhentyminen vaikutti positiivisesti motivaatioon. JOPO-luokalla motivaatiota kou-

lunkdyntiin haastateltavien mukaan nosti parempi kouluviihtyvyys ja menestyminen opinnoissa.

Motivaatio siihen koulunkdyntiin kasvo ihan dlyttomdsti. Eli poissaolot viheni.
(HI)

Kouluun oli silleen mukava tulla niin ei sit ollu sellasta fiilistd ettei jaksais mennd
(Ho6)

Vihdn hdmmentdva et yhtdkkid sitd jaksokin kdydd koulussa ja tykkds (HS)

Oli juu kylld silleen, et kylld sen huomaskin sitten ettd koulumotivaatio niinkun
parantu sit sen JOPO-vuoden aikana ja numerot nousi (H3)

7.1.3 Vaihtoehtoiset opiskelumenetelmat motivoivana tekijana

Opiskelun kdytdnnonlidheisyys nousi esille jokaisessa haastatteluissa. Haastateltavat mainitsivat, ettd
JOPO-luokalla oli huomattavasti vihemmaén perinteistd opiskelua kirjan tehtdvien parissa. Toki
kirjoista luettiin ja opiskeltiin myds, mutta ei yhtd paljon kuin perinteisessd yleisopetuksen luokas-
sa. Lukuaineiden opiskelu kdytdnnon kautta nédhtiin tarkeédksi tekijdksi myds motivaation kannalta.
Erilaisiksi opetusmenetelmiksi mainittiin esimerkiksi dokumentit ja elokuvat sekd matematiikan

opiskelu kdytdnnon kautta hyodyntien erilaisia apuvilineita.
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Ja siel oli kylld paljon enemmdn kdytdntéo kaikissa asioissa, ettd jos vaikka jotain
matematiikkaa opeteltiin niin ei se ollu pelkdstddn ettd taululle piirrettiin malli
vaan kdaytettiin esimerkiks sellasia palikoita et niillid havainnollistettiin mitd te-
hddn (H1)

No me katottiin aika paljon jotain videoita ja dokumentteja. Kyl meilld jonki ver-
ran kirjastaki iha opeteltiin. (H5)

Sit me katottiin uutisia joka aamu, se oli aika yleissivistdvdd (HS)

Se ei ollu vaan semmosta et ite pitds lukee kirjasta ja ettii sieltd tietoo. Kaikki
esimerkkejd oli kans tosi paljon. (H2)

Periaatteessa opetellaan niinkun kéytinnds niitd asioita ja kdydddn kattoon eri

Juttuja, tutustutaan eri asioihin, eikd opiskella vaan pelkdstddn kirjoista. (H3)
Haastatteluissa nousi useasti esiin myds monessa JOPO-luokassa kéytossa oleva urakkatyoskentely.
Urakat ndhtiin mieluisana ja motivoivana tekijdné, joka antoi oppilaalle itselleen pditantdvaltaa
koskien omaa opiskelua. Urakkatyoskentely voi olla hyvéd keino saada kouluty6hdn negatiivisesti
suhtautuvia nuoria tydskentelemddn keskittyneesti ja tavoitteellisesti koulutehtévien parissa. Urak-
katyoskentely tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden paittdd koulutehtidvien etenemisjérjestyksen ja -
vauhdin. Urakoiden etuna ndhtiin eteneminen omaan tahtiin sekd mahdollisuus pédastd aikaisemmin
koulusta kotiin, kun tehtdvét oli tehty. Kuten olemme aiemmin todenneet, péétintivalta omissa

opinnoissa on yksi motivaatiota ylldpitéva ja kasvattava tekija (Konu 2002, 44).

Meilld oli esim urakoita. Sit jos ne urakat oli tehny, niin voitiin joskus Ildhtee ko-
tiin aikasemmin (H4)

Et siind oli vihdn sellasta urakkameininkid et se oli ihan kiva ettd sai tehd sillee
omaan tahtiin ja sit jos oli nopeempi ni pysty eteneen ite siind ettei tarvinnu ootel-
la ja mennd samaan tahtii ku sit ne hitaimmat. (H5)

Sitten se urakkajuttu oli just hyvd, kun sai tietyt hommat tehtyd niin pddsi kotiin
vihdn aikasemmin. Se oli kylld hyvd. (HS)
Kolmas usein haastatteluissa esiin noussut seikka oli joustavalle perusopetukselle ominaiset tutus-
tumiskdynnit. Tutustumiskdynneilld asioita opeteltiin ja opittiin kidytdnnon kautta. Monella haasta-
teltavalla oli jadnyt erityisesti mieleen vierailu kérdjdoikeudessa, missd oltiin kdyty seuraamassa
oikeudenkdyntid. Tutustumiskdyntien kautta opiskelu nédhtiin motivoivana ja tehokkaana. Tutustu-
miskdynteihin liittyi useimmiten jonkinlaisia kirjallisia tehtévid, jotka koettiin myos hyddyllisiksi ja

opettavaisiksi.
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Meilld oli sit usein sellasia tehtdvid ettd oli kysymykset valmiina ja sitten kun ol-
tiin sielld niin piti [oytdd nithin kysymyksiin vastaukset tai kuunnella ja vaan ja sit
koulussa seuraavana pdivind purettiin sitd mitd oltii kuultu ja opittu. Ettd kylld
ne oli varmaan sellasia mitkd mua hyodytti kaikista eniten. Md muistan edelleen
kuka istuu missdkin sielld oikeustalolla. Kyl ne on ollu kaikista parhaita. (H1)

Me oltiin siel oikeudenkdynnissd, sit oltii alussa leirikoulussa, sit piipoolla (Kult-

tuurikeskus pirkanmaalla) semmosessa sirkuskoulussa, sit jossai teattereissa.
(Ho6)

Sit me kdytiin tosi paljon kaikissa paikoissa, esimerkiks oikeustalolla ja kaikissa
tammosissd. Se oli paljon kiytinnénliheisempdd se oppiminen. (H2)

Kylldhdn meilld oli aina tehtdvid. Sillonkin kun me oltiin sielld Vapriikissa niin
sielldkin oli jotain tehtdvid, ettd piti selvittdd jotain ja... (HS)
Joustavan perusopetuksen yhdeksi erityispiirteeksi mainittiin useat tyopaikkajaksot. Tyopaikkajak-
sojen koettiin olevan hyvi ja motivoiva tapa oppia asioita ja samalla paisi kartoittamaan mahdolli-
sia suuntia tuleviin jatko-opintoihin. Ty&paikkaopiskelun yhteydestd jatko-opintoja koskeviin pda-
toksiin kerromme tarkemmin luvussa 7.2.5. Haastateltavat pitivit hyvénd asiana sitd, ettd tyopaikka-
jaksoja oli JOPO-vuoden aikana useampia ja eri aloihin liittyen. Néin jokainen oppilas pédsi tutus-

tumaan moneen eri ammattiin vuoden aikana.

Niin sitd oli kylld enemmdn sitd tyoharjottelua tai tyéssdoppimista. Meil tais olla
kolme kahen viikon pdtkdd vuodessa. Kun sit taas muilla luokilla on se yks kerta
vaan. Et se oli kans tosi hyvd juttu. Md sain sillon kesdtyopaikankin sen yhden
tyoharjottelun kautta ja pddsin sinne samaan paikkaan vield sitten kesdks. (H1)

Se oli tosi kiva kun pdds kattoon ja tutustuun eri aloihin. Sai vihdn niinkun etukd-
teistietoo eri aloista. (H5)

Oltiin aina neljd viikkoa sielld ja viikosta kolme pdivdd tyossdopissa ja sitten aina
kaks pdivdda koulussa. Tykkdsin kylld kun pddsi erilaisiin paikkoihin tutustuun.
(HS)

Sit kun meni jopolle ja pdds kdymdd noissa tyossdoppimisissa niin ndki paljon eri
aloja ja tuli uusia ideoita. (H6)
Seka tutustumiskdyntien ettd tyopaikkajaksojen koettiin olevan hyvi keino tuoda vaihtelua perintei-
seen opiskeluun ja ne ndhtiin mielekkdiné tapoina opiskella uusia asioita. TyOpaikkajaksojen ja tu-
tustumiskdyntien tavoitteena on vahvistaa toiminnallisuutta sekd elimyksellisyyttd. Erilaisilla op-
pimisympdrist6illa pyritddn herdttiméén oppilaan kiinnostusta ja motivaatiota opiskeltavaan asiaan.

(Orellana 2012, 7; Numminen & Ouakrim-Soivio 2009, 36.)
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7.1.4 Positiivisen ilmapiirin merkitys

Haastateltavat kokivat ilmapiirin JOPO-luokalla hyviksi ja ryhmédhengen kuvattiin kehittyneen
melko tiiviiksi. Omasta luokasta tuli tiivis porukka ja moni koki saaneensa uusia ystdvid, joiden
tuella jaksoi paremmin koulun arjessa. Positiiviseksi ndhtiin myos se, ettei luokkatoverit héirinneet
toisiaan. Haastateltavat kokivat, ettd hyvdd ilmapiirid oli osaltaan luomassa luokkatovereiden sa-

mankaltaiset haasteet koulussa. Kaikkien koettiin olevan samassa tilanteessa.

Varmaan siitd ettd me oltiin kaikki samassa tilanteessa ja kaikki halus niitd parempia
numeroita. Sit meilld oli ihan dlyttomdn hyvd luokka ettd sekin vaikuttaa tosi paljon. Et
oli kivaa koulussa. (H9)

Sieltd luokalta tuli niin hyvid ystivid ettd ihan vaan pelkdstddn niiden takia halus jo
mennd kouluun. (HI)

Se oli kyl aika ihanneluokka ettd sen takia jdi sellanen fiilis ettd olihan se koulu ihan mu-
kavaa. Oli tosi paljon apua. Oli aina kiva mennd kouluun. Fiilis koko siihen opiskeluun
oli parempi. (H2)

Sitten ku meni JOPO-luokalle niin tuli kaikkien kanssa semmonen ldheinen suhde et pyo-
rittiin vdlitunneillakin ihan koko luokan kanssa yhessd. Kyl sit viihty koulussakin parem-
mi ku meil oli nii hyvd henki. (H6)
Jokainen haastateltava koki ilmapiirin JOPO-luokalla hyvéksi. Harisen ja Halmeen (2012, 17—
18) mukaan positiivisen ilmapiirin merkitys ja oppilaiden keskindiset ystdvyyssuhteet ovat erityi-
sen tirkedssd asemassa kouluviihtyvyyden kannalta. Kouluviihtyvyys taas niyttédisi suurella osalla
nuorista olevan vahvasti yhteydessi koulussa pirjddmiseen sekd poissaolojen miiriin (Adreld
2012, 37). Tutkimuksemme tulokset antavat samansuuntaisia viitteitd. Vastauksista kdy ilmi hyvin

ilmapiirin positiivinen vaikutus kouluty6hon, kouluviihtyvyyteen sekd koulussa jaksamiseen.

7.1.5 Jopon aikuiset tukena ja turvana

Tuloksissamme nousivat esiin JOPO-luokan aikuisten maérén lisdksi aikuisten persoona ja hyvi
tilannetaju. Térkedksi asiaksi koettiin se, ettd luokassa on koko ajan kaksi aikuista, jotka opettavat
kaikki oppiaineet. Haastateltavat kokivat, ettd JOPO-luokan aikuisiin syntyi luottamukselliset ja
laheiset suhteet. Léheiset suhteet ndhtiin merkitykselliseksi ja koettiin, ettd opettajalle ja ohjaajalle
oli mahdollista puhua my6s henkilokohtaisista asioista. Osa haastateltavista ei erotellut ohjaajaa ja
opettajaa erikseen, vaan kutsui jérjestelmallisesti molempia aikuisia opettajiksi. Osa taas eritteli

ohjaajan ja opettajan tyotehtavid tarkemmin.
Kun oli sama opettaja koko ajan niin se oli ehkd helpompi. (HS)
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Ja myos se ettd oli kaks opettajaa siind niin autto tosi paljon. (H9)

No silld oli aika hyvd sellanen tilannetaju. Tuntu ettd sua huomioitiin paljon
enemmdn ja kun se avustajakin oli siind, niin siitd tuli jopa vihdn sellanen kaveri
sen vuoden aikana. Sille pysty jauhaan kaikesta ettd jos oli vaikka paha mieli ja
teki mieli vaan itkee niin se huomas sen heti ja oli sit silleen ettd hei mennddnko
kdymdidn tuolla ja sit sille pysty puhuun jos oli jotain. (HI)

Sit sai luotua paremman suhteen kylld noihin jopoluokan opettajiin kun sit normi-

luokan opettajiin kun oltiin joka tunti niiden samojen kans. Ne opettajat tuli tosi

tutuks ja niille pysty puhuun kylld ihan kaikesta. Se oli kylld tosi kiva. (H6)
Liheisten suhteiden myota opettajien néhtiin tietdvin paremmin, miké on kullekin oppilaalle toimi-

va tapa opiskella. JOPO-luokan aikuisten koettiin olleen motivoivia ja osa mainitsi heididn onnistu-

neen palauttamaan kiinnostuksen koulunkdyntiin.

Siel tulee kaikkien kanssa niin tutuks ja opettaja oppii tuntemaan kaikki ja tietdd
miten kukakin parhaiten oppii. Et se on parasta et on se yks opettaja eikd useem-
paa aineenopettajaa. (H2)

Opettajat siind luokassa kummatkin. Ne on varmaan ne, jotka jdi mieleen ehkd
isoimpana asiana. Ne kuitenkin teki sen tyon siind ja palautti sen motivaation sii-
hen kouluun ja just opetti niin paljon ja sai ymmdrtddn sen koulun merkityksen.

(H3)
JOPO-luokan aikuiset ndhtiin merkittdvani osana joustavaa perusopetusta. Aikuisten ndhtiin olleen
ymmartivaisia ja heiltd sai tarvittaessa tukea my0Os henkilokohtaisiin asioihin. Haastatteluista nousi
esille, ettd JOPO-luokan aikuisten koettiin ymmértineen paremmin nuorten ongelmia verrattuna
aikaisempiin kokemuksiin tavalliselta yldkoulun luokalta. Hyvét opettaja-oppilas suhteet ovat tut-

kimusten valossa tirked osa kouluviihtyvyytti. (Konu 2002, 43).

7.1.6 Joustava jopon arki

Haastatteluissa mainittiin JOPO-luokan joustaviksi piirteiksi esimerkiksi joustavat aikataulut oppi-
tuntien suhteen, valinnaisainejérjestelyt, kahvitauot ja mahdollisuus vaikuttaa koulupdividn ohjel-
maan. Ndma haastatteluissa esille nousseet ilmi6t ovat hyvin linjassa esimerkiksi Henrichin (2005,

25) esittdmien vaihtoehtoisten opetusmenetelmien toimivuuden kanssa, joita esittelimme luvussa

3.3.

Joustavat aikataulut nousivat vastauksissa esille mieluisana asiana. Joustavien aikataulujen koettiin

toimivan hyvin. Esimerkiksi vilitunnin paikka saattoi vaihdella sen mukaan miten opiskelu silla
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hetkelld sujuu. Jos opiskelu sujui hyvin, ei ndhty tarpeelliseksi keskeyttdd tuntia vaan jatkettiin
opiskelua, kunnes vilitunti oli tarpeen. Jos taas opiskelu takkuili, voitiin pitdd ylimadardinen vélitun-
ti, jotta oppilaat saavat pienen tauon. Joustavat aikataulut ndhtiin reiluina myos siiné suhteessa, ettei
pieni myodhistyminen koulusta aiheuttanut rangaistuksia, vaan mukaan opiskeluun péési normaalisti
myohdstymisestd huolimatta. Osa mainitsi joustavuuden olleen suoraa yhteydessd motivaatioon

kdyda koulussa.

Sit tota meil oli aina eri aikaan tauot kun muilla luokilla. Kun me pidettiin usein
pidempid pdtkid ettd sillon kun meni hyvin ja oli draivi pddlld me saatettiin pitdid
vaikka puoltoista tuntia putkeen. (H1)

Sit ettd se ei ollu niin semmosta minuutilleen tarkkaa et kuhan kdvit koulussa niin
silldkin pddis jo pitkdlle. Kun siitd opiskelusta tuli paljon helpompaa ni sit siitd tu-
li paljon kivempaa. Se ei ollu niin semmosta minuutilleen tarkkaa ja sai heti apua
kun tarvii. Se oli semmosta luistavaa. (H5)

Sillon se oli ettdi jos ei ollu saapunu luokkaan ennen kun kello [6i viis yli niin sil-
lon tulee merkintd. Mutta jos tulee sitd ennen niin se painetaan villasella. Sitten
vaan jatketaan pdivid normaalisti. (H7)

No oli vihdn lyhyemmidit pdivdt ja silleen kun alko yheksdltd, se motivoi kdymddn
Jja sitten kun tehtiin silleen rennosti hyvilld meiningilld, niin se motivoi tekemddn
Jja opiskeleen. (HS)
Opiskeltavien aineiden opetusjérjestelyistd mainittiin usein mahdollisuus opiskella kielid, valinnais-
aineita tai litkkuntaa isomman ryhmin kanssa. Kielten opiskelussa haastateltavat puhuivat avoimesti

tasoryhmistd. He mainitsivat tasoltaan parempien kidyneen opiskelemassa englantia ja ruotsia taval-

lisen luokan mukana ja heikompien jaaneen JOPO-luokkaan.

lhan kaikki tunnit oli saman opettajan kanssa paitsi sitten englanti ja ruotsi oli
osalla isommassa ryhmdssd. Niilld ketkd oli sit siind vihdn parempia. (H2)

Mulla oli pari semmosta tuntia missd md saatoin kdydd muitten luokkien kanssa.
Semmosia missd md olin suhteellisen hyvd. (HI)

Liitkunnassa osa mainitsi kiiyneensd isomman ryhmén tunneilla, osa kertoi olleensa JOPO-luokan
litkunnantunneilla.

Meil oli litksa niitten omien vanhojen luokkalaisten kans (H5)

No litkunnassa me vdlilld oltiin varsinki ku meitd tyttéjd oli vaan kolme, niin aina

vdlilld me kolme tytto6 saatettiin mennd sinne normiluokan puolelle. Se riippu et-
td mitd oli ja jos me ite toivottiin sitd niin sit me saatiin mennd ja jos me todettiin
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et halutaan olla mielummin oman luokan kesken niin sit me saatiin mennd poikien
kans et se oli aikalailla meidn ite pddtettivissd. (H1)
Valinnaisaineita kaytiin osittain opiskelemassa isomman ryhmén kanssa. Osa haastateltavista kertoi
heilld olleen tdmén lisdksi JOPO-luokan omia valinnaisia, joissa saattoi olla mukana esimerkiksi

koulukuraattori tai nuoriso-ohjaaja.

Meil oli yks valinnainen mikd oli muitten ryhmien kans ja sit oli se meille jopoille
se oman eldmdn hallinta mitd opetti kuraattori ni sit se korvas niinku yhen valin-
naisen. (H6)

Hmm no ne oman elimdn hallinnan tunnit nuoriso-ohjaajien kanssa jdi mieleen.
(H7)
Useissa vastauksissa nousi esille JOPO-luokan yhteiset kahvitauot. Kahvitaukojen néhtiin olleen
mukavia yhteisid hetkid, jolloin oli mahdollista jutella luokkatovereiden ja JOPO-luokan aikuisten

kanssa. Niiden ndhtiin my0s olleen tarpeellinen piristdvé tauko opiskelun keskella.

Meil oli esimerkiks joka perjantai kahvitunti et jokainen toi vuorollaan jotain lei-
pomuksia ja me juteltiin tosi paljon kaikesta. (H6)

Se sit vdhdn motivoi opiskeleenkin ja silleen ja sit kun sai vihdn kahvia vilissd
niin jakso sitten paremmin. (HS)

Se opettaja yleensd osallistu itekkin siihen keskusteluun silleen ettd miten meni
viikonloppu ja siitd tuli heti sellanen rento tunnelma. (H1)
Joustava arki nékyi vastauksissa myds pdivdohjelman joustavuutena ja oppilaiden mahdollisuuksina

vaikuttaa sithen, mitéd opiskellaan. Taémén koettiin olleen hyva ja motivoiva jérjestely.

Kaikki pdivdt ei oo mitenkddn sillein valmiiks suunniteltuja. Vihdn niinkun suori-
tetaan ne pdivdit niin kun me sind pdivind suunnitellaan. Vihdn niin kun pddite-
tddn vaan, mitd sind pdivdnd tehdddn. (H5)

Sitten ne opiskeluajat oli hyvin suunniteltu. Meille annettiin sellaset lukujdrjestyk-
set, joissa kerrottiin ainoastaan se, kuinka kauan me ollaan koulussa. Niissd oli
niin kun vaan, ettd mistd mihin ja sitten me pddtettiin luokan kanssa, ettd mikd
olis pdivin ohjelma. (H7)

JOPO:n joustava arki koettiin kaikissa vastauksissa hyvin positiiviseksi asiaksi. Arjen joustavuuden

koettiin ulottuvan opiskelujen lisdksi my6s muihin kdytdnnon jarjestelyihin.
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7.1.7 Apua ja yksildllistd huomiointia

Haastateltavat kokivat, ettd JOPO-luokalla oppimisvaikeudet otettiin paremmin huomioon ja tukea
oli saatavilla enemmain. Haastateltavat kuvasivat tavallisessa luokassa usein avun saamisen vaike-
aksi ison ryhmén ja nopean etenemistahdin takia. Ylimééréistd tukiopetusta oli saatavilla, mutta sitd

el koettu silti riittdviksi tai samantasoiseksi tueksi mitd JOPO-luokalla tarjottiin.

Musta tuntuu ettd jopoluokalla kaikki ongelmat ja kaikki oppimisvaikeudet ja
semmoset otetiin paljon paremmin huomioon. (H1)

Normiluokallakin tarjottiin vidlilld joo jotain tukiopetusta, mutta ei se oo ees ver-
rattavissa siithen mitd jopoluokalla sai. (H9)

Kyl mun mielestd se oli ettd yleisessd luokassa ei saanu aina apua jos tarvii ettd
tuola sai sit aina kun tarvi (H7)
JOPO-luokalla tuen ja avun kuvattiin olevan paljon yksilollisempad kuin yleisopetuksen puolella.
Apua sai henkilokohtaisesti ja aina kun sitd pyysi. Opettajan kuvattiin ehtivin paremmin auttamaan

oppilaita, koska oli pienempi ryhma ja opettajan lisdksi oli my0s ohjaaja ryhméssé.

Se oli paljon paremmin ja yksilollisempdd se opetus ja musta tuntu et siel oppi
paljon paremmin. (H2)

Siel saa paljon enemmdn apua ja se on semmosta henkilékohtasempaa. (H6)

Saa sit apua jos ei niinkun ymmdrrd kaikkea ja siis opettaja pystyy sielld tunnilla
auttaan kun ei oo niin isoa ryhmdd. (H3)
Osa haastateltavista mainitsi, ettd putoaa oppitunneilla helposti karryiltd yleisopetuksen puolella.
Asiat kdydéén lapi niin kovalla vauhdilla, ettd on vaikeuksia pysya endd mukana, jolloin taas moti-
vaatio koko opiskeluun laskee. Haastateltavat kuvasivat opetuksen olevan JOPO-luokalla hidastem-
poisempaa kuin yleisopetuksen luokalla. Asiat kdydédan rauhassa ldpi ja niitd kerrataan, jotta kaikki
pysyisivdt opetuksessa mukana. Haastateltavat kertoivat oppivansa paljon paremmin ja ymmaérta-

vinsd asiat usein kerrasta JOPO-luokalla etenkin juuri hitaan etenemisvauhdin ansiosta.

No siis opin paljon paremmin. Jos siis suoraa ldhetddn porhaltamaan niin md
jddn aika vahvasti jilkeen. (H7)

Kdytiin hitaammin ldpi. Ja jos joku ei ymmdrtdiny niin se selitettiin uudestaan.
(H3)

Md ymmadrsin kaiken ensimmdiselld kerralla kun taas yleisopetuksessa joutu hir-
veesti jankkaa kaikkee et md opin. (H9)
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7.2 Joustavan perusopetuksen yhteys elédméaén peruskoulun jalkeen

Toiseen tutkimuskysymykseen, joka koski joustavan perusopetuksen yhteyttd oppilaiden elamiin
peruskoulun jélkeen, 16ydettiin sisdllonanalyysid kdyttden 5 yldluokkaa, joihin sisdltyi 13 alaluok-

kaa. Avaamme seuraavaksi jokaista yldluokkaa yksityiskohtaisemmin.

TAULUKKO 7. Aineistoldhtoisen analyysin késitteet ja niiden aineistossa esiintymisen lukumaéérit (tutkimuskysymys
2)

Yléluokat Alaluokat Ilmauksia (kpl)

e}

Arvosanojen nousu
Perusopetuksen arvosanat ja paittotodistus Koulussa suoriutuminen
Paittotodistuksen saaminen
Jatko-opintoihin pidéseminen
Onnistumisen tunne

Kisitys omasta pystyvyydesta Oma osaaminen
Itseluottamus
Opiskelutaidot

Oman opiskelutyylin 16ytdminen Oppiminen

—_
— o w

Kéytdosongelmat
Kéyttdytyminen Kéytoksen paraneminen

Eri aloihin tutustuminen
Ty06ssdoppimisen yhteys jatko-opintoihin Paidtokset jatko-opinnoista

O 0| Wi QN[ 0 K| 00 1

7.2.1 Perusopetuksen arvosanat ja paattdtodistus

Jokainen haastateltavista mainitsi, ettd heiddn numeronsa olivat nousseet JOPO-luokalla vietetyn
vuoden aikana. Suurella osalla arvosanat olivat parantuneet kaikkien aineiden kohdalla ja keskiarvo
oli noussut jopa kaksi numeroa ylospdin. Jokainen haastateltava mainitsi JOPO-luokalla olleen yh-

teyttd siithen, ettd he olivat saaneet keskiarvoa nostettua.

Joo siis nousi numerot hyvin pitkdlti jokasessa aineessa ja keskiarvo yli kahella
vlospdin. Se oli jotain vitosen pintaa ja nousi sitten ldihemmds kasia kun JOPOlta
pdds. (H3)

Siis numerot mulla parani ihan dlyttomdsti. (H8)

No numerot nousi. Kylld md sain jo vihd siind kasiluokalla nostettua ja vield pa-

remmin sitten vield siind ysiluokalla sitten, ettd... Oli kylld tdrkee, ettd sai nostet-
tua. (H2)

Haastatteluista nousi esiin JOPO-luokan yhteys peruskoulussa suoriutumiseen ja yleiseen mielipi-
teeseen peruskoulusta. Haastateltavat mainitsivat, ettd ilman joustavaa perusopetusta peruskoulu ei

olisi todennidkdisesti sujunut yhtd hyvin tai opiskelusta ei olisi saanut yhtd paljoa irti. Vaikka haas-
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tateltavilla oli ylakoulussa ollut vélilld vaikeaa, heille oli joustavan perusopetuksen myotd jaanyt
loppujen lopuksi hyvid kokemuksia peruskoulusta ja mielikuva koko peruskouluajasta oli positiivi-

nen.

En tiia miten se peruskoulu olis sit menny mulla ilman jopoo, md veikkaan ettd ai-
ka rimaa hipoen. (H9)

Kyl md varmaa loppupeleissd oisin saanu tsempattua niin et viimestddn toisella
yrittamdlld oisin valmistunu peruskoulusta, mut sit se ettd mitd sieltd ois jddny kd-
teen ni on eri asia. (H2)

Jdi kokonaiskuvana hyvd kokemus koko yldasteesta vaikka muuten se oli suoraan
sanottuna vihdn sellasta pddllddn seisomista mutta sit loppujen lopuks jdi hyvd
maku ettei se nyt ollutkaan sitten niin kamalaa. Et oli se mulle semmonen iso juttu

kylla. (H1)
Et olihan se koulu sit kuitenki ihan mukavaa. (H2)

Haastateltavat mainitsivat, ettd jopa peruskoulun paittdtodistuksen saaminen olisi saattanut olla
vaarassa ilman joustavaa perusopetusta. Osa haastateltavista uskoi, ettei olisi vélttimattd saanut
ylakoulua suoritettua kolmessa vuodessa ilman JOPO-luokkaa, vaan olisi joutunut kdyméaan yhdek-

sdannen luokan uudelleen tai mennyt vield yhdeksdnnen luokan jélkeen kymppiluokalle.

Totta kai se ettd sai numerot nouseen vuodessa silleen ettd pddsee edes koulusta
pihalle, niin se oli tosi positiivinen ylldtys. (H5)
En haluu ajatella ees sellasta et oisinko sit saanu sitd koko pddttétodistusta. (H1)

Et jos oisin menny sit normiysille oisin varmaa kédyny senki kaks kertaa. (H4)

Paitsi sit et jos ois ollu tavallisella ysilld niin oisin varmaan sit joutunu menee
johki kymppiluokalle. Mut sen jopon ansioista pddsi sitten suoraan ysiltd jatkaan
ammattkouluun opiskelua. (H6)
Haastatteluista kévi ilmi, ettd ilman joustavan perusopetuksen mahdollistamaa keskiarvon nousua,
haastateltavat eivit olisi paédsseet sisdén mihink&én jatko-opiskelupaikkaan. Kuvattiin, ettei keskiar-
vo olisi riittdnyt mihinkdédn jatko-opintopaikkaan tai oltaisiin jouduttu hakemaan pienemmalle paik-

kakunnalle. Keskiarvon noustua kaikki haastateltavat kertoivat pddsseensi jatko-opiskelemaan.

Jos en ois kdyny jopoluokkaa niin en olis ikind pddssy mihinkddn. Ei olis riittdny
pisteet kylld sitte millddn. (H2)

Muuten oisin hakenu johonki pienempdidin kaupunkiin tai realistisesti en ois pdds-
syt kylld mihinkddn. (H7)
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Ei mun numerot ois riittiny kylld yhtddn mihinkddn. (H9)

No jos en ois ikind ollu jopolla niin en ois ikind pddssy ees kosmetologialalle saa-
tika sinne Helsinkiin, ettd sinne vaaditaan kova keskiarvo et sinne pdcdsee. (H1)

7.2.2 Kasitys omasta pystyvyydesta

Stankovin (2012, 765) mukaan itseluottamus ja usko omiin kykyihin ennustaa osaamista ja saavu-
tuksia koulussa. Osan haastateltavista vastauksista kdvi ilmi, ettd heiddn késitykset omasta pysty-
vyydestd ja kyvyistd oli parantunut JOPO-luokan aikana. Haastateltavat kertoivat, ettd joustavan
perusopetuksen ansiosta he hakivat esimerkiksi korkeampitasoiseen jatkokoulutukseen ja olivat
asettaneet itselleen tavoitteita korkeammalle kuin ennen joustavaa perusopetusta. Osalla itseluotta-
muksen nousu tarkoitti sitd, ettd he ymmaérsivdt heilld olevan mahdollisuuksia pddstd ylipadtaan
johonkin jatkokoulutuspaikkaan sisdin. Aiemmin he ajattelivat etteivit pddse mihinkddn tai saa edes

peruskoulua suoritettua loppuun.

No ehkd se ettd tajus ettd ei ite ookkaan ihan tdysin paska. Tajus ettd oikeesti
osaa jotain ja voi oppia. Se onnistuminen ja se fiilis siitd ettd md pddsin oikeesti
8.6 keskiarvolla loppujen lopuks pois peruskoulusta. Et vaikka md oonkin tdmmot-
teelld pienluokalla niin silti md oon oikeesti hyvd ja md osaan. Jdi kaikin puolin
hyvd fiilis koko hommasta. (H1)

Et mdi tiesin et mun on mahdollisuus edes ylipddtdd hakea johki. (HS5)
Se jopo ehkd sai mut sit asettaan vihd korkeemmalle tavotteita. (HS)

Osa haastateltavista kuvasi kokemuksiaan muiden negatiivisesta asennoitumisesta heiddn tulevai-
suuden suunnitelmia ja haaveita kohtaan. Késitys omasta pystyvyydestd ja kyvyistd voi téstd johtu-

en olla alhaisempi mité ne oikeasti ovat.

Mut mun sen aikanen opettaja sano mulle et md oon ihan surkee ettd en md tuu
ikind pddseen mihinkddn ettd en tuu edes pddseen lukioon tai ettd ei mun kannata
edes hakea mihinkddn. (H1)

Mul oli silleen suurin piirtein pieni haju et mihin kouluun sit hakisin ja alastakin
semmonen pieni ajatus, mutta se kyl sit kaatu kun sanottiin ettei mun pisteet tuu
ikin riittddn. (H5)

Peruskoulussa mahdollisuudet vahvistaa oppilaan uskoa itseensd ja omaan koulumenestykseensi

ovat tirkeitd koulupudokkuutta ehkiisevid seikkoja (Kuronen 2010, 326).
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7.2.3 Oman opiskelutyylin I6ytaminen

On todettu, ettei samat opiskelumenetelmit ole sopivia kaikille ja on perusteltua etsid vaihtoehtoisia
opiskelumenetelmid. (Broadfoot 1996, 32-33; Silvennoinen 2002, 57.) Haastateltavat mainitsivat
16ytdneensd JOPO-luokan aikana opiskelutyylejé, jotka sopivat paremmin heille itselleen, kuin pe-
ruskoulun perinteiset opetusmenetelmaét. Opiskelutaitojen kuvattiin parantuneen JOPO-luokan aika-

na ja haastateltavat kertoivat oppineensa itsestddn sen, miten juuri he oppivat parhaiten.

Ettd kun tajusi ettd tastd koulusta selvidd ja jopa osaakin jotain. Et kyl md osaan
opiskella kunhan [6yddin sen mulle sopivan tyylin. (HI)

Oli oppinu lukeen ja opiskeleen paremmin. (H9)

Et kun kéivi sen jopon ni oppi ehkd itestddn sen ettd minkdlainen opiskelu sopii
mulle ja miten niinku oppii. (H6)

Joo siitd sai vihdn ndkokulmaa siihen, ettd miten kannattaa jatkossa toimia ja te-
hd. Varsinkin opiskelun suhteen. (H2)
Opiskelutaitojen kehittdminen on yhteydessd koulussa menestymiseen. Opiskelutekniikoiden puute
tai vadrdnlaiset tekniikat voivat olla merkittivd motivaatiota vdhentdva tekiji. (Keltikangas-
Jarvinen & Alatupa 2007, 37). Opiskelussa tarvitaan paivittdin opiskelun tydkaluja, kuten kuuntelun
ja lukemisen taitoja. Opiskelutaidot ovat tarkeédssd roolissa oppimisen prosessissa ja tiedon omak-
sumisessa sekd ylldpitimisessd. Myods omien tydskentelytapojen 16ytdminen on oppimisen kannalta

erityisen tarkedd. (Hoover & Patton 2007, 2, 31.)

7.2.4 Kayttaytyminen

Haastava kéyt0s mainittiin useasti yhdeksi ongelmista, joita oppilailla oli ennen JOPO-luokalle siir-
tymistd. Syiksi huonolle kdytokselleen haastateltavat kertoivat vaikeuden keskittyd tunnilla ja kes-
kittymisen herpaannuttua alkoi heiddn mukaansa pelleily ja juttelu kavereiden kanssa. Yhdeksi
syyksi huonolle kaytokselle mainittiin myds huonot vilit opettajien kanssa. Jos opettajan kanssa ei

tullut toimeen ei opiskelu kiinnostanut ja tunnilla saattoi hiiritd opetusta.

Kavereiden kanssa tunnilla kun ei pystyny keskittyyn, niin tuli vaan keskityttyd sii-
hen puhumiseen ja niinkun suorastaan pelleilyyn enemmdn kun mihkddn muuhun,
ettd koulu oli vaan yks paikka, missd tavata kavereita. Opiskelu ei sillon oikees-
taan merkinnyt paljon mitddn. (H3)
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Ehkd se oli omastakin kdytoksestd kiinni kyl. Oli vihdn sellasta haastavaa kdiytos-
td ehkd mulla eikd mua ehkd sit senkdd takia kiinnostanu se opiskelu kun en tullu
toimeen niiden opettajien kans. (H6)

Kaikki haastateltavat, jotka olivat maininneet omat kiytésongelmat kertoivat myds niiden parantu-

neen JOPO-luokan aikana. Osa kuvasi, ettd kiytds oli parantunut myos koulun ulkopuolella.

Ja sit kun meni ammattikouluun niin tajus sit kédyttdytyd paremmin (H6)

Kdytos parani myds tosi paljon tai jotenki rauhottu sen jopoluokan aikana myos
arjessd ja kotona. (H7)

Joo siitd sai vihdn ndkokulmaa siihen, ettd miten kannattaa jatkossa toimia ja te-

hd. Varsinkin opiskelun suhteen. (H2)
Suurin syy haastateltavien kdytoksen paranemiseen ndytti olevan JOPO-luokan opettaja. Opettajan
mainittiin ymmartdvdn paremmin oppilaita ja luovan rennon ilmapiirin luokkaan ja tunneille. Kun
omat asiat tai esimerkiksi viikonlopun kuulumiset sai vaihtaa ystdvien kanssa pdivén tai tunnin
alussa, ei tunnin aikana ollut tarvetta jutella kaverin kanssa ja héiritd opetusta. Opettajan persoonal-
lisuudella on oppilaille suuri merkitys, ja se on yhteydessd esimerkiksi kouluviihtyvyyteen ja kéy-
tokseen. Haastavasti kéyttaytyvét oppilaat tulevat usein parhaiten toimeen heitd ymmartavan opetta-
jan kanssa. My0s opettajan ja oppilaan védlinen kunnioitus ndyttdisi olevan haastavaa kéytosti eh-
kiiseva tekijad. (Siegle, DaVia Rubenstein & Mitchell 2014, 36-37; O’Regan & Virtanen 2012, 83—
84.)

Sit kun meni jopolle niin ei ollu sen kéytoksen kaa endd ongelmia et tuntu et se jo-
pon ope sit ymmdrsi mua vihdn paremmin. (H6)

Aina kun oli hirveesti asiaa niin sitte keskusteltiin ne asiat siind tunnin alussa ni
sitten kukaa ei hdirinny endd tuntia niilld. (H1)

Ja on vihdn semmonen rennompi meininki ja lepposampi ympdristo opiskella ja
silleen (HS)
Vaikka kaikista haastatteluista kavi ilmi, ettd JOPO-luokan oppilaista tuli l&heisid keskendédn, ei silti
mainittu, ettd ystdvien kanssa olisi hiiritty tuntia tai kayttaydytty huonosti, kuten yleisopetuksen
luokassa. Haastateltavat kuvasivat oppilaiden auttaneen toinen toistaan ja koska kaikilla oli sama

tavoite nostaa numeroita, opiskeluun keskityttiin eikd hiiritty muita.

No kukaan ei oikein hdirinny muita ja jos joku tarvi apua, niin joku toinen oppilas
Jjoka vihdn osas paremmin tai sitten opettaja tuli auttaan. (H7)
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Varmaan siitd ettd me oltiin kaikki samassa tilanteessa ja kaikki halus niitd pa-
rempia numeroita. (H9)

7.2.5 Tyodssaoppimisen yhteys jatko-opintoihin

Jokaisesta haastattelusta nousi esille joustavan perusopetuksen tydssdoppimisten yhteys jatko-
opintoja koskeviin pdatoksiin. Haastateltavista oli erittdin positiivista, ettd JOPO-luokalla tydssdop-
pimista oli enemmén kuin yleisopetuksen luokalla. Tydssdoppimisen jaksot ndhtiin mukavana ja
erilaisena opiskelumenetelména ja haastateltavat kokivat tydssdoppimisen ja koulupéivien vuorotte-
lun pitdvén motivaatiota yll4. Tydssdoppimisen jaksojen on todettu ovat tukevan nuorten ammatin-

valintaa sekd ammatillista kasvua (Kuusi, Kérki, Ripatti & Maittd 1999, 18).

Siis ne oli tosi kivoja kun normisti on se yks harkka ysilld ja meilld oli sit kolme.
Se oli kyl kans hyvd systeemi et pdcdsi ndikeen vdhd eri aloja. (H2)

Neljd tyossd oppimista ja olisko se menny niin, ettd oltiin aina joku neljd tai viis
viikkoa sielld ja viikosta kolme pdivid tyossdopissa ja sitten aina kaks pdivid
koulussa. Tykkdsin kylld kun on vaihtelevaa eikd kokoajan vaan tarvi istua koulus
Jja opiskella kirjasta. (HS)
Haastateltavat kokivat mahdollisuuden kdyda tutustumassa useisiin eri aloihin heididn jatko-
opiskelupddtoksiddn helpottavaksi. Tydssdoppimisista sai ndkokulmaa sithen, mihin alalle itse halu-
aisi ldhted jatkamaan. Osalla haastateltavista oli suunnitelmissa hakea johonkin muuhun jatko-
opiskelupaikkaan kuin mihin lopulta pédétyi hakemaan. Osa kévi tydssdoppimassa alalla, johon oli
ajatellut hakevansa, mutta totesikin sitten ettei ala ole itselleen sopiva. Osa 16ysi tydssdoppimisessa
tdysin uuden alan, jota ei ollut edes ajatellut vaihtoehdoksi. TyOssdoppimiset ovat ndin estéineet op-
pilaita hakemasta véarélle alalle ja tuonut myd6s lisdéd ideoita aloista, jotka voisivat olla oppilaille

sopivia.

Sit kun meni jopolle ja pdds kdymdd noissa tyossdoppimisissa niin ndki paljon eri
aloja ja tuli uusia ideoita. (H6)

Oli ehkd helpompi miettid sitd jatkoa kun oli ollu ne neljd paikkaa missd oli ollu
toissd. Olisin varmaan saattanu hakee vddrddnkin paikkaan, jos ei ois ollu niin

montaa. (H8)

Kun olin JOPO-luokalla niin tajusin, ettd md oon myyjd ja ldhin sitten kauppik-
seen. (H3)

Joo ehdottomasti, ettd en md ois varmaan osannu hakee tolle alalle ilman. (H7)

74



Olin harjottelussa siel kahvilassa ni totesin ettei oo mun juttu. Nyt tuntuu ettd tdd
on se oikee ja oma ala. (H9)
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8 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Lahdimme tutkimuksessamme selvittiméén joustavan perusopetuksen vaikuttavuutta ja sen yhteytta
sithen osallistuneiden oppilaiden eldmédédn. Joustavan perusopetuksen tarkoituksena on tarjota vaih-
toehtoisia opiskelumenetelmié oppilaille, joille perinteiset perusopetuksen opetusmenetelmat eivit
ole se sopivin vaihtoehto. Halusimme ldhted selvittimaan, ovatko ndmaé vaihtoehtoiset opetusmene-
telmaét vaikuttaneet joustavaan perusopetukseen osallistuneiden oppilaiden eldméén ja miten he ovat

kokeneet joustavaan perusopetukseen osallistumisen.

Tutkimuksemme tuloksista voi tehda yleisen johtopditoksen, ettd joustavaan perusopetukseen osal-
listumisella on positiivisia vaikutuksia useimman siihen osallistuneen oppilaan tulevaisuuteen. Jo-
kainen tutkimukseemme osallistuneista kuvasi joustavan perusopetuksen olleen yhteydessd positii-
visesti heiddn eldméadnsd peruskoulun jdlkeen. Tulostemme mukaan oppilaiden opiskelumotivaatio,
opiskelutaidot ja kdyttdytyminen paranivat huomattavasti joustavan perusopetuksen aikana ja nailla
tekijoilld on varmasti paljon merkitystd oppilaiden menestymiseen peruskoulun jdlkeen. Térkeim-
mat tutkimuksestamme esiin nousevat tulokset koskivat joustavan perusopetuksen yhteyttd oppilai-
den kohentuneeseen itsevarmuuteen ja parantuneisiin eldménhallintataitoihin, oppilaiden jatko-
opintoja koskeviin pditoksiin sekéd oppilaiden eldméntapahtumiin peruskoulusta valmistumisen jil-
keen. Tutkimuksemme haastateltavat kuvasivat joustavaa perusopetusta kokonaisuutena onnistu-
neeksi ja toimivaksi hankkeeksi ja kertoivat heiddn kokemustensa JOPO-vuodesta olleen pédédasiassa

pelkéstidn positiivisia.

Merkittaviksi positiivisiksi seikoiksi koettiin etenkin pienempi ryhmikoko, opiskelun joustavuus,
vaihtoehtoiset opiskelumenetelmat ja viihtyisd ilmapiiri. Pienempi ryhméakoko ja positiivinen ilma-
piiri lisdsivit haastateltavien kokemuksien mukaan kouluviithtyvyytti, joka taas oli yhteydessda mo-
tivaation nousuun ja poissaolojen vdhenemiseen. Tadmidn myo6td myds arvosanat 1dhtivédt kohene-
maan. Motivaation nousun voi nidhdi tdssd prosessissa hyvin keskeisend, silld se on erds tirkeim-
mistd selityksistd koulumenestykselle (esim. Vansteenkiste ym. 2009, 685-686). JOPO-luokan ta-
voitteiden, kuten koulupudokkuuden ehkéisemisen ja paittotodistuksen saannin varmistamisen, voi

katsoa rakentuvan ikddn kuin palanen kerrallaan. Kaiken pohjalla vaikuttaa yksilon viihtyminen
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koulussa, jonka myd6td poissaolot vihenevit. Tdmén jdlkeen oikeanlaisilla tukitoimilla ja opiskelu-

menetelmilld saavutetaan parempia oppimistuloksia.

Monien nuorten ongelmana on kyyninen suhtautuminen koulua kohtaan. Tdhédn vaikuttaa usein
vahvasti nuoren kaveriporukka, jos se koostuu nuorista, jotka eivét pidd koulunkiyntié tai koulussa
parjdamistd tdrkednd. Kaveriporukan negatiivinen asennoituminen koulua kohtaan voi joissakin
tapauksissa olla merkittdava riskitekija koulun keskeyttimiselle. Koulupudokkuus taas lisdéd syrjdy-
tymisen riskid. (Palola, Hannikainen-Ingman & Karjalainen 2012b, 17; Takala 1992, 38.) Téhin
tutkimukseen osallistuneet nuoret kokivat JOPO-luokan muuttaneen heiddn asennoitumistaan kou-
lua kohtaan, minki voisi katsoa olevan merkityksellinen tutkimustulos, silli monet kokivat nimen-
omaan asennemuutoksen myotd saaneensa peruskoulun suoritettua ja ndin joustavan perusopetuk-
sen yksi tavoitteista, paittotodistuksen saaminen, on toteutunut. Asennemuutoksen taustalla ovat
vahvasti vaikuttamassa jo edelld mainitut JOPO-luokan kiytinteet, jotka kouluviithtyvyytta lisda-
milld ovat olleet voimakkaasti yhteydessd tdmadn asennemuutosten syntymiseen. Myds Linnakyldn
ja Malinin (2008, 583—-584) mukaan kouluviihtyvyys on positiivisesti yhteydessd kouluun sitoutu-

miseen, yhteisollisyyteen ja sen kautta asenteisiin koulua kohtaan.

Posititvisiin kokemuksiin joustavasta perusopetuksesta liittyi olennaisesti hyvét suhteet luokan
muihin nuoriin ja hyvd henki luokkatovereiden kesken. Haastateltavat kuvasivat ilmapiirin JOPO-
luokalla hyviksi ja he kokivat olleensa muiden nuorten kanssa samassa tilanteessa. JOPO-luokalla
kaikki pyrkivdt kohti samoja tavoitteita, eli parempia arvosanoja, peruskoulun péattdtodistuksen
saamista sekd mieleisen jatko-opintopaikan saavuttamista. Taémdn voi katsoa myos yhdeksi koulu-
pudokkuutta ehkéiseviksi tekijaksi, silld Kurosen (2010, 326—-327) mukaan erés tiarkein motivaation
lahde jatko-opintoihin hakeutumisessa on ystdvien halu siirtyé jatko-opintoihin. My®ds suhde opetta-
jaan ja ohjaajaan ndhtiin merkittdviksi tekijaksi. Tutkimukseen osallistuneet nuoret kertoivat muo-
dostaneensa ldheiset ja luottamukselliset suhteet JOPO-luokan aikuisten kanssa. Aikuisille saattoi
haastateltavien mukaan puhua myds kaikista varsinaisen koulutydn ulkopuolelle kuuluvista asioista.
Hyvit opettaja-oppilas-suhteet ja mahdollisuudet keskustella opettajien kanssa ongelmista ovat

useimmiten myds positiivisesti yhteydessd jatko-opintoihin hakemisessa (Kuronen 2010, 326-327).

Ongelmiksi ennen joustavaan perusopetukseen osallistumista kuvattiin vdhdisen motivaation ja
poissaolojen lisdksi kéytoshdiriot ja keskittymisongelmat. Lisdksi tutkimuksemme haastateltavat
kokivat, ettei koulu sujunut ja eivitkd he pérjanneet vaadittavalla tasolla. Epdonnistumisen koke-

mukset ja jatkuva negatiivinen palaute syo nuoren itsetuntoa ja késitystd omasta osaamisesta. Huo-
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no itseluottamus ja vdhdinen usko omiin kykyihin ovat Stankovin (2012, 765) mukaan yhteydessa
madaltuneeseen osaamisen ja saavutuksiin koulussa. Totesimme tuloksissamme huonon koulume-
nestyksen taas laskevan nuorten motivaatiota koulunkdyntiin entisestdén. Téhdn voi liittyd myds
kaytoshéiriditd. Nuori saattaa peldtd leimautuvansa tyhméksi huonon koulumenestyksensd vuoksi,
jolloin hén saattaa hakeutua mieluummin esimerkiksi héirikon rooliin tai jadda jopa kokonaan pois
koulusta (Honkanen & Suomala 2009, 55). Haastatteluista nousi ilmi, ettd kun nuori huomaa jaa-
neensd opetuksessa runsaasti jélkeen, ei huvita menné seuraavanakaan pdivand kouluun vain tode-
takseen jdlleen saman asian. Runsaat poissaolot olivatkin yksi moneen kertaan haastatteluissa mai-

nittu ongelma ennen joustavaan perusopetukseen siirtymista.

Joustavan perusopetuksen tavoitteisiin kuuluu tukea oppilasta oman opiskelutyylin 16ytdmisessé ja
sekd oppimis- ettd henkilokohtaisten vaikeuksien kanssa pérjddmisessd. (Numminen & Ouakrim-
Soivio 2009, 59.) Kun oppilas saa tarvitsemaansa tukea ja asiat alkavat sujua, saa hin kaipaamiansa
onnistumisenkokemuksia ja myds itsetunto ja kdsitys omasta pystyvyydestd alkavat ndyttaytya posi-
tilvisemmassa valossa. Yksi tarkeimmista tutkimustuloksistamme olikin se, ettd haastateltavien itse-
luottamus ja usko omiin kykyihinsd paranivat huomattavasti JOPO-luokan aikana. Haastateltavat
kuvasivat oivaltaneensa JOPO-vuoden aikana, ettd he ovatkin taitavampia kuin uskoivat, ja heididn
on mahdollista oppia, kunhan 16ytévit heille itselleen oikean tavan opiskella. Timé oivallus on erit-
tdin tarked ajatellen nuoren ithmisen tulevaisuutta. Usko omiin kykyihin ja pirjddmiseen tulevaisuu-
dessa vaikutti paljon haastateltavilla sithen, mihin he hakeutuivat esimerkiksi jatko-opiskelemaan.
Haastateltavat kuvasivat asettaneensa itselleen enemmaén tavoitteita ja tdhddnneensd eldméssa kor-
keammalle. My0s tdma tutkimustulos osoittaa joustavan perusopetuksen koulupudokkuuden véhen-
tamistd koskevan tavoitteen toteutuneeksi, silld yksi koulupudokkuutta ehkdiseva seikka on oppi-

laan usko itseensd ja omaan koulumenestykseensé (esim. Kuronen 2010, 326).

Yksilon tulevaisuuden kannalta peruskoulun pdittotodistuksen saaminen ndyttdytyy varsin merki-
tyksellisend asiana, silld se on polku kohti ammattiin valmistumista ja ty6eldmai. Peruskoulun pait-
totodistuksen arvosanojen kautta maardytyvit pisteet taas vaikuttavat sithen, mihin koulutusohjel-
maan on mahdollista hakea. Matalan keskiarvon paittotodistus rajaa huomattavasti vaihtoehtoja
mahdollisista jatko-opintopaikoista yhteishaussa ja pahimmillaan opiskelupaikkaa ei 160ydy ollen-
kaan. Koulutuksen puuttuminen ennustaa huonoa tydmarkkina-asemaa, silld nykyisilld tyomarkki-
noilla on varsin huonosti t6itd tarjolla kouluttamattomille. (Hakulinen-Viitanen ym. 2012. 61).
Tutkimuksemme osallistujat nékivit JOPO-luokan olleen yhteydessd peruskoulun paittotodistuksen

saavuttamiseen ja arvosanojen nousuun. Osa haastateltavista uskoi, ettei olisi vilttdmattd saanut
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peruskoulua suoritettua ilman JOPO-luokkaa tai paittotodistus olisi saavutettu erittdin huonoin ar-
vosanoin. Tdmén vuoksi koettiin, ettei mieleistd jatko-opiskelupaikkaa olisi todenndkoisesti saavu-
tettu ilman joustavaa perusopetusta. Osa uskoi, ettei olisi pdédssyt jatko-opintoihin lainkaan. Voim-
me siis tutkimustemme tulosten perusteella todeta, ettd joustavalla perusopetuksella on ollut yhteyt-
td sithen osallistuneiden oppilaiden eldmédédn ja eliméntapahtumiin peruskoulusta valmistumisen

jalkeen.

Myos yksi hyvin tirked tutkimustulos koski vield tarkemmin tyopaikkaopiskelun merkitysti jousta-
vaan perusopetukseen osallistuneiden oppilaiden tulevaisuuteen. TyOpaikkaopiskelu ja runsaat tyos-
sdoppijaksot koettiin hyvin positiiviseksi osaksi joustavaa perusopetusta. Tydssdoppijaksot ndhtiin
tarkeiksi jatko-opintoja koskevien pditosten kannalta, koska niiden koettiin antaneen paljon tietoa ja
ideoita siitd, mika ala olisi itselle sopiva. Monet haastateltavista kuvasivat, ettd he olisivat todenni-
koisesti hakeneet toiselle alalle ilman tydssdoppijaksoja. Tdmé voidaan ndhdd merkitykselliseksi
nuoren tulevaisuuden kannalta, silld véérélle alalle sijoittuminen voi vdhentdd motivaatiota koulua
kohtaan ja nostaa koulutuksen keskeyttdmisen riskid jatko-opinnoissa (Kalima 2011, 33-34). Tama
on merkittdva tutkimustulos myds JOPO-hankkeen kannalta, silli se osoittaa tyOpaikkajaksojen
runsaan madrdn olevan positiivisesti yhteydessd nuorten jatko-opintoihin hakeutumiseen ja niitd
koskeviin paiatoksiin. JOPO-hanke on ndin ollen onnistunut yhdessé tavoitteessaan saada oppilaat
hakeutumaan toisen asteen koulutukseen. Mieluisa jatko-opintopaikka ja sitd kautta mielekkddn
tyon tekeminen usein vihentdd monia syrjdytymisen riskitekijoitd. Kédnteisesti taas tyottomyys voi
usein johtaa syrjdytymisen riskitekijéiden kasvuun, joita ovat esimerkiksi pdihteiden kdytto, mielen-

terveysongelmat ja yleinen eliménhallinnan puute. (Hakulinen-Viitanen ym. 2012, 61.)

Vaikka jokainen tutkimuksemme osallistujista néki joustavaan perusopetukseen osallistumisen ol-
leen positiivisesti yhteydessd heiddn eldmédnsd ja kokemukset JOPO-luokalta olivat myonteisid,
nousi aineistostamme esiin myds yksi negatiivinen maininta. Yksi haastateltavista mainitsi JOPO-
luokalla opiskelun luoneen oppilaille erdénlaisen “tarkkislaisen leiman”. Haastateltava mainitsi, ettd
leimaamista ilmeni muiden oppilaiden lisdksi my0s opettajien toimesta. Heiddn oletettiin kéyttiyty-
vian huonommin ja yleinen suhtautuminen oli vililld alentavaa. Joustavan perusopetuksen oppilaat
saattavat kohdata tietynlaisia ennakko-oletuksia, koska hanke ei ole vilttimaéttd tuttu kaikille.
JOPO-hankkeen tulokset ovat kuitenkin olleet kokonaisuudessaan niin positiivisia, ettd on perustel-
tua jatkaa hankkeen kehittdmistd ja laajentamista edelleen (Manninen & Luukannel 2008, 67).

Myo6s omat tutkimustuloksemme puoltavat Mannisen ja Luukanneleen (2008) toteamusta.
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Numminen ja Ouakrim-Soivio (2009, 15) ovat luetelleet seuraavanlaisia joustavan perusopetuksen
tavoitteita nuorten kannalta: pyrkimys ehkdistd koulumotivaation heikkenemistd ennalta, puuttua
ongelmiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, tukea nuoria peruskoulun loppuun saattamisessa
ja toisen asteen koulutukseen siirtymisessd sekd kehittdd nuorten eldminhallintataitoja. Tutkimuk-
semme tulosten mukaan voimme todeta joustavan perusopetuksen onnistuneen ndissa tavoitteissa ja

JOPO-toiminnan olleen vaikuttavaa.

Joustava perusopetus kokonaisuutena ja hankkeena nayttiytyy tutkimuksemme perusteella erittdin
onnistuneelta. Silld on selvésti positiivisia vaikutuksia siithen osallistuneiden oppilaiden eldméén,
joten mielestimme on perusteltua kehittid ja laajentaa JOPO-toimintaa entisestddn. Tilastot koulu-
pudokkaista Suomessa (Tilastokeskus 2016) sekd joustavan perusopetuksen runsas hakijamadrd
osoittavat sen, ettd Suomessa on tarve joustavan perusopetuksen kaltaiselle hankkeelle. Joustavan
perusopetuksen toimintatavat on todettu toimiviksi, joten niitd voitaisiin tuoda ja soveltaa myos
tavalliseen yleisopetukseen. Tutkimuksessamme totesimme, ettd tydssdoppimisen suurempi maéra
oli positiivisesti yhteydessd jatko-opintoihin, joten mielestimme peruskoulussa myds tavallisilla

luokilla voitaisiin miettid useampien tai laajempien tydssdoppimisten mahdollisuutta.

Joustavan perusopetuksen tilanteesta tilld hetkelld tarvittaisiin mielestimme lisdd tutkimustietoa.
Mannisen ja Luukanneleen (2008) tekemin selvityksen jilkeen joustavan perusopetuksen vaikutta-
vuutta ei olla tutkittu. Yhdysvaltalainen tutkija Joyce Bonafield-Pierce on julkaisemassa vaitoskir-
jaa suomalaisten oppilaiden mindpystyvyyden vahvistumisesta JOPO-luokan aikana. On mielen-

kiintoista ndhdd onko tulevassa véitoskirjassa saatu samankaltaisia tuloksia tutkimuksemme kanssa.

Mielestamme olisi hyvé kartoittaa joustavan perusopetuksen kdyneiden oppilaiden koulutuspolkuja
laajemmassa maiérin, jotta saataisiin kattava kuva siitd, ehkdiseekd joustava perusopetus koulupu-
dokkuutta myos toisen asteen koulutuksessa. Olisi myos kiinnostavaa selvittdd koulupudokkaiden
kokemuksia ja eldiménpolkuja seki tavoittaa nuoria, jotka eivit ole hyotyneet joustavasta perusope-

tuksesta ja kartoittaa heiddn kokemuksiaan.
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Liite 1(1)
HAASTATTELUN RUNKO

Taustatiedot

o Ika

* Milloin kévit jopoluokan?

» Missé kévit jopoluokan?

* Montako vuotta olit jopolla?

» Milloin valmistuit peruskoulusta?
» Miksi tulit / hait jopoluokalle?

» Kenen toimesta hait jopoluokalle?

» Mité odotit jopoluokalta?

Jopon yhteys koulussa suoriutumiseen

» Kuvaile vapaasti millaista on olla jopoluokalla? Mité jopoluokalla tehdddan? (Kuvaile koulupéiva
jopoluokalla)

- tutustumiskdynnit?

- tyOssdoppiminen?

- opiskelu yleisopetuksen ryhméssd? valinnaiset?
» Miten opiskelu jopoluokalla oli erilaista verrattuna yleisopetuksen luokkaan?
» Mika on paremmin / hyvai jopoluokalla verrattuna yleisopetuksen luokkaan?
* Mistd et pitinyt jopoluokalla? Mitd heikkouksia / huonoa jopoluokassa oli?

* Minkilaisia opetusmenetelmii jopoluokalla kdytettiin



» Mitkd opiskelumenetelmait koit hyddyllisiksi itsellesi? Miksi?
« Mitd ongelmia oli ennen jopoluokalle siirtymista yleisopetuksen luokalla?
* Oliko joposta apua ndihin ongelmiin? Miten? Mitd muutoksia tapahtui?

- Motivaatio
- Kouluviihtyvyys
- Poissaolot
- Numerot ja suoriutuminen

» Miké on térkein / merkityksellisin kokemus jopoluokalta?

Jopon yhteys eliméan peruskoulun jalkeen

» Mitka olivat tulevaisuuden suunnitelmasi peruskoulun jilkeen? (Ennen jopoluokkaa)
* Muuttiko jopoluokalle osallistuminen tulevaisuuden suunnitelmiasi?
» Mité tapahtui eldmassési jopoluokan jilkeen?
» Vaikuttiko jopoluokka jatko-opintoja koskeviin paatoksiisi?
- Mihin olisit halunnut hakea?
- Mihin hait?
- Mihin péésit / et padssyt?
* Miten jopoluokka on mielestisi vaikuttanut eldméasi / tulevaisuuteesi peruskoulun jilkeen?

» Mité epdilet ettd olisi tapahtunut jos et olisi ikind kdynyt jopoluokkaa? Missi olisit nyt?



