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Alkusanat

Tille tutkimukselle kimmokkeen antoi YK:n lapsen oikeuksien komitean suositus selvittdd
syitd suomalaisten lasten huonoon kouluviihtyvyyteen.

Suomalaisten peruskoulun hyvii mainetta onkin varjostanut kansainvilisissi vertai-
lussa esille tullut tutkimustieto siité, ettd huolimatta suomalaisten lasten erinomaisista
koulusaavutuksista lapset kokevat viihtyvinsi huonosti koulussa. Tamin YK:n lapsen
oikeuksien komitea koki uhkana lapsen oikeuksien toteutumiselle ja se suositteli Suomelle
2011, ettd se kiinnittdisi nykyisti enemmin huomiota lasten hyvinvointiin kouluissa,
lasten oikeuteen saada mielipiteensd huomioon otetuiksi ja selvittdisi syitd lasten huo-
noon kouluviihtyvyyteen. Suomen tulisi myos tiukemmin noudattaa lapsen oikeuksien
sopimuksen velvoitetta koulutuksen tavoitteista (artikla 29).

Suomen UNICEF kuunteli viestid tarkalla korvalla ja esitti opetus- ja kulttuu-
riministeridlle yhteistydtd tutkimuksen tekemiseksi. Tutkimusta luotsaamaan lihti
Nuorisotutkimusverkosto ja tutkimuksen tekijaksi valittiin sosiologi Pdivi Harinen.
Harinen toimii Itd-Suomen yliopiston yhteiskuntatieteiden laitoksella yliopistonlehtorina
ja on kasvatussosiologian dosentti Tampereen yliopistossa. Hin on tehnyt monipuolisen
uran monitieteisen nuorisotutkimuksen parissa. Hinelle erityinen kiitos sitoutuneisuu-
desta ja avarakatseisuudesta. Harinen on toteuttanut tutkimuksen yhteistyossd Juha
Halmeen kanssa, jolle kuuluu kiitos aineistojen kokoamisesta ja tydstimisesti.

Tutkimusta suunniteltaessa ja tehdessd asiantuntijoina on kuultu seuraavia lapsuu-
den, nuorison koulutuksen ja koulututkimuksen asiantuntijoita: lapsiasiainvaltuutettu
Maria Kaisa Aula, tutkija, kasvatustieteiliji Tomi Kiilakoski, johtaja Eeva-Riitta Pirhonen
opetus- ja kulttuuriministeriostd, yliopistonlehtori, kasvatussosiologi Anne-Mari Souto,
tutkimusjohtaja Leena Suurpii ja sosiaalitydn professori Riitta Vornanen. Heille suuri
kiitos.

Tutkimuksen raamiksi otettiin YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen yleisperiaatteet,
sekd sopimuksen erityinen koulutuksen tavoitteita mairittelevi artikla 29, jonka pa-
rempaan tdytintdonpanoon komiteakin kehotti Suomea ryhtymiin. Nikokulma on
aivan uusi timin tyyppisess tutkimuksessa, joka kertoo osaltaan siité, ettd YK:n lapsen
oikeuksien sopimus ei ole jalkautunut ohjaavaksi asiakirjaksi lapsen arkeen.

Vastauksen esittiminen YK:n lapsen oikeuksien komitean esittimdin kysymykseen
suomalaisten lasten huonosta kouluviihtyvyydesti ei ole nyt tutkimuksen valmistuttua-
kaan helppoa. Vastauksen loytimisen vaikeus ei kuitenkaan voi olla esteend asioiden
kehittamiseksi eteenpiin.

Timai tutkimus kysyy, kyseenalaistaa ja haluaa herittdd keskustelua. Vastauksiakin
16ytyi. Ne on muotoiltu kiytinnén suosituksiksi toimimaan tyokaluna arjen toimijoille.

Helsingissd, 29.10.2012, lapsen parhaaksi

Inka Hetemiki
Suomen UNICEF



Tiivistelma

Timin tutkimuksen lihtokohtana on ollut kansainvilisissd vertailuissa esille tullut
suomalaisten peruskoululaisten huono viihtyminen koulussa. Kyseessd on ensimmii-
nen suomalaisten peruskoululaisten kouluhyvinvointia tarkasteleva kokonaisanalyysi,
jossa kehyksend ovat YK:n lapsen oikeuksien yleissopimuksen yleisperiaatteet: oikeus
yhdenvertaisuuteen, lapsen edun ensisijaisuus, oikeus kehittyi ja oikeus tulla kuulluksi.

Tutkimuksessa on koottu yhteen, analysoitu ja asetettu keskiniiseen keskusteluun
olemassa oleva tutkimustieto seki nuoriso- ja koulutuspoliittinen ohjanta, jotka koskevat
suomalaisten peruskoululaisten kouluhyvinvointia ja kouluviihtyvyyttd. Tutkimuksen
pidaineisto koostuu kansainvilisistd vertailututkimuksista, kansallisista tilastollisista
analyyseista ja selvityksistd, koululaisten haastatteluihin pohjautuvista tutkimuksista seki
kouluarkea ja sen vuorovaikutussuhteita analysoivista tutkimuksista. Pyrkimykseni on
ollut laajentaa sitd melko yksipuolista ja taipumatonta kuvaa, joka suomalaisten lasten
huonosta kouluhyvinvoinnista on syntynyt erilaisten kansainvilisten vertailutulosten
mydtd, samoin kuin ymmartdd niitd sosiaalisia ja kulttuurisia prosesseja, jotka raamitta-
vat lasten ja nuorten koettua kouluviihtyvyyttd. Tutkimuksessa on oltu kiinnostuneita
myds siitd, mistd arkeen liittyvistd asioista hyvinvointi koulussa lasten ja nuorten mielesti
syntyy ja mitkd asiat sitd heikentivit.

Tutkimuksen johtopditoksissi todetaan, ettd suomalaisissa kouluissa on paljon
pyrkimystd turvata lapsen keskeiset oikeudet, mutta koulujen toimintaan ja toimin-
taympdristoon liittyy myds asioita, jotka vaikeuttavat oikeuksien tiyttd toteutumista.
Suomalaisen peruskoululaisen koulupiivin turvallisuutta rapistavat sekd ulkokohtaiset
haitat (esimerkiksi epiterveet rakennukset) ettd omakohrtaiset harmit (esimerkiksi pelon
tunteet ja kiusaaminen). Koulujen toimiviksi ja helppohoitoisiksi suunnitellut, mutta
kiyttdjien mielestd ankeat ja epaesteettiset sisustusratkaisut ja piharakenteet luovat koului-
hin viihtymittomyyden ilmapiirid. Uusin kouluarkkitehtuuri on onneksi jo tunnistanut
timdn ongelman, ja parempaa on nikyvissi.

Vertaissuhteiden areenana koulu on merkityksellinen arjen ympiristo, sekd hyvissi
ettd pahassa. Ystivyyksien mahdollistaminen on koulun nikokulmasta arvokas ja tuettava
lapsen oikeus ja viihtyvyyselementti. Asiasta muodostuu kuitenkin usein kasvatuksellinen
ongelma siksi, ettd oppilasyhteis6jd niyttdd liimaavan yhteen erityinen suomalainen
koulunvastustuskulttuuri, jonka puitteissa tormitddn helposti tydrauhaongelmiin.

Osallisuusoikeuden toteutumisen kohdalla suomalainen peruskoulu on erityisissd
vaikeuksissa. Lasten ddnen kantavuus on ohut silloin, kun koulussa keskustellaan esi-
merkiksi opetuksen sisilloistd tai menetelmistd. Lapset eivit myoskadn padse padttimain
tydjdrjestyksiin, tydpaivin pituuksiin ja jaksottamisiin tai koulun varusteluun liittyvista
asioista. T4mi saattaa olla syy siihen, ettd peruskoulumme aikuisten ja lasten vilille au-
keaa tunneperdinen kuilu, mikd nikyy usein hyvin kielteisend suhtautumisena opettajiin.
Kéynnissi olevassa perusopetuksen opetussuunnitelmauudistuksessa on kuitenkin jo
kuunneltu my®s lasten toiveita ja visioita.

Lapsen oikeuksien sopimus méirittid myds koulutuksen paimaiirit siten, ettd kou-
lutuksen tulee pyrkid lapsen persoonallisuuden, lahjojen seki henkisten ja ruumiillisten
valmiuksien mahdollisimman tiyteen kehittimiseen. Kouluhyvinvointitutkimuksissa
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titd oikeutta on lahestytty itsensi toteuttamisen kysymyksend, ja ndyttdd siled, ettd se
on jidnyt kansainvilisestikin huomioidun menestyksekkiin tieto-taidollisen osaamisen
jalkoihin. Niin suomalaisten koululaisten aktiivisuus tissd suhteessa suuntautuu usein
opetustilanteiden ulkopuolelle — kenties siksi, ettd heilld ei ole mahdollisuutta toteuttaa
itseddn ja tulla kuulluiksi koulutydn virallisessa ytimessd. Télloin my6s koulussa viih-
tymisen kriteerit siirtyvit lasten todellisuudessa opetuksen ulkopuolisiin toimintoihin
ja suhteisiin.

Sammanfattning

Utgangspunkten for denna studie har varit den, att det i internationella jimforelser har
framkommit att de finlindska grundskoleleverna trivs déligt i skolan. Det 4r friga om
den forsta helhetsanalysen dir man undersoker finlindska grundskolelevers vilbefinnande
i skolan inom ramen f6r f6ljande allminna principer i FN:s konvention om barnets rit-
tigheter: rittighet till jamlikhet, prioritering av barnets intressen, rittighet att utvecklas
och rittighet att bli hord.

I studien har man samlat och analyserat befintliga forskningsdata och den ung-
doms- och utbildningspolitiska styrningen gillande de finlindska grundskolelevernas
vilbefinnande och trivsel i skolan och lyft fram undersokningsresultaten som viktiga
diskussionsimnen. Det huvudsakliga materialet fér studien utgérs av internationella
jamférande undersdkningar, nationella statistiska analyser och utredningar, undersok-
ningar som bygger pé intervjuer av skolelever och undersékningar som har analyserat
skolans vardag och interaktionen i denna. Syftet har varit att utvidga den relativt ensidiga
och obevekliga bild av finlindska barns daliga vilbefinnande i skolan som har uppstatt
genom olika internationella jimforelseresultat, likasa att forstd de sociala och kulturella
processer som skapar ramar for skoltrivseln f6r barn och unga. I studien har man ocksé
varit intresserade av under vilka omstindigheter i vardagen vilbefinnandet i skolan
uppstar enligt barn och unga och vilka omstindigheter som forsimrar vilbefinnandet.

I slutledningarna konstateras det att finlindska skolor i stor utstrickning strivar
efter att sikerstilla barnets viktigaste rttigheter, men att det i skolornas verksamhet och
miljo dven finns faktorer som gor det svart att fullstindigt uppfylla barnets rittigheter.
Sikerheten och tryggheten i de finlindska grundskolelevernas skoldag paverkas negativt av
externa faktorer (t.ex. osunda hus) och personliga bekymmer (t.ex. ridsla och mobbning).
Inredningslésningar och gardskonstruktioner som enligt planen ska vara fungerande och
litta att skota men som enligt anvindarna ir trakiga och oestetiska skapar ett otrivsamt
klimat i skolorna. Den senaste arkitekturen har dessbittre identifierat detta problem,
och bittre 18sningar finns i sikte.

Skolan utg6r en viktig vardagsmiljé som arena f6r kamratrelationer, bade pa gott och
ont. Det dr en virdefull rittighet och ett trivselelement for barnen att i skolan ha majlig-
het att bilda vinskap, och skolan ska stddja detta. Fragan utgor dock ofta ett pedagogiske
problem eftersom det verkar som om elevgemenskapen forenas av en finlindsk kultur
med skolmotstind dir man litt stoter pa problem med arbetsro.



I friga om forverkligandet av ritten till delaktighet har den finlindska grundskolan
sirskilda svarigheter. Barn blir ganska sillan horda nir man i skolan diskuterar t.ex.
undervisningens innehall eller undervisningsmetoderna. Barnen fér inte heller besluta
om fragor som giller arbetsordningar, arbetsdagens lingd och indelning i perioder eller
skolans utrustning. Detta kan vara orsaken till ett kinslomissigt gap mellan vuxna och
barn i grundskolan, vilket ofta avspeglas som en negativ attityd mot lirarna. I den pa-
gdende reformen av liroplanen fér den grundliggande utbildningen har man emellertid
redan bett barnen framf6ra sina 6nskemal och visioner.

Konventionen om barnets rittigheter faststiller ocksa andamalen for utbildningen.
Syftet ska vara att i s& stor utstrickning som majligt utveckla barnets personlighet, anlag
och psykiska och fysiska firdigheter. I undersékningar om vilbefinnandet i skolan har
denna rittighet behandlats som en mgjlighet att forverkliga sig sjilv, och det verkar
som om den i stor utstrickning har férbisetts eftersom framgangarna i kunskaperna och
fardigheterna har fatt mer uppmirksambhet, dven pd internationell niva. Dérfor rikear sig
de finlindska skolelevernas aktivitet i detta avseende ofta till mojligheter utanfor under-
visningen — kanske av den anledningen att eleverna inte har tillfille att férverkliga sig
sjdlva och att bli horda i det egentliga officiella skolarbetet. I barnens verklighet inriktas d&
ocksa kriterierna for trivsel i skolan pé aktiviteter och relationer utanfor undervisningen.

Summary

The rationale for this study is the low ranking of Finnish elementary school pupils in
international comparisons on how much they enjoy going to school. This is the first
comprehensive analysis of school well-being of Finnish elementary school pupils put
in the framework of the general principles of the UN Convention on the Rights of the
Child: the right to equality, the primacy of the best interests of the child, the right to
develop and the right to be heard.

The study compiles, analyses and presents for discussion the existing research informa-
tion as well as policy steering instruments related to the well-being of youth and children
at school. The bulk of the data presented in the study is derived from international com-
parison studies, national statistical analyses and surveys, studies based on interviews of
schoolchildren as well as studies analyzing the everyday activities at school and related
interactive relations. The aim has been to provide a more comprehensive picture than the
rather one-sided and inflexible view of the well-being at school of Finnish children that
has been created by the outcomes of the international comparison study and to outline
the social and cultural processes which frame children and young people’s experiences of
school well-being. The study also focuses on which everyday matters contribute to well-
being at school and which factors make it worse in children and young people’s opinion.

The study concludes that a great deal of effort is put into ensuring the basic rights
of the child at Finnish schools but there are also matters related to the school activities
and the operating environment that impede the realization of the rights. The safety of a
Finnish elementary school pupil is hindered by both external (such as unhealthy school
buildings) and personal causes (such as feelings of fear and bullying). Interior design
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solutions and courtyard structures also have an effect on well-being. Often, these have
been designed as functional and easily maintained, but to the users they appear dull and
unaesthetic and create an atmosphere of unattractiveness at schools. Luckily, the latest
school architecture has recognized this problem and improvements are in sight.

Schools are significant everyday environments as arenas of peer relationships both
for good and bad. From the school’s perspective, the ability to enable friendships is a
valuable right of the child and the element of the well-being that should be supported.
However, this often turns into an educational problem because pupil communities seem
to be glued together by a specifically Finnish anti-school culture within which problems
related to disturbance during the lessons are often encountered.

Finnish elementary schools have problems especially with regard to the right to par-
ticipate. Children’s voices are seldom heard when, for example, contents of education
or methods are discussed at schools. Children also play no part in deciding on sched-
ules, length of schooldays and formation of school year periods or issues related to the
equipment at school. This may be the reason for the emotional gap which exists between
the adults and children at Finnish elementary schools, which is often exhibited as an
extremely negative attitude towards teachers. However, children’s wishes and visions have
been taken into account in shaping the ongoing reform of the National Core Curricula.

The UN Convention on the Rights of the Child defines also the aim of education
as being directed towards the development of the child’s personality, talents and mental
and physical abilities to their fullest potential. In studies on well-being at school, this
right has been approached as a question of self-fulfillment and seems to have been over-
looked due to internationally recognized results in knowledge and skills of the Finnish
children. Consequently, the activity of Finnish schoolchildren in this respect is often
directed outside teaching-learning situations — possibly because they do not have an
opportunity to express themselves and be heard in the official school environment. As a
result, children perceive the criteria for school well-being as the ones applied to activities
and relations outside teaching.
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1 Johdanto: Tahra suomalaisen
koulun maineessa?

Lapsen koulunkiyntiin latautuu paljon merkityksellisid yksilollisid ja yhteiskunnallisia
arvoja. Yksilon eliminkulun nikékulmasta kouluttautuminen — ja usein ensimmaiset
kouluvuodet — on tirked hyvinvoinnin ja selvidmisen ennustaja. Yhteiskunnan vakauden
ja sivistystason katsotaan kiinnittyvin sen koulutusjirjestelman laatuun ja kattavuuteen.
Lasten koulunkiyntid kdytetdin monesti my6s jonkinlaisena olojen kunnossa olemisen
viittauskohteena. Kun katastrofien tai vikivaltaisten kahakoiden jilkeen uutisissa tode-
taan, ettd “lapset ovat palanneet kouluun”, tilanteesta luodaan jo rauhoittunut kuva.

Suomessa koulua on saatu kiydd viimeksi kuluneiden vuosikymmenten aikana suh-
teellisen rauhassa. Siind mielessd meilld ei ole ollut hitdd. Suomalaisten lasten ja nuor-
ten kouluhyvinvointi ja -viihtyvyys ovat kuitenkin olleet jo kauan monenlaisen, usein
kriittisen huomion kohteina. Asia nousee esiin erityisesti aina silloin, kun julkaistaan
laajoja kansainvilisid vertailuja. Usein nimi vertailut eivit ole Suomen ja suomalaisen
koulutusyhteiskunnan kannalta imartelevia: lapsemme ovat osaavia ja oppivaisia, mutta
kertovat kyselytutkimusvastauksissaan voivansa ja viihtyvinsid kouluissaan huonosti.
Téamd ristiriitainen koulunkiyntisuhde on herittinyt kummastusta ja kansainvilistikin
kiinnostusta. Se on my®s tarttunut tahraksi suomalaisen peruskoulun muuten hyviin
maineeseen. ”Elimi koulussa on paljon monimutkaisempaa kuin oppilaiden saavutusten
kautta pystytdin vilittimidin.” (Konu 2002, 23)

UNICEFissa seurataan tarkasti lasten ja nuorten hyvinvoinnista ja sithen panosta-
misesta raportoivia kansallisia ja kansainvilisid analyyseja. Vaikka Suomessa lasten asiat
hyvinvointirakenteiden tasolla ovat kansainvilisesti arvioiden hyvilld tolalla, YK:n lapsen
oikeuksien komitea on ilmaissut huolensa siiti, ettd suomalaiset lapset viihtyvit huo-
nosti ympiristossi, jossa he viettdvit suuren osan arjestaan. UNICEFin nikokulmasta
olennainen kysymys onkin, missd mairin timi huolta herittivi ilmi6 on ristiriidassa
kansainviliselld tasolla laadittujen ja yhdessd sovittujen lapsen oikeuksien kanssa.

Tami tutkimus on syntynyt siitd huolesta, jota on kannettu suomalaisten lasten huo-
nosta kouluviihtyvyydesti. Tavoitteena on katsoa tutkimuksen keinoin, onko timi huoli
aiheellinen ja asianmukainen. Kyseessi on ensimmiinen suomalaisten peruskoululaisten
kouluviihtyvyyttd tarkasteleva analyysi, jossa analyyttisena siivilind ovat YK:n lapsen
oikeuksien yleissopimuksen yleisperiaatteet. Tutkimuksen kohde on rajattu peruskouluun,
koska ne kansainviliset vertailut, joihin katse yleensi kidntyy, on tehty perusopetuksen
maailmassa. Tarkastelun kohteena tissd ovat sek ala- ettd ylikoulu, koska koulunkiyn-
nin luonne ja koulun ihmissuhderakenteet muuttuvat paljon ylikouluun siirryttiessi,
ja nimi muutokset nikyvit myos lasten kouluun suhtautumisessa.

Timin analyysin menetelmillisend ratkaisuna on ollut koota yhteen, analysoida
ja asettaa keskindiseen keskusteluun olemassa oleva tutkimustieto sekd nuoriso- ja
koulutuspoliittinen ohjanta, jotka koskevat suomalaisten peruskoululaisten kouluhy-
vinvointia ja kouluviihtyvyyttd. Pyrkimyksend on laajentaa sitd melko yksipuolista ja
kategorista kuvaa, joka suomalaisten lasten huonosta kouluviihtyvyydesti on syntynyt
erilaisten kansainvilisten vertailutulosten my®ti, samoin kuin ymmirtii niité sosiaalisia



ja kulttuurisia prosesseja, jotka raamittavat lasten ja nuorten koettua kouluviihtyvyytei.
Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita my®ds siitd, mistd erityisistd arkeen liittyvistd asioista
hyvinvointi koulussa lasten ja nuorten mielestd syntyy ja mitki asiat sitd heikentivit.
Kisitteet kouluviihtyvyys ja kouluhyvinvointi menevit tutkimuksessa pdillekkiin siind
mielessd, ettd kouluhyvinvoinnin yleiseni ja kattavana kokemuksena katsotaan edellyt-
tivin koulussa viihtymisti.

Tutkimusasetelma on lihtékohdiltaan jinnitteinen ja kiinnostava. Yheialed vuosittai-
set lasten ja nuorten elinolotutkimukset sekd Nuorisobarometrit ovat toistaneet tulosta
siitd, ettd padsddntdisesti lapset ja nuoret Suomessa miirittelevit eliminsi onnelliseksi ja
ihmissuhteensa hyviksi. Toisaalta kansainviliset vertailut nostattavat huolta suomalaisten
nuorten huonoksi miiritellystd kouluhyvinvoinnista. Tamin tutkimuksen padasiallinen
ponnin on ollut vastata Suomen UNICEFin vaatimukseen suomalaisten koululaisten
kouluhyvinvoinnin tilan tarkasta analysoimisesta.

Tutkimuksessa on yhdistetty olemassa olevia miarillisid ja laadullisia aineistoja seka
aiempia tutkimustuloksia ja haetaan niiden keskindisestd vuoropuhelusta syntyvid tul-
kintoja koulussa viihtymisesti. Tutkimuksen nikékulma on ensisijaisesti kasvatus- ja
koulutussosiologinen, mutta siind ymmirretdin my6s lapsuuden ja varhaisnuoruuden
erityisyys kehityspsykologisina ja elimankulullisina vaiheina. Tarkastelun toiminnallinen
ja kulttuurinen toimintaympiristo on suomalainen koulutusyhteiskunta, joka luokittaa
onnistujansa ja epdonnistujansa pitkilti koulussa onnistumisen tai epionnistumisen
kriteerein ja luo niin erityistd painetta niihin suhteisiin, joita ihmiset ottavat koulun-
kiyntiin liittyviin kysymyksiin (Harinen & Sabour 2012). Toisaalta myds viime vuosina
laajentunut koulu- ja opettajakriittinen keskustelukulttuuri on syyti ottaa huomioon
yhtend kouluhyvinvointikokemuksia raamittavana kulttuurisena aikalaiskehykseni (ks.
esim. Kdmppi, Vilimaa, Ojala, Tynjilid, Haapasalo, Villberg & Kannas 2102).

Tissd tutkimuksessa kouluviihtyvyyttd ja koulun arkea sosiaalisine ja kulttuurisine
vuorovaikutusrakenteineen lihestytddn erilaisin aineistoin ja monista nikokulmista.
Koska lapset viettdvit koulussa ison osan arkista viikkoaan, koulu mairitellddn hyvin
merkitykselliseksi arjen toimintaympiristoksi. Tilana ja toimintaympiristoni koulu on
seki sosiaalinen etti yksilollisesti koettu, vertaissuhteiden ja sukupolvisuhteiden todeksi
tulemisen areena. Koulu on myos moraalinen ja kasvatuksellinen tila, jossa lapsi oppi-
misen ohella kdy lidpi voimakkaita psykologisia ja kasvuun kiinnittyvid muutosvaiheita.

Koska aihepiiri on kiinnostanut tutkijoita hyvin paljon, hankkeen aineistoja valitta-
essa on suoritettu harkittua karsintaa. Mukana on sekd midrillistd ettd laadullista ja eri
tavoin koottua kattavaa aineistoa: 1) kansainvilisi tilastollisia vertailuja ja analyyseji, 2)
kansallisia tilastollisia analyysejd 3) oppilaiden haastatteluihin pohjautuvia tutkimuksia ja
4) suomalaista kouluarkea ja sen ihmissuhteita analysoivia kouluetnografioita’. Poliittista
ja hallinnollista raamia analyysille olemme loytineet lukemalla erilaisia lakeja, raportteja,
hankeohjelmia, kannanottoja ja lausuntoja.

1 Koulututkimuksessa etnografialla tarkoitetaan kdytettyé havainnointiaineistoon perustuvaa
tutkimustapaa, jossa tutkija viettdaa intensiivisesti aikaa tarkkailemalla koulun arkisia kaytan-
t0ja ja suhteita seka toimintakulttuuria. Etnografinen aineisto koostuu usein tutkijan tarkoista
havainnointipaivakirjoista, ja etnografisen tutkimuksen kirjoittamista kutsutaan "tiheéaksi
kuvaukseksi” (esim. Kayhko 2006; Souto 2011; Paju 2011.)
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Varsinainen aineistomme koostuu ensisijaisesti 2000-luvulla tehdyistd tutkimuksis-
ta, mutta olemme etsineet méiritelmii ja sisdltojd tutkimuksemme kohteena olevasta
ilmidstd laajemmasta ja vanhemmastakin akateemisesta keskustelusta. Olemme tehneet
tutkimusta varten my®s asiantuntijahaastatteluja®, joissa esille nousseet painotukset ovat
ohjanneet tapaamme rakentaa aineistostamme tulkintoja ja tuloksia koulussa viihtymi-
sestd ja kouluhyvinvoinnista.

Tutkimus etenee niin, ettd katsottuamme suomalaisen kouluviihtyvyyden kuvaa
kansainvilisessd vertailussa (luku 2) tarkastelemme kouluviihtyvyyttd midritelmitasolla
ja yhteni kouluhyvinvoinnin ulottuvuutena (luku 3). Miirittelemme kouluhyvinvoinnin
keskeiseksi lapsen oikeudeksi, jota pohdimme luvussa 4 erityisesti YK:n lapsen oikeuksien
yleissopimuksen yleisperiaatteiden kautta (oikeus yhdenvertaiseen kohteluun, lapsen
edun ensisijaisuus ja oikeus osallistua itsedéin koskevaan piitoksentekoon) seki erityisen
koulutuksen pdimiirid Kisittelevdn artiklan 29 kautta. Varsinaisissa analyysiluvuissa
(luku 5) keskitytidn Suomessa lihinnd 2000-luvulla tehtyyn tutkimukseen. Luvussa
6 vastataan tutkimukselle asetettuun tehtiviin ja esitetddn johtopaitokset. Luvussa 7
esitetddn analyysin perusteella péiteltivissi olevia suosituksia kouluhyvinvoinnin edis-
timiseksi sekd padtoksenteon ettd kouluarjen tasolla.

2 Olemme haastatelleet tutkimusta varten seuraavat lapsuuden, koulutuksen ja koulututki-
muksen asiantuntijat: lapsiasiainvaltuutettu Maria Kaisa Aula, tutkija, kasvatustieteilija Tomi
Kiilakoski, yliopistonlehtori, kasvatussosiologi Anne-Mari Souto ja sosiaalityon professori
Riitta Vornanen.
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2 Suomi kansainvalisessa
kuvassa

Lasten kouluviihtyvyys ja sen nikyminen kansainvilisessd tutkimusmaailmassa ovat olleet
esilld suomalaisessa julkisessa ja akateemisessa keskustelussa jo useiden vuosikymmenten
ajan. Ensimmaisid tuloksia suomalaisten lasten heikosta kouluviihtyvyydesti saatiin jo
1970-luvun alussa tehdyssi kansainvilisessi IEA:n (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement) tutkimuksessa, jossa huomattiin, ettd suoma-
laisten lasten asennoituminen kouluun ja opiskeluun oli verrattain negatiivista. Erityi-
sesti suoranaisen koulukielteisyyden nihtiin olevan Suomessa yleistd (Hannus-Gullmets
1984, 6). Samansuuntaiset tulokset toistuivat myds 1990-luvun alussa 8.-luokkalaisten
kouluviihtyvyyttd mitanneessa IEA:n kansainvilisessd lukutaitotutkimuksessa (Study of
Reading Literacy). Tami kysely vahvisti aikaisempia tuloksia siitd, ettd Suomessa ylei-
nen kouluviihtyvyys oli ja on huonompaa ja koulukielteisyys yleisempdd kuin muualla
(Linnakyld 1993, 54).

Yleisen koulukielteisyyden lisiksi huonoissa kouluviihtyvyystuloksissa on nikynyt
toinenkin suomalainen erityisyys. Pirjo Linnakyld ja Anteron Malin (1997, 113) ovat
kouluviihtyvyysanalyyseissaan kiinnittineet huomiota suomalaisten oppilaiden ja opet-
tajien keskindisen suhteen ongelmallisuuteen. Kansainvilisissd vertailuissa korostuu
lastemme nikemys koulusta tilana, johon menniin kavereiden vuoksi, ei oppimisen
tai opetuksen. Tdmid havainto kertonee jotain suomalaiseen kulttuuriin sydpyneestd
sukupolvikuilusta — tai kenties koulujemme sukupolvisuhteisiin sitkeésti kiinnittyneestd
aukroriteettirakenteesta.

Pirjo Pslkin (2001, 126, 128-129, 131-132, 136) tutkimuksessa puolestaan todetaan,
ettd kansainvilisessd kuvassa korostuvat suomalaisoppilaiden nikemykset siitd, ettd koulu
ei ole oikeudenmukainen eiki turvallinen, samoin kuin nikemykset siité, ettd ilmapiiri
koulussa on huono eiki sielld tueta toisia. WHO:n (World Health Organization) koulu-
laistutkimuksissa huomionarvoinen ja toistuva tulos kouluviihtyvyyden nikékulmasta on,
ettd Suomi sijoittuu heikosti kansainvilisessi vertailussa, kun katsotaan, miten 11-vuotiaat
oppilaat viihtyvit keskendin: niin suomalaiset tytot kuin pojatkin ovat tissi vertailussa
hindisijoilla (Kimppi ym. 2012, 60). Téssd kohdassa tutkimustuloksissa tormitiin
avoimeksi jadvédn ristiriitaan: miksi oppilaat kertovat viihtyvinsi keskendin huonosti, jos
koulunkdymisen mielekkyyttd kuitenkin perustellaan kavereiden tapaamisen tirkeydella?

Myos suomalaisten koululaisten kokema kuormittuneisuus, heidin ilmaisemansa
pelokkuus ja monissa vertailuissa todetut negatiiviset itsemairittelyt on syytd ottaa
vakavasti pyrittdessd kohti viihtyisdi ja hyvaid koulua. Kouluviihtyvyyteen vaikuttavista
yksilollisistd ja kokemuksellisista taustatekijoistd esimerkiksi WHO-koululaistutkimuksissa
on todettu hyvin selityskelpoiseksi oppilaan oma arvio oppimistuloksistaan: koulume-
nestyksensi paremmin arvioivat pitivit koulunkiynnisti enemmin kuin heikommaksi
koulumenestyksensi arvioivat - kisityksill itsestd ja omasta osaamisesta on siis paljon
merkitystd tdssd suhteessa (mt., 23).
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Myéskiin kansainviliset koulun tydrauhan kokemista selvittidneet vertailut eivit
mairittele suomalaista koulua. PISA 09 -tutkimuksessa® oppilaiden kisityksid tyorauhas-
ta on mitattu kysymyksill, jotka koskevat oppilaiden keskittyneisyyttd, tydskentelyn
hidiriotekijoitd ja laatua sekd ajankdyton tehokkuutta oppitunneilla. Tuloksista syntyy
vertailuasetelma, jossa suomalaiset oppilaat kokevat hilinin ja epdjirjestyksen tunneilla
tavalliseksi huomattavasti systemaattisemmin kuin muiden maiden koululaiset. Lihes
puolet suomalaisista vastaajista toteaa hiiriditd esiintyvin useimmilla tai kaikilla oppi-
tunneilla. Nelji oppilasta kymmenestd kokee yhti tavalliseksi sen, ettd oppilaat eivit
kuuntele, mitd opettaja sanoo, tai ettd opettajan on odotettava kauan oppilaiden hiljenty-
mistd. Suomalaisten oppilaiden arviot koulujensa tydskentelyrauhasta ovat huomattavasti
OECD-maiden keskiarvon alapuolella ja vertailumaiden kielteisimpid. T4std huolimatta
valtaosa suomalaisista tutkimukseen osallistuneista oppilaista kokee myds voivansa tyds-
kennelld vaivatta ainakin lihes kaikilla tunneilla. Timi osuus on suunnilleen sama kuin
vertailumaissa keskimiirin ja kertoo kenties siitd, ettd suomalaisten vastaajien mielestd
koulutydtd hiiritsevit aina "nuo toiset™.

Niihin negatiivisiin tuloksiin ja niiden toistuvuuteen on sittemmin kiinnitetty
huomiota my®s julkishallinnossa. Vuonna 2005 opetusministerié ottikin kantaa asiaan
asettamansa kouluhyvinvointitydryhmin muistiossa, jossa nostettiin esiin huoli suo-
malaisten nuorten kouluviihtyvyydesti ja esiteltiin toimenpide-ehdotuksia sen paranta-
miseksi (Opetusministerié 2005). Negatiiviseksi koettu kouluviihtyvyys on noteerattu
myds kansainviliselld tasolla, kun vuonna 2011 YK:n lapsen oikeuksien yleissopimuksen
toteutumista valvova lapsen oikeuksien komitea ilmaisi huolensa asiasta.

Niin lapsen oikeuksien komitean kuin opetusministerion asettaman kouluhyvin-
vointityoryhminkin arviot huonosta kouluviihtyvyydestd perustuvat ennen kaikkea
laajasta WHO:n koululaistutkimuksista’ saatuihin tuloksiin (ks. UNICEF Report Card
7; Opetusministerid 2005, 24). Tutkimusten mukaan Suomi on vuodesta toiseen sijoit-
tunut hintipiihin vertailtavien maiden joukossa, kun on tarkasteltu, kuinka suuri tai
pieni osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista on laskettavissa koulusta paljon pitdviin
(Kdmppi ym. 2012). Tulos on saatu erityisesti vastauksista strukturoituun ja suljettuun
kysymykseen Miti pidit koulusta tilli hetkelli?, jolle annetut vastausvaihtoehdot ovat
olleet: paljon, jonkin verran, en kovin paljon ja en lainkaan. Englanninkielisissd lomak-
keissa kysymysmuoto on ollut How you feel about school at present? ja vastausvaihtoehdot
ovat olleet like it a lot, like it a bit, not very much, not at all. Kysymys- ja vastausmuodot
ndyttdvit samansisdltoisiled kielestd riippumatta, mutta niiden avautumista erilaisissa

3 PISA on OECD:n (Organisation for Economic Co-operation and Development) vuodesta 1998
lahtien tekema kansainvalinen oppimistulostutkimus, joka toteutetaan joka kolmas vuosi.

4  Suomalaisten heikkoon sijoitukseen kansainvalisessa vertailussa viitaten tutkijat ovat huo-
mauttaneet, etta aivan kuten kouluviihtyvyyden arvioinnissa, myos tydrauhan arvioinnissa
voivat vastaustaipumukseen vaikuttaa erot koulukulttuureissa (Sulkunen & Valijarvi 2012, 155)
ja myOs normatiiviset odotukset ja tavat vastata, varsinkin kun kysymysta ei ole ankkuroitu
mihink&an konkreettisiin ja kuvattaviin ilmidihin (Holopainen ym. 2009, 29).

5 WHO-koululaistutkimus on vuodesta 1984 asti tehty kansainvalinen pitkdkestoinen tutkimus,

jossa tarkastellaan monipuolisesti 11-, 13- ja 15-vuotiaiden koululaisten koettua terveytta ja
hyvinvointia, terveystottumuksia ja koulukokemuksia (Opetusministerio 2005, 24).

13



yhteiskunnissa kouluaan kiyvien vastaajien mielissd voi vain arvailla. Koulutuspolitiikan,
koulujirjestelmien seki yksittdisten koulujen erot vaihtelevat maittain — esimerkiksi
britannialaiset tutkimukset osoittavat, ettd niiden kohteina olleet koulut ovat hyvin erilaisia
suhteessa esimerkiksi sithen, miten niissd on luotu oppimiselle suotuisia ympirist6jd, miten
oppimista onnistutaan vahvistamaan, miten oppilaiden osallisuus koulussa toteutuu ja
miten kodin ja koulun yhteistyd toimii. Myds oppilaiden henkilokohtaisiin eliminolo-
suhteisiin liittyvit asiat muovaavat kouluviihtyvyyttd, miki nikyy kansainviliselld tasolla
osoitettavissa olevista korrelaatioista kouluviihtyvyyden, sukupuolen, koulumenestyksen
ja sosioekonomisen aseman vililld (ks. Konu 2002, 22, 32). Erot tutkimustuloksissa saat-
tavat selittyd siis muullakin kuin taustamuuttujalla "maa”, vaikka tutkimuksen otoksissa
pyritidnkin maittain tasaiseen sosioekonomiseen otokseen.

Vaikka Suomi onkin toistuvasti sijoittunut kansainvilisissd viihtyvyysvertailuissa
heikosti, WHO-koululaistutkimuksen yleisid trendeji kisittelevin Opetushallituksen
raportin (Kimppi ym. 2008) mukaan 2000-luvun aikana tulokset suomalaisten oppi-
laiden koulusta pitimisestd (1994-2006) ovat kuitenkin muuttuneet positiivisempaan
suuntaan. Etenkin niiden peruskoululaisten miiri, jotka ovat vastanneet pitdvinsi
koulusta paljon, on ollut kasvussa — samanaikaisesti on tosin lisiantynyt myos sellaisten
osuus, jotka eivit pidd koulusta lainkaan (Kimppi ym. 2012). Koulusta niyttdd tulleen
paikka, johon aletaan ottaa selkeimmin joko positiivinen tai negatiivinen kanta, joka
uskalletaan my®os ilmaista suoraan.

Huomionarvoista WHO:n kokoamissa tuloksissa on, ettd negatiivisesti koulunkiyn-
tiin asennoituvien oppilaiden suhteellinen osuus kasvaa systemaattisesti sitd mukaa, kun
siirrytddn ylemmille luokka-asteille. Viimeisimmissd kyselyssd (2010) havaittiin, ettd
suomalaisista alakoululaisista viidesosa (20 %) on vastannut pitivinsi koulusta paljon,
mutta ylikoululaisista end hieman yli kymmenesosa (12—13 %). Kansainvilisessi ver-
tailussa Suomi on edelleen vertailun hintipddssi eli kolmanneksi viimeisell sijalla Viron
ja Kroatian jilkeen paljon koulusta pitivien oppilasmiirien osalta (Currie & Gabhainn
2012). Vertailussa on kuitenkin hyvi kiinnittad huomiota siihen, ettd Suomessakaan ei
ole hilyttivin paljon sellaisia alakoululaisia, jotka eivit pitiisi koulusta tai koulunkiyn-
nistd lainkaan (niin ilmoitti vain kaksi prosenttia kyselyyn vastanneista). Ylikoulussa
asetelma tosin muuttuu hieman ankeammaksi: suomalaisten aineistossa koulusta lainkaan
pitimittdmien osuus kasvaa noin kahdeksaan prosenttiin tutkimukseen osallistuneista.®

Vertailukohteeksi WHO-koululaistutkimuksille oppilaiden koulusta pitimisti tai
ei-pitdmistd on kysytty my6s kansallisessa THL:n (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos) kou-
luterveyskyselyssa” suljetulla kysymykselld Mita pidiit koulunkéynnisti tilli hetkelli?, jolle
annetut vastausvaihtoehdot ovat: hyvin paljon, melko paljon, melko vihin ja en lainkaan.
My®és kouluterveyskyselyn tulosten mukaan oppilaiden kokemukset koulusta pitimisestd

6 Esitetyt prosenttiluvut ovat tassa keskimaaraisia, tata tarkastelua varten kokonaisluvuiksi
pyoristettyja laskelmia.

7 THL:n kouluterveyskysely tuottaa valtakunnallista ja alueellista seuranta- ja vertailutietoa
nuorten elin- ja kouluoloista, terveydesta, terveystottumuksista seka terveysosaamisesta
ja oppilas- tai opiskelijahuollosta. Kouluterveyskyselya alettiin tehda vuodesta 1995 alkaen
peruskoulun 8.- ja 9.-luokkien oppilaille seka lukion ja ammatillisten oppilaitosten 2. vuoden
opiskelijoille. Kouluterveyskyselyyn on vuosina 1996-2009 vastannut vuosittain 46000-110000
oppilasta lahes kaikissa kunnissa, joissa on peruskoulujen ylédluokkia tai toisen asteen koulu-
tusta. (Luopa, Lommi, Kinnunen & Jokela 2010.)

14



Hyva, paha koulu - Kouluhyvinvointia hakemassa

ovat viime aikoina muuttuneet mydnteisempéin suuntaan. Lukuvuoden 2010-2011
kouluterveyskyselyn mukaan hyvin paljon koulunkiynnistd vastaushetkelld piti neljd
prosenttia pojista ja kuusi prosenttia tytdistdi. Nimi luvut ovat pysyneet suunnilleen
samoina koko 2000-luvun ajan ja ovat pienempii kuin WHO:n vertailututkimuksessa
lasketut. On kuitenkin huomioitava, ettd kouluterveyskyselyssd suurina ryhmini nousevat
esiin koulusta melko paljon pitivit tytot ja pojat (yli puolet vastaajista koko aineiston
tasolla). Positiivista kehitystd on tulkittavissa my6s tuloksesta, jonka mukaan koulusta
lainkaan pitimittdmien poikien midrd viheni 2000-luvun aikana 12 prosentista seit-
semddn prosenttiin ja tyttdjen kuudesta prosentista neljdén prosenttiin. Kansallisessa
tutkimuskuvassa suomalainen tilanne ei siis ndytd yhtd ankealta kuin kansainvilisilld
vertailulistoilla.

Kimppi ym. (2012, 221) ovat tarkastelleet WHO-koululaistutkimuksen lineaarisia
trendeji Suomessa vuosina 1994-2012. Tuloksista havaitaan, ettd vuodesta toiseen ty-
tot ovat pitineet koulusta enemmin kuin pojat ja nuoremmat oppilaat enemmain kuin
vanhemmat. Tarkastelu osoittaa myds, ettd koulumenestykselld ja lukioon suuntautuvalla
koulutusorientaatiolla (eli halulla kouluttautua "pitkille”) on selked yhteys koettuun
koulusta pitimiseen. Timi kidy my6s ilmi, kun vertaillaan lukion 2. vuoden oppilaiden
ja peruskoulun 8.- ja 9.-luokkalaisten koulusta pitdmistd; lukiolaiset pitivit koulusta
huomattavasti yleisemmin kuin ylikoululaiset (Kouluterveyskysely 2010-2011; ks.
myds esim. Nuorisobarometri 2005). Havainnot tyttdjen, nuorempien oppilaiden ja
paremmin koulussa menestyvien oppilaiden muita mydnteisemmistd suhtautumisesta
kouluun ovat olleet hyvin pysyvi ilmié suomalaisessa koulukokemustutkimuksessa.
Myos OECD:n sidnnélliset PISA-tutkimukset ovat vahvistaneet osaltaan niitd suoma-
laisen koulumaailman sisiisid jakoja ja suhtautumiseroja (Sulkunen, Vilijirvi, Arffman,
Harju-Luukkainen, Kupari & Nissinen 2010). Yleisesti koulusta pitdminen on kuitenkin
2000-luvun aikana parantunut niin tytilld kuin pojilla. Se, onko koulusta pitiminen sama
asia kuin kouluhyvinvointi tai kouluviihtyvyys, onkin sitten aivan oma kysymyksensi.

Kouluhyvinvointi, kouluviihtyvyys vai koulusta pitaminen?

Kysymysti koulusta pitdmisestd on kritisoitu siitd, ettd se ei vilttdmaited ole validi indi-
kaattori kouluhyvinvoinnin tai kouluviihtyvyyden arvioimiseksi. Esimerkiksi Uusitalo-
Malmivaara (2011) on havainnut niin sanotun onnellisuusinventaarion (SCHI eli Schoo!/
Childrens Happiness Inventory, ks. Ivens 2007) ja subjektiivisen onnellisuusskaalan (The
Subjective Happiness Scale) avulla tehdyssi tutkimuksessa, ettd valtaosa tutkimukseen
osallistuneista (n=737) suomalaisista kuudesluokkalaisista kertoo olevansa onnellisia
kouluissaan, ja vain yksi prosentti tutkimukseen osallistuneista kokee itsensd onnettomiksi
koulussa. Tulos koskee koko aineistoa, niin tyttojd kuin poikia. Tutkimuksessa haettiin
vastauksia 30 kysymykseen, jotka liittyvit oppilaiden koettuun hyvinvointiin (esim.
tunnen itseni rentoutuneeksi tai haluan antaa periksi). Vastaajia on pyydetty arvioimaan
ajatuksensa ja tuntemuksensa edellisen viikon ajalta koulussa.

Uusitalo-Malmivaaran (2011) tulos on ristiriidassa WHO:n koululaistutkimuksen
tulosten kanssa. Tutkijan nikemyksen mukaan timi voi johtua erilaisista mittaustavois-
ta; SCHI-tutkimuksessa omakohrtaista, koettua kouluhyvinvointia on konkretisoitu ja
analysoitu huomattavasti laajemmin kuin pelkistdidn kysymailld, pitivitké koululaiset
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koulustaan. WHO:n tutkimuksessa saadut tulokset koulusta pitimisestd korreloivat
vain SCHI-kyselyn viittdimain olen kiinnostunut tyoskentelysti, johon vastasi kielteisesti
periti 33 prosenttia lapsista. Uusio-Malmivaara (mt., 12) selittdd ristiriitaisia tuloksia
my®s silld, ettd suomalaiset lapset eivit vilttimittd nie tarpeellisena ”pitdd” koulusta,
mutta silti he kiyvit sielld melko mielelldin — tosin tietden, ettd heilld ei ole muutakaan
vaihtoehtoa. Koulusta ei "pidetd” eikd sen oppisisiltdjd pidetd mielenkiintoisina, mutta
sitd ei kuitenkaan paeta ja sinne menniin aamusta toiseen.

Linnakylin ja Malinin (1997, 114) tutkimuksessa kouluviihtyvyys on miiritelty
kouluelimin laaduksi, joka puolestaan on johdettu eliminlaadun kisitteesti, johon sisil-
tyvit yksilon sosiaalisen elimin taso ja monipuolisuus yksilon itsensi kokemana. Kisite
saa sellaisia arkisia sisdlt6jd kuin hyvi olo, joltakin tuntuminen seki iloa ja tyydytystd
tuottavien asioiden olemassaolo. Kisite vaikuttaa kiyttokelpoiselta, kun tarkastellaan
koulussa koettua viihtyvyyttd.

Koska erilaiset tutkimukset tuottavat niinkin erilaisia tuloksia ja erilaista tietoa poh-
jaksi monitasoiselle kouluviihtyvyys- ja kouluhyvinvointikeskustelulle, on syyti pysihtyi
pohtimaan tarkemmin, mitd termeilld itse asiassa on milloinkin tarkoitettu ja miten
niité olisi relevanttia madritelld. Tavoitteena on, ettd lasten kouluviihtyvyyskokemuksista
saataisiin mahdollisimman monipuolinen ja uskottava kuva.
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3 Kouluhyvinvoinnin ja
-vilhtyvyyden kasitteet ja
tutkiminen

Kouluviihtyvyys on kisitteend abstrakti ja moniulotteinen, ja sitd on vaikea miiritelld
tarkasti ja yksiselitteisesti. Eri tutkijat ovat lihestyneet kisitettd eri nikokulmista ja liit-
tineet sithen erilaisia konkreettisia tekijéitd. Kouluviihtyvyyttd voidaan myos arvioida
ja analysoida eri kulttuureissa ja yhteiskunnissa eri tavoin (ks. Kimppi ym. 2008). Ylei-
simmin kouluviihtyvyydelld on tarkoitettu sitd, millaiseksi lapsi kokee kokonaisvaltaisen
hyvinvointinsa koulun fyysisessi ja sosiaalisessa tilassa (Haapasalo, Vilimaa & Kannas
2010). Tdtd tutkimusta varten haastateltujen asiantuntijoiden nikemyksen mukaan
kouluviihtyvyyttd pohdittaessa tirkeitd konkreettisia kysymyksid ovat: Onko koulussa
hyvi olla? Onko kouluun helppoa ja turvallista menni? Annetaanko koulussa riittdvisti
tilaa ja huomiota jokaisen oppilaan yksiléllisille tarpeille?

Hyvinvointitutkimuksen perinteessi lasten kokemuksellisen hyvinvoinnin mittaa-
minen on vield melko uusi ilmié. Aikaisempi hyvinvointitutkimus on lasten kohdalla
keskittynyt lihinnd objektiiviseen, mairissd mitattavissa olevaan hyvinvointiin, kuten
lapsikuolleisuuteen tai muihin tarkasti laskettavissa oleviin tutkimuskohteisiin. Viime
aikoina hyvinvointia tarkastelevissa ammatillisissa ja akateemisissa piireissd on kuitenkin
saavutettu yhteisymmarrys siitd, ettd kisitys lapsen hyvinvoinnista on muuttunut, ja nyt
onkin siirrytty enemmin lapsen elimin positiivisten puolien tutkimiseen. (Ben-Arich
2006, 6-7.) Lapsen subjektiivisen hyvinvoinnin tutkimusta koulussa on rajoittanut
rajallinen méird oppilaiden hyvinvointia ja kouluviihtyvyyttd mittaavia helposti seu-
rattavia, luotettavia ja valideja mittareita, jotka toimisivat useissa erilaisissa kasvatus- ja
kouluympiristissd ja jotka nidin tarjoaisivat myos relevantteja indikaattoreita vertaileville
tutkimusotteille (ks. Randolph, & Kangas 2008)%. Yhteisollisid, tunnepitoisia, eettisid
ja esteettisid kouluhyvinvoinnin ja -viihtyvyyden ulottuvuuksia on vaikea mittailla ja
vertailla (Konu 2002, 24-25).

Kouluviihtyvyyden katsotaan muodostuvan monesta kouluhyvinvoinnin osa-alueesta.
Niin kouluviihtyvyyden méiritteleminen yksioikoisesti joko hyviksi tai huonoksi ei anna
kovin tarkkaa kuvaa siitd, mitki asiat tosiasiassa tuovat oppilaille mydnteisid ja miki
kielteisid kokemuksia koulussa. Esimerkiksi Reisel (1977) tutki jo 1970-luvulla, mitd
oppilaat itse asiassa tarkoittavat sanoilla "viihtyminen” ja “viihtymittdmyys”. Reiselin
tutkimuksessa koululaiset liittivit viihtyvyyden sellaisiin opetustilanteiden ulkopuolisiin
tapahtumiin, joihin liittyi oppilaiden keskiniistd tai oppilaiden ja opettajien vilistd
mydnteistid vuorovaikutusta ja jotka toivat vaihtelua tavanomaiseen arkirutiiniin. Sen
sijaan viithtymittémyys ja paha olo yhdistettiin erityisesti tapahtumiin, joissa oppilaat
kiyttdytyivit toisiaan kohtaan episolidaarisesti opetustilanteiden ulkopuolella, epimuo-

8  Eri tilanteisiin ja konteksteihin soveltuvien yhteismitallisten hyvinvointi-indikaattoreiden 16y-
tdminen nayttda olevan melko yleinen hyvinvointitutkimuksen ongelma, jota on yritetty ratkoa
muun muassa kaupunki-maaseutu-akselilla (ks. esim. Airaksinen 2011).
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dollisissa vertaissuhteissaan, tai joissa opettaja toimi epaoikeudenmukaisesti opetustilan-
teessa. Myos huono opetus kytkettiin koulussa viihtymittdmyyteen (Reisel 1977; ks.
Hannus-Gullmets 1983, 17; Ellonen 2008).

Reiselin (1977) analyysissa vithtyminen tai vithtymittomyys kytkeytyy selkeisti erilai-
siin vuorovaikutustilanteisiin ja sosiaalisen kanssakdymisen reiluksi tai epareiluksi koke-
miseen. Mielenkiintoista on, kuinka tuloksissa nikyy, miten koululaiset ovat arvioineet
sukupolvien vilisid ja sukupolvensisidisid vuorovaikutussuhteita ja -tapoja sijoittamalla
ne erilaiseen toimintakontekstiin: oppilaiden keskiniiset suhteet saavat merkityksid en-
sisijaisesti koulun epimuodollisilla, nuorisokulttuurisilla vertaissuhdekentilld, kun taas
oppilaiden ja opettajien viliset suhteet muodollisissa ja organisoiduissa opetustilanteissa.
Yhtiiltd tdimd osoittaa, ettd kouluissa on jo 1970-luvun tutkimuksissa esiin tulleita selkeitd
vuorovaikutustasoa sditelevid rooliodotuksia, ja toisaalta jako viittaa myos siihen, ettd
nimi rooliodotukset ovat asettuneet perinteiseen sukupolvien vilimatkaa venyttiaviin
opettaja-oppilas -hierarkiaan.

Samansuuntaiset, vuorovaikutukseen katsetta kohdistavat havainnot ovat toistuneet
my6s uudemmissa tutkimuksissa, joissa on havaittu, ettd kouluviihtyvyyden kannalta
ensisijaisessa asemassa ovat oppilaiden suhteet ja emotionaaliset siteet toisiin oppilaisiin
ja opettajiin sekd koulun yleinen ilmapiiri. Nyttemmin esille tuodaan yhid useammin
myds viihtyisyyttd luovat tai tuhoavat materiaaliset olosuhteet. (Kéiridinen, Laaksonen
& Wiegand 1997, 46; Konu 2002, 48.) Hyvi, opetusopillisesti pitevd opetus ja korkeasti
koulutetut opettajat eivit siis riitd kouluviihtyvyyden takeiksi, vaikka ne onkin usein
nostettu suomalaisen koulutusjirjestelmin ylpeyden aiheiksi (Soini, Pietarinen, Pyhalts,
Westling, Ahonen & Jdrvinen 2012).

Pirjo Linnakylin ja Antero Malinin (1997) laajaan ja edustavaan suomalaisten
kahdeksasluokkalaisten nikemyksistd koostuvaan aineistoon perustuvassa analyysissa
kouluviihtyvyys on miiritelty kouluelimin laaduksi, toisin sanoen oppilaiden kokonais-
valtaiseksi viithtymiseksi erityisesti koululle tyypillisissd tehtivissi ja toiminnoissa. Myos
Anne Konu (2002) pyrkiessain mallintamaan menetelmillistd raamia kouluhyvinvoinnin
tutkimiseksi on kéyttinyt kisitettd koulun laatu. Konun (mt., 31-32) tutkimuksessa
tulee esiin my®ds kisite koulutyytyviisyys, jolla tarkoitetaan koulutydstd pitdmistd, siitd
selvidmisti ja siihen kiinnittyvid innokkuutta.

Konun (2002, 6) laatimassa koulun hyvinvointimallissa hyvinvointi, kasvatus, opetus
ja oppiminen on yhdistetty toisiinsa, eikd sen toimijakuvauksista ole unohdettu oppilaiden
koteja ja muuta koulua ympirdivii yhteisod. Hyvinvoinnin ytimeen on sijoitettu koulun
olosuhteet (fyysiset olot, opetuksen organisointi ja oppilaille tarjotut palvelut), sosiaali-
set suhteet (kaverisuhteet, opettaja-oppilassuhteet, kiusaaminen), itsensitoteuttamisen
(omien kykyjen mukaisen opiskelun, palautteen, kannustuksen ja rohkaisun saamisen)
mahdollisuudet ja terveydentila. Konun (mt., 15-16) nikemyksen mukaan subjektiivi-
nen hyvinvointi sisiltdd sekd psykologisen etti sosiaalisen kokemusulottuvuuden ja on
suhteellisen pysyvi kokemuksellinen olotila.

Lasten osallisuuden ja dnen kuulumisen merkitystd kouluviihtyvyyden kokemiselle
on alettu korostaa yhi painokkaammin 2000-luvulla (Koskinen 2010, 45; Kiilakoski
2012, 27). Esimerkiksi Toby Fattore, Jan Mason ja Elizabeth Watson (2007, 21) ovat
kiinnittdneet huomiota erityisesti osallisuuden synnyttdimain yleiseen kyvykkyyden
tunteeseen. Tutkimuksessaan lasten hyvinvoinnin mittaamisesta he ovat havainneet, ettd
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yhteistd lasten hyvinvointiin liittyvilld kokemuksilla on tunne kyvykkyydesti — siité, ettd
tuntee olevansa hyvi jossain. Kouluympiristdssi timi tarkoittaa sité, ettd lapset kokevat
itsensi tyytyviisiksi, kun heilld on hallinnan tunne omasta koulunkiynnistiin. Lapset,
jotka tuntevat itsensd voimattomiksi ja kyvyttémiksi, kokevat itsensda myos ulkopuolisiksi
tai noyryytetyiksi. Usein tillaiset tuntemukset puolestaan johtavat yleiseen pahan olon
tunteeseen, kohteettomaan vastustukseen ja kapinahenkeen, jolloin oppilaan ja koulun
vilinen konfliktisuhde on ratkaisevalla ja kauaskantoisella tavalla valmis.

Koulu vaikuttaa olennaisesti sithen, miten oppilaiden kisitykset omasta kyvykkyydes-
tiin muovautuvat. On osoitettu, ettd jo hyvin varhaisessa koulunkiynnin vaiheessa koulu
siirtdd omat kisityksensd lasten kyvykkyydestd arkirutiinien ja institutionalisoituneiden
rakenteiden kautta lasten tulkinnoiksi omasta ja toisten kyvykkyydestd. Esimerkiksi Kati
Kasanen (2003) havaitsi tutkimuksessaan, ettd lasten tekemit itse- ja toveriarvioinnit
muuttuvat jo muutaman ensimmdisen koulunkiyntikuukauden my6ti. Koulun edusta-
ma ja kiytdnnossi toteuttama tulkinta oppilaiden kyvykkyydestd perustuu perinteiseen
lahjakkuuden aatteeseen, joka on ytimeltidn yksiloitd erotteleva. Tilanne, jossa pieni
koululainen osaa jo kahden ensimmaisen koulunkiyntikuukautensa jilkeen sanoa, ettd
“tuolla ikkunarivissd istuvat hyvit oppilaat”, kuvaa hyvin sitd erottelemisen kulttuuria
ja taitoa, joka koululaisten parissa omaksutaan jo varhain. Niiden erottelujen seuraukset
suhteessa kouluviihtyvyyteen ovat huomionarvoisia, mutta vihille tarkastelulle jadneitd.

Britta Hannus-Gullmets (1984) on tulkinnut suomalaisten lasten kouluviihtyvyydestd
saatujen negatiivissivyisten tulosten johtuvan yleisemmistd suomalaisten kielteisestd
kulttuurikaavasta”. Samaa teemaa on korostanut viitoskirjaansa kouluviihtyvyydestd
tekevi tutkija Ilona Haapasalo, joka on huomauttanut, ettd kulttuurisilla tekijéilld on
huomattava vaikutus kisityksiin [Suomessa]: mahdollisuus ilmaiseen koulutukseen otetaan
yleensd itsestadnselvyytend, asiana, jota ei tarvitse enemmalti tavoitella, jolloin koulua
on myds helppo kritisoida (YLE Keski-Suomi, 17.8.2009). Tamin ajattelun taustalla
on oletus siitd, ettd suomalaisessa koulussa viihdytiin sittenkin viitettyd paremmin.

Viimeksi kuluneiden vuosikymmenten aikana on yleistynyt kisitys siit4, ettd aikuis-
kokemuksesta nouseva lasten arkisen hyvin voimisen miirittely ei ole riittidvi tapa saada
kattavaa kuvausta ilmiostd, vaan on syyti huomioida ja yrittdd ymmartdd nimenomaan
lasten ja nuorten nikemys (Casas 2011). Myos titd tutkimusta varten tekemiemme
asiantuntijahaastattelujen perusteella voi paitelld, ettd kouluviihtyvyyden laatutekijit
painottuvat lapsilta kootuissa aineistoissa eri tavalla kuin jos asiaa kysyttiisiin opettajilta
tai vanhemmilta. Nayttdd myos siltd, ettd koulussa viihtymisen ja kouluhyvinvoinnin
kysymyksid on syytid tutkia paljon avoimemmin kuin vain lomakkein ja kyselyin, joihin
useimmiten osallistutaan opettajan valvomassa luokkatilanteessa (ks. Konu 2002, 54).
Tamin vuoksi luvussa 5 esitettdvain tarkasteluun on koottu myos koulun arkea havain-
noimalla tuotettua etnografista tutkimustietoa.
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4 Kouluhyvinvointi lapsen
oikeutena

YK:n lapsen oikeuksien yleissopimus vuodelta 1989 sisiltdi erilaisia hyviin, yhdenver-
taiseen ja oikeudenmukaiseen lapsuuteen liittyvid teesejd ja ohjeita. Suuri osa niistd on
kytkettivissa myds osaksi kouluhyvinvoinnin ja -viihtyvyyden tarkastelua. Suomi rati-
fioi sopimuksen vuonna 1991, miki velvoittaa valtiota kiinnittdimiin erityistd katsetta
lapsen oikeuksien toteutumiseen tai toteutumattomuuteen. Téstd huolimatta erilaisissa
lapsuuden ja nuoruuden toimintaympiristdjen tutkimuksissa yleissopimukseen kirjattujen
oikeuksien toteutumista seurataan ja arvioidaan Suomessa hyvin vihin’. Sopimukseen
kirjattuja oikeuksia ei tunneta eiki niitd kiytetd selvisanaisina lapsi- tai koulutuspolitiikkaa
ohjaavina vilinein. (ks. Jirventie & Sauli 2001, 9.) Lapsiasiavaltuutetun toimistossa on
kuitenkin tehty avaus tihin suuntaan tekemilld kyselytutkimus, jonka tavoitteena on
ollut koota suomalaisten lasten nikemyksid siitd, miten heidin oikeutensa toteutuvat
eri eliminalueilla (Tuononen 2008).

Tavoitteemme tdssd analyysissa on peilata kouluhyvinvointitutkimusten tuloksia eri-
tyisesti sopimuksen artikloissa 2, 3(1), 6, 12 ja 29 esille nostettuihin lapsen oikeuksiin.
Artiklat 2, 3, 6 ja 12 ovat sopimuksen yleisperiaatteita ja vaikuttavat koko sopimuksen
tdytintoonpanoon. Artiklassa 29 miiritellddn selvdsanaisesti koulutuksen padmiirit.
Raportin tissd luvussa kiymme lyhyesti lipi edelld mainitut lapsen oikeuksien yleisso-
pimuksen artiklat ja niiden kytkokset analysoimaamme kouluhyvinvoinnin teemaan.

Artikla 2: Oikeus yhdenvertaiseen ja
oikeudenmukaiseen kohteluun

1. Sopimusvaltiot kunnioittavat ja takaavat tissi yleissopimuksessa tunnustetut
oikeudet kaikille niiden lainkiytt6vallan alaisille lapsille ilman minké4nlaista
lapsen, hinen vanhempiensa tai muun laillisen huoltajansa rotuun, ihonviriin,
sukupuoleen, kieleen, uskontoon, poliittisiin tai muihin mielipiteisiin, kan-
salliseen, etniseen tai sosiaaliseen alkuperiin, varallisuuteen, vammaisuuteen,
syntyperdin tai muuhun seikkaan perustuvaa erottelua.

2. Sopimusvaltiot ryhtyvit kaikkiin tarpeellisiin toimiin varmistaakseen, etti lasta
suojellaan kaikenlaiselta syrjinniltd ja rangaistukselta, jotka perustuvat hinen
vanhempiensa, laillisten huoltajiensa tai muiden perheenjisentensd asemaan,
toimintaan, mielipiteisiin tai vakaumuksiin.

9 Ruotsalainen diplomaatti ja ihmisoikeusaktivistiThomas Hammarberg on julkaissut joitakin
kirjoituksia koulun ja lapsen oikeuksien suhteesta. http://portal.unesco.org/pv_obj_cache/
pv_obj_id_B98B42CA8C41F43A60484FC9343A8BAFEC980300/filename/T+Hammarberg+Scho
ol+for+Children+with+Rights.pdf.
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Kouluhyvinvointikysymykseni lapsen oikeuksien yleissopimuksen artikla 2 liittyy pitkalti
sithen, pystyyko koulu luomaan lapselle syrjinndsti vapaan ja tasa-arvoisen ympdriston.
Timan oikeuden toteutuessa lapsi voi koulussaan olla vapaasti oma itsensd, ilman hinen
yksil6llisiin ominaisuuksiinsa, perheeseensi (esimerkiksi varakkuuteen tai vakaumuk-
siin) tai kollektiivisiin ryhmijasenyyksiin (esimerkiksi etniseen taustaan tai uskontoon)
perustuvaa erottelua ja eriarvoistamista. Syrjinnéstd vapaa ja suojeleva kouluympiristo
tai -ilmapiiri on seka fyysisesti ettd tunneperiisesti turvallinen ja ndin myds lasten oma-
chroisen osallisuuden edellytys.

Koulu on perinteisesti Suomessa nihty vakaana ja jirjestdytyneeni instituutiona, miki
on osaltaan ylldpitinyt yleistd uskoa sen turvallisuuteen ja tasapuolisuuteen. Ajankohtaiset
ddrimmiistd vikivaltaa sisdltineet tapahtumat meilld ja muualla (samoin kuin monet
julkituodut konkreettiset koulumuistot'®) ovat kuitenkin asettaneet kysymykset kou-
luympiristoistd sekd niiden fyysisestd ja tunneperiisestd turvallisuudesta aivan uuteen
valoon. Kouluvikivalta purkautuu vain harvoin ddrimmiiselld, fyysiselld tavalla, mutta
sen psyykkisesti satuttavat ja vaikeammin osoitettavissa olevat muodot luovat koulun
arkeen monenlaisia kiusaamisen ja syrjinnin kerrostumia, joiden ehkiiseminen on yksi
keskeinen kouluhyvinvoinnin edellytys.

Lapsen oikeuksien sopimuksessa mainittu yhdenvertaisuusperiaate ei toteudu vain
koulussa tapahtuvan vikivallan, kiusaamisen ja syrjinnin ehkiisemisessd. Lapsen oikeuk-
sien sopimus edellyttdd sopimusvaltioilta myos aktiivista lapsen asioiden ajamista seki
“kaikkia tarpeellisia toimia” yhdenvertaisuuden ja syrjimittomyyden toteutumiseksi.
Kouluilta timi periaate edellyttii tietoisia toimia, jotka tukevat sekd erilaisten oppilaiden
myonteistd keskindistd vuorovaikutusta ettd oppilaiden ja muiden koulussa ja kouluun
yhteydessi olevien toimijoiden vilistd vuorovaikutusta. Syrjinniltd suojelemisen velvoite
on tulkittavissa myos velvoitteeksi luoda tilaa spontaanien ystivyyksien syntymiselle ja
yllapitimiselle kouluissa.

Artikla 3: Lapsen etu valintojen ja toimintojen
ensisijaisena lahtokohtana

1. Kaikissa julkisen tai yksityisen sosiaalihuollon, tuomioistuinten, hallintoviran-
omaisten tai lainsidddntdelimien toimissa, jotka koskevat lapsia, on ensisijaisesti
otettava huomioon lapsen etu.

2. Sopimusvaltiot sitoutuvat takaamaan lapselle hinen hyvinvoinnilleen vilttdimit-
tomin suojelun ja huolenpidon ottaen huomioon hinen vanhempiensa, laillisten
huoltajiensa tai muiden hinestd oikeudellisessa vastuussa olevien henkildiden
oikeudet ja velvollisuudet. Tdhin pyrkiessddn sopimusvaltiot ryhtyvit kaikkiin
tarpeellisiin lainsd4danto- ja hallintotoimiin.

3. Sopimusvaltiot takaavat, ettd lasten huolenpidosta ja suojelusta vastaavat laitokset
ja palvelut noudattavat toimivaltaisten viranomaisten antamia méériyksii, jotka

10 Tama vaite perustuu muun muassa nuorten aikuisten haastatteluun (ryhmahaastattelu, johon
osallistui seitseman nuorta aikuista kesalla 2012). Haastattelussa muisteltiin ylakouluvuosia,
jotka tulivat esiin hyvin negatiivisesti savyttyneina.
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koskevat erityisesti turvallisuutta, terveyttd, henkilokunnan miirii ja soveltu-
vuutta sekd henkilokunnan riitedvai valvontaa.

Lapsen oikeuksien yleissopimuksen artikla 3 on liitettdvissd koulun yhteyteen kysymyk-
sissd siitd, miten kouluun kiinnittyvissi ja koulujen sisdisessd padtoksenteossa otetaan
huomioon ensisijaisesti lapsen etu. Tihin kytkeytyvit myds kysymykset resursoinnin
riittdvyydesti ja kohdentumisesta: Missd koulut sijaitsevat? Miten ne on rakennettu?
Ovatko opetusmateriaalit, koulun luokkatilat ja muut toimitilat, samoin kuin kouluter-
veydenhuolto, kouluateriat ja kuljetus asianmukaisia ja riittdvid? Vield tirkeimpi kysymys
on, onko niitd suunniteltu ja toteutettu ensisijaisesti lapsen edun nikokulmasta — vai
kenties kunnan, opetusvirastojen, vanhempien tai opettajien nikékulmista. On kysyttivi
myds, onko koulun lukujirjestys tai paiviohjelma tehty lapsen edun mukaisesti ja ovatko
opetusmenetelmit lapsiystavillisid. (Hammarberg 1997, 8.) Tdssd yhteydessi on syytid
nostaa esiin myds kysymys siitd, miten erimittaiset koulumatkat asettuvat osaksi lasten
koulupiivii (Kiilakoski 2012; Harinen 2012).

Artikla 6: Oikeus mahdollisimman taysimaaraiseen
kehittymiseen

1. Sopimusvaltiot tunnustavat, ettd jokaisella lapsella on synnynniinen oikeus
elimain.

2. Sopimusvaltiot takaavat lapselle henkiinjddmisen ja kehittymisen edellytykset
mahdollisimman tdysimairiisesti

Artiklassa 6 mainitussa kehittymisen kisitteessd ei ole kyse ainoastaan lapsen valmista-
misesta aikuisuutta varten vaan optimaalisten olosuhteiden jirjestimisestd lapsuudelle,
lapsen nykyistd elimid varten. Kisite mahdollisimman tdysimddriisesti” kulkee kisi
kidessd lapsen edun ensisijaisuuden kanssa: lapsen etu on harkittava ensisijaisesti, jol-
loin periaate “mahdollisimman tdysimairiisesti” saavutetaan. YK:n lapsen oikeuksien
komitea on painottanut myds timin yleisperiaatteen suhdetta koulutusta ja koulutuksen
paamiirid koskeviin artikloihin 28 ja 29 (UNICEF 2011, 71, 75-76).

Kouluun kiinnitettyni oikeudessa on kyse siité, ettd lapsella on olosuhteet, joissa hinen
mahdollisuuksiaan oppia, kasvaa ja kehittyi ei rajoiteta. "Mahdollisimman tdysim4arii-
sesti” -ilmaus velvoittaa sopimusvaltioita my®s tietoisiin toimiin niin, ettd lapsessa olevalle
potentiaalille luodaan sen toteutumisen ja aktiivisen edistimisen edellyttimit puitteet.

Artikla 12: Oikeus osallistua ja vaikuttaa
itsea koskeviin asioihin

1. Sopimusvaltiot takaavat lapselle, joka kykenee muodostamaan omat nikemyk-
sensi, oikeuden vapaasti ilmaista nimi nikemyksensi kaikissa lasta koskevissa
asioissa. Lapsen nikemykset on otettava huomioon lapsen idn ja kehitystason
mukaisesti.
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2. Timin toteuttamiseksi lapselle on annettava erityisesti mahdollisuus tulla kuul-
luksi hintd koskevissa oikeudellisissa ja hallinnollisissa toimissa joko suoraan tai
edustajan tai asianomaisen toimielimen vilitykselld kansallisen lainsidddnnén
menettelytapojen mukaisesti.

Lapsen oikeuksien yleissopimuksen artikla 12 liittyy koulun yhteydessi sithen, miten sen
arjessa otetaan huomioon lasten mielipiteet ja miten paljon lapset voivat vaikuttaa heitd
koskevaan paitoksentekoon. Koulu, jos mik, on yksi keskeinen lasta koskeva asia, joihin
liiteyvissd kysymyksissd hinti olisi kuunneltava jatkuvasti. Tihin teemaan kytkeytyvit
myos kysymykset siitd, miten koulu tukee demokraattista ja kriittistd ajattelua ja varustaako
se oppilaitaan ymmarrykselld ihmisoikeuksien ytimestid (Hammarberg 1997, 9). Koulu ei
kuitenkaan ole vain lapselle merkityksellinen ja kokemuksellinen arjen toimintakenttd;
se on yksi institutionaalinen linkki, jonka kautta yhteiskunnalliset rakenteet muovaavat
arkea, mielté, toimintaa ja kokemusta (Jirventie & Sauli 2001, 11).

Lapsen vaikuttamismahdollisuudet on mainittu YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen
lisiksi useissa Suomen laeissa. Suomen perustuslain (1999/731) 6S:ssi toistuu yleissopi-
muksen 12. artiklan mukainen lause lasten oikeudesta vaikuttaa itseiin koskeviin pédtiksiin
oman kehitystasonsa mukaisesti. My6s nuorisolaki (2006/72) mainitsee nuorten kuulemisen
aikuisia velvoittavana asiana. Suomen perusopetuslaissa (1998/628) puolestaan todetaan,
ettd koulun tehtivi on tarjota sellaisia kokemuksia, jotka auttavat nuoria kehittimiin
demokraattiseen yhteiskuntaan kuulumisen ja siini elimisen taitoja seki lapsuudessa
ettd myohemmin aikuisidssd.

Perusopetuslaissa on myds siddos oppilaskuntatoiminnan jirjestimisestd, mutta ei
erikseen siddostd oppilaiden osallisuudesta koulun toiminnan toteuttamisessa ja kehit-
timisessd (toisin kuin esimerkiksi lukiolaissa). Mys Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden (POPS 2004) mukaan lapsen mielipidettd on kuunneltava, ja se voi tapahtua
esimerkiksi oppilaskunnan vilitykselld. Saddés oppilaskunnasta tuli perusopetuslakiin
2.3.2007. Sen mukaan oppilaskunnan tehtivind on:

...edistdd oppilaiden yhteistoimintaa, vaikutusmahdollisuuksia ja osalliscumista oppilaita koskevissa
asioissa. Oppilaskunnan toiminnan jirjestimisesti piitcad opetuksen jirjestdji. Oppilaskunnan
toiminta jirjestetdin oppilaiden ikikauden ja edellytysten mukaisesti paikalliset olosuhteen huomi-
oon ottaen. Oppilaskunta voi olla useamman koulun tai toimintayksikén yhteinen. Jos opetuksen
jarjestdji ei jirjestd edelld tarkoitettua oppilaskuntatoimintaa, opetuksen jirjestdjin tulee muulla
tavoin huolehtia siitd, ettd oppilailla on mahdollisuus ilmaista mielipiteensi koulunsa tai muun toi-
mintayksikkonsd toimintaan liittyvistd oppilaita yhteisesti koskevista asioista. (47 a § 2.3.2007/239)
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Artikla 29: Oikeus persoonalliset taustat, tarpeet ja
kyvyt huomioivaan oppimiseen ja
kehittymiseen seka ystavyyteen ja hyvaan
elinymparistéon

Koulutuksen pddmairid koskevan artiklan muotoilu on ainutlaatuinen ja heijastaa maa-
ilmanlaajuista konsensusta koulutuksen perustavanlaatuisesta tarkoituksesta (UNICEF
2011, 322). Sopimusvaltiot ovat yhtd mieldd siité, ettd lapsen koulutuksen tulee pyrkii:

a. Lapsen persoonallisuuden, lahjojen sekd henkisten ja ruumiillisten valmiuksien
mahdollisimman tiyteen kehittimiseen;

b. ihmisoikeuksien ja perusvapauksien seki Yhdistyneiden kansakuntien peruskirjan
periaatteiden kunnioittamisen kehittimiseen;

c. kunnioituksen edistimiseen lapsen vanhempia, omaa sivistyksellistd identiteet-
tid, kieltd ja arvoja, lapsen asuin- ja synnyinmaan kansallisia arvoja sekd hinen
omastaan poikkeavia kulttuureita kohtaan;

d. lapsen valmistamiseen vastuulliseen elimiin vapaassa yhteiskunnassa ymmar-
ryksen, rauhan, suvaitsevaisuuden, sukupuolten vilisen tasa-arvon ja kaikkien
kansakuntien, etnisten, kansallisten ja uskonnollisten ryhmien seki alkuperiis-
kansoihin kuuluvien henkildiden vilisen ystavyyden hengessi;

e. kunnioituksen edistimiseen elinympiristdd kohtaan.

Yleissopimuksen 29. artikla mainitsee koulutuksen, oppimisen ja kehittymisen lapsen
tirkeind oikeuksina. Artiklassa tuomitaan myos kaikenlainen vihanpidon lietsominen
tai salliminen, samoin kuin vilinpitimiton tai tuhoava suhtautuminen arkiseen elimin-
ympiristd6n. Artikla sisiltdd vahvan viestin erilaisten vihemmistdjen yhdenvertaisen
kohtelun edistimisen tarpeesta koulussa, samoin kuin velvoitteen edistdd ja opettaa
lapsia suhtautumaan ystivyydelld ja kunnioituksella siihen, ettd heidin elimiinsi kuuluu
kulttuureiltaan, kieliltdin, kansallisuuksiltaan ja tavoiltaan erilaisia ihmisid. Myonteisen
monikulttuurisuuden vahvistaminen, sanan laajassa merkityksessd'!, on artiklan keskei-
nen sislto.

Artiklassa mainitaan myds “elinympiristd”. Vaikka kisite saa sopimuksessa paljon
jokapdiviistd koulukontekstia laajemman merkityksen, tuomme sen tissd viittaamaan
erityisesti lapsen vilittdmiin kouluympiristdon, sithen, jonka alueella hin koulupiivinsi
aikana litkkuu ja toimii. Tutkimustamme varten haastatellut asiantuntijat korostivat
useaan otteeseen, ettd viihtyisd, virikis ja virikkeellinen kouluympiristd olisi omiaan
herittimdin hyvid mieltd ja synnyttimain oppilaissa halun varjella sitd turmeltumiselta
ja ilkivallalta — vélinpitimiton ilkivalta kun tuntuu tinddn olevan suhteellisen suuri
aikalaishuoli (esim. Hurmalainen 2008).

11 "Monikulttuurisuus” kytkeytyy suomalaisessa kielenkaytossa edelleen sitkedsti maahan-
muutto- ja etnisyyskeskusteluun. Lapsen oikeuksien yleissopimuksen artiklan 29 raameissa
kasitetta voi kuitenkin venyttada monenlaisten erojen ja erilaisuuksien hyvaksymiseen ja
erilaisten ihmisten yhdenvertaiseen yhteiselamaan kannustamiseen. Artiklan 29 yhteydessa
yhdenvertaisuusperiaate sitoutuu vahvasti raamittamaan tasa-arvoista tilaa erilaisille kollektii-
visille identiteeteille.
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Seuraavassa luvussa lihdemme tarkastelemaan edelld esitettyjen artiklojen sisilt6jen
nikymistd tai nikymitcdmyyttd suomalaista peruskoulua tarkastelevissa analyyseissa.
Kuinka peruskoulussamme tunnistetaan toimija nimeltd Zzpsi ja hinen henkilokohtainen
arvonsa koululaisena? Mitd tekemistd timin arvon tunnistamisella ja tunnustamisella
on kouluhyvinvoinnin kanssa?
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5 Yhtaalta, toisaalta:
Kouluhyvinvointi puntarissa

Seki tutkimustieto, koulutuspoliittinen keskustelu ettd arkiset koulusta puhumisen tavat
Suomessa ovat jinnitteisid ja ristiriitaisia. My6s aiheeseen paneutuvat tai sitd sivuavat
tutkimustulokset riitauttavat toisiaan. Téssd analyysissa pysyttdydymme niissd jannitteissi:
koulua tarkasteltaessa teeman kuin teeman kohdalla esiin niyttid nousevan vihintiinkin
kaksi vastakkaista nikemystd, pyrkimysti tai kokemusta'?. Analysoitu aineisto ei anna
suoraa vastausta sithen, onko suomalaisilla lapsilla koulussa padsaantoisesti hyvi tai paha
olla, mutta se avaa mielenkiintoisen ja asenteellisen jinnitekentin. Jannitekenttd kertoo
siitd, ettd suomalainen koulu on voimakkaan ja laajan yhteiskunnallisen, kulttuurisen ja
moraalisen mielenkiinnon polttopisteessd — kuten kasvatusinstituutiot yhteiskunnissa
yleisestikin (ks. Durkheim 1956). T4td havaintoa on syyti pitid mydnteisend; on hyvi,
ettd koulusta puhutaan ja kouluun katsotaan analyyttisesti, erilaisista ndkokulmista kisin.

Tissa pailuvussa esittelemme tutkimuksista, selvityksistd sekd hanke- ja ohjelma-
raporteista muodostettavissa olevaa kuvaa tukeutumalla "vaakakuppimenetelmiin”.
Lihestymme aineistoamme katsomalla siitd muodostuvaa jannitekenttdd YK:n sopimuksen
miirittelemien lapsen oikeuksien kautta. Seuraavassa alaluvussa esittelemme lyhyesti ne
tutkimukset, selvitykset ja raportit, jotka olemme lukeneet tarkasti analyysiamme varten.
Kirjallisuus, johon olemme viitanneet, mutta jota ei ole listattu varsinaiseksi aineistoksi,
on toiminut muuna lihdemateriaalina.

5.1. Tutkimuksen paaaineistot

Olemme lukeneet titd tarkastelua varten erilaisia kouluhyvinvointiin ja -viihtyvyyteen
liitettdvissi olevia tai sitd sivuavia tutkimuksia ja muita tekstejd: 1) kansainvilisii tilastol-
lisia vertailututkimuksia, 2) kansallisia tilastollisia tutkimuksia ja selvityksid, 3) lasten ja
nuorten haastatteluihin pohjautuvia tutkimuksia sekd 4) suomalaista kouluarkea ja sen
ihmissuhteita analysoivia kouluetnografioita. Niisti muodostuu analyysimme ensisijainen
aineisto. Muuta materiaalia olemme kiyttineet kuten tutkimuksissa yleensi: viittaus-
kohteina, tulkintojen peilaamisen pintoina, kisitteiden lihteini ja ajatusten avaajina.

Alla olevaan taulukkoon on koottu lista analyysimme péiaineistosta. Tutkimusraportin
liitteeseen 1 olemme koonneet lyhyet sisiltokuvaukset aineistomme tutkimuksista.
Liitteessd 2 puolestaan on analyysia varten tekemiemme asiantuntijahaastattelujen teema-
runko. Olemme kuunnelleet ja lukeneet haastatteluja samanaikaisesti muun materiaalin
kanssa, ja niiden tehtivd on ollut ohjata ja vihjata kiinnittimain huomiota asioihin,
joihin seki lapsipolitiikassa ettd eri tieteenaloilla kiytivit lasten koulunkiyntiin liittyvit
keskustelut tinddn erityisesti kiinnittyvit.

12 Lahtdékohtanamme on ollut ndkemys siita, etta erilaiset maarittelyt ovat maarittelijoilleen
yhta lailla totta, ja asiaintiloista vallitsee aina monenlaisia yhté uskottavia, mutta sisall6llisesti
ristiriitaisia todellisuuskasityksia (esim. Berger & Luckmann 1966).
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TAULUKKO: Tutkimuksen ensisijainen aineisto

Kansainvaliset
tilastolliset vertailut
ja analyysit

WHO-koululaiskysely: Peruskoulun 5., 7. ja 9. luokan
oppilaiden koulukokemukset ja koettu terveys - WHO-
koululaistutkimuksen trendeja vuosina 1994-2006
(Kamppi ym. 2008)

Koulukokemusten kansainvalista vertailua 2010 seka
muutokset Suomessa ja Pohjoismaissa 1994-2010
-WHO-koululaistutkimus (HBSC-Study) (Kamppi ym.
2012)

PISA-tutkimus (PISA09. Kestdako osaamisen pohja?
(Sulkunen & Valijarvi 2012)

ICCS 2009 tutkimus: Nuorten yhteiskunnalliset tiedot,
osallistuminen ja asenteet. Kansainvalisen ICCS 2009
-tutkimuksen paatulokset (Suoninen ym. 2010)

Yhteispohjoismainen tutkimus Lapsen oikeudesta
osallistua 2009-2010 (UNICEF)

Kansalliset
tilastolliset
analyysit

THL:n Kouluterveyskysely: Nuorten hyvinvointi
Suomessa 2000-luvulla. Kouluterveyskysely
2000-2009 (Luopa ym. 2010)

Kouluterveyskysely 2010-2011 (THL)

Kuka ei kuulu joukkoon? Lasten ja nuorten kokema
syrjintda Suomessa (Kankkunen ym. 2010)

Opetusalan sisadilmaselvitys 2012 (OAJ 2012)

Tyorauha tavaksi. Kohtaaminen, toimintakulttuuri ja
pedagogiikka koulu arjessa (Holopainen ym. 2009)

Alueellinen vaihtelu koulutuksessa —Temaattinen
tarkastelu alueellisen tasa-arvon nakokulmasta
(Nyyssola & Jakku-Sihvonen 2009, toim.)

Oppilaiden
haastatteluihin
pohjautuvat
tutkimukset

Lapset ja nuoret kertovat omien oikeuksiensa
toteutumisesta Suomessa (Lapsiasiainvaltuutettu /
Tuononen 2008)

Koulurakennus ja hyvinvointi. Teoriaa ja
kaytannonkokemuksia peruskouluarkkitehtuurista
(Nuikkinen 2009)

Suomalaista
kouluarkea ja sen
ihmissuhteita
analysoivat
kouluetnografiat™

13

Nuorten kulttuurit koulussa (Tolonen 2001)
Koulua on kaytava (Paju 2011)
Arkipaivan rasismi koulussa (Souto 2011)

Suosiopeli ylakoulun informaalin kulttuurin kentalla:
tyttéjen kamppailua mukaanpaéasysta (Ollikainen 2011)

Kouluarjen havainnointi on kiinnostanut enemman nuoriso- kuin lapsuustutkijoita, eika seu-
laamme nain osunut alakouluissa tehtyja pitkaaikaisiin havainnointeihin perustuvia arjen ja
vuorovaikutuksen tutkimuksia. Taru Ollikaisen tutkimus tosin sivuaa myd0s ala- ja ylakoulun ni-
velvaihetta ja katsoo, miten ryhméasuhteet koululuokassa jarjestyvat uudelleen, kun siirrytaan

uuteen sosiaaliseen ymparistoon.
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Kaikissa tdtd analyysia varten lukemissamme tutkimuksissa ei puhuta suoraan kouluhy-
vinvoinnista tai kouluviihtyvyydesti. Niissd on tarkasteltu esimerkiksi lasten osallisuutta,
koulun tukipalveluja, fyysisti ja sosiaalista kouluympiristod seki alueelliseen ja/tai kun-
takohtaiseen tasa-arvoon kiinnittyvid asioita, jotka lihtokohtaisesti voidaan madrittad
my&s kouluviihtyvyyteen kytkoksissd oleviksi kysymyksiksi. Periaatteenamme on ollut
koota mukaan 2000-luvulla tehty tutkimus ja kiyty keskustelu, mutta esimerkiksi Pirjo
Linnakylin ja Antero Malinin 1990-luvulla julkaisema analyysi oppilaiden profiloitumi-
sesta suhteessa kouluhyvinvointiin on otettu mukaan sen sisiltimien mielenkiintoisten
kokonaisnikemysten vuoksi.

Koottuamme yhteen tutkimuksissa, nuoriso- ja koulutuspoliittisissa keskusteluissa
sekd muissa aineistoissamme esille tulleet ideat ja vaatimukset siitd, mistd kaikesta kou-
luviihtyvyys muodostuu tai voisi muodostua, sekd YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen
velvoitteet, olemme pddtyneet lukemaan tutkimuksista muodostettua aineistoamme
seuraavien analyyttisten teemojen puitteissa: 1) suojelu ja turvallisuus, 2) resurssit,
puitteet ja ympiiristo, 3) kuulluksi tuleminen ja osallisuus, 4) syrjiméttomyys ja yh-
denvertaisuus, 5) persoonallisunden huomioiminen ja yksilollisyytti kunnioittavat
kasvu- ja oppimisedellytykset, 6) vertaissubteiden mahdollistaminen ja vaaliminen
sekii 7) myonteinen kaikkien toimijoiden vilinen vuorovaikutus. Niisti asioista
koulututkimuksissa puhutaan, ja jos nimi asiat ja oikeudet toteutuvat, koulussa on
paadsiantoisesti hyvi olla. On tietysti hyvid muistaa, ettd kaikkiin lapsen elimin hyvin-
vointikysymyksiin ei voi vaikuttaa koulusta tai koulutuspolitiikasta kisin; lasten kou-
lukokemuksiin sekoittuvat monet muut asiat eri eliméinkentiltd. Koulu voi kuitenkin
tehdi paljon, jos niin halutaan ja paitetdin.

Edelld luetellut analyyttiset teemat ovat siséllytettivissi myos YK:n lapsen oikeuksien
sopimuksen neljddn yleisperiaatteeseen: 1) oikeuteen yhdenvertaisuudesta, 2) lapsen
edun ensisijaisuuteen, 3) oikeuteen kehittyii ja 4) oikeuteen tulla kuulluksi. Niiden
perusperiaatteiden tulee ohjata koko sopimuksen tulkintaa, ja ndiden perusperiaatteiden
raameissa rakennamme myds timin analyysin keskeisen annin (luvussa 6).

Analysoitaessa kouluun liittyvid asioita erityishuomiota on kiinnitettdva sopimuksen
artiklaan 29, jossa ohjataan erityisesti koulutuksen piimiirii. Suomalaista koulua on
tutkittu ja tutkitaan jatkuvasti, mutta sitd on tarkasteltu lapsen oikeuksien nikokul-
masta toistaiseksi vield hyvin vihin, oli sitten kysymys oppimisesta, opiskelusta tai
kouluhyvinvoinnista. Erityisesti koulutussosiologisessa keskustelussa puhutaan kylld
paljon vaikkapa koulutuksen ja koulun tasa-arvosta, mutta sen asettumista suhteessa
lapsen oikeuksien nikokulmaan ja esimerkiksi kysymyksiin yhdenvertaisuudesta ei ole
erityisemmin analysoitu.

Kysymme tutkimuksemme aineistoilta, miten edelld luetellut kouluviihtyvyyttd sekd
objektiivisesti ettd kokemuksellisesti rakentavat ulottuvuudet on huomioitu tai jitetty
huomioimatta suomalaisen peruskoulun arjessa. Olemme hyvin tietoisia siit4, ettd oma-
kohtaisen kokemuksen tasolla kaikki mainitut kouluviihtyvyyden ulottuvuudet limittyvit
toisiinsa ja ruokkivat toisiaan, mutta tekemimme kategorisointi on syytd ymmirtii
analyysia ohjaavana menetelmilliseni ratkaisuna. Tarkastelemassamme aineistossa myos
kisitteet kouluviihtyvyys ja kouluhyvinvointi sulautuvat usein toisiinsa, emmeka nie
tarpeelliseksi tai mahdolliseksi tehdi niiden vilille tiukkaa erottelua tissikain.
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5.2 Suomalainen peruskoulu: lapsiaan suojeleva vai
turvattomaksi koettu?

Vaikka lapsuuteen on yritetty yhteiskunnassamme panostaa, "tekee kipedd nahd, ettei se
aina ole riittdnyt”, toteavat Irmeli Jarventie ja Hannele Sauli (2001, 17) kiteyttden hyvin
teeman, jota tarkastellaan tdssi alaluvussa. Suomalaisen peruskoululaisen koulupiivd on
kansainvilisesti vertaillen suhteellisen turvallinen, mutta sen turvallisuutta myds rapis-
tavat sekd objektiiviset ettd subjektiiviset haitat ja harmit. Objekdiiviset riskit liictyvit
erityisesti koulurakennusten sisiltdmiin terveyshaittoihin ja koulumatkojen aikaiseen
turvattomuuteen sekid konkreettisen vikivallan uhkaan. Subjektiivisen kokemuksen ta-
solla arkista turvattomuutta tuottavat monessa koulussa vallitseva pelon kulttuuri, joka
ruokkii yksinjddmisen pelkoa, seki yksil6- ja ryhméperustaiset syrjinnin ja kiusaamisen
tavat. Aineistosta avautuva jannite, jonka varaan timin alaluvun tarkastelu on rakennettu,
voidaan hahmottaa seuraavasti:
»  Yhtdiilti: suomalainen keskimdidriisti turvallisempi hyvinvointivaltio ja -yhteiskunta
sekd lapsuutta arvostava ja hoivaava perinteikds kulttuuri -
*  toisaalta: erilaisten fyysisten ja henkisten lapsiin kohdistuvan kaltoin kohtelun
muotojen nikyviksi tuleminen ja niiden tunnistaminen ja tunnustaminen

Vakivalta

Useissa kansainvilisissd lapsiin kohdistuvan kaltoin kohtelun analyyseissa tai vertailuissa
sivuutetaan Suomi'® — ilmeisesti yhteiskuntaamme ei pideti erityisen lapsivihamieliseni.
My®és hyvinvointivaltiorakenteidemme kehityksen pikainenkin tarkastelu osoittaa, ettd
lapsuus on ollut Suomessa seki kulttuurisesti ettd sosiaali- ja terveyspoliittisesti arvos-
tettua ja panostettua (ks. esim. Anttonen, Henriksson & Nitkin 1994), aivan viimeksi
kuluneisiin vuosikymmeniin saakka. Nythin eri yhteiskuntapolitiikan lohkoilla on jo
tunnistettu monenlaisten lasten hyvinvointiin kiinnittyvien palvelurakenteiden ohene-
mista (ks. esim. Jirventie & Sauli 2001; Gretschel & Kiilakoski 2007). Rakennetasolla
tapahtunut lasten sosiaalisten, sivistyksellisten ja terveydellisten oikeuksien edistiminen
on kuitenkin kitkenyt pintansa alle monenlaista lapsiin kohdistunutta kaltoin kohtelua,
vikivaltaa ja hyviksikdytcod. Mediakeskustelujen mydti asia on noussut myos yleiseen
tietoisuuteen, eivitki koulutkaan ole sddstyneet kriittisiltd katseilta, kun on penitty lasten
oikeutta turvalliseen ja kaikin puolin vikivallattomaan elinympiristd6n ja aikuissuhteisiin
seki alettu my®os epiilld timin oikeuden tdyttd toteutumista.

YK:n pidsihteerin erityisedustajan raportissa lapsiin kohdistuvasta vikivallasta (2012)
kouluvikivalta miiritelldin kiusaamiseksi, seksuaaliseksi tai sukupuoleen liittyviksi

14 Esimerkiksi tuoreessa YK:n Office of the Special Representative of the Secretary on Violence
against Children (2012) -raportissa “Tackling Violence in Schools: A global perspective — Bridg-
ing the gap between standards and practice” puhutaan lapsiystavallisista ja pelosta vapaista
kouluista globaalissa viitekehyksessa. Tarkastelua olisi varmasti syyta tarkentaa ja vieda myos
kansallisen tason analyyseihin miettien, mitd nama asiat merkitsevat suomalaista nykykou-
lua tarkasteltaessa. Suomalainenkin koulu on monelle lapselle hyvin pelottava paikka, eika
pysyvan pelon ilmapiirin syntyminen aina edellytéd suoran vakivallan jatkuvasti séavyttamaa
toimintaymparistoa (Kauppi 2011; Souto 2011).
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vikivallaksi, fyysiseksi tai psyykkiseksi vikivallaksi ja koulun ulkopuolelta tulevaksi vi-
kivallaksi. Uutena kouluihin tulleena vikivallan muotona mainitaan cyber-kiusaaminen
eli tietoverkkojen tai matkapuhelinten vilitykselld tapahtuva kiusaaminen. Lapset,
jotka opiskelevat vikivaltaisessa ympiristossd, saavuttavat yleisesti ottaen heikompia
oppimistuloksia kuin lapset keskimairin. Myos vikivallan kohteena olevien lasten oi-
keus vapaa-aikaan, leikkiin ja virkistdytymiseen on uhattuna, koska vikivallan uhriksi
joutuminen johtaa yleensd muista lapsista eristdytymiseen. Uhrien fyysinen ja henkinen
terveys sekid oppimistulokset kirsivit. On osoitettu, ettd myos vikivaltaiset tai toisia
kiusaavat lapset kirsivit usein erilaisista mielenterveysongelmista. He saattavat myos
jumittua vikivaltaiseen muihin suhtautumiseen vieden sen mukanaan aikuisuuteen ja
uusiin ympdristoihin ja uusiin kohtaamisiin. Kouluvikivallalla, on se sitten fyysisti tai
psyykkistd, on negatiivinen vaikutus myos muihin kuin sen tekijéihin ja uhreihin, koska
se luo hermostuneen ja epavarman pelon ilmapiirin, joka koskettaa koko kouluyhteisoa.
Vikivalta tai sen uhka voi pahimmillaan johtaa siihen, etti lapset joutuvat jiéimain pois
koulusta — eivit uskalla menni kouluun tai huolestuneet vanhemmat pitivit heidit
kotona. (YK 2012.) Suomessa timi on ollut harvinaista, mutta nikynyt muun muassa
kouluampumistapausten yhteydessi®.

Suomen perusopetuslaki (628/1998) sisiltad pykilin siitd, ettd opetukseen osallis-
tuvalla on oikeus turvalliseen opiskeluympiristdn (29§). Viime vuosina kieleemme
vakiintunut uusiosana "koulusurmat” (tai "kouluampumiset”) kertoo kuitenkin jo siitd,
ettd lain kirjainta ja henkei ei ole pystytty toteuttamaan toivotusti. Vaikka tihinastisia
suomalaisia koulusurmia ei ole tehty varsinaisesti peruskoululaisten keskuudessa, nii-
den on nihty osaltaan lisinneen uudenlaista turvattomuuden kokemusta ja kulttuuria
kouluissa. Turvattomuuden ja pelon kokemukset niyttivitkin vahvistuvan oppilaiden
ikdvuosittain niin, ettd alakouluissa koettu turvallisuuden tunne hiipuu ylemmille luo-
kille siirryttidessi'®.

Kiusaaminen kouluvakivallan muotona

Vaikka suora lapsiin kohdistuva fyysinen vikivalta on Suomessa kriminalisoitu, ja vaikka
lasten pahoinpitely kouluissamme onkin varmasti harvinaista, toinen kieleemme pesiyty-
nyt ja yleistynyt sana — koulukiusaaminen — herittdi monenlaista huomiota ja keskustelua
timin piivin koulumaailmaa puntaroitaessa. Monissa analyyseissa kiusaamisilmié on
sijoitettu sitd laajemman kouluvikivalta-sateenvarjokisitteen alle niin, ettd maariteltdessd
kouluvikivaltaa sen on todettu olevan muun muassa "koulussa tapahtuvaa tai kouluun
liittyvdd toimintaa, joka alistaa ja vihittelee toisia vallan vidrinkdyton keinoin” (ks.
Sunnari 2009). Vikivalta nihddin niin fyysisen, sanallisen, tunneperiisen ja muun
vallan vairinkiyton jatkumona, jolle my6s sana kiusaaminen asettuu johdonmukaisesti
(Manninen 2010; Sunnari, Kangasvuo, Heikkinen & Kuorikoski 2003).

15 Syrjaseutuperheissa on joskus kieltaydytty laittamasta lapsia kouluun, mutta kielto on liittynyt
koulumatkojen koettuun turvattomuuteen, esimerkiksi susi- tai karhupelkoon.

16 http:/lyle.fi/tekstitv/arkisto/hyvinvointi/koulu_koetaan_turvalliseksi_3677.html
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Analysoimissamme tutkimuksissa tai muissa teksteissi kiusaamista tarkasteltiin paljon,
mutta sen kohteeksi joutumisen kokemuksista ndyttdd olevan monenlaista nikemysti.
Olemme tarkastelleet ensisijaisesti tutkimuksia ja tekstejd, joissa sana koulukiusaami-
nen on mainittu selvisanaisesti, vaikka ymmirrimme kiusaamisilmion kattavan myos
monenlaisia muita, ei suoraan kiusaamiseksi kutsuttuja toimimisen ja asennoitumisen
tapoja. (ks. esim. Ollikainen 2012)

Kouluterveyskyselyssi koulukiusaaminen mairitelldin tutkimukseen osallistuneita
lapsia varten seuraavasti: ”... kun toinen oppilas tai ryhmi oppilaita sanoo tai tekee epi-
miellyttivia asioita jollekin oppilaalle. Kiusaamista on myis se, kun oppilasta kiusoitellaan
toistuvasti tavalla, josta hén ei pidd. Kiusaamista ei ole se, kun kaksi suunnilleen samanvah-
vuista oppilasta riitelevit.” Tekemissimme asiantuntijahaastatteluissa titd madritelmai
kritisoitiin sisallllisestd kapeudesta: sen ulkopuolelle jadvit monenlaiset ryhmiluokituksia
sisdledvit tai rakentavat nimittelyt (esim. rasistiset nimittelyt ja homottelu'), jotka eivit
kohdistu vain niihin, joille ne sanotaan, vaan loukkaavat kaikkia, jotka tietdvit olevansa
niiden potentiaalisia kohteita. Jos esimerkiksi yhti etniseen vihemmist66n kuuluvaa lasta
kiusataan koulussa rasistisin nimityksin, toiset samaan vihemmist66n kuuluvat lapset
asetetaan samalla samanlaisten nimitysten seuraaviksi mahdollisiksi uhreiksi, pelon ja
epavarmuuden sivyttimiin yhteisolliseen asemaan.

Vuosien 2010-2011 kouluterveyskyselyn tuloksista voisi padtelld, ettd miltei jokaisessa
koululuokassa on kiusattu ja kiusaava oppilas (tai kiusaava opettaja): nelji prosenttia
peruskoulun 8.- ja 9.-luokkalaisista on joutunut tai kokenut joutuneensa koulukiusatuksi
noin kerran viikossa, ja useita kertoja viikossa koulukiusatuksi on joutunut kyselyyn
osallistuneista kolme prosenttia. Koulukiusaamisen luonteeseen kuuluu, ettd se pyrkii
kohdistumaan samoihin uhreihin systemaattisella tavalla, miki johtaa helposti siihen,
ettd joidenkin lasten kouluvuodet ovat tdynni ratkaisematonta hitdi ja tuskaa — koulutie
voi jdddd monen koululaisen muistoihin "Rukajirven tiend, ruumiilla reunustettuna”
(ks. Luukkainen 2007).

Erilaisissa analyyseissa (mm. Luopa, Pietikidinen & Jokela 2008a) koulukiusaamista
on selitetty kiusaajan ja kiusatun persoonallisuudella, piirteilld, motiiveilla ja keskiniisill
suhteilla. Olennaista on huomioida, ettd koulukiusaamiskokemukset ovat niin yleisii,
ettd niitd ei voi palauttaa vain yksilokysymyksiksi. Niissd selityksissd ongelmana on my®ds,
ettd niissi unohdetaan opettajan tai yhti lailla muun koulun aikuisviestén kykenevin
kiusaamiseen (ks. esim. Kankkunen ym. 2010). Erityisesti opettajilla on koulussa paljon
aseman mahdollistamaa kiusaamisvaltaa, jota vastaan oppilaiden on usein hyvin vaikea
nousta ja joka usein myds naamioituu ja jota on siksi vaikea todistaa suoraksi kiusaamiseksi.
Opettajan harjoittama kiusaaminen voi olla esimerkiksi jonkun oppilaan jirjestelmallistd
huomiotta jittimistd, jonkun oppilaan tai luokkatilanteiden ongelmien vihittelyd tai

17 Homottelu ja huorittelu ovat esimerkkeja sukupuolittuneesta ja seksualisoituneesta kiusaa-
misesta, johon kiinnitetaan edelleen yllattavan vahan huomiota. Tama voi johtua siita, etta
kouluyhteis@jen aikuisilla ei valttamattad ole valmiuksia tai rohkeutta tallaisen kiusaamisen
kohtaamiseen ja sen estamiseen. Koulukiusaamista kartoittavat tutkimukset ja hankkeet eivat
ole erityisemmin kasitelleet kiusaamista seksuaalisuuden ja sukupuolen nakdkulmista, eika
vuonna 2005 uudistettu tasa-arvolaki sisélla vaatimusta seksuaalisen ja sukupuoleen perustu-
van hairinnan kiellon ja ehkaisyn sisaltavasta tasa-arvosuunnitelmasta peruskoulussa (toisin
kuin toisen asteen kohdalla, ks. esim. Lehtonen 2003).
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ongelmia aiheuttaviin konflikteihin tarttumattomuutta (Vuorikoski, Torma & Viskari
2003; Ellonen & Peltonen 2011, 10; Kauppi 2011).

Teemu Kauppi (2001) on kiyttinyt opettajan harjoittamasta, samoin kuin opettajaan
kohdistuneesta, kouluvikivallasta tai kiusaamisesta ilmaisua vertaisrajat ylittdva koulu-
kiusaaminen. Opettajilla on kouluissaan lakiin perustuvaa kurinpidollista ja arviointiin
liittyvad valtaa, joka yhtdiltd asettaa heiddt mahdolliseen ja turvalliseen “kiusaajaposi-
tioon”. Opettajuus alistaa heidit kuitenkin my6s monenlaiselle kritiikille alttiiksi, silld
koulu ymmirretdin tindin yhid vahvemmin asiakaskansalaisia palvelevaksi laitokseksi.

Tilastollisesti voidaan osoittaa, ettid toistaiseksi koulukiusaaminen sukupuolittuu
koulun arjessa. Kiusaamista tapahtuu ja sen uhriksi joudutaan poikien parissa huomat-
tavasti enemmin kuin tyttdjen keskuudessa. Yleisid kiusaamistapoja niin tyt6illd kuin
pojillakin ovat nimittely, naurunalaiseksi tekeminen tai loukkaava kiusoittelu. Fyysinen
vikivalta on kouluterveyskyselyn (2010-2011) aineiston mukaan yleisempii pojilla kuin
tytoilld. Hyvin samansuuntaisia tuloksia on saatu valtakunnallisessa tutkimuksessa, jossa
on analysoitu sekd midrillisin ettd laadullisin menetelmin lasten ja nuorten syrjintiko-
kemuksia Suomessa: poikien keskuudessa kiusaaminen ja syrjintd konkretisoituvat usein
fyysiseen koskemattomuuteen kohdistuvana uhkana ja tyttdjen keskuudessa negatiivisina
sosiaalisen etidisyyden ottamisen tapoina. Oppilaiden vilistd kiusaamista ja syrjimistd
tarkasteltaessa on havaittu, ettd erityisesti ylakouluissa kiusatuksi voi joutua miltei kuka
tahansa miltei mistd syystd tahansa — yleensi perusteluna on joku arjessa havaittu ero. Tdmi
tarkoittaa sitd, ettd koulun arjessa ei ole hyvi erottua liikaa koulutovereistaan asenteiden,
pukeutumisen, harrastusten tai minkdin muun asian suhteen. (Kankkunen ym. 2010.)

Nuorisotutkimukselliset etnografiat ja erityisesti sukupuolitutkimuksen lihtskohtiin
sitoutuneet analyysit ovat tulkinneet poikien vertaissuhteisiin liittyvien vikivallan fyysisten
muotojen olevan osa kulttuurista maskuliinisuuksien hierarkiaa, jossa fyysinen voima ja
kovuus — my®és vikivallan salliva “kingiys” — ovat osoitus korkeasta miehisestd asemasta
(ks. esim. Perho 2010). Asemat miehisyyden hierarkioissa ovat hauraita ja menettamiselle
alttiita, ja siksi niistd on taisteltava koko ajan “kynsin ja hampain”, pelkovaltaa kiyttien
ja omaa pelkoa piilottaen (Huuki 2010; Manninen 2010). Kun tyttSyttd kontrolloidaan
kulttuurissamme monin perinteisin, yleisin ja moraalisin tavoin, niin poikana olemisen
sddtely ponnistaa poikien keskiniisestd yhdessi olemisesta ja loputtomasta sosiaalisten
asemien hakemisesta vertaisryhmissi. Sari Nire (2010) onkin maininnut, ettd poika-
kulttuurissa “sensitiivisyys” merkitsee nimenomaan herkkyyden kitkemisti, empatiasta
etidntymistid ja lojaliteettilaskelmointia, joka kehottaa vaikenemaan siité, ettd jotakuta
kohdellaan huonosti.

Koska michisten toiminnan ja asennoitumisen tapojen noudattaminen on yhteiskun-
nassamme otettu ohjeelliseksi malliksi, yhd useammin olemme saaneet trmitd uutisiin,
tilastoihin ja analyyseihin, joissa on osoitettu fyysiseen koviuksiuteen ja kingiyteen pe-
rustuvan hierarkkisen toverisuosiokulttuurin levidvin my®ds tyttdjen vertaissuhteisiin ja
muihin koulujen epimuodollisiin oppilassuhteisiin (ks. esim. Ollikainen 2012) — suku-
puolten vilisen tasa-arvon hakeminen kun on usein kanavoitu miehisten toimintatapojen
omaksumiseen myds tyttdjen parissa. Tallaisen epavirallisen nuorisokulttuurin levidminen
kouluihin on omiaan lisidamiin arkista jannitteisyyttd ja oppilaiden keskiniisen fyysisen
vikivallan mahdollisuutta.

32



Hyva, paha koulu - Kouluhyvinvointia hakemassa

Kouluviihtyvyyden nikokulmasta tunne siitd, ettd on turvassa, on tirked. Myds
lapsipsykologiassa korostetaan paljon turvallisuuden tunteen merkitystd subjektiivisen
hyvinvoinnin keskeiseni osa-alueena. Huomion arvoista on, ettd turvallisimmaksi olonsa
koulussa kokevat ne oppilaat, joiden suhde kouluun kaikkineen on hyvi — eli turvallisuu-
den tunteen voi tulkita olevan osa laajempaa kokonaissopusointua seki hyvid suhdetta
koulunkiyntiin ja kouluympiristd6n toimintoineen ja ihmisineen (Linnakyld & Malin
1997). Aivan pienestd asiasta ei siis ole kyse.

Huomion arvoista on my®s, ettd koulukiusatuiksi itsensi ilmoittaneiden miiri on
lisddntynyt hieman 2000-luvulla, ja niin on tapahtunut erityisesti Lansi-Suomessa.
(Kouluterveyskysely 2010-2011) Tdma lisidntyminen saattaa johtua konkreettisten kiu-
saamistapausten lisddntymisestd tai sitten siitd, ettd ilmioon on alettu kiinnittdd entistd
tiiviimpdd huomiota. Kiinnostavaa niissid koulukiusaamishavainnoissa on kuitenkin
niiden maantieteellinen erikoisuus: vaikka monilla hyvinvointimittareilla lapset ja nuo-
ret Iti-Suomessa voivat huonommin kuin muualla maassa (Harinen & Souto 2011),
niin kouluhyvinvoinnin ollessa analyysin kohteena maantieteelliset asetelmat kadntyvit
pdinvastaisiksi. Kun kouluviihtyvyysongelmia on sijoitettu kartalle, on huomattu, ettd
heikoimmin koulussa viihtyvit Eteli-Suomen ja pidkaupunkiseudun oppilaat ja par-
haiten Pohjois-, Itd- ja Vili-Suomen oppilaat (Linnakyld & Malin 1997, 132'9). Tilld
viithtymittomyyden maantieteelld saattaakin olla yhteys kiusaamistapausten yleisyyteen
ja yleistymiseen.

Opetus- ja kulttuuriministerion ” Koulukiusaaminen peruskoulun yliluokilla”-raportissa
tarkastellaan koulukiusaamisen yhteyttd muihin kouluoloihin liittyviin riskitekijéihin
kouluterveyskyselyn (2000-2007) tulosten pohjalta. Keskeisissd tuloksissa havaitaan,
ettd voimakkaimmin koulukiusaamisen kokemusten kanssa korreloivat koulun heikoksi
koettu tydilmapiiri, koulun omaisuuden vahingoittaminen ja vaikeudet opiskelussa.
Niiden korrelaatioiden perusteella on muodostettavissa nikemys jonkinlaisesta yleisestd
koetusta koulupahoinvoinnista, joka saa muotonsa seki tunneperiisinid kokemuksina,
tydskentelyn ongelmina ettd yhteisollistd ja fyysistd ympiristdd vahingoittavana toimin-
tana. Kiusaamisteemassa tormitdan ndin monitasoiseen huono-osaisuuden kumuloitu-
miseen koulussa, miki osaltaan perustelee vahvasti kiusaamiskokemuksista puhumisen
ja niihin tarttumisen tirkeyttd. Tdmi kumulaatiotrendi ohjaa my®ds ajattelemaan, ettd
lasten mielentilojen koheneminen ja sen edistiminen ovat omiaan vihentimiin koulu-
kiusaamista, miki tosin kadntid jilleen katseen kiusaamisongelman ratkaisuyrityksissd
turhan tiukasti oppilaisiin péin.

Aikuisilta salaa?

Olennainen kysymys lapsenoikeusteemassa on, kenen tehtivi on suojella ja turvata lapsen
koulupiivi. Vaikka opettajat tai muut koulun aikuiset Suomessa tuskin enii kohdistavat
oppilaisiinsa suoraa vikivaltaa, kritiikkid voi esittdd heidin tavastaan sivuuttaa usein
lasten keskindiset turvattomuuden kokemuksia lisidvit kahnaukset. Esimerkiksi Paula
Kankkusen, Piivi Harisen, Elina Nivalan ja Mari Tapion (2010) analyysissa (n=877) on

18 Tama tutkimus on julkaistu vuonna 1997, joten tietoa ei voi pitaa aivan tuoreena. Kiinnostava
ja pohdinnan arvoinen se kuitenkin on.
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tarkasteltu lasten niakemyksii siitd, missd mairin aikuiset puuttuvat koulussa tapahtuvaan
lasten viliseen syrjintddn ja kiusaamiseen. Yksi tutkimuksen padhavainto on aikuisten
puuttumattomuus, jota tutkimukseen osallistuneet lapset perustelevat muun muassa sill3,
ettd aikuiset (tdssd tapauksessa opettajat) eivit useinkaan ole tietoisia nuorten keskinii-
sistd ristiriidoista, eivit mahda niille mitddn tai ovat itse syrjivi ja kiusaava osapuoli®.
Erityisesti koulumatkoihin ja lasten turvallisuuden takaamiseen niiden aikana liittyvi
keskustelu vastuista ja velvollisuuksista kuvaa hyvin sitd tilannetta, jossa aikuispuuttu-
misen rajat mairitellddn koulun seinien ja piha-aitojen sisipuolelle ja jossa lapset jadvit
itse selvittelemiddn vilejddn poistuttuaan koulun alueelta. Perusopetuslaki (1998/628,
32§) puuttuu koulumatkoihin mairittelemilld niihin kiytettivien aikojen rajoja, mutta
ei esitd erityisid toimenpiteitd lasten turvallisen ja hiiriottéman koulumatkan toteutu-
misen edistimiseksi.

My6s Anne-Mari Soudon (2011) etnografinen tutkimus osoittaa osaltaan, ettd
koulussa on paljon oppilaiden vilisid jannitteitd, ristiriitoja, kiusaamista tai vikivaltaa,
joka jad opettajilta huomaamatta tai jota opettajat voivat myos ruokkia joko tietimit-
td4n tai tietoisesti. Taru Ollikaisen (2012) etnografinen tyttdjen hierarkkisia suhteita
tarkasteleva analyysi vahvistaa edelleen tulkintaa oppilaiden keskiniisen kiusaamisen
aikuisilta kitkeytyvistd luonteesta. Niin nayttdd kdyvin erityisesti ylikouluissa; tutki-
mubkset osoittavat, ettd alakouluissa kidytetddn enemmin suoraa fyysistd vikivaltaa — siis
tapellaan — enemmin kuin ylikouluissa, joissa kiusaaminen saa kierompia ja vaikeammin
osoitettavissa olevia muotoja (ks. myos kouluterveyskysely 2010-2011). Téllaisia ovat
esimerkiksi perdttdmien puheiden esittiminen ja levittdiminen, tavaroiden sotkeminen
tai kiitkeminen ja toisten seurasta eristiminen.

Ratkaisuyrityksia

Kouluterveyskyselyn (2010-2011) tulos lupaa kuitenkin my6s vihin parempaa: kyse-
lyyn vastanneista koululaisista yli kaksi kolmasosaa kokee aikuisten puuttuneen kou-
lukiusaamiseen — tosin aineistosta ei selvid, tarkoitetaanko tissid aikuisilla opettajia vai
muita lapsen lihell olevia henkil6itd*’. Kun lasten nikemyksid aikuisten puuttumisesta
kiusaamiseen mitattiin edellisen kerran (vuonna 2008), tulos oli huonompi — ilmeisesti
sinnikds julkinen keskustelu asiasta on saanut aikaan my®és sen, ettd oppilaiden lihelld
olevat aikuiset reagoivat kiusaamistapauksiin aiempaa rivakammin. Koulukiusaamisilmi-
66n puuttumisen kuva ei siis ole aivan lohduton: kiusaamisen ehkiisemiseksi on tehty

19 Tutkimukseen osallistuneista lapsista ja nuorista melkein 40 prosenttia on sitd mielta, etta
aikuisten valiintulot lasten keskinaisissa kiusaamis- ja syrjintatapauksissa ovat hyvin harvinai-
sia. Tama kertoo siita hiljaisuuden kulttuurista tai koodista, joka kouluissa vallitsee: oppilaat
tekevat paljon asioita piilossa aikuisten katseilta (Kiilakoski 2010, 91-92), vetavat tietoista
nuorisokulttuurista pesaeroa aikuiseen maailmaan. Toinen syy tdhan piilotteluun saattaa olla
perinteinen "kantelukielto”: jos kerrot kiusaamisesta aikuiselle, joudut vertaisepasuosioon.
lkatovereiden hyvaksynta on kuitenkin koululaiselle usein tarkeampaa kuin aikuisten hyvak-
syntd (Manninen 2010) - tosin kantelukieltoasennetta on kouluissamme perinteisesti ruokittu
vahvasti my0s opettajien taholta (“"kanteleminen on rumaa”).

20 Kankkusen ym. (2010) tutkimusaineistossa lasten luottoaikuisiksi kiusaamistapausten selvitte-
lyssa osoittautuivat aidit ja (ehka yllattaen) isoaidit.
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myds paljon suunniteltua ja systemaattista tyotd; esimerkiksi kuntatasolla eri koulujen
oppilashuoltoryhmissi on laadittu melko systemaattisella tavalla paikallisia ratkaisumalleja
kiusaamisen ehkdisemiseksi ja kouluviihtyvyyden lisidmiseksi tdssd suhteessa (ks. myos
esim. Salmivalli 2010).

Koulukiusaamiseen puuttuminen ei heijasta vain yleistd aikuishuolta, jota julkinen
keskustelu lasten kaltoin kohtelusta on ruokkinut. My®s lapset itse ovat rohkaistuneet
puhumaan dineen koulussa tapahtuvasta kiusaamisesta ja toivovat sithen tartuttavan
rivakasti ja empimictd. Koulukiusaamista on pyritty ehkiisemiin ja vihentimain
systemaattisella otteella myds opetusministerion rahoittamalla kansallisen tason KiVa
Koulu -ohjelmalla*'. Ohjelma on ollut kaikkien perusopetuksen koulujen ja vuosi-
luokkien kiytossd lukuvuodesta 2009-2010 lihtien. Antti Kirndn ohjelmaa arvioivan
ja muun muassa rehtoreilta koottuun kyselyaineistoon perustuvan viitdstutkimuksen
(2012) tuloksiin vedoten ohjelman voi todeta onnistuneen vihentimiian kiusaamista
sekd lisdidmain kouluviihtyvyyttd ja oppimismotivaatiota erityisesti sithen sitoutuneissa
alakouluissa. Ylikouluissa KiVa Koulu -ohjelma ei niytd toimivan toivotusti — vaikka
juuri sielld (ja ylikouluikiisten parissa®) erilaiset kouluvikivaltaan ja -turvattomuuteen
liittyvit ongelmat tulevat eniten esille. KiVa Koulun toimimattomuutta ylikouluissa on
selitetty muun muassa oppilaiden murrosikdvaiheeseen liittyvilld ongelmilla, mutta on
syytd myos huomioida, ettd kokemukset KiVa-ohjelmasta ylikouluissa ovat vield varsin
uusia, vihiisid ja vain varovaisia paatelmid mahdollistavia (mt.).

5.3 Funktionaalinen vai viihtyisa kouluymparist6?

Koululaiset ovat kuntalaisia, joilla on oikeus koulutuspalveluihin. 2000-luvun siists-
talkoissa kouluissa on palattu niukan resursoinnin aikaan, miki nikyy konkreettisesti
esimerkiksi opiskelu- ja vilituntimateriaalien, kouluruuan, oppilashuoltopalvelujen ja
oppituntien mairin erityisend sadtelyni. Koulujen lakkauttamiset, luokkakokojen kasvu

21 Vuonna 2006 kaynnistynyt KiVa Koulu (Kiusaamisesta Vapaa Koulu) on opetusministerion ra-
hoittama hanke koulukiusaamisen ennaltaehkaisemiseksi ja vahentdmiseksi. Turun yliopiston
psykologian laitoksen ja Oppimistutkimuksen keskuksen yhteistydna toteuttamassa hank-
keessa luotiin ensimmainen valtakunnallinen koulukiusaamisen vastainen toimintaohjelma,
jonka tavoitteena on ollut antaa kaytannon tydkaluja kiusaamisen vahentamiseen ja ennalta-
ehkaisyyn (http://www.kivakoulu.fi/). N&ita tyokaluja ovat olleet muun muassa kasvatustyota
kouluissa ja kodeissa tekeville aikuisille jarjestetyt koulutukset, kiusaamisen ja vakivallan
ehkaisemiseen pyrkiva opetus, kiusaamistapausten sitkea ja systemaattinen, tapauskohtainen
kasittely, jota oppilaat voivat edistaa ja vieda lapi yhteisollisesti, ja kiusaamisen uhrin huo-
mioiminen. Perinteisten opinjakamistapojen lisdksi KiVa Koulussa opitaan pelaamalla peleja,
aktivoitumalla uudenlaisiin yhteisoéllisiin asemiin (esimerkiksi sovittelijoiksi konflikteissa) ja
laatimalla kiusaamisvapaaseen ymparisto6n ohjaavia toimintaesitteita. KiVa Koulun innovatii-
visuus suhteessa aiempiin kiusaajan ja kiusatun suhteeseen keskittyneisiin kiusaamisenesto-
menetelmiin on sen periaatteessa tehda asiasta yhteisollinen. Nain mukaan on saatu vedettya
niin sanottu hiljainen enemmistd, jossa on paljon yhteisollista vertaisvoimaa. (ks. esim. http://
www.vakivalta.rikoksentorjunta.fi/54884.htm.)

22 Esimerkiksi Joensuun Nuorisoaseman (kuten monen muunkin samanlaisen aseman) asiak-

kaista valtaosa on 14-vuotiaita sosiaalisista ongelmista karsivia nuoria, joiden avuntarve on
rekisteroity juuri ylakouluissa (Lehmus 2012, 20, 21-22).

35



ja lasten koulumatkojen pitenemiset ovat osa titd kehityskulkua. Koulutyoed jaytavic
usein myos koulujen ankeat ja epiesteettiset sisustusratkaisut tai piharakenteet, jotka
luovat osaltaan kouluihin viihtymittdmyyden ja vilinpitimittomyyden ilmapiiria.
Kouluviihtyvyysteemassa on syytd pysihtyd miettimddn, miksi ndin on ja onko niin
pakko olla. Aineistostamme hahmotettavissa olevat timin alaluvun tematiikan kannalta
keskeiset vastakkainasettelut voidaan kiteyttidd seuraavasti:

o Yhtiilti: arkiympiriston esteettinen kauneus ja viihtyisyys henkistid hyvinvointia
tuottavina tekijoind — toisaalta: koulurakennusten ja -pihojen perinteinen funk-
tionaalisuus ja helppohoitoisuus

»  Yhtiilti: luovuus ja yhdessi tekeminen toimintatilaan kobdistuvina kasvatustie-
teellisind ideaaleina — toisaalta: olemassa olevien tilaratkaisujen standardimainen
tavanomaisuus

»  Yhtiilti: terveellinen arkiympdristo lapsen keskeisend oikeutena — toisaalta: kuntien
koulujen rakentamista, korjaamista ja varustusta sidtelevi sidstopolitiikka

Koulun fyysinen ymparisto

Koulun fyysinen ympiristé voidaan ymmartdd sen materiaalisiksi puitteiksi, kuten
koulupihaksi, luokkatiloiksi ja ruokalaksi. Laajemmassa mairittelyssd koulun fyysinen
ympiristd viittaa myds sen yleiseen toimintayhteyteen osana kunnan palvelurakennetta
seki lasten ja nuorten hyvinvointisuunnitelmia, joiden tekemiseen kunnat on velvoitettu.
Anne Konun (2002, 44) kehittdimissi kouluhyvinvoinnin tutkimisen menetelmaillisessd
mallissa koulun hyviin fyysiseen ympiristoon sisdllytetian my6s sellaisia osittain aineet-
tomia asioita kuin tydympdriston turvallisuus, viihtyisyys, meluttomuus, ilmanvaihto,
lampétila, tasapainoinen lukujirjestys, hyvi tyoskentelyn jaksotus, sopivat ryhmikoot,
reilut rangaistukset seki oppilaille tarjottavien palvelujen (ruokailu, terveydenhuolto,
oppilaanohjaus) riittivyys.

Mannerheimin lastensuojeluliiton laatimassa oppaassa (Sassi, toim.) ”Koulupihan
mahdollisuudet” todetaan suorapuheisesti: ”Valitettavan usein paikkakunnan koulun
tunnistaa liiankin helposti. Se on taajaman ankein rakennus, jonka edustalla on asfaltti-
tai hiekkakenttd.” Tutkimusta varten haastattelemamme asiantuntijat toivat esille, ettd
vaikka koulutiloihin, pihaan ja ruokailuun onkin kiinnitetty viime vuosina aikaisempaa
enemmin huomiota, niissd on edelleen paljon parantamisen varaa. Erityisesti korostettiin,
ettd kehittimisty6ssd tulisi kuulla koulutuspalvelujen pidkdytedjid eli lapsia. Suomessa
koululaitos fyysisine ympiristdineen on pysynyt kauan samanlaisena, mutta titd analyysia
varten lukemissamme tutkimuksissa asiaa kisiteltiin yllattdvin niukasti.

Koulun fyysiseen ympiristoon kannattaisi alkaa kiinnittdi tdhinastista analyyttisempaa
huomiorta, koska se on noussut tirkeini teemana esiin kysyttiessi lasten omia mielipiteitd
kouluympiriston kehittimisestd. Lapsiasiainvaltuutetun "Asiaa aikuisille” —raportissa
(Tuononen 2008), jossa kouluviihtyvyyttd kisitellddn oppilaiden nikokulmasta, vasta-
ukset kysymyksiin Miti hyvid koulussa mielestisi on? ja Miti parantamisen varaa koulussa
on? koskevat monessa kohdin nimenomaan koulutiloja ja arjen estetiikkaa, kouluruokaa
ja vilituntitoimintaa. Yksi raportista esiin nouseva kiinnostava havainto onkin, ettd
lapset panevat hyvin paljon painoa varsinaisten luokkahuonetilanteiden ulkopuoliseen
toimintaan kouluissa; vili- ja ruokatuntien merkitys ndyttdd olevan heille paljon suu-
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rempi kuin aikuiset osaavat aavistaa — kenties niihin latautuu paljon odotuksia, jos muu
koulutyo mielletddn ilottomaksi ja tiukkatahtiseksi puurtamiseksi. Lapsiasiavaltuutetun
kyselyyn osallistuneet lapset ja nuoret (n=607) haluavat kouluruokaan nykyistd run-
saampaa vaihtelevuutta, ja haaveilevat vilituntikdyttoon toiminnallisuutta mahdollis-
tavaa vilineistod, hyvikuntoisia pihoja ja esteettisesti kaunista ympiristdd. Kiyttdjien
kuulemista kouluympiriston suunnittelussa on periankuuluttanut myés arkkitehtuurin
tutkija Kaisa Nuikkinen (2009, 277), joka on havainnut, ettd kiyttdjien kokemuksissa
koulurakennuksesta painottuvat usein eri asiat kuin teoreettisissa mairitelmissa hyvistd
peruskoulurakennuksesta.

Koulun fyysinen ympiristé on usein mielletty tylsiksi, harmaaksi ja laitosmaiseksi.
Sosiologisissa analyyseissa koulua on joskus verrattu muihin massalaitoksiin, kuten sai-
raalaan tai vankilaan. Koulutussosiologisissa analyyseissa kuvaukset koulusta ovat tuot-
taneet sellaisia kielikuvia kuin keskitysleiri, kidutuskammio tai hullujenhuone (Gordon,
Lahelma & Tolonen 1995). Niami kielikuvat kuvaavat paitsi kouluarkkitehtuurin fyysisid
puitteita, my®s siti sosiaalisen kokemuksen henkei, joka tillaisissa puitteissa rakentuu.

Alun perin koulun puitteet onkin suunniteltu niin, ettd ne palvelisivat mahdollisim-
man toimivasti niille asetettua tehtivid: suurten ihmismairien tehokasta koulutusta ja
kurissa pitimistd (ks. esim. Gordon, Holland & Lahelma 2000; vrt. Foucault 1980).
Tidmi toimivuutta tukeva laitosmaisuus on omiaan vihentimidn arkista viihtyisyyttd
luoden suorituskeskeisen ympiriston, joka ei erityisesti ilahduta sen enempii oppilaita
kuin tyontekijéitikdin. Koulun onkin nihty edustavan arkkitehtuuria, jossa rakennus on
vain yksi viline” muiden opetusvilineiden ohessa. (Jormakka 1991, 71; ks. Nuikkinen
2009, 138).

Kouluarkkitehtuuri normittaa selkeisti kouluyhteison sosiaalisia suhteita ja arvojir-
jestyksid; esimerkiksi perinteiset luokkahuoneratkaisut toistavat episuorasti koulusta
toiseen opettajajohtoista ja oppilailta yhdenmukaista reagointia odottavaa kasvatuk-
sellista mallia, jonka mukaan kaikkien odotetaan koulussa kiyttiytyvin (esim. Laine
1997). Koulun materiaaliset puitteet noudattavat siti jirjestyksen logiikkaa, jolle koko
koulunkiynti periaatteessa nojaa istumajirjestyksineen, lukujirjestyksineen, tyojir-
jestyksineen ja jirjestyssidntdineen. Tdtd fyysistd ja sosiaalista ympiristdd muovaavaa
toiminnan puitteistusta on alettu jirjestelmaillisesti haastaa ja muuttaa vasta aivan vii-
me vuosina, miki nikyy esimerkiksi uusien koulurakennusten aiempaa luovemmassa
arkkitehtuurissa. My6s koulujen pihojen suunnitteluun on alettu kiinnittdd huomiota
ja joissakin kunnissa on my6nnetty resursseja pihaviihtyisyyden ja -toiminnallisuuden
edistimiseen. Mielenkiintoista on, ettd téllaiset satsaukset on niiden kohteiksi pdisseilld
kouluilla otettu vastaan niin suurella yhteis6llisesti koetulla ilolla, ettd koulujen pihoille
on jopa annettu nimii tai jirjestetty nimikilpailuja ja avajaisjuhlia®. Téllainen innokkuus
kertoo paljon viihtyisien ja sosiaalisesti toimivien tilojen koetuista, yhteisckokemusta
vahvistavista merkityksisti.

Koulun fyysistd ympiristod on méiritelty laajalti Suomen laeissa, ja koulurakentami-
nen toteutuu tiukan valvonnan alla. Suomen perusopetuslain (1998/628, 29§) mukaan
opetukseen osallistuvalla on oikeus turvalliseen opiskeluympiristoon, ei vain sosiaalisessa
vaan myos materiaalisessa mielessd. Koulun fyysistd ympiristod on sdddelty myds useissa

23 Esim. http://www.kemionsaari.fi/fi/uutiset/dalsbruks-koulun-piha-vihitty/
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muissa Suomen laeissa, normeissa, ohjeissa ja valtakunnallisissa linjauksissa. Tiivistelmina
niistd Opetushallitus julkaisi vuonna 2005 ” Zerveellinen ja turvallinen koulurakennus®
-oppaan, jossa madritellddn terveellisen, turvallisen ja pedagogisesti tarkoituksenmukaisen
opiskeluympiriston laatukriteerit. Oppaaseen on koottu tirkeimmait koulurakentamista
koskevat linjaukset, mairidykset ja ohjeet sekd hyvit kdytinnot ja ideat (Nuikkinen/
Opetushallitus 2005, 42—43). Kouluympiriston sditelyssd padpaino on turvallisuudessa ja
tarkoituksenmukaisuudessa, eivitki sellaiset arvot kuin esteettisyys ja viihtyisyys ole olleet
timin normiohjauksen prioriteetteja. Sdtelyssi ei ole mydskdin mainintaa kiyttdjien
kuulemisesta koulujen fyysisid ympiristdjd suunniteltaessa. Nuikkinen (2009) muistut-
taakin, ettd vaikka tilld hetkelld olemassa olevat ohjeet fyysiselle opiskeluympiristolle ovat
jo varsin laajat ja kattavat, ne jddvit silti ulkokohtaisiksi, koska kiyttijin nikékulma tilan
kokijana ja tilojen vaikutukset kiyttdjdéin eivit ole olleet ohjeiden laatimisen taustalla.

Koulurakennus voi vaikuttaa niin positiivisesti kuin negatiivisestikin oppilaiden ja
opettajien arkiseen kouluviihtyvyyteen. Esimerkiksi Nuikkisen (2009) tutkimustulosten
mukaan kokemukset koulurakennuksesta ovat yhteydessid koulun kokemukselliseen ja
sosiaaliseen ilmapiiriin sekd koulussa avautuviin toimintamahdollisuuksiin. Nuikkisen
tutkimuskohteena on ollut arkkitehtuurikilpailun voittanut helsinkildinen Soinisen koulu,
jonka katsotaan edustavan laadukkainta suomalaista kouluarkkitehtuuria. Tutkimuksessa
havaittiin, ettd positiiviset kokemukset koulurakennuksesta kytkeytyvit niin koulun hen-
kilokunnan kuin oppilaidenkin osalta erityisesti kouluun psyykkiseni ja “mielentilallisena”
ympiristond; materiaalinen tuottaa siis paitsi sosiaalista jirjestystd, my6s emotionaalista
kokemusta. Psyykkisessd ympiristossi fyysisen ympiriston suomien mahdollisuuksien
niahdididn liittyvin erityisesti vaikutusmahdollisuuksiin (eli osallisuuden kokemuksiin) ja
itsensi toteuttamismahdollisuuksiin — esimerkiksi oppilaiden mahdollisuuksiin muokata
kouluympiristod vapaasti ja luovasti omanlaisekseen®.

Myos turvallisuuden tunteen syntymisessi fyysiselld ympiristslld on odotetusti
merkittivi rooli. Nuikkisen (2009, 278) analyysissa erityisesti koulun toimintamah-
dollisuuksia arvioivissa positiivisissa kiyttijikokemuksissa korostuvat arjen rutiinien
sujuvuus ja koulupiiviin kiinnittyvi positiivinen ennakoitavuus ja varmuus — miki on
eri asia kuin arkisten toistojen tylsyys ja tylsistyttavyys (vrt. Harinen & Koski 2008).
Sosiaalisen ympiriston teemassa korostuvat yhteiséllisyyden muodostuminen ja eri
henkiléryhmien vilinen vuorovaikutus. Téssd tarkastelussa funktionaalisuus ei siis asetu
ristiriitaan avointa ja yhdenvertaista sosiaalisuutta edistivien tilaratkaisujen kanssa, miki
voi olla merkki siitd, ettd koulukontekstissa sana ”toimivuus” on jo saamassa uudenlaisia,
kokemuksellisuuden ja yhteisollisyyden huomioivia merkityksii.

Leikin aika ja paikka?

Sama funktionaalisuuden periaate, joka on siidellyt suomalaista koulurakennusark-
kitehtuuria, on ulottunut myds koulun piha-alueiden suunnitteluun ja toteutukseen.
Siisteyden ja turvallisuuden vaatimukset ovat usein johtaneet pelkistettyihin ja asvaltin

24 Anne Konun (2002, 60) tutkimuksessa itsenséa toteuttaminen koulukontekstissa maarittyy
my0s kaikkien erilaisten oppilaiden mahdollisuuksiksi opiskella omien taitojensa ja kykyjensa
mukaisesti.
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peittimiin koulupihoihin. Koulupihaa koskevia lasten ja nuorten mielipiteiti ei ole
Suomessa kartoitettu systemaattisesti. Lapsiasiavaltuutetun raportissa ”Asiaa aikuisille”
on kuitenkin lihestytty myos koulupihateemaa, joka onkin herittinyt paljon mieli-
piteitd ja parannusehdotuksia. Lasten ja nuorten nikemyksen mukaan niin ala- kuin
ylikoulujenkin pihoissa olisi runsaasti parannettavaa. Alakoululaiset toivovat lisd vali-
tuntivilineitd, kiipeilytelineitd, keinuja ja muuta toiminnallisuuden mahdollistavaa puit-
teistusta. Yleisesti ottaen toivotaan enemmin aikaa leikkii ja liikkua ulkona koulupiivin
aikana. My6s Suomen UNICEFin teettdmissd ” Kuudesluokkalaisten kisityksii leikistd,
harrastuksista ja kavereista” -kyselyssd (2008, n=1489) tulee esiin kokemus koulupihojen
riittimattomyydestd. Tdssd selvityksessd on kiinnitetty huomiota myds kokemuksen
alueelliseen jakautumiseen: koulupihojen toiminnallinen niukkuus painottuu erityisesti
pohjoissuomalaisten koululaisten vastauksissa: miltei puolet (40 %) kyselyyn osallistu-
neista Pohjois-Suomen koululaisista toivoo koulunsa pihaan lisi4 leikkimahdollisuuksia.
Eteldsuomalaisten koululaisten kohdalla vastaava prosenttiosuus on 26.

” Asiaa aikuisille” -raportissa esitellyt ylikoululaiset puolestaan toivovat lisid valinnai-
suutta vélituntien viettotapoihin, niin ettd oppilaat voisivat itse valita, mitd he tekevit
vilitunneilla — ja ettd esimerkiksi vilitunteihin liitetty ulkoilupakko poistettaisiin ainakin
ajoittain. Alakoululaisten toive ulkoilumahdollisuuksien lisiamisestd kiddntyy siis paila-
elleen yliakouluun siirryttdessd. Pelkistettyihin ja vailla toimintamahdollisuuksia oleviin
pihoihin toivotaan kuitenkin lisid virikkeellisyyttd ja viihtyisyyttd myos ylikoululaisten
keskuudessa. ”Ylikoulun arkkitehtuuri perustuu seisoskeluun”, toteavat lukuvuoden
ajan ylikoulussa havainnointiaineistoa koonneet Petri Paju ja Tommi Hoikkala (2012).

Homeen vaistelya

Koulun fyysinen ympiristd vaikuttaa viihtyvyyteen paitsi positiivisesti, myds negatiivisesti.
Tistd konkreettisimpana esimerkkini ovat terveyshaitat, joita kouluympiristo voi tuottaa.
Koulutus- ja terveyspoliittista aikalaiskeskusteluamme on alkanut virittd ja virittdd uusi
kisite: homekoulut. Homekoulut ovat herittineet seki paikallista ettd valtakunnan tason
huolta ja panostamistarvetta. Homekoulut luovat epavarmuutta lasten koulunkiyntiin
ja heiddn perheidensi arjen suunnitteluun; ovathan monenlaiset “viistotilat” ja viliai-
kaisratkaisut sdvyttidneet tuhansien suomalaislasten koulunkiyntid viimeksi kuluneiden
vuosien aikana. Homekoulut ovat, paitsi subjektiivisen, myos objektiivisen hyvinvoinnin
kysymyksid tuottaessaan terveydellisid ja mitattavissa olevia haittoja, jotka jidvit joskus
koko elimin mittaisiksi taakoiksi.

Vuoden 2010-2011 kouluterveyskyselyn tulosten mukaan koulun tiloissa eniten
haittaa oppilaille (noin puolelle vastaajista) aiheuttavat huono ilmanvaihto tai huoneil-
ma, limpétila (kuumuus, kylmyys, veto) seki epimukavat tydtuolit ja pdydit. Kaikissa
niissd asioissa oppilaiden mielipiteet ovat kuitenkin hieman parantuneet 2000-luvun
alun tilanteeseen verrattuna. (Luopa, Pietikdinen & Jokela 2010, 21-25.) Havainnot
koulujen sisiilmaongelmista ovat toistuneet opettajien, vanhempien ja hallinnon mielipi-
teitd kartoittavassa OAJ:n (Opettajien Ammattijirjestd, 2012) toteuttamassa paivikotien
ja koulujen sisdilmakyselyssi. Kyselyn tulokset kertovat, ettd koulujen henkildston tai
oppilaiden vanhempien ilmoittamia ongelmia on esiintynyt kahden viimeksi kuluneen
vuoden aikana jopa kahdessa kolmasosassa piivikoteja, peruskouluja ja lukioita.
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Sisiilmaongelma on huomattu ja huolestuttanutkin, koska koulurakennuksen huo-
nolla kunnolla on todettu olevan yhteys lasten hiiriskayttdytymiseen (Opetusministerid
2005, 43). Yleisti kritiikkid on kuitenkin herittinyt se, ettd huonokuntoisten koulujen
korjaamiseen on seki kansallisen ettd kuntatason budjetoinneissa kohdennettu huomat-
tavan vihin yhteisid resursseja. Homekoulukeskustelu kytkeytyykin tiukasti kuntien
viimeaikaiseen sadstopolitiikkaan ja arvokeskusteluun siitd, mitki asiat kuntien palve-
lujdrjestelmissd saavat maksaa ja mitki eivit®.

Ateriahetket

Kouluruokailu on tirked osa koulun fyysisii ja materiaalisia puitteita. Lasten mielipiteitd
kysyttdessd kouluruokailu on osoittautunut yhdeksi tirkeimmistd kehittdmiskohteista
koulun fyysisessi ympiristossid. Kouluruokailu on myés oleellinen ja perinteinen osa
suomalaisen koulun tasa-arvoa edistivii tehtivid — onhan maksuton ruokailu jokaisen
suomalaisen koululaisen jokapdiviinen oikeus (kansainvilisessd kuvassa sitd voi kutsua
my6s etuoikeudeksi). Julkinen keskustelu suomalaisesta kouluruuasta ei kuitenkaan
keskity tihdn etuoikeusnikokulmaan vaan kiteytyy enemmin ruuan laadusta ja mausta
sekd sen hinnasta (ja hinnasta tinkimisestd) kdytdvain ristiriitaisten mielipiteiden vaihtoon
sekd epavirallisella keskustelu- ettd padtoksentekotasoilla. Oppilaiden maailmassa ruuasta
puolestaan on viime aikoina tullut merkittdvd tyyli- ja identiteettielementti, tietoisen
eliminpolitiikan valintaulottuvuus, johon kiteytyy paljon muitakin kuin tarpeentyy-
dyttimisen merkityksid (ks. esim. Puuronen 2004). Niin kouluruokailuun kohdistetun
kohtalaisen laajan tyytymittdmyyden taustalla voi olla paljon muitakin tekij6itd kuin
ruuan todellinen mi#dri tai laatu, miki on syytd huomioida, kun tehddin piatelmii siitd,
miksi kouluruokaa kelpaa tai on kelpaamatta niille, joille sitd tarjotaan.

Kouluruuan laatua ja maukkautta ovar kritisoineet erityisesti kouluterveyskyselyyn
(2010-2011) osallistuneet oppilaat, joista noin kolme viidesosaa on eri mielti tai tdysin
eri mieltd viittimien Koululounas on laadultaan hyvid ja Koululounas on maultaan hyvidi
kanssa. Kouluruokailuun varattuja tiloja ei kuitenkaan kritisoida yhté ahkerasti: kolme
viidestd vastaajasta kokee ne viihtyisiksi. Koska kouluruokailuun liittyvit kysymykset
olivat ensimmaisen kerran mukana kouluterveyskyselyssi lukuvuonna 2010-2011, vield
ei voida arvioida, ovatko oppilaiden nikemykset ndisti asioista muuttuneet vuosien ku-
luessa. Kritiikki kouluruokaa kohtaan ei kulminoidu ainoastaan kouluterveyskyselyyn
vastanneiden lasten asenteissa: my6s lapsiasiainvaltuutetun ”Asiaa aikuisille” -raportissa
esitetddn lasten toivomus maukkaammasta, terveellisemmistd ja monipuolisemmasta
kouluruuasta samoin kuin huomio siitd, ettd koulujen ruokalistojen suunnittelussa
voitaisiin joskus ottaa huomioon myos lasten mielipiteet. Kritiikkid esitetdin myds
kouluruokailulle varatun ajan lyhyydestd, epasopivasta ajoittumisesta koulupiivissi seki
ruuan vihyydestd ja annoskokojen sidnnostelystd (Tuononen 2008). Jos kouluruokailu-
tilanteesta tulee hosuva ja kiireinen, kilpajuoksumainen nilin kauemmaksi siirtimisen
hetki, menetetdin se keskindisen ja viithdyttivin yhdessdolon kokemus, joka sosiologisten

25 Esim. http://www.iltalehti.fi/uutiset/2012081015940947_uu.shtml
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analyysien mukaan mahdollistuu juuri kiireettémin yhteisollisen aterioinnin lomassa
(esim. Murcott 1982).2°

Niukkuutta jaossa — lapsen etuko?

Koulun fyysisten puitteiden ja materiaalisten resurssien yleisessa tarkastelussa korostuu
lapsen oikeus osuuteen yhteiskunnan voimavaroista eli tissd yhteydessi se, missa miirin
yhteisten resurssien kohdentamista suunnataan peruskoulutoimintaan. 2000-luvulla
hyvin ilmeistd on, ettd kouluissa on palattu niukkuuden aikaan””, jolloin kirjoja ja
tehtivivihkoja kierritetiin ikdluokalta toiselle ja kaikki opetussuunnitelman ylimi4ridinen
toiminta on karsittu minimiin. Vain harvassa kunnassa ylletian suositusten mukaisiin
koululddkiri- ja terveydenhoitajamiiriin, ja kouluruokailua hoidetaan hyvin pienelld
budjetilla. Tamin lapsen oikeuden haurastuminen peruskoulukontekstissa ei kuitenkaan
ole vain koulutuksen tematiikassa tarkasteltava kysymys. Lasten kuntakansalaisuutta
analysoineet Anu Gretschel ja Tomi Kiilakoski (2007) ovat huomauttaneet, etti lasten
ja nuorten palvelut ylipdansd ovat kokeneet merkittivid leikkauksia 1990-luvun laman
seurauksina — lasten asemaa kuntakansalaisina on siis heikennetty poliittisin patoksin.
Piditosten seuraukset ovat nikyneet esimerkiksi varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen
opetusryhmikokojen kasvamisina. Joidenkin lasten kohdalla ne nikyvit myos pitkiksi
venyvind koulumatkoina ja -pdivini, kun reuna-alueiden kouluja lakkautetaan ja niiden
oppilaita aletaan kuljettaa kouluihin kunta- tai maakuntakeskuksiin (Harinen 2012).
Kouluun kohdistetut resurssileikkaukset ovat vain yksi osa laajempaa yhteiskunnassamme
tissd ajassa vallitsevaa voimavarojen kohdentamismuutosta. Lasten kouluhyvinvointiin
vaikuttavia pddtdksid tehddidn tdssd ja nyt, eivitkd nyt tehdyt valttdimited palvele oppi-
laiden hyvinvointiin tdhtddvid piamairid (ks. esim. Konu 2002, 59).

5.4 Kuulluksi tuleminen ja osallisuus: vapautta vai vartiointia?

Yhteiskuntafilosofisessa keskustelussa on puitu idt ja ajat teemaa “vapauden ja turvalli-
suuden vaihtokauppa” — jos haluat turvaa, sinun on alistuttava vartioitavaksi, jos haluat
olla vapaa, saat huolehtia itsestisi. Kouluviihtyvyyskysymykseksi timid pulma taipuu
mietittdessd, miten paljon toimintatilaa ja vaikutusvaltaa oppilaille voidaan koulussa
antaa ilman, etti sen arjen hallinta menetetdan. Miksi timi asia edes mielletddn riskiky-
symykseksi eli miksi lisdvastuun ja -vallan antaminen oppilaille uhkaisi koulun arkista
jarjestystd? Tamin alaluvun keskeiset vastakkainasettelut voidaan kiteyttdd seuraavasti:

26 Hitaan yhdessa aterioimisen kasvatuksellinen ja yhteista viihtyisyytta lisdava merkitys on
oivallettu ainakin erityisnuorisotydssa, jossa yhdessa syomista kaytetaan jo suorana, suunni-
teltuna tydmenetelmana (ks. esim. Harinen, Heikura, Lehmus & Vallisto 2008).

27 llmaus on eraan itdsuomalaisen alakoulun johtajaopettajan haastattelusta kesalta 2012. Haas-
tattelu koottiin kylakirjaa varten, ja sen tavoitteena oli valottaa pienen kylakoulun historiaa ja
tata paivaa koulussa opiskelleen ja sittemmin sielld tyoskennelleen opettajan nakdkulmasta
(Harinen & Pyhaniemi 2012).
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»  Yhtiilti: aktiivisena kiyvi osallisuuskeskustelu, kriittisyyteen kasvaneet oppilaat seki
oppilaat kansalaisina ja asiakkaina -keskustelur’® — toisaalta: koulun perinteinen
Jja hierarkkinen auktoriteettiasetelma

Opettajan asema

Lapsen oikeuksien yleissopimuksen artiklan 12 sisilto toistuu suomalaisessa peruskoulu-
laissa (31a$) mainintana siitd, ettd lapsen mielipidettd on kuunneltava hinti koskevissa
asioissa — ja kouluasiat kokonaisuudessaan ovat hyvin keskeisii lasta koskevia asioita.
Samankaltainen kuulemisvelvoite 16ytyy my6s nuorisolain (2006/72) pykalisti 8. Lakien
ja artiklan hengen toteutumiselle aiheuttaa kuitenkin kitkaa perinteisen vahva opettaja-
kulttuuri, jonka juuret ovat opettajan historiallisesti mairittyneessi auktoriteettiasemassa
ja opettajuuteen kiinnitetyn yhteiséllisen kunnioituksen perinteessi. Hyvin usein timi
aukroriteettirakenne niyttdd kouluissa johtavan oppilaiden kokemaan epioikeudenmu-
kaisuuteen ja epireiluuteen (ks. esim. Linnakyld & Malin 1997, 124).

Toisaalta, opettajan asema Suomessa on myds murtunut ja opettajien yhteisollinen
arvovalta kyseenalaistunut (Kauppila & Tuomainen 1996). Hyvin kiinnostava havainto
tissd suhteessa onkin, ettd opettajanikokulmasta nykykoulun ongelmat saattavat kytkeytyi
sithen, ettd koulun ilmapiiri on tullut aiempaa avoimemmaksi ja ndin altistunut kouluun
ulkopuolelta tunkeutuvalle kritiikille. Kun ongelmista uskalletaan puhua dineen ja kun
opettajien auktoriteettiasema asetetaan kyseenalaiseksi entistd useammin sekd oppilaiden
ettd heiddn vanhempiensa tahoilta, on kohdattu uusi tilanne, jota ei ole vield pystytty
ottamaan haltuun mydnteiseen muutokseen vievilla tavalla.

Opettajan arvovallan hakemisen ja sen murtumisen pulma tuli hyvin esiin Yleisradiossa
1.9.2012 esitetyssd makasiiniohjelmassa ” Opettajainkokous” (YLE 1), jossa kaksi perus-
koulun opettajaa esitti nikemyksidan nykykoulusta ja koululaisista®. Naissd nikemyksissi
koulu tuli esiin sekd hyvissi ettd ongelmallisessa valossa, ja ongelmat kytkeytyivit erityi-
sesti oppilaiden kiyttiytymiseen. Haastateltujen opettajien puheissa oppilaat maarittyivit
turhankin aktiivisiksi koulun arjen toimijoiksi. Tdmi nikemys on hyvin vastakkainen
sille passiivisuuskuvalle, jota monet suomalaisten koululaisten osallisuutta ja osallistu-
mista arvioivat analyysit ovat piirtdneet. Ndyttdd myos siltd, ettd opettajilla on paljon

28 Oppilaat kansalaisina ja oppilaat asiakkaina ovat kaksi erilaista ajassa esiintyvaa tapaa
maaritella oppilaiden toimija-asemia osana koulutuksen kenttaa ja koulunkayntia luonnehti-
via arkisia suhteita. Kansalaisuus-keskustelu tuottaa demokraattiseen koulutyéhén houkut-
tavia toimija-asemia, kun taas asiakkuus-keskustelu on omiaan edistaméaan yksilollisyyteen
kytkettavaa nakemysta siita, ettd "asiakas on aina oikeassa” ja sen vuoksi oikeutettu vaati-
maan palvelua. Siella taalla on alettu esittda varovaisen kriittisilla danenpainoilla vihjauksia
siita, ettd suomalaisessa koulumaailmassa nuoret asiakkaat alkavat olla jo liiankin tietoisia
omista oikeuksistaan ja etta opettajilta puuttuu valtuuksia asettaa asiakkaitaan tarvittaessa
ojennukseen (ks. esim. http://www.ess.fi/?article=374271; http://www.aamulehti.fi/Paakirjoituk-
set/1194772465321/artikkeli/opettajille+lisaa+oikeuksia.html). Vaikka kansalaisuus ja asiakkuus
ovat lahtokohtaisesti erilaisia oppilasasemointeja, ne molemmat kuitenkin asettuvat ristiriitai-
seen suhteeseen koulun perinteisen ja hierarkkisen opettaja-auktoriteettiasetelman kanssa.

29 Ohjelmassa “Opettajainkokous” haastateltiin kahta helsinkildista taito- ja taideaineiden opet-

tajaa. Ohjelman yhtena teemana oli kouluviihtyvyys. Kyseisten opettajien mielesta erityisesti
heiddan omissa luokissaan ei ilmene kouluviihtymattomyysongelmaa.
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mydnteisempi kisitys oppilaiden timinhetkisistd vaikutusmahdollisuuksista ja vallasta
koulussa kuin oppilailla itsellddn (ks. esim. Suoninen, Kupari, & Térmikangas 2010).

Oppilaiden osallisuus

Lasten ja nuorten kansalaisuus on yksi keskeinen Euroopan unionin nuorisopoliittinen
kiinnostuksen kohde. Euroopan neuvosto julkaisi vuonna 2011 raportin lasten ja nuorten
osallisuudesta Suomessa (" Child and youth participation in Finland — A Council of Europe
policy review”). Raportti perustuu lasten ja nuorten fokusryhmihaastatteluihin ja Interne-
tissd toteutettuun kyselyyn 700 lapselle tai nuorelle. Raportin mukaan lasten ja nuorten
osallisuus toteutuu Suomessa piadosin muodollisten, valmiiksi tarjottujen rakenteiden
puitteissa. Niitd ovat paikalliset nuorisovaltuustot (yli 12-vuotiaille), kouluneuvostot
sekd kansalliset ja paikalliset lasten parlamentit (7-12-vuotiaille), lapsiasiavaltuutettu
ja eri puolilla Suomea tehtivit kyselyt, joita pidetdin Suomen osallisuusjirjestelmin
vahvuutena. Lasten ja nuorten vaikuttamisen areenoita ei tilld perusteella kuitenkaan
voi vield pitdd erityisen laajoina ja monipuolisina; nuorisovaltuustot, lasten parlamentit
ja vastaavat kun toimintamuotoina kiehtovat vain pientd osaa lapsista ja nuorista. Ole-
massa olevat vaikuttamisen rakenteet eivit myoskdin huomioi heikoimmassa asemassa
olevia kuten vammaisia, maahanmuuttajia tai muuten erityisiksi” madrittyvii lapsia ja
nuoria. Niiden lasten ja nuorten riski ajautua konfliktiin niin koulutusyhteiskunnan
jirjestelmien kuin instituutioarjessa rakentuvan sosiaalisuuden kanssa on suurin, ainakin
jos asiaa mitataan koulunkiynnin sujuvan etenemisen tai keskeyttimisen mittarein.

Euroopan neuvoston raportissa mainitaan, ettd Suomessa on olemassa lasten osallisuu-
teen liittyvit laajat lakipuitteet, joihin myds muodolliset osallisuusrakenteet perustuvat.
Osallisuuden toteutumista kiytdnnossi ei ole kuitenkaan systemaattisesti arvioitu. Yksi
tirked kysymys onkin, miksi yhteiskunnallisessa keskustelussa korostetaan jatkuvasti
suomalaisten lasten ja nuorten haluttomuutta vaikuttaa yhteisiin asioihin, jos tarjolla
on vain valmiiksi pureskeltuja toimintamalleja. Miksi lapset ylipddnsd innostuisivat
vaikuttamisesta, jonka kohteen ja suunnan aikuiset antavat heille valmiina? Harvoin
lapset padsevit itse madrittelemddn, mitkd asiat heille ovat tirkeitd ja mihin yhteisiin
prosesseihin tai milld tavoin he haluavat oikeasti padstd mukaan. Euroopan neuvoston
analyysissa kritisoidaankin ylh#iltd alas tulevaa osallisuutta, jossa aktiviteetit ovat ennalta
midriteltyjd ja jossa lapset eivit itse osallistu osallisuuden menetelmien kehittimiseen.
(Council of Europe 2011.) Lasten inen tila ja kantavuus ovat koulussa hyvin ohuita
silloin, kun keskustellaan oppimisen ja opiskelun kannalta olennaisista asioista. Lapset
eivit voi vaikuttaa opetuksen sisiltdihin tai menetelmiin. He eivit pidse padttimiin
tyo- ja lukujirjestyksiin, tydpaivin pituuksiin ja jaksottamisiin tai koulun varusteluun
liittyvisti asioista. Kenties tistd syystd heidin dinensi kaikuu vahvemmin koulun infor-
maaleilla toimintakentilli ja vertaisten parissa, ja kenties tistd syystd heidin tdytyy etsid
koulunkiynnin mieli jostain muusta kuin opiskelusta itsestddn.

Suomalaisten lasten osallisuuden edistimisti kohtaan osoitettu kritiikki osoittaa,
ettd osallisuudessa ei ole kyse ensisijaisesti siddoksistd, rakenteista tai vastaavista vaan
enemminkin laajemmasta asenteesta ja ilmapiiristd. Ongelmana voivat olla aikuisten
ennakkokisitykset, esimerkiksi pelko oman arvovallan murenemisesta — kuten edelld
kuvatun ” Opettajainkokous™ohjelman perusteella voi nihdd tapahtuvan. Aivan lainsdi-
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didnnottd ei kuitenkaan suositella edettidvin: Euroopan tasolta on esitetty parannuksia
suomalaiseen nuorisolainsiddint6n niin, ettd kunnilla olisi velvoite tehdi paikallinen
nuorisostrategia, joka sisiltdisi konkreettisia toimenpiteitd nuorten osallisuuden edisti-
miseksi kouluissa, terveydenhuollossa ja muissa palveluissa. Alle 12-vuotiaita koskevaan
lainsdidintoon tulisi suositusten mukaan kirjata oppilaskuntien asettaminen kaikkiin
koulutuslaitoksiin, ja lasten parissa toimivien aikuisten koulutusta lasten osallisuuteen
liittyvissd kysymyksissd tulisi lisitd jirjestelmillisesti. Suomessa asiassa toivotaan siis
edettivin seki asenne- ettd julkilausumatasolla. (Council of Europe 2011.) Huomattavaa
on, etti osallisuuden toteutuminen kouluissa edellyttdd, ettd vaikuttamisen rakenteiden
olemassaolon lisiksi tyoskentelyilmapiiri on turvallinen ja avoin erilaisille mielipiteille.
Osallisuuden edistiminen edellyttad siis poliittisia linjauksia ja pdinvastoin, poliittisten
muutosten haluaminen ja tapahtuminen edellyttivit osallisuuden kokemuksen vahvistu-
mista (Hanhivaara 2006). Kouluviihtyvyysteemassa osallisuuden kokeminen ndyttadkin
olevan hyvin keskeinen ulottuvuus.

Sallitun osallistumisen puitteet

Suomalaisten lasten osallisuusmahdollisuudet ovat askarruttaneet myds UNICEFia, jonka
teettdmissd pohjoismaisessa tutkimuksessa (2009-2010, Suomen aineisto n=1044, yh-
teensd n=5775) havaittiin, ettd lasten mahdollisuudet vaikuttaa kouluun liittyviin asioihin
(esimerkiksi palautteen antamiseen opettajille tai tunneilla kisiteltyihin aiheisiin) eivit
toteudu niin kuin vastaajat toivovat. Lasten osallisuuden lakipuitteiden ja rakenteiden
olemassaolosta huolimatta oppilaiden vaikuttaminen koulussa on kiytinnossi vihidistd
— johtuu se sitten mahdollisuuksien, halun tai osaamisen puutteesta.

IEA:n (International Association for the Evaluation of Educational Achievement)
CIVED ja ICCS -tutkimuksissa® on tarkasteltu 8. kouluvuoden oppilaiden yhteiskun-
nallista tietoa ja vaikutusvalmiuksia (Suoninen ym. 2010). Suomalaisilla 8.-luokkalai-
silla on kylli tietoa yhteiskunnallisista asioista, mutta he ovat muun Euroopan nuoriin
verrattuina vahiten kiinnostuneita niistd. Nédiden tutkimusten tulokset toistavat edelld
esitettyd: kiinnostuksen vihidisyyden lisaksi suomalaiset nuoret kokevat myos vaikutus-
mahdollisuutensa koulussa huomattavan vihiisiksi, kun tuloksia verrataan muissa maissa
saatuihin. Suomalaiset koululaiset ottavat osaa esimerkiksi oppilaskuntien ja muiden
koulun hallintoelinten toimintaan olennaisesti vihemmin kuin muiden Pohjoismaiden
koululaiset. (Opetusministerié 2005; Brunell & Térmikangas 2002.) Vaikka suomalaiset
oppilaat menestyvit tiedollisissa kokeissa maakohtaisten keskiarvojen vertailun perusteella
erittdin hyvin, heidin osallistumisensa padtoksentekoon kouluissa on vihiistd. Vain 15
prosenttia suomalaisista vastaajista on ollut padctamaissi siitd, milld tavoin koulua joh-
detaan, kun kansainvilinen keskiarvo on 40 prosenttia. Myds osallistuminen keskuste-
luun oppilaskokouksissa on Suomessa harvinaista (suomalaisista 23 %, kansainvilinen
keskiarvo 43 %). (Suoninen ym. 2010, 80.) UNICEFin vuosina 2009-2010 teettimi
pohjoismainen kysely on tuottanut samaa piitelmai vahvistavia tuloksia.

Nihkeistd osallistumisestaan huolimatta ICCS-tutkimuksen suomalaisista 8.-luok-
kalaisista valtaosa on tdysin samaa mielti tai samaa mieltd oppilaiden osallisuuden tir-

30 “Civic Education Study” (1999) ja “International Civic and Citizenship Education Study” (2010)
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keydestd. Osallistumattomuudessa ei aina ole vilttimittd kysymys arkuudesta tai siitd,
ettd oppilaiden aloitteellisuutta tukahdutettaisiin kouluissa. Luokan keskusteluilmapiirid
ja -kulttuuria koskevien viitteiden perusteella useimmat oppilaat uskaltavat kylld mie-
lestddn ilmaista oman mielipiteensd — jopa silloin, kun se eroaa luokan enemmiston tai
opettajan mielipiteestd’’. He eivit kuitenkaan keskustele opettajien kanssa opetuksen
sisdltoon tai kiytettyihin oppimateriaaleihin liittyvistd asioista eivitkd ehdota teemoja tai
keskustelunaiheita otettavaksi esille oppitunneilla. Opettajien ja oppilaiden roolijako on
siis varsin selvd ja perinteinen. (Suoninen ym. 2010, 80.) Soinin ym. (2012) laadullinen
opettajahaastatteluihin perustuva analyysi vahvistaa titd nikemysti opettajanikokulmasta
tarkasteltuna: tutkimukseen haastatellut peruskoulun opettajat (n=68) miirittelevit
oppilaansa ensisijaisesti oman opetustoimintansa kohteiksi, eivit aktiivisiksi opetustilan-
teiden toimijoiksi ja -sisiltéjen suunnittelijoiksi. Mys opetusmenetelmit suomalaisissa
kouluissa ovat yhi usein opettajan yksinpuheluun perustuvia.

Linnakyld ja Malin (1997, 125) haastavat suomalaisia opettajia omaksumaan yhteis-
toiminnallisen oppimisen periaatteita ja kiytintdjd niin, ettd opiskelutilanteissa opit-
taisiin hyddyntimain erityisesti korkean toveristatuksen oppilaiden kykyd saada muita
mukaansa (ks. luku 5.7). Tilloin kenties voitaisiin lieventii siti vastakkainasettelua,
joka suomalaisten koululaisten mielenmaisemassa usein syntyy, kun he pohtivat koulua
yhedildd kavereiden tapaamisen mahdollistajana ja toisaalta ei-mielekkdin tekemisen
pakkolaitoksena (ks. Polkki 2001, 130-131). Myos Tomi Kiilakoski (2010, 89) on
kiinnittdnyt huomiota siihen, ettd kouluissa ei ole riittidvisti oivallettu vertaisryhmin
merkitysti ja sitd nuorisokulttuurista kehystd, jonka raameissa kouluviihtyvyyskokemukset
pitkilti syntyvit ja joissa niitd arvioidaan.

[EA:n tutkimusten kanssa samansuuntaisia tuloksia on saatu kouluterveyskyselysta
(2010-2011%2), jonka vastausten perusteella oppilaiden osallisuus koulun suunnittelu-
toimintaan, kuten jirjestyssidntdjen laatimiseen, piha-alueiden suunnitteluun, luku-
jarjestyksen suunnitteluun tai kouluruokajirjestelyihin, on ollut hyvin vihiistd (10 %
kyselyyn vastanneista). Myds oppilaskuntatoimintaan osallistuu vain vihin enemmin
kuin kymmenesosa (12 %) kaikista tutkimukseen osallistuneista oppilaista. Miltei puolet
(47 %) uusimpaan kouluterveyskyselyyn vastanneista peruskoululaisista on eri mieltd
tai tdysin eri mieled siitd, ettd oppilaiden mielipiteet otetaan huomioon koulutyén ke-
hittimisessd. Tiedin, miten voin vaikuttaa koulun asioihin -viittiman kanssa eri mieltd
tai tdysin eri mieltd on vastaajista myos 47 prosenttia — miki johtaa pddtelmiin siitd, ettd
suuri osa oppilaista ei kenties osallistu, koska ei tied4, miten voisi tehdd sen.

Asiat, joissa oppilaiden osallisuus niyttdd olevan edes jossain mairin aktiivista,
liittyvit kaikenlaiseen opetussuunnitelman ulkopuoliseen toimintaan; enimmikseen
koulun teemapiivien, juhlien, retkien ja leirikoulun jirjestimiseen (Luopa ym. 2010.)
Huomionarvoista on jilleen, ettd Soinin ym. (2012) opettaja-aineistoon (n=68) perustuva
laadullinen analyysi on tuottanut aivan samanlaisen tuloksen, joskin opettajanikékulmasta

31 Talla tutkimustuloksella saattaa olla yhteytta siihen, etta tutkimukseen osallistuvilla on
yleenséa pyrkimys esittaa itsensa aktiivisina ja kompetentteina toimijoina, eikd omaa arkuutta
mieluusti tuoda esiin.

32 2010-2011 vuoden kouluterveyskyselysséa kysyttiin ensimmaisen kerran oppilaiden osallistu-
miseen liittyvia kysymyksia.
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arvioituna. Kouluviihtyvyyden nikékulmasta on tirkedi, ettd oppilailla on mahdolli-
suus osallistua monipuolisesti koulun toimintaan — opetussuunnitelmien ulkopuolinen
toiminta tarjoaa paljon mukavia yhdessi tekemisen mahdollisuuksia, mutta ei yksin
riitd luomaan kouluyhteisén tdysivaltaisen jisenyyden tunnetta. Linnakylin ja Malinin
(1997, 125) tutkimuksessa suomalaiset kahdeksasluokkalaiset pddsivit esittimdin omia
ehdotuksiaan kouluviihtyvyyden parantamiseksi. Ehdotusten paisisiltd on kiteytettivissi
sanoihin tulla kuulluiksi, eli saada osallistua pddtoksentekoon kouluissa, saada kokea
tasa-arvoisuutta ja saada ndyttdd omaa osaamistaan.

Osallistuminen arviointiin

Koulun toimintaperiaate perustuu viime kddessd suorittamiseen ja hyviin suorituksiin
pyrkimiseen. Oman osaamisen niyttdminen liittyy kiintedsti oppilaiden kokemukseen
arvioinnin kohteiksi tulemisesta. Koulu on paikka, jossa oppilaiden osaamista arvioidaan
jatkuvasti, ja jos sitd ympiroivit jatkuvat epireiluuden kokemukset, konfliktisuhde
kouluun syntyy varmasti. Koska koko kouluinstituutio ja oppilaiden koulutuspolut
rakentuvat monenlaisen arvioinnin varaan, kysymys arvioinnista on tissi yhteydessd
hyvin merkityksellinen. Erilaisia itsearviointikdytdntdji onkin kehitelty tiydentimiin
perinteistd opettajakeskeistd arvioimisen kulttuuria kouluissa. Itsearviointikidytintoji
havainnoitaessa on kuitenkin loydetty kiinnostavia paradokseja, ja esimerkiksi Kati
Kasanen (2003) on osoittanut, kuinka oppilaan itsearvioinnin tulos usein vesittyy, kun
opettaja tulee tarkastamaan, "kuinka rehellinen olet ollut omassa arviossasi”. Koulussa
opettajan totuus on aina enemmin ja todempi kuin oppilaan totuus ja jii arvosanojen
muodossa sddtelemdin oppilaiden tulevaa eliminkulkua joskus kohtalokkaalla tavalla.

Osallisuuden edistamispyrkimyksia

Oppilaiden osallistumista on pyritty edistimain tietoisesti ja hankemenetelmin. Esimer-
kiksi oppilaskuntatoimintaa on kehitetty opetusministerion “Osallistuva oppilas — yhtei-
sollinen koulu” -hankkeella (2005-2007). Hanke perustui kouluhyvinvointitydryhmin
muistioon (Opetusministerié 2005), jossa oppilaiden osallisuuden kehittiminen oli yksi
kirkiteema. Hankkeessa pyrittiin kehittimian kaikkien koulumuotojen oppilaskun-
tatoimintaa osaksi lasten ja nuorten osallistumis- ja vaikuttamisjirjestelmii kunnissa.
Hankkeen tuloksena oppilaskuntatoimintaa pystyttiin lisidmain huomattavasti hank-
keessa mukana olleissa kouluissa, erityisesti alakouluissa. My6s oppilaskuntatoiminnan
vaikuttavuutta pystyttiin kehittimain. Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet lisadntyivit
erityisesti koulujen jirjestyssddntoihin ja toimintasuunnitelmiin liittyvissd asioissa — eli
juuri niissd, joissa tutkimusten mukaan Suomessa on ollut paljon oppilaiden osallisuuteen
ja osallistumiseen liittyvid ongelmia. (Manninen 2008.) Nimi kokeilut ja kokemukset
ovat rohkaisevia avauksia, ja onkin syyti toivoa, etteivit hyvit uudistukset lopahda niitd
kehittivien hankkeiden paittyessi.

Suomalaisten nuorten osallisuutta tutkineet Anu Gretschel ja Tomi Kiilakoski (2012)
ovat huomauttaneet, ettd vaikka oppilaskuntatoiminta on tirkei osa kouludemokratiaa,
se ei vilttdimittd ole riittdvi ehto osallisuuden kokemukselle kouluissa. Tutkijoiden
nikemyksen mukaan oppilaskuntatoiminnan oheen olisi syytd kehittdid myos muita
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osallistumisen mekanismeja, jotka voisivat osaltaan rakentaa oppilaskuntatoimintaa epi-
muodollisempaa yhteisollisyyttd kouluihin. Oppilaskuntatoiminnan hankaluus yleisen
osallistumisen edistamisessd liittyy erityisesti siihen, ettd sitd ylldpitavit usein nuoret,
jotka ovat aktiivisia, eri tavoin kouluympiristdssi menestyvii ja siind viihtyvid, jolloin
toiminnalla pystytiin vaikuttamaan vain hyvin pienen oppilasmiirin osallistumismah-
dollisuuksiin. Oppilaskuntatoimintaa ei kuitenkaan ole syyti kritisoida; se on osallisuutta
ja osallistumista, joka mahdollistaa sukupolvien vilisen keskustelun, tiedonvaihdon ja
asioista neuvottelun kouluissa.

Haastattelemiemme asiantuntijoiden nikemyksen mukaan esimerkiksi nuoriso-
tyontekijoiden sijoittaminen kouluun voisi tuoda nuorille oppilaskuntaedustamista
helpomman, yksinkertaisemman ja epivirallisemman tavan tulla kuulluiksi, mutta
timd on suomalaisissa kouluissa vield harvinaista ja tapahtuu yksittdisten hankkeiden
viliaikaisuuteen perustuvan toiminnan varassa. Nuorisotydntekijit kouluissa voisivat
osaltaan edistdd sukupolvien vilistd keskustelua ja lieventid opettajien ja oppilaiden
vilejd hiertdvid arvoasetelmaa — erityisesti, kun suomalaisessa oppilaskulttuurissa kriit-
tinen suhtautuminen opettajiin niyttdd olevan yksi keskeinen nuorisokulttuurinen
normi. Hyvit aikuiskontaktit koulussa ovat keskeisid kouluviihtyvyyden raameja — on
jopa esitetty, ettd kun suomalaiset lapset arvioivat koulussa viihtymistddn, he itse asiassa
arvioivat koulun aikuisia, ensisijaisesti omia opettajiaan (Linnakyld & Malin 1997, 114,
124; Konu 2002, 45). Jos ajatellaan, ettd kouluhyvinvointi on kytkoksissi oppilaiden
kokemuksiin opettajista, opettajille lankeaa suuri vastuu huolehtia tistd lapsen oikeu-
desta — onhan sen toteutumisella hyvin kauaskantoisia elimankulullisia vaikutuksia
(Linnakyld & Malin mt, 125).

Jos oppilaskuntatoiminta on miiriteltdvissd sukupolvien viliseksi neuvottelukanavaksi
kouluissa, on tutor-toiminta oppilaiden keskiniisen osallistcumisen, vuorovaikuttamisen
ja yhteisyyden muodostamisen merkityksellinen viyla. Peruskouluissa tutor-kiytinnostd
kiytetddn usein nimed koulukummitoiminta®. Periaatteena on, ettd vanhemmat oppilaat
tutustuttavat, opastavat ja tukevat nuorempiaan kaikenlaisissa kouluarkeen liittyvissi asi-
oissa. Koulukummiin tutustutaan yleensi jo ennen koulunkiynnin alkua jirjestettavissi
kouluun tutustumispdivissi. Tekemissimme asiantuntijahaastatteluissa todettiin, ettd
koulukummitoiminta tavoittaa yleensi kirjavamman oppilasjoukon kuin sitd muodol-
lisempi ja jarjestiytymistd edellyttivi oppilaskuntatoiminta.

Yksi vertaisosallisuuden edistimisen elementti on myds niin sanottu verso-toiminta
eli vertaissovitteluun perustuva osallistaminen. Suomessa on jo kymmenen vuoden ajan
sovellettu kouluissa vertaissovittelun menetelmid vaihtoehtoisena ja vapaavalintaisena
tapana ratkoa koulun sisdisid ongelmia. Vertaissovittelu perustuu korjaavaan ja sovit-
televaan lihestymistapaan, jolla tarkoitetaan keskustelua, toimintoja ja menetelmi,
joissa tapahtuman osapuolet kohtaavat turvallisessa ympiristdssi, pyrkivit korjaamaan
tapahtuman tuottaman harmin ja palauttamaan ihmissuhteet ennalleen. Sovittelevassa
toiminnassa hiiriokdyttdytymistd ei pyritd rajaamaan etukiteen ulkopuolelta mairitellen

33 Joissakin kunnissa koulukummitoiminta-kasitteella tarkoitetaan koulussa konkreettisesti teh-
tavaa nuorisotyota (ks. http://www.kuusamonseurakunta.fi/?sid=34), joissakin taas esimerkiksi
koulun “oman kunnallispoliitikon” tai muun aikuisen saanndllistad yhteydenpitoa kouluun ja
oppilaisiin seka koulun etujen ajamista.
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vaan konfliktien osapuolten — tdssi tapauksessa oppilaiden — oman kokemuksen annetaan
arvottaa tilanteen vakavuus. Lihtokohraisesti kaikki konfliktitilanteet on mahdollista
kisitelld sovittelumenettelylld, mikili molemmat osapuolet niin haluavat. (Gellin 2011,
3.) Koulujen vertaissovittelutoimintaa on kehittinyt erityisesti Suomen Sovittelufoorumi
ry., joka jirjestid myos vertaissovittelukoulutusta oppilaille. Toiminnan piirissid on yli
80 000 oppilasta ja heidin huoltajansa®.

Vertaissovittelun vaikuttavuutta Suomessa on arvioinut Tomi Kiilakoski (2009).
Laadulliseen tutkimusaineistoon perustuvan aineistonsa perusteella hin toteaa, ettd
vertaissovittelu tuottaa niin oppilaiden kuin opettajienkin nikékulmasta hyvid tulok-
sia. Merkittdvd osa sovitteluista péittyy sopimuksiin, jotka myos pitdvit. Kiilakoski
huomauttaa my®és, ettd sovittelu tuottaa yksilotasolla oppimista siitd, milld tavoin kon-
flikteja ratkaistaan sekd osoittaa kuuntelemisen tirkeyttd. Tdstd oppimisesta hydtyvit
merkittdvisti eniten ne oppilaat, joilla on omakohtaisia kokemuksia sovittelusta. Tdhin
joukkoon kuuluvat sovittelijoiksi koulutetut oppilaat seki he, joiden konflikteja on
soviteltu. Kiilakosken nikemyksen mukaan vertaissovittelu tarjoaa kouluille mahdolli-
suuden lihted kehittimiin omaa koulukulttuuriaan kohti lapsi- ja ratkaisukeskeisempai
toimintaa. Tdman mahdollisuuden myotd vertaissovittelu onkin miellettivissd osaksi
koulun osallisuutta ja myonteistd yhteisollisyyttd edistivid rakenteita. (mt., 9)

5.5 Kasvu- ja oppimisedellytykset: omassa vai muiden
tahdissa?

Peruskoulun toimintaa lipiisee kiinnostava kasvatuksellinen paradoksi: oppilaiden yh-
teisollisyyden kokemuksia pyritiin kehittdimiin ja edistimiin yksilollisid vaihtoehtoja
ja yksilokeskeisyyttd korostamalla (Jarventie & Sauli 2001, 15). Peruskoulut ovat myos
paikkoja, joissa on toimittava yhdessd, opiskeltava samoja asioita toisten kanssa ja mie-
lellddn myds edettdvd samassa rintamassa.

Lukemissamme tutkimuksissa timin alaluvun aihetta on lihestytty itsensi toteut-
tamisen kokemisen kysymyksend ja viitattu esimerkiksi oppilaiden mahdollisuuksiin
muokata opiskeluympiristédin mieleisekseen. Nayttdd siltd, ettd usein suomalaisten
koululaisten aktiivisuus tissd suhteessa suuntautuu opetustilanteiden ulkopuolelle —
kenties siksi, ettd heilld ei ole mahdollisuutta toteuttaa itsedin ja muuttaa ympiristodin
koulutydn virallisessa ytimessi. Aineistostamme hahmottuvat timin alaluvun keskeiset
vastakkainasettelut voidaan kiteyttdd seuraavasti:

o Yhidilti: yksilon huomioimisen kasvatuksellinen ihanne — toisaalta: rybmissi

toimimisen vaatimukset ja samojen asioiden samatabtinen opiskelu

o Yhidilti: opetussuunnitelman abstrakti ja taustaton oppija — toisaalta: koulun ar-

Jessa todellinen ja seurauksia saava piilo-opetussuunnitelma kaikkine ulottuvuuksineen

34 http://www.ssf-ffm.com/vertaissovittelu/
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Yksilo vai ryhma?

Sakari Saukkonen (2003, 81) on tarkastellut viitoskirjassaan yksilsllisyyden ja joukko-
maisuuden jinnitekenttdd koulussa. Hinen nikemyksensi mukaan timi jinnitekenttd
on syntynyt yhteiskunnan tasolla, jolla on siirrytty valinnanvapautta korostavaan ajan-
henkeen. Vapaus valita tormidi koulun arkea jisentiviin yhteisiin velvollisuuksiin ja
pakkoihin. Koulun ja opettajien kulttuurinen aura on haihtunut, mutta koulua on silti
kiytiva (Ziehe 1991; Paju 2012). Esimerkiksi Kaarlo Laine (1997, 19) on sitd mieltd,
ettd nuoriso kokee hyvin voimakkaasti oman yksil6llisyytensi ja koulun laitosmaisen
toiminnan ristiriidan. Koulu onkin joutunut ristituleen kohdatessaan yhtiilti tyo- ja
talouselimin vaatimukset ja toisaalta kulttuurista tulevan vaatimuksen yksiloiden tar-
peiden ja elimin henkilokohtaisen nautittavuuden vaatimusten huomioonottamisesta.
Yheiiled koulun tulisi olla tehokas ja toimia jirkevisti yhteiskuntaa hyodyntien, mutta
toisaalta se ei saisi olla tylsi ja sielld picdisi viihtyd (Saukkonen mt., 64). Aikalaisanalyyseja
rakentaneet yhteiskuntateoreetikot ovat puhuneet "hetkien nautittavuuden kulttuurista”,
joka haastaa tulevaisuuteen tihtdivin jirkevin ja spontaaneista iloista kieltdytyvin arkisen
elimin puurtamisen (Bauman 2008). Koululaisemme ovat syntyneet tihin ajanhenkeen
ja kasvaneet siini, jolloin monella on vaikeuksia taivuttaa asennoitumistaan siihen eri-
laisten jdrjestysten muottiin, jota koulu edellyttid voidakseen toimia totutulla tavalla.
Koulutussosiologisessa keskustelussa koulun rakenteellisen eriaikaisuuden muuhun
kulttuurin nihden on nihty synnyttivin turhautumisen kokemuksia nuorille. Nuorten
kulttuurimuodot ovat joustavia, muuntuvia ja yksilollisesti mukautuvia toisin kuin koulu,
joka on jirjestelmallinen, suhteellisen muuttumaton, ylldtykseton ja aikuisjohtoinen.
Onkin jopa viitetty, ettd nykykoulu on kyvytén vastaamaan lasten alyllisiin, sosiaalisiin
ja tunneperiisiin haasteisiin. (Saukkonen 2003, 96.) Saukkosen alakoululaisten parissa
kootun etnografisen tutkimusaineiston analyysi osoittaa kuitenkin, ett itse asiassa oppilaat
itse eivit ole erityisen huolissaan omien yksilollisten tarpeidensa tiyttymisestd koulussa
vaan pikemminkin korostavat tirkeimpind asioina koulussa yhteniisyyttd, turvallisuutta,
muiden lasten seuraa sekd oikeudenmukaista ja varmaa opettajaa. Saukkonen (mt., 90)
tulkitsee timin johtuvan siitd, ettd oppilaat eivit nde tai halua nihdi koulua ensisijaisena
identiteettinsd rakentamisen paikkana, johon ladattaisiin suunnaton méiri odotuksia.
Itse asiassa koulu tai koulunkdynti saatetaan rajata esimerkiksi identiteettiin liittyvissd
kysymyksissi tirkeimpien eliminalueiden ulkopuolelle siind mairin kuin mahdollista.
Kouluissa on kuitenkin myos oppilaita, jotka rakentavat identiteettiddn tietoisesti
ja koulumyonteisesti. Erot kouluviihtyvyydessd saattavatkin syntyd osittain siitd, miten
oppilaat kokevat koulun tuovan vilineiti identiteettinsi tulkitsemiseen — kaikille lienevit
tuttuja ilmaisut olen hyvi koulussa” ja “olen huono koulussa” (ks. esim. Kasanen 2003).
Iin karttuessa nimi identiteettimiiriteelyt kiteytyvit "lukijatyypeiksi” ja "tekijityypeik-
si” (Kiyhko 2000), joihin kiinnittymiselld perustellaan halua jatkaa koulunkiyntii tai
lopettaa se niin lyhyeen kuin mahdollista. Kun tiedetdin, ettid lukijatyyppien koulusuhde
ja koulumenestys ovat yleensd positiivisia, padstadn paittelyketjussa kouluviihtyvyy-
teen ja voidaan vakuuttua esimerkiksi Linnakylin ja Malinin (1997) tuloksesta, ettd
kouluviihtyvyys ja jatko-opiskeluhalukkuus liittyvit kiintedsti yhteen. "Ne tuhannet
tunnit, jotka oppilaat viettivit koulussa oppien ja innostuen tai ahdistuen ja pitkistyen,
voivat suunnata ratkaisevasti nuorten opiskeluhalua lipi elimin.” (mt., 112). Koulussa
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menestyvilld lapsilla menee hyvin, ja he myds viihtyvit sielld, monet kauankin (Polkki
2001, 132-134).

Itsensa toteuttaminen?

Anne Konun (2002, 60) kouluhyvinvoinnin mittaamiseksi kehitettyd mallia tarkas-
televassa tutkimuksessa keskeisenid hyvinvoinnin ja kouluviihtyvyyden ulottuvuutena
pidetdin mahdollisuutta itsensd toteuttamiseen: omien kykyjen ja taitojen mukaiseen
opiskeluun, luokka-asteesta ja -koosta riippumatta. YK:n lapsen oikeuksien sopimus
velvoittaakin artiklassa 29 valtiota huolehtimaan, ettd koulu tukee lapsen yksilollistd
kehitystd parhaalla mahdollisella tavalla. Lapsen kehitys tulee tissd yhteydessd ymmirtdd
laajasti; se ei kata vain fyysistd terveyttd vaan mys henkisen, tunneperiisen, tiedollisen,
sosiaalisen ja kulttuurisen kehityksen (Hammarberg 1997, 9; Konu mt.). YK:n lapsen
oikeuksien sopimuksessa kiytetddn ilmaisua, jossa velvoitetaan kiinnittimain huomio
"lapsen persoonallisuuden, lahjojen sekd henkisten ja ruumiillisten valmiuksien tiyteen
kehittdmiseen”.

Oikeusnikokulmasta on syytd kysyd, tarjoaako koulu mahdollisuuksia lapsuuden ja
varhaisnuoruuden kehitykselle mahdollisimman monipuolisesti ja rohkaiseeko se lapsen
persoonallisuuden, taitojen ja lahjojen kehitystd niiden tiyteen mittaan. Missd midrin
timd ylipd4dnsd on mahdollista ja miten sitd voi arvioida?®> Mahtuuko koululuokkaan
erilaisin tarpein, kyvyin ja kiinnostuksen kohtein varustettuja lapsia vai perustuuko perus-
koulun arkinen toimivuus siihen, etti kaikki tekevit suunnilleen samoja asioita samassa
tahdissa ja samalla tavalla toivotuin tuloksin? Jos koulussa yksilélliseen tekemiseen on
mahdollisuus vasta sitten, kun on diagnosoitu oppimisen ongelmia, ja kun yksilollinen
tuki tarkoittaa yleensi tukiopetusta, erityishuomion hakeminen tai saaminen merkitsee
ongelmaiseksi leimaantumista. Sosiaalisesti leimatun on vaikea viihtyd ympiristdssi,

jossa leima tulee merkitykselliseksi (ks. Polkki 2001, 141-142).

Kuka voi valita?

Syksylld 2012 peruskoulumme on ollut jatkuvasti uutisoivan ja kantaaottavan keskus-
telun kohteena. Ministeritasoa myoten on kiinnitetty erityistd huomiota niin sanotun
lahikouluperiaatteen purkamiseen. Kun lasten piti aiemmin aloittaa koulunkiyntinsi
kotia lihimpani olevassa koulussa, nyt perheet voivat valita lapsilleen sopivia kouluja
oman kunnan alueelta. Vapaus valita on kuitenkin useimmiten vain harvojen etuoikeus,
ja nykykidytinto onkin johtanut koulunvalintakysymyksissd nopeasti erottelevaan tilan-
teeseen, jossa “valveutuneet vanhemmat ja menestyneiden perheiden lapset ovat alkaneet
harrastaa koulushoppailua™® etsien esimerkiksi itselleen mielekkdilld tavalla painotet-

35 Tama strateginen kysymys nayttaa nousevan vahvana esiin esimerkiksi uutta perusopetuksen
suunnitelmaa kehitettaessa (ks. Kauppinen 2012).

36 llmausYLE:n uutisissa 7.9.2012 haastatellun asiantuntijan. Kuva koulushoppailusta ei kuiten-
kaan ole aivan nain yksioikoinen: painotetun opetussuunnitelman kouluihin on yleensa tiukka
karsinta, ja niiden paikoista kilpaillaan.Tosiasia kuitenkin on, ettéd esimerkiksi niin sanotuissa
erityislukioissa oppilaiden tausta on hyvin keskiluokkainen (Jarvinen 2003).
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tuun opetukseen profiloituneita kouluja (YLE Radio 1, uutiset 7.9.2012, klo 6). Niissd
profiilikouluissa oppilaiden mahdollisuudet saada yksilsllistd huomiota ja omien kiin-
nostuksenkohteidensa suuntaista opetusta ovat hyvin erilaiset kuin tavallisissa kouluissa.

Kun kouluvalintoja voidaan tehdi esimerkiksi “oppilasaineksen” tai painotetun
opetustarjonnan perusteella, Suomessa on alettu kantaa huolta siitd, ettd varakkaat ja
“valistuneet” vanhemmat ovat alkaneet laittaa lapsiaan tiettyihin eliittikouluiksi muo-
dostuviin oppilaitoksiin, joista puuttuvat esimerkiksi maahanmuuttajataustaiset lapset.
Painotetun opetuksen kouluihin saattaa pidsti vain opintomenestykseen, testeihin tai
harrastetodistuksiin perustuvan seulonnan kautta, joten niistdi muodostuu helposti
hyvin koulunkiyntisuhteen omaavien lasten kouluja, joissa on hyvi olla ja joissa viih-
dytiin hyvin. Etenkin suurimmissa kaupungeissa eletiin jo keskelld koulumarkkinoita,
joilla kilpaillaan oppilaspaikoista parhaiten arvioituihin kouluihin (Seppinen, Rinne,
& Sairanen 2012). Tissi kilpailussa vahvoilla ovat ne lapset, joiden perheissi on seki
symbolista ettd taloudellista padomaa.

Huomattavaa myds on, ettd oppilaiden jakautuminen eri kouluteille tapahtuu hyvin
varhain. Turun koulumarkkinoita kisittelevissi tutkimuksessa Piia Seppinen, Risto Rinne
ja Virve Sairanen (2012, 29) ovat havainneet, ettd lasten koulutiet eriytyvit jo heidin
ollessaan 7-9-vuotiaita. Oppilaiden vilisen tasa-arvon kannalta huomattavaa on, ettd
vapaa kouluvalinta on vaikuttanut oppilaisiin kohdistuviin resursseihin. Tdmai tulee esiin
erityisesti opetusryhmikokojen vaihtelussa eri koulujen vililld. Asia on merkityksellinen
myds kouluviihtyvyytti arvioitaessa, koska erilaiset ryhmikoot aiheuttavat hyvin erilaiset
lahtokohdat koululuokan yhteiséllisyyden muodostumiselle ja méirittavit myos erilaiset
raamit opetustilanteiden kasvatuksellisten edellytysten toteutumiselle (Nyyssold 2009,
220).

Piilo-opetussuunnitelma

Opetussuunnitelmat ja monet kasvatustieteelliset teoriat perustuvat ajatukseen taustatto-
masta oppijasta, abstraktista oppilasyksilostd. Koulutussosiologisessa kielenkiytdssi puhu-
taan kuitenkin piilo-opetussuunnitelmasta, jolla viitataan koulun virallisten suunnitelmien
ohessa toimiviin osittain piilossa oleviin kdytdntdihin, jotka toteuttavat yhteiskunnallista
ja kulttuurista uusintamista — sitd, ettd keskiluokan lapset kouluttautuvat korkealle, pdi-
tyen hyviin yhteiskunnallisiin asemiin ja tydvienluokkaiset lapset kouluttautuvat vihin,
pdityen vihemmin arvostettuihin asemiin (Broady 1986). Kouluviihtyvyystarkasteluun
liitettynd piilo-opetussuunnitelman seuraukset ovat tulkittavissa siind, ettd koulun kas-
vatusoppi ja kdytinndt suosivat tietynlaisista taustoista ja tietynlaisin pidomin kouluun
tulleita oppilaita — samoin kuin sellaisia, jotka omaksuvat nopeasti ja helposti koulun
sidnnot ja toimintatavat (Bersntein 1977%), samoin kuin niin sanotun koulutuspelin®

37 Bernsteinin (1977) nakemyksen mukaan koulun toimintatapojen omaksuminen on helpointa
sellaisille oppilaille, joiden vanhemmat ovat koulutettuja ja koulutusmyonteisia.

38 Koulutuspelin kasitteella on viitattu siihen, ettéd osa oppilaista omaksuu ja hyvaksyy nopeasti
koulun monentasoiseen jarjestykseen perustuvat toiminnan tavat ja oppii ikdan kuin “nayt-
telemaan” innostunutta ja hyvaa oppilasta — vaikka ei aina olisikaan aidosti kiinnostunut
opeteltavista asioista. Tallaisten oppilaiden kanssa opettajien on helppo tyéskennell3, ja naen-
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siannét. Koulu myés suosii oppilaita, joiden oppijaidentiteetti kiinnittyy lukemiseen ja
akateemiseen teoreettisuuteen enemmin kuin kiytinnoéllisyyteen ja “kisilld tekemiseen”.
Piilo-opetussuunnitelmaa vilittdvit toimijat eivit useinkaan tunnista koulun arkitoimin-
nan luonnetta vaan kokevat olevansa vapaita yksiloitd oppimis- ja opetusprosessissa — ja
erityisen vapaita voivat kokea olevansa he, joiden valinnat ovat linjassa koulutusyhteis-
kunnan ja koulun tavoitteiden kanssa (Herranen & Harinen 2007).

Koulu nihddin usein kaikkien oppilaiden pyyteettomini auttajana, sivistdjini ja
jalostajana. TAmd taustaoletus antaa opettajille, suunnittelijoille ja poliitikoille mahdolli-
suuden sysitd koulujirjestelmin tuottamat epdonnistumiset ja yllipitimit eriarvoisuudet
oppilaiden yksilokohtaisen epdonnistumisen niskoille (Antikainen ym. 2000, 250). Tami
sysddminen tapahtuu yleensi tiedostamatta, koska niin piilo-opetussuunnitelma toimii.
Piilo-opetussuunnitelmaa on koulutussosiologiassa toisteltu ajoittain mantran tavoin,
ja sen on siksi nihty myds menettineen selitysvoimaansa. Viime aikoina on kuitenkin
alettu peniti taas piilo-opetussuunnitelma-kisitteen “kunnian palauttamista”, koska sen
sisiltojen kriittinen tiedostaminen ei ole johtanut koulutuksellista eriarvoisuutta muren-
taviin rakenneuudistuksiin (Ahola & Olin 2000). Piilo-opetussuunnitelmakeskustelun
nikokulmasta kouluviihtyvyyden tai -viihtymittémyyden kysymys on tulkittavissa
jarjestelmin ja yksilon kohtaamiseksi tai konfliktiksi. Myos niistd lihtékohdista kisin
kouluviihtyvyyden voi tulkita kietoutuvan osaksi kokonaisvaltaista, monisyisti ja kasau-
tuvaa kokemusta, asemaa ja suhdetta.

Koulu siis merkitsee toisille paikkaa, jonka kanssa ollaan sopusoinnussa ja jossa voidaan
rakentaa ja laajentaa identiteettid. Toisille koulu on paikka, jossa itsed joudutaan piilotta-
maan ja suojelemaan ulkopuolisia murtoyrityksid vastaan — tai jonka kanssa ajaudutaan
avoimeen konfliktiin (Willis 1984; ks. Antikainen ym. 2010, 250). Parhaiten koulussa
ndytcavit viihtyvin sellaiset oppilaat, joiden tausta on linjassa koulun arvomaailman ja
kiyttaytymiskoodien kanssa. Hyvin- tai pahoinvointi koulussa niyttddkin kietoutuvan
vyyhdeksi, johon punoutuu monenlaisia kokemuksellisia, toiminnallisia seki rakenteel-
lisia asioita ja tekijoitd.

5.6 Yhdenvertaisuus ja ikuisuuskysymys: rakenne vai toimija?

Jos tilastoihin on uskominen, kouluun sopeutumisessa ja koulussa viihtymisessd ongelmia
on erityisesti tydvienluokkaisista perheisti tai etnisistd ja muista vihemmistoistd tule-
villa oppilailla — ja usein pojilla (Antikainen ym. mt., 248). My6s kouluhyvinvoinnin
subjektiivista ulottuvuutta arvioitaessa ei voi siis sivuuttaa sitd, ettd rakennetekijit ovat
usein, vaikkakin rikottavissa, my6s yksilollisid pyrkimyksid vahvempia. Tamin alaluvun
keskeiset jinniteparit limittyvit ja osittain sisiltyvitkin edellisen alaluvun teemoihin,
mutta ne on tissi kiteytetty omina asiakokonaisuuksinaan seuraavasti:

»  Yhtiilti: yhdenvertaisuusperiaate ja yhdenvertaisuuslaki — toisaalta: tilastojen

osoittamat rakenteelliset eriarvoisuudet

naiskiinnostuneet koulutuspelin pelaajat palkitaan hyvin numeroin, jolloin heidan mahdolli-
suutensa jatkaa pelia ja parjata siina paranevat entisestéan ja paljon vahvempina kuin muiden
oppilaiden. (Bourdieu & Passeron 1977)
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»  Yhitdilti: yhdenvertaisuusperiaate ja yhdenvertaisuuslaki — toisaalta: koulun
syrjiviit kdytinnot

o Yhtiilti: yhdenvertaisuusperiaate ja yhdenvertaisuuslaki — toisaalta: yhteiskun-
tapoliittisin pditoksin aikaansaatu eriarvoistumiskehitys

Rakenteellisten jakojen merkitys

Vaikka kansainvilisessd vertailussa viitetty suomalaisten lasten heikko kouluviihtyvyys
ei ole selitettdvissd oppimistuloksilla, niiden vaihtelun ja jakautumisen tarkastelu maan
sislld antaa osviittaa siitd, miten tietyt viestdrakenteelliset ja alueelliset tekijit vaikut-
tavat titd kautta myos kouluviihtyvyyden jakautumiseen kansallisella tasolla (ks. esim.
Luopa, Pietikdinen & Jokela 2008b). Suomalaista koululaitosta pidetiin kansallisella
tasolla kattavana ja yhdenmukaisesti siddeltyni ja jirjestdytyneend, mutta myds meilld
voidaan todeta paljon jirjestelmillisid ja koulutusyhteiskunnassa menestymisen kannalta
kohtalokkaitakin jakoja. Téma merkitsee sit4, ettd on yhi hankalampaa puhua tai kirjoittaa
mitdin yleisen tason analyysia suomalaisista oppilaista tai kouluista.

Koulutussosiologisessa keskustelussa on kritisoitu sitd, ettd koulumenestys tai oppi-
miskyky nihdadn koulussa pelkistddn yksilostd riippuvana asiana ja taustalla vaikuttavat
oppilaita luokittelevat tekijit, kuten luokkatausta, sukupuoli, etninen identiteetti ja
varallisuuserot, hiivytetddan. Kulttuuriset ja sosiaaliset erot siis kddnnetddn yksilllisiksi
eroiksi (esim. Karabel & Halsey 1977; Bourdieu & Passeron 1977). Niiden luokitusten
on kuitenkin todettu raamittavan oppilaiden koulunkdyntid ja sitd kautta koko heidin
eliminkulkuaan hyvin merkittivilld ja pysyvintuntuisella tavalla (esim. Kiyhko 20006).
Pirjo Polkin (2001, 138-140) tilastollinen analyysi osoittaa kokemuspohjaisesti, kuinka
“parempien perheiden” lapset parjddvit koulussa jirjestelmallisesti muita paremmin,
vaikka he eivit olisikaan sen lahjakkaampia kuin muut. Téllaisten lasten koulusuhde
muodostuu yleensi hyviksi ja mahdollistaa kouluhyvinvoinnin kasautumisen.

Kouluviihtyvyyskokemukset ja niiden indikaattorit eivit ole muusta yhteiskunnasta
irrallisia asioita vaan syntyvit sen kanssa aktiivisessa vuorovaikutuksessa (Fattore ym.
2007). Titd tutkimusta varten koottujen asiantuntijahaastattelujen perusteella timi
voidaan ymmirtdd niin, ettd ongelmat yhteiskunnassa ja kulttuurissa — hyvinvoinnin
rapautuminen, kdyhien lapsiperheiden mairin kasvaminen ja sosiockonominen pola-
risoituminen® — heijastuvat mys koulun arjessa. Lisiksi kouluviihtyvyytti ja suhdetta
koulunkiyntiin niyttivit madrittivin muutamat sitkeiltd vaikuttavat rakennetekijit.
Kun tiedetdin koulutuksen merkitys koulutusyhteiskunnassa yksittisten elimankulku-
jen kannalta, ndiden tekijéiden merkitys on syytd tunnustaa, kun suunnitellaan kaikille
yhdenvertaisesti hyvid koulua.

39 Naita hyvinvointirakenteiden rapautumista edistavia yhteiskunnallisia prosesseja on kou-
lutussosiologiassa selitetty silla, etta 1990-luvun laman jalkeen muut yhteiskuntapolitiikan
lohkot ovat “antautuneet” talouspolitiikan ylivallalle, jonka puitteissa tdnaan saadellaan
sitd, mika on tarkeaa ja resursoinnin arvoista ja mika ei (Jauhiainen, Rinne & Tahtinen 2001).
Tama ylivalta on kaantanyt myos hyvinvointiorganisaatioiden tulos- ja tehokkuusvaatimusten
kriteerit rahalla mitattaviin muotoihin. "Koulujen tehokkuusajattelu palvelee ehka enemman
taloudellisia paamaaria kuin oppilaiden hyvinvoinnin toteutumisen paamaaria.” (Konu 2002,
59)
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Myos sukupuoli on yksi keskeinen oppilaiden oppimistuloksia rakennetasolla mii-
rittivi tekijd. Tyttdjen oppimistulokset ovat erityisesti didinkielessi ja vieraissa kielissd
huomattavasti parempia kuin poikien (Yrjold 2004, 11-13). Suomessa ero tyttdjen ja
poikien lukutaidossa oli jopa suurin kaikista PISA-kyselyn maista. (PISA 09). Syyksi tille
on esitetty, ettd didinkielen opetuksessa ja oppimateriaaleissa ei ole riittdvisti otettu huo-
mioon poikien toimintatapaa ja kiinnostuksen kohteita. Myoskiin suomalaisen koulun
yleistd toimintakulttuuria ei ole pidetty kasvavien poikien mieleisend, eikd arviointien
toteutustavan ole uskottu tehneen oikeutta poikien toimintatavoille (Yrjold 2004, 18).
Korrelaatio tyttdjen paremman koulumenestyksen ja kouluviihtyvyyden vililld on selkei,
vaikka suoran syy-yhteyden osoittaminen onkin metodologisesti hankalaa. Yhti selitystd
voidaan hakea nuorisokulttuuristen normien sukupuolittuneesta luonteesta (tarkemmin
alaluvussa 5.7): “kovat jitkit eivit tee liksyja” (ks. Laukkanen 2010).

Kouluhyvinvoinnin maantiede

Koulumenestyksen alueellinen ja viestollinen jakautuminen on kiinnostanut tutkijoita.
Kouluhyvinvointiteemassa aihe on tarkastelun arvoinen, koska monissa analyyseissa
tormdimme havaintoon siitd, ettd koulussa menestyvit yleensd myos viihtyvit koulussa.
Esimerkiksi Jorma Kuusela (2006) on tutkinut, miten viestorakenteelliset tekijit vaikut-
tavat oppimistuloksiin havaiten, ettd tihedsti asutetuissa kaupunkiympiristdissi saavu-
tetaan keskimairin paremmat oppimistulokset kuin maaseutuympiristoissi. Kuuselan
nikemyksen mukaan kaupunkiympiristossd saavutettavan paremman koulumenestyksen
taustalla vaikuttavat erot kuntien viestdn yleisessd koulutustasossa ja tihin yhteydessi
oleva ammatti- ja elinkeinorakenne. Kaupunkien tydmarkkinoilla tarvitaan yleensi
korkeammin koulutettua viked kuin maaseudun tyomarkkinoilla (Kuusela 2006, 65).
Sama tulos on toistunut myos lddnikohtaisessa tarkastelussa, jossa on kiynyt ilmi, ectd
kun oppilaat jactaan suoritustason mukaan neljinneksittdin, niin nihdén, ettd parhaiten
menestyviin neljinnekseen kuuluvia oppilaita on eniten piikaupunkiseudulla ja vihiten
Pohjois-Suomessa (Lappalainen 2009, 71). Tissd kohdassa koulumenestys ja kouluviihty-
vyys eivit korreloi suoraan, koska kouluviihtyvyyden maantiede ndyttid olevan selkedsti
erilaista kuin oppimistulosten maantiede (luku 5.2, ks. Linnakyld & Malin 1997).

5.7 Vertaissuhteet koulussa: kaverin vai opettajan kaveri?

Kouluympiristo on kenties merkittidvin nuorten ystivyyksien ja ryhmisuhteiden muo-
dostumisen areena (Tolonen 2001; Ellonen 2008; Korkiamiki & Ellonen 2010; Souto
2011), mutta luo raamin my®os riskialttiille vikivallan, kiusaamisen ja syrjinnin sosiaali-
selle maisemalle. Vaikka kouluopetus koettaisiin kuinka mielenkiinnottomaksi tahansa,
kouluun menniin usein mielelldin, koska sielld tavataan kaverit. Kouluun menoa saate-
taan myds jannittdd ja peldtd samasta syystd. Nuorten vertaissuhteet eivit ole pelkistiin
positiivinen voimavara; nuoret kokevat yhteisissiin myds vaatimuksia, vihamielisyyttd
ja ulossuljetuksi tulemista (esim. Junttila 2010; Korkiamiki & Ellonen mt.). Timin
alaluvun ristiriitaisuudet tai paradoksit ovat kiteytettivissd seuraavasti:
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o Yhtiilti: koulu keskeisend ystivyyksien ja nuorisokulttuuristen yhteisollisyyksien
areenana ja raamina — toisaalta: oppilaiden vuorovaikutusta jisentivit jannitteiset
suosiokamppailut ja -hierarkiat

o Yhtiilti: koulu taustoiltaan erilaisten lasten ja nuorten yhteen saattamisen maa-
ilmana — toisaalta: koulussa seki rakenne- etti arjen tasolla tapahtuva ryhmipe-
rustainen syrjintd

Koulu nuorisokulttuurisena tilana

Koulu on alueellaan tirked nuorisokulttuurinen ympiristo, jossa eletddn todeksi kaikkia
niitd suhteita, tyyleji ja jannitteitd, joista nuorisokulttuurit syntyvit ja elavit (ks. esim.
Lihteenmaa 2000). Vaikka tindin puhutaan paljon nuorisokulttuurien ja nuorten vuoro-
vaikutussuhteiden siirtymisestd virtuaalitodellisuuksiin, koulukontekstissa tarkasteltuina
nuorisokulttuurit ovat paikallisia, fyysisid ja dynaamisia ryhmimuodostuksiin perustuvia
samuuden ja erottautumisen maailmoja, joista ollaan nuorten parissa hyvin tietoisia
ja joiden suhteen tiytyy olla jatkuvasti vihin varuillaan (Perho 2010; Souto 2011)%.
Kouluarjen hienosyisiin vivahteisiin tarttumaan pystyneet etnografiset aineistot osoitta-
vat, ettd tihin dynaamisuuteen ja varuillaan oloon kohdentuu ja kuluu paljon aikaa ja
energiaa. Erilaisilla, usein ndenniisilld ja keksityilld kulttuurisilla pelimerkeilld tyylittely
tai leikittely ei ole samalla tavalla mahdollista kuin nettiyhteisdissi (Souto 2011; Paju
2011). Koulussa ollaan fyysisesti lisni, ja koulun arkkitehtuuri tekee jokaisesta hyvin
nikyvin. Koulussa ollaan esilld, aina riskissi joutua arvioivien vertaiskatseiden kohteeksi,
eikd piiloutumisen mahdollisuutta ole.

Viimeaikaisissa nuorisotutkimuksellisissa analyyseissa lasten ja nuorten ryhmimuo-
dostusten vahvoihin yksilollisiin ja kollektiivisiin merkityksiin on kiinnitetty yllittdvin
vihin huomiota — niitd on jopa vihitelty ajassa, jota luonnehditaan pilkkoutuneeksi
ja yksilollistyneeksi (ks. esim. Salasuo 2006). Yksilollisyyttd ja massasta erottautumista
saatetaan kylld korostaa aikalaispuheessa (ja esimerkiksi kysely- tai haastatteluaineistoissa),
mutta pitkikestoiset etnografiset havainnoinnit ovat osoittaneet pdinvastaista: “massasta
erottautuminen” on koululaisten keskuudessa hyvin kollektiivisesti siddeltyd, koodattua ja
tyylitettyd. Koulussa ei ole hyvi olla yksin erilainen kuin muut, jos haluaa paisti mukaan
johonkin koulussa muodostuvaan nuorten ryhmain tai klikkiin.

Koulu muodostaa ne arjen institutionaaliset raamit, joissa nuorten ryhmit toimivat,
vahvistavat itsedén ja kamppailevat muita ryhmii vastaan joko konkreettisesti tai symboli-
sesti. (Souto 2011; Paju 2011). Pajun (mt.) nikemyksen mukaan yksinjiimisen pelko on
itse asiassa yksi keskeisin koululaisen arkea rakentava jannite. Johonkin ryhmiin — joskus
mihin tahansa — p4isy on lapsen ja nuoren nikékulmasta tirkei kriteeri, jonka puitteissa
myds koulussa koettua viihtymisti tai vithtymattomyyttd arvioidaan. Analysoimamme
kouluetnografiat sijoittuvat ensisijaisesti ylakoulukontekstiin, mutta ryhmiin padsemisen
merkitys on lapselle tirked kysymys jo alakoulussa (Junttila 2010, 66).

40 Nuorten elamassa virtuaaliyhteisollisyys ja kouluyhteiséllisyys kietoutuvat osin toisiinsa: yh-
taaltéd nuorten nettikaveripiirit ovat paaosin face-to-face-kaveripiireja kouluista ja vapaa-ajalta
ja toisaalta, nettikiusaaminen on usein jatkoa konkreettiselle koulukiusaamiselle.
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Pahin pelko: yksinaisyys

Yksin jidminen on peruskoululaisen itsensd nikokulmasta katkerin sosiaalisen syrjiyty-
misen muoto, ja kouluarjessa yksinjadmisen vilttely kiy ty6std. Yksiniiselld on koulussa
paha olla, mutta yksiniisyyttd on suomalaisessa lapsuuden ja nuoruuden tutkimuksessa
tarkasteltu hyvin vihin, kenties siksi, ettd sen tutkiminen on metodologisesti haastavaa
— yksindiset eivit tarjoudu haastateltaviksi eivitka litku paikoissa, jotka olisivat tutkijan
nikokulmasta "helppoja” (ks. Harinen 2008; Kangasniemi 2008). Lapsiasiavaltuutetun
kyselyssid (n=607, Tuononen 2008) lapset itse nostavat yksindisyyden yhdeksi merkit-
tivimmistd heille surua tuottavista asioista, joten yksindisyystutkimukselle olisi kylld
tilausta. My6s WHO:n koululaistutkimuksessa suomalaisten koululaisten yksindisyyden
kokemuksia tiedusteltaessa havaittiin, ettd vuonna 2010 suomalaisista tytoistd yli kym-
menen prosenttia on kokenut itsensi yksiniisiksi, ja pojistakin noin seitsemin prosenttia
(Kimppi ym. 2012, 81)%'.

Nuorten ryhmijisenyyskamppailuihin koulussa limittyy vertaissuhteisiin kiinnittyvi
ilmi®, josta koulututkimuksissa on kiytetty ilmaisua suosiohierarkia. ”Suosittu oppilas”
on kenties tavoitelluin ja kamppailluin koululaisen identiteettiasema. Toverisuosion saa-
vuttaminen on joskus kiinni hyvin sattumanvaraisista asioista. Siind, ettd suosiohierarkiat
ovat niin olennaisia, jaettuja ja kaikille selvid koulun vuorovaikutussuhteista kysytties-
sd, on kuitenkin kyse hyvin pysyvistd kulttuurisesta ilmiostd, joka leimaa suomalaista
koulunkiynnin arkea ja kokemusta sukupolvesta toiseen. (Ollikainen 2012.) Vaikka
viki kouluissa vaihtuu, suosiohierarkiakulttuuri siirtyy tulokkaille ylldttdvin vakaana ja
samansdintoisend — ilmioti eivit siis rakenna ja yllipidi kouluissa toimivat yksilot vaan
koulun kulttuuriset ja institutionaaliset rakenteet, jolloin sitd on myds hankala lihted
murtamaan.

Hikariuden hapea

Useat sekd vanhemmat ettd uudet etnografiat ovat osoittaneet, ettd erityisesti ylikoulussa
nuorten keskiniiset suosiohierarkiat ovat hyvin vahvoja ja ohjaavat pitkalti esimerkiksi
sitd, mitd asioita nuorten on soveliasta pitdi tavoiteltavina tai vélteltdvini saavuttaakseen
hyviksyntid vertaisten joukossa. Paikallisilla kulttuurisilla ja erityisesti nuorisokulttuu-
risilla normeilla on oma vaikutuksensa kouluviihtyvyyden kokemukseen tai ainakin
sen julkituomiseen. Esimerkiksi Pirjo Linnakyld (1997) on maininnut, etti koulusta
pitiminen nihdéin suomalaisessa nuorisokulttuurissa nolona, eikd koulussa hyvin viih-
tyvi saa luokassa toisten arvostusta, ihailua tai kunnioitusta. Timi "hikariuden hipes”
ei ole yleismaailmallinen ilmio, minkd myds aikaisemmat kansainviliset arvioinnit ja
kansalliset kouluetnografiat ovat selkeisti osoittaneet, vaan jonkinlainen suomalainen
nuorisokulttuurinen normi (mt., 125; Paju 2011).

41 Sukupuolindkdékulmasta on mielenkiintoista, ettd vaikka WHO:n koululaistutkimuksen tulosten
perusteella suomalaiset tytot ovat useammin yksinaisia kuin suomalaiset pojat, kansallisissa
vertailuissa tytot ilmoittavat saavansa huomattavasti useammin tukea vertaisiltaan kuin pojat
ja kokevat poikia yleisemmin osallisuutta koulutovereidensa joukossa (Korkiaméaki & Ellonen
2010). limeisesti tytoilla on tapana arvioida keskinaisia suhteitaan tarkemmin ja analyyttisem-
min kuin pojilla.
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Suhtautuminen koulunkiyntiin on yksi suosiohierarkioita ja oppilaita epévirallisiin
toveriryhmiin jakavista asioista (ks. esim. Tolonen 2001; Perho 2010; Souto 2011;
Ollikainen 2012). Koulusta ei saa pitid eiki sielld saa viihtyd — tai ainakaan koulussa
vithtymisen tuntemuksia ei saa tunnustaa. Jos haluat toverisuosiota, kritisoi koulua,
varmuuden vuoksi. Erityisen tiukka timi normi ndyttdd olevan poikien keskuudessa.
Normatiivinen koulukielteisyyden korostaminen virittdd myos oppilaiden arvioita opet-
tajistaan; tutkimuksesta toiseen toistuu tulos, jossa suomalaisten oppilaiden nikemykset
opettajistaan ovat huomattavan negatiivisia® (esim. Konu 2002, 32).

Koulukielteisyys toverisuosion saavuttamisen ehtona ei kuitenkaan ole aivan ehdoton
vaatimus. Rakentaessaan koulussa viihtyvin oppilaan profiilia Linnakyld ja Malin (1997,
119, 124) ovat tunnistaneet kattavassa suomalaisten kahdeksasluokkalaisten aineistossa
koulussa erinomaisesti viihtyvin oppilasryhmin, jonka nikemys koulumenestyksen
merkityksestd on selked ja joka mys pyrkii sithen kokien suhteensa opettajiin hyviksi ja
luottamuksellisiksi — ja joka kaikesta tdstd huolimatta asettuu koulun toverisuosiohierar-
kioissa suhteellisen korkealle. On kuitenkin todettava, ettd tillaisten oppilaiden joukko
maanlaajuisessa aineistossa on hyvin pieni, ja valtaosa koulussa hyvin viihtyvistd oppilaista
uskoo, ettd he eivit ole koulutovereidensa suosiossa. Samaisessa profiilianalyysissa erot-
tuu my9s hyvin koulukielteinen oppilasryhmi, jonka arvostus omien oppilastovereiden
joukossa on alhainen tai ainakin koetaan sellaiseksi.

Joukkoon kuulumisen ja kuulumattomuuden kamppailua

Toverisuosion ympirille kehkeytyvi ryhmimuodostuskulttuuri synnyttai koulujen arkeen
erilaisiin kollektiivisiin maarityksiin perustuvia oppilaiden ryhmittymii: hikareita, kovik-
sia, molydjid, kiusaajia, normiksia. Koulujen arjessa kulkee aina myos ryhméinimed vailla
olevia syrjittyji ja yksinisid, joiden koulukokemukset jaivit huonoiksi juuri tisti syysti.
Esimerkiksi Kankkusen ym. (2010) tutkimus lasten ja nuorten syrjintikokemuksista
Suomessa osoittaa peruskoulun yldluokkien olevan erityisen syrjintiherkkid sosiaalisia
ympiristojd ja ylikouluikiisten kokevan syrjinniksi kutsuttavissa olevaa kohtelua enem-
min kuin muunikiiset lapset. Kankkunen ym. (mt.) toteavatkin ylikouluympiriston
olevan sosiaalinen maisema, jossa kohtaavat monet vaikeat asiat: alakoulussa omaksutun
koulunkiynnin luonteen radikaali muuttuminen, aineopettajajirjestelmi seki vertais-
suhteisiin vahvasti latautuva varhaisnuoruuden eliminvaihe.

My®s titd analyysia varten tehdyissd asiantuntijahaastatteluissa kiinnitettiin huomiota
ylikoulukontekstin erityisyyteen ja ongelmallisuuteen: ylikoulussa lapsella ei ole endd
omaa opettajaa eikd omaa kotiluokkaa, ja timi puute luo riskin koulussa koetun yhtei-
sollisyyden rispaantumiselle®. Ylikouluvuosina koulun ja kotien vilinen yhteydenpito

42 Se, ettd suomalaiset oppilaat melko systemaattisesti jakavat kitkeria arvioita opettajistaan,
saattaa olla yhteydessa siihen, ettd suomalaiset opettajat ovat yha useammin alkaneet puhua
itseensa kohdistuvasta koulukiusaamisesta — jota eivat siis harjoita vain oppilaiden vanhem-
mat vaan myods oppilaat itse (ks. Kauppi 2011, 50-53).

43 Pirjo Polkki (2001, 128) on kritisoinut tapaa, jolla koulusuhteen ongelmallisuuden lisaanty-
minen koulunkayntivuosien mydta langetetaan aina ylakoulun kontolle. Hanen mielestédan
ongelmat eivat tupsahda yléakouluvaiheessa kuin tyhjasta, vaan maapera niille muokataan jo
alakouluaikoina.
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vihenee merkittivisti. Jos koululuokkaan ei rakennu tiivistd opettajan ja oppilaiden
yhdessd synnyttimid yhteisokokemusta, monet kouluarjen jannitteet jiavir ikddn kuin
”ilmaan” ja oppilasryhmien keskendin selvitettiviksi (myds Souto 2011).

Yksin jittiminen ja jadminen eivit ole ainoita koulussa tuotettuja syrjinnin ja so-
siaalisen syrjdyttimisen muotoja. Koulun perinteinen, taipumattomaan jirjestykseen
perustuva toimintakulttuuri on ollut omiaan suosimaan samanlaisuutta, samantahtisuutta
ja samanmielisyyttd, vaikka sekd kasvatuksellinen etiikka, perusopetuslaki ettd opetus-
suunnitelmat — samoin kuin YK:n lapsen oikeuksien yleissopimus — korostavat yksilod,
erilaisuutta ja moninaisuuden arvostamista. Erilaisuuden huomioiminen ja sille tilan
antaminen ovat nousseet koulun ympirilld kidytivaan keskusteluun erityisesti 1990-luvulla
suomalaisen yhteiskunnan kulttuurisen moninaistumisen ja maahanmuuttajaoppilaiden
lisddntyneen madrin myotd. Kouluista ei kuitenkaan ole automaattisesti tullut paikkoja,
joissa kaikilla erilaisilla olisi samalla tavalla hyvi olla.

Tamin tutkimuksen luvussa 5.2 tarkasteltiin kiusaamista ja sivuttiin my6s kiusaamis-
perusteisia ryhménimittelyji. Erilaisuudesta puhutaan tindin paljon, ja erilaisuuden esille
tuomiseen kannustetaan. Yhtéiltd timd avautuminen on raivannut tilaa erilaisten ihmis-
ten yhdenvertaiselle yhdessi elimiselle, mutta toisaalta my6s antanut aineksia nikyville
ja kuuluville ryhmiperustaisille loukkauksille. Koulun arjessa timi nikyy esimerkiksi
joitakin oppilaita satuttavina rasistisina tai homottelevina huuteluina. Ryhmiperustainen
syrjinti ei ole suomalaisessa koulussa mikdan uusi ilmid, mutta uudenlaiset erilaisuudet
ovat tarjonneet vilineitd yhd moninaisemmille kategorisille loukkauksille.

Kankkusen ym. (2010, 20) analyysissa on kysytty ja kiteytetty lasten ja nuorten
yleisid, kouluarjessa lentelevid ja syrjivid nimittelysanoja. Nimittelytavat liittyvit usein
joko ulkonikéén, dlyyn, seksuaalisuuteen, etniseen tai uskonnolliseen taustaan ja
koulunkidyntiorientaatioon®. Erityisen vaikeaa kouluissa ndyttid olevan seksuaalisiin
vihemmistoihin kuuluvilla nuorilla (myos Lehtonen 2003). Heiddn kohdallaan kyse
on monenlaisen sosiaalisen ulossulkemisen prosesseista, joissa osapuolina ovat seki toiset
koululaiset ettd aikuiset koulussa ja kodeissa. Opettajilla on vield nykyiinkin vaikeuksia
suhtautua sukupuoli- ja seksuaalivihemmistoihin, ja tim erilaisuus jid kouluissa usein
kitketyksi aiheuttaen yksil6llisesti koettua himmennysté — tai sitten asia painuu oppilaiden
keskindisten vilienselvittelyn tasolle, mitd voi pitdd kyseenalaisena ja vastuuttomana
ratkaisuna (ks. myos Souto 2011).

Yksi esimerkki siitd, mihin kollektiivinen syrjintd voi johtaa, on suomalaisten romani-
lasten koulunkdyntihistoria. Suomalaisen peruskoulun ja romanilasten kohtaaminen on
aina ollut kitkainen, ja muutokset tissi suhteessa ovat olleet hitaita. Viime vuosina on
kuitenkin ollut kidynnissi useita romanilasten koulunkdyntid tukemaan pyrkivid hankkeita,

44 Kankkusen ym. (2010, 20) tutkimukseen osallistuneet syrjintda kokeneet nuoret kertoivat jou-
tuneensa seuraavanlaisten nimittelyjen kohteiksi: 1) laski, lihava, lyllero, tankki, 2) tyhma, ty-
pera, tollo, 4alig, idiootti, hullu, 3) homo, hintti, huora, horo, lutka, outo, pervo, friikki, transu,
lesbo, lepakko, 4) kiinalainen, kinkki, keltainen, ryssa, svedupelle, 5) jeesus, jehova, pakana,
hihhuli ja 6) hikke, hikari, nortti. Kouluviihtyvyysteemassa tarkeaa on huomata, etta oppilaan
koulunkayntiorientaatio saattaa helposti luokittaa hanet koulussa kollektiivisen kiusaamisen
ja syrjinnan kohteeksi. Tastakin syysta monen kohdalla voi olla varmempaa olla "pitamatta”
koulusta.
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ja asiaan on tartuttu miiritietoisesti®. Romanilasten koulunkiyntiongelmien yleisyys ja
opinpolkujen systemaattinen lyhyys kertovat kuitenkin edelleen korutonta kielti siitd, ettd
romanilasten koulussa pysymattdmyydessi ei ole kyse yksilotason ongelmasta. Esimerkiksi
Airi Markkasen (2003) etnografiset analyysit ovat osoittaneet, ettd romaniperheissi on
omaksuttu hyvin erilaiset nikemykset siitd, minkilaisia asioita ja missi tahdissa on hyvi
oppia kuin suomalaisissa opetussuunnitelmissa®. Erilaiset sivistyskisitykset eivit kui-
tenkaan riitd selittimiin koko ongelmaa: tutkimuksissa on tuotu esiin myos romanien
kohtaama tiukka ryhmiperustainen syrjintéd, joka nikyy kouluissakin (Harinen 2005;
Harinen & Sabour 2012).

Teun van Dijk (2008) kutsuu rasismiksi ryhmiperustaista syrjintii, jonka kriteerind
on etniseen taustaan perustuva luokittelu. Arkipdivin rasismi kouluissa on aihe, jota on
tutkittu vield varsin vihin. Se, ettd siti ei tutkita tai ettd siitd ei puhuta tai saa puhua
(ks. Harinen & Rannikko 2012), ei tee asiaa merkityksettomaksi. Anne-Mari Souto
(2011) on yksi niistd harvoista tutkijoista, joka on tarkastellut arkista rasismia koulussa
maahanmuuttajaoppilaiden kokemusten nikokulmista. Muissa koulututkimuksissa
maahanmuuttajien koulunkiyntid on lihestytty pitkilti opetustilanteisiin kiinnitettyjen
kulttuurikonfliktien kysymyksind tai maahanmuuttajaoppilaiden opettajille ja opetukselle
muodostamana kasvatuksellisena tai opetuksellisena haasteena. Jonkinlainen itsestddn
selvi asetelma on ollut, ettd maahanmuuttajaoppilailla on kouluissa oppimisvaikeuksia,
jotka useimmiten liitetdin kieliongelmiin. Oppimisvaikeuksiin on my®s yritetty tarttua
jarjestimilld maahanmuuttajille erityisid raatdldityjd tukipalveluja sek jirjestelmi- ettd
henkilkohtaisen ohjauksen tasoilla (Harinen & Sabour 2012).

Kouluviihtyvyysnikokulmasta tarkastellen kuva maahanmuuttajien koulunkiynnistd
on hyvin monisyinen. Monissa maahanmuuttajaperheissi arvostetaan koulunkiyntii, eikd
niissd ole omaksuttu suomalaista kriittistd katsetta kaikkeen yhteiseen tarjolla olevaan.
Alakouluikiiset maahanmuuttajalapset kertovat pitivinsi koulusta ja viihtyvinsi sielli?.
Hyvin tirkei kysymys tissd yhteydessi onkin, mitd kouluvuosien aikana tapahtuu, koska
kaikki tilastot osoittavat, ettd nimi koulussa hyvin viihtyvit oppilaat systemaattisesti
lopettavat koulunkiyntiuransa huomattavasti nuorempina kuin niin sanotun valtaviestén
lapset ja nuoret. (Kilpi-Jakonen 2010; Kilpi-Jakonen 2011; Harinen & Sabour 2012.)
Avoin ja altis suhtautuminen kouluun ei riitd kuljettamaan maahanmuuttajaoppilasta
samalla tavalla pitkille koulutielle kuin suomalaista koulutoveria. Avoimiksi, tutkimista
vaille jadviksi kysymyksiksi muotoutuvat tissi: Kiyké maahanmuuttajaoppilaiden ja

45 Ks. esim. http://www.romanomissio.fi’koulu0101.htm; http://www.eduskunta.fi/triphome/
bin/thw.cgi/trip/?${APPL}=utptpa&${BASE}=faktautptpa&${THWIDS}=0.22/1350848302_3941
70&S${TRIPPIFE}=PDF.pdf. On huomattava, ettd Suomi on saanut muun muassaYK:n lapsen
oikeuksien komitealta huomautuksia siita, ettd maassamme on ryhma lapsia, jotka putoavat
jarjestelmallisesti koulutuksen ulkopuolelle.

46 Kankkusen ym. (2010) tutkimuksessa havaittiin sama ilmié my0s joidenkin uskonnollisten
vahemmistdjen kohdalla: joissakin uskontokunnissa ei haluta lasten kouluttautuvan pitkalle,
koska heidan kutsumuksensa katsotaan olevan jossain muualla kuin "hyvéssa tyossa ja am-
matissa”

47 http://www.hs.fi’kotimaa/artikkeli/Maahanmuuttajatyt%C3%B6t+voivat+koulussa+parhaiten+s
uomalaispojat+huonoiten/
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muiden monikulttuuristen koululaisten® kohdalla niin, etti kun koulumenestyksen
mittarit alkavat ndyttdd punaista, koulunkdymiseen ja oppimiseen aiemmin liittynyt
ilo hiipuu? Ovatko peruskoulumme ja sen opetussuunnitelmat kuitenkin lopulta niin
suomalaiskansallisia, ettd niiden anti ei kykene huomioimaan ja tukemaan kulttuurista
moninaisuutta (vrt. Meyer 1992)? Vai onko niin, ettd heikko suomenkielen taito estdi
koulutuspolulla etenemisen? Toisen asteen pidsykokeet vaativat jo todella hyvid suomen-
kielentaitoa, josta jopa useita vuosia Suomessa asuneet maahanmuuttajanuoret reputtavat.

5.8 Kouluarjen suhdeverkostot: kenen edusta on kyse?

Lapsi kiy kouluaan keskelld monimutkaista toimijaverkostoa, josta osa on lisni piivittdin
ja konkreettisesti, osa pistdytyy koululaisen arjessa silloin tilldin, ja osa toimii taustalla
ja nikymiccomissd. Kutistamme téssi tarkastelun opettajan ja oppilaiden seki kodin ja
koulun vilisten suhteiden tarkasteluun — lihinna siitd syystd, ettd tutkimusta muista
ei ole juurikaan tehty. Tédtd alalukua jisentdvit jinnitteet voidaan tiivistdd seuraavasti:
o Yhtiilti: opettajan hyvi — toisaalta: oppilaiden kiva
o Yhtiilti: kaikkien jakama toive hyviisti yhteisollisyydesti — toisaalta: eri toimijoiden
ristiriitaiset nikemykset siitd, mitd hyva yhteisollisyys tarkoittaa ja miten se syntyy
o Yhidilti: kodin ja koulun vilisen yhteistyon merkitys ja tavoitteer — toisaalta:
kodin ja koulun kasvatuksellinen roolikonflikti

Opettajien ja oppilaiden valiset suhteet: erilleen kasvamista?

Opettajien ja oppilaiden keskiniiset suhteet ovat kouluviihtyvyystarkastelussa olennai-
nen ja suomalaisesta nikokulmasta katsottuna myds huolestuttavalta vaikuttava asia.
Tutkimus toisensa jilkeen toistaa tulosta, jonka mukaan Suomessa on tavanomaista, ettd
opettajien ja oppilaiden keskiniiset suhteet ovat etdiset. Esimerkiksi kouluterveyskyselyn
2010-2011 tulosten mukaan oppilaat ovat sitd mielti, ettd opettajat eivit ole erityisen
kiinnostuneita siitd, miti oppilaille kuuluu (vain 38 % on samaa mielti tai tdysin samaa
mieltd opettajien kiinnostuneisuutta koskevan viittdimin kanssa). Luku on kuitenkin
hieman parantunut 2000-luvun alusta, jolloin alle kolmasosa tutkimukseen osallistuneista
oppilaista oli titd mieltd.

Samanlaiset havainnot ovat toistuneet kansainvilisessi WHO-koululaistutkimuksessa,
jossa Opettajani ovat kiinnostuneita siitd, mitd minulle kuuluu -viittimin kanssa samaa
mieltd vuonna 2010 on ollut 33 prosenttia suomalaisista tytoistd ja noin 30 prosenttia
pojista®’. Tutkimuksessa havaittiin myds, ettd ylikouluun siirryttiessi viittimin kanssa
samaa mieltd olevien oppilaiden osuus pienenee samalla kun eri mieltd olleiden oppilaiden
osuus kasvaa. On kuitenkin todettava, ettd yleisesti ottaen tulokset suomalaiskoululaisten

48 Monikulttuurinen lapsi tai nuori -kasitteella on nuorisotutkimuksessa viitattu sellaisiin lapsiin
ja nuoriin, jotka ovat itse tai joiden vanhemmista ainakin toinen on syntynyt muualla kuin
Suomessa (ks. esim. Harinen, Honkasalo, Souto & Suurpaa 2009).

49 Myos Linnakyla ja Malin (1997) ovat kiinnittdneet huomiota siihen, ettd suomalaisten poikien
suhde opettajiin nayttaa olevan systemaattisesti huonompi kuin tyttojen.
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kohdalla ovat menneet 2000-luvun aikana parempaan suuntaan ja koululaisten kisi-
tykset niin oppilaiden huomioon ottamisesta kuin oppilaiden ja opettajien keskindisistd
suhteista yleisestikin ovat parantuneet. (Kimppi ym. 2012, 50.) Tilanne on siis joskus
aiemmin ollut huomattavasti nykyistikin kehnompi ja suuressa ristiriidassa opetustyshén
kiinnittyvien eettisten periaatteiden kanssa (Atjonen 2004).

PISA 09 -tutkimuksen tulokset kertovat vihidn parempaa: suurin osa kyseiseen
tutkimukseen osallistuneista suomalaisista oppilaista arvioi suhteensa opettajiin varsin
mydnteisesti. Koululaisten mielestd opettajat ovat pidosin avuliaita, kohtelevat oppilaita
reilusti ja heididn kanssaan tulee hyvin toimeen. Sen sijaan oppilaiden kuuleminen ja kiin-
nostus heidin yleiseen hyvinvointiinsa ovat myos PISA 09 -tutkimukseen osallistuneiden
suomalaisoppilaiden nikemyksen mukaan melko heikkoa. Vain noin puolet suomalaisista
koululaisista on sitd mieltd, ettd oppilaita kuunnellaan ja heistd ollaan kiinnostuneita,
miki jicedd suomalaiset tissikin maiden vilisessd vertailussa huonoimpien joukkoon.
(Sulkunen & Vilijarvi 2012, 115.) Ristiriitaisista tutkimustuloksista huolimatta on syytd
todeta, ettd opettajien ja oppilaiden suhde Suomessa on ollut hankala ja sitd on niyt-
tdnyt sivyttdvin keskindisen luottamuksen puute — ainakin vield ennen vuosituhannen
vaihdetta (ks. Linnakyld & Malin 1997).

Etnografisissa kouluarjen analyyseissa on tunnistettu niin sanottu hiljaisuuden kult-
tuuri (tai hiljaisuuden koodi), joka myds osaltaan kuvastaa sukupolvien vilisen emoti-
onaalisen luottamuksen puutetta (Kiilakoski 2009; mt. 2010; Souto 2011; Paju 2012).
Hiljaisuuden kulttuurin kisitteelld viitataan siihen, ettd oppilaat eivit uskalla tai halua
tuoda koulun aikuisten tietoon keskindisid jannitteitddn tai konfliktejaan. Myds ystd-
vyyksien ylldpitdmisestd saattaa muodostua kouluissa ongelma siksi, ettd oppilasyhteisoji
ndyttdd liimaavan yhteen erityinen suomalainen koulun- ja opettajanvastustuskulttuuri.
Tiamin vastustuksen puitteissa tormitdan kouluissa helposti tyérauhaongelmiin.

Kurin ja jarjestyksen ongelmia

Oppilaiden ja opettajien emotionaalista vilimatkaa suomalaisissa kouluissa on ymmarretty
hakemalla selitysvoimaa esimerkiksi perinteiseen opettaja-auktoriteettiin kiinnittyvistd
koulunkdyntikulttuuristamme. Jos timi selitys olisi riittdvé, kouluviihtyvyystematiikassa
hyvi ratkaisu olisi, ettd opettajat astuisivat alas valta-asemistaan ja siirtyisivit oppilaidensa
rinnalle. Viittaukset opettaja-auktoriteettiin kuitenkin yksinkertaistavat kuvaa, jonka
toiselle puolelle asettuvat kuvaukset siitd, kuinka timin pdivin suomalaisessa koulussa
oppilaat kiusaavat opettajiaan, kuinka opettajilta on viety vilineet hallita luokkatilan-
teita ja pitdd kuria ja kuinka opettajan arki menee entistd vaikeammin ongelmaisten
oppilaiden kanssa hengissi selvidmiseen (esim. Hurmalainen 2008; Helsingin Sanomat
14.10.2012). Kansainviliset vertailutkaan eivit vahvista nikemysti siitd, ettd opettajan
aukroriteetin mureneminen lisdisi oppilaiden kouluviihtyvyytti; pikemminkin niytcid
olevan niin, ettd sellaisissa maissa, joissa opettajalla on vahva valta-asema, kouluissa
viihdytdin paremmin kuin meilla.

Helsingin Sanomien monen sivun mittaisessa artikkelissa "Kylli koulu hoitaa”
(14.10.2012) koulun jirjestykseen ja tyérauhaan liittyvid hiiriéitd on selitetty pitkilti
oppilaiden terveydellisilld, psyykkisilli ja sosiaalisilla ongelmilla. Laheskd4n aina kysymys
ei kuitenkaan ole tistd. My6s oppilaiden itsensi ja toistensa viihdyttiminen yltyy usein
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jarjestyksenvastaiseksi toiminnaksi. Kouluviihtyvyysteemassa kysymys kurista onkin han-
kala: jos oppilaiden mielesti koulussa on hauskaa silloin, kun opettajalla on kurjaa, ollaan
kasvatuksellisessa umpikujassa (ks. Souto 2011). Jos ndin kdy, niin opettajan ankeaksi
tehtiviksi jid tillaisen viihtyvyyden torjumisen yrittiminen. Kuten sosiaalipedagogisista
analyyseista on opittu, yhteinen vastustaja yhdistid, ja vastakkainasetteluasetelmalla on
riski vahvistua entisestdin.

Samansuuntainen kurinpitoon liittyvi ristiriita on havaittavissa siind, miten "hyva yhtei-
sollisyys” (usein luokkahengeksi kutsuttu) koulussa syntyy ja ilmenee. Anne-Mari Soudon
(2011) etnografia havainnollistaa hyvin, miten koululuokassa keskendin vihamielisten
oppilaiden vilille voi syntyi ystivyyksii ja yhteydenpitoa yhteisiin rikkeisiin (esimerkiksi
tupakan trokaamiseen) osallistumisen kautta. Jos opettaja on kauan miettinyt keinoja ndiden
ystavyyksien edistimiseksi, hin on hankalan kasvatuksellisen pulman edessd huomattuaan
yhteyden syntymisen perustan: periaatteessa hinen pitdisi estdd vidrinlainen toiminta,
mutta niin tehdessiin hin saattaa katkaista varren orastavalta ystivyydelti.

Niyttdd siltd, ettd kurin ja jirjestyksen kysymykset ovat muodostumassa hyvin vai-
keiksi ja keskeisiksi ratkaistaviksi asioiksi isoissa ja siitd syystd levottomuuksille alttiissa
luokissa®. Kasvatuksellisissa ihanteissa koulu-nimisessi tydpaikassa toimii yhteiseen
hiileen puhaltavia yhteisoji, tydrauha on rikkeeton ja jokainen haluaa toteuttaa itse-
d4n yhteisen tavoitteen suunnassa. Todellisuus on kuitenkin usein toisenlainen (ks.
Hurmalainen 2008). Entisenlaiseen koulukurinpitoon tiukkoine rangaistuksineen ei ole
endd paluuta, ja koulun tydrauhaan kiinnittyvi kontrolli onkin hakemassa uusia, myos
oppilaita valtauttavia muotoja. Olennaista on pohtia, ovatko lakiin kirjatut kontrolli-
ja rangaistusmenetelmit sellaisia, ettd niiden perustana on lapsen etu — eli ovatko ne
rakentavia ja korjaavia enemmain kuin alistavia tai tyhjid’.

Tyérauhakysymys ei ole vain opettajan ongelma. Kouluterveyskyselyssi Luokassani on
hyvi tyérauba -viittimin kohdalla vuosina 2010-2011 miltei puolet (47 %) vastaajista
on valinnut vastausvaihtoehdon eri mielti tai tiysin eri mielti. Timi trendi on pysynyt
lihes samana koko 2000-luvun ajan. Opetushallituksen “Zjoraunha tavaksi” -katsauksessa
(2009) onkin tartuttu tyérauhaa koskevaan kansalliseen ja kansainviliseen tutkimukseen
ja pohdittu keinoja tydrauhan edistimiseen. Aivan kuten kouluviihtyvyys, my6s koulun
tydrauha on katsauksessa miiritelty subjekdiiviseksi, suhteelliseksi ja muuttuvaksi kisit-
teeksi. Kuri-kisitteen korvaaminen tyorauhan kisitteelld kuvaa diskursiivista kddnnettd,
jossa on siirrytty oppilaan oikeuksia painottavaan puhetapaan (mt., 9)**

My®és Opetushallituksen katsauksessa (2009) kiinnitetdin huomiota siihen, ettd op-
pilaiden ja opettajien kisitykset koulun tydrauhasta ja sen hiirididen syistd poikkeavat
toisistaan. Kun oppilailta kysytidn tyorauhaongelmista, he kiddntivit katseen opettajan

50 Esim. http://yle.fi/uutiset/rehtori_koulukuri_kaipaa_tuuletusta/6272835

51 Koulun kayttamista rangaistuksista — 1ahinna tehottomiksi osoittautuneista jalki-istunnoista —
on kayty viime aikoina kiinnostavaa keskustelua, jossa myds koululaisilta on kysytty, minka-
laisia rangaistusmuotoja he pitaisivat tehokkaina. YLE:n uutisiin kevaalla 2012 haastatellut
ylakoululaisten toiveet sisalsivat ideointia tehtavarangaistuksista, joita pidettiin toimettomina
istumista parempina. Kiinnostavaa oli oppilaiden toive tehtavarangaistusten hauskuudesta —
"ei me ainakaan mitaan vessoja aleta pesemaan’

52 Tomi Kiilakosken (2010) nakemyksen mukaan verso-toiminta (vertaissovittelu konflikteissa, ks.
alaluku 5.2) on yksi esimerkki kouluihin tulleesta kurinpidollisesta kdanteesta.
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persoonallisuuteen ja tapaan opettaa. Opettajat puolestaan ovat etsineet syitd koulujen
tydrauhattomuudelle kotien kasvatustydstd, suurista opetusryhmisti ja huonosta luokkahen-
gestd (joka puolestaan oppilaiden mielesti saattaa miirittyd hyviksi tilanteissa, joissa ollaan
yhdessi vastustamassa opettajan kurinpitoyrityksid — ks. esim. Souto 2011; Paju 2011).
Puhuttaessa koulujen vuorovaikutus- ja tyérauhailmapiiristd on syytd huomioida ala- ja
ylikoulun oleelliset, toiminnalliset erot, jotka heijastuvat sithen, miten toimijat koulus-
sa asettuvat suhteessa toisiinsa. Tydrauhaongelmat ovatkin pitkilti ylikouluongelmia.
Tutkimusta varten tekemissimme asiantuntijahaastatteluissa korostettiin koulun hyvin
hengen muodostumisen estein sitd, ettd ylikouluissa luokkatilat eivit ole endi oppilaiden
kotiluokkia vaan opettajien “omia”, lukittuja tiloja. Lisiksi kurssimuotoinen opiskelu
rikkoo luokkayhteisojd, ja yhteydenpito kodin ja koulun vililld vihenee merkittivisti.

Kodin ja koulun valista?

Kodin ja koulun yhteistyd on aihe, joka on syytd nostaa esiin peruskoulutoimijoiden
vuorovaikutussuhteita tarkasteltaessa. Kouluviihtyvyyskysymykseni se on my6s tirked:
jos lapsen elimissd vaikuttavat aikuiset eldvit edes jonkinlaisessa sopusoinnussa, hin
voi kokea olevansa ainakin siind suhteessa turvassa ja ilman pelkoa kiistakapulaksi jou-
tumisesta. Niiden keskeisten kasvatustahojen yhteiseen hiileen puhaltamisen tahtoa ja
kykyi on seki korostettu, vahvistettu ettd myos kritisoitu paljon viimeaikaisessa julkisessa
keskustelussa. Keskustelu on liikkunut erityisesti siini, mille taholle ensisijainen lasten
kasvattamisen vastuu lankeaa, ja mitd kaikkea kotien tulisi opettaa lapsille, ettd he olisi-
vat valmiita kouluun. Huomionarvoista on, etti sanamuotoa "koulun tehtivi on tukea
koteja niiden kasvatustehtivissd” ei endd loydy perusopetuslaistamme, ja muutenkin
lakitekstistd on vihennetty koulun kasvatustehtivid korostaneita ilmauksia. Télld tavoin
on myds diskursiivisesti midritelty lapsen arjessa ja lihelld vaikuttavien aikuisten vastuut
lapsen kasvu- ja oppimisedellytysten luomisessa (ks. Vesikansa 2010).

Koulun kasvatustehtivi ei ole kuitenkaan kokonaan kadonnut tissa diskursiivisessa
kidinteessd, miirittelevithin valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteetkin koulun tehtiviksi yhi kasvatus- ja opetustehtivit (POPS 2004). Eli koulu
on yhtilailla kotien kanssa velvoitettu huolehtimaan lapsen kokonaisvaltaisesta hyvin-
voinnista ja tarkkailemaan sen toteutumista. Kasvatuksellinen etiikka sitoo tai ainakin
pyrkii sitomaan koulujen aikuistoimijat hyvinvointitydhon niin, ettd kouluopetuksessa ei
ole kyse vain opettamisesta ja tiedon siirtimisestd sukupolvelta toiselle. Kasvatustehtivi
velvoittaa koulua myos ottamaan huomioon muut lapsen elimissi vaikuttavat aikuiset.
Toimivalla kodin ja koulun yhteistydlld on todettu olevan mydnteinen vaikutus oppilai-
den koulumenestykseen, kotitehtdvien tekemiseen ja yleiseen koulutuksen arvostamiseen
ja koulunkiyntiin asennoitumiseen. Yhteistyolli on myos vaikutusta koulun ja luokan
ilmapiiriin — kouluviihtyvyyteen siis tassikin mielessd (Opetushallitus 2007).

Opetushallituksen selvityksessd (2007) on kuitenkin jouduttu toteamaan, ettd koulussa
ei pystytd nikemiin lapsen elimin kokonaisuutta. Vanhempien péisy vaikuttamaan
koulunsisiisiin asioihin on rajallista, miki tekee avoimen ja luottamuksellisen kodin
ja koulun yhteistyén hankalasti toteutettavaksi. Olemassa oleva yhteistyokulttuuri ei
niinkdin liity lapsen koulussa viihtymiseen vaan ennemminkin jo esiin tulleiden kou-
lunkidyntiongelmien selvittimiseen. Lisiksi yhteistyd on usein enemmin opettaja- ja
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koulukohtaista kuin kattava toimintaperiaate. Niyttdd myos siled, ettd koulujen odo-
tukset yhteistydstd kulminoituvat sithen, ettd perheissi tuettaisiin koulun taholta tulevaa
toimintaohjeistusta ja koulun sddtelemai opiskelukulttuuria (ks. esim. Vesikansa 2010).
Esimerkiksi opetussuunnitelmien, lukujirjestysten ja tydmenetelmien sisilt6ihin perheiltd
ei edelleenkain haluta ideoita.

WHO:n koululaistutkimuksessa on tarkasteltu lasten nikemyksid kodin ja koulun
vilisestd yhteistyostd. Tutkimuksessa on kysytty koululaisilta, mitd mieltd he ovat van-
hempiensa halusta auttaa kouluongelmissa, vanhempiensa tavasta rohkaista koulume-
nestykseen ja vanhempiensa valmiudesta osallistua keskusteluihin opettajien kanssa.
Analyysin paitulos on, etti lapset arvioivat kodin ja koulun yhteistyn sujuvan pddosin
hyvin. Vuonna 2010 kaikista tutkimukseen osallistuneista suomalaisista oppilaista noin
90 prosenttia on sitd mieltd, ettd heiddn vanhempansa auttavat heitd kouluongelmissa ja
rohkaisevat heitd menestymiain koulussa. Oppilaiden nakemykset siitd, miten mielellian
vanhemmat tulevat keskustelemaan opettajien kanssa, eivit ole aivan niin mydnteisid
(63 % oppilaista vastasi myodnteisesti tihin kysymykseen). (Kimppi ym. 2012, 107-111)

Vanhempien mielipiteitd kodin ja koulun yhteistyén sujuvuudesta on puolestaan

tiedusteltu Vanhempain Liiton barometrissa 2011, jonka tuloksissa miltei 100 prosenttia
vanhemmista ilmoittaa osallistuvansa mielelldan vanhempainiltoihin ja kokee yhteyden-
oton lapsensa opettajaan helpoksi. Vanhemmart arvioivat siis tilannetta positiivisemmin
kuin lapset (ja opettajat, joiden kritiikki kohdistuu usein lasten vanhempiin). Barometrissa
on tiedusteltu myds vanhempien nikemyksid omista osallistumismahdollisuuksistaan
koulun toimintaan. T4ssd mielenkiintoisena tuloksena on, ettd vanhempien osallisuus
koulun toimintaan keskittyy lihinni varainhankintaan ja leirikoulujen ja teemapiivien
tukemiseen — eli juuri sithen samaan oheistoimintaan, johon oppilaiden osallisuusko-
kemukset koulussa kulminoituvat (ks. luku 5.4). Vanhempien toivomuksena on, ettd
heidit otettaisiin enemmin mukaan tukemaan yhteiséllisyyden ja vilittimisen kulttuuria
koulussa. Esimerkkini nostetaan esiin kouluruokailu, jossa vanhempien mielesti voitaisiin
tehdd enemmin yhteisty6td. (Metso 2011.) Kun tiedetdin ruuanlaiton ja aterioinnin
arkinen yhteisollinen voima, ehdotukseen kannattaisi ehki tarttua.
Kodin ja koulun yhteistydtd on pyritty kehittimiin esimerkiksi Opetushallituksen ja
Suomen Vanhempainliiton koordinoimassa yhteistydryhmissi vuosina 2005-2006.
Yhteistyon tuloksena julkaistiin vuonna 2006 “Laatua kodin ja koulun yhteistyohin”
-julkaisu, jossa esitetdin laatukuvaus kodin ja koulun yhteistyon kehittdmisvilineeksi ja
méiritelld4n koulun ja kodin yhteisty6ti edistivit toimenpiteet kunnan, koulun, luokan
ja oppilaan tasoilla. Julkaisussa korostetaan, ettd kodin ja koulun vuorovaikutuksen tulee
olla lihtokohdiltaan positiivista ja keskindiseen arvostukseen perustuvaa. Arvostukseen
perustuvassa vuorovaikutuksessa opettajat, muut koulun tydntekijit, vanhemmat ja
oppilaat rakentavat yhteistd ymmirrystd lapsen hyvistd koulunkiynnistd ja oppimisesta.
(Opetushallitus 2007.) Tiss4, kuten kasvatuksellisissa periaatteissa yleensikin, on kysymys
ideaalista, jota kohti ohjataan kulkemaan, mutta jonka tiydellinen toteutuminen lienee
kiytinnossd mahdotonta. Ideaalia kohti on kuitenkin syytd kulkea; tilanne, jossa kaikki
kasvattajat katsovat eri suuntiin ja ovat eri mieltd siitd, minkilainen koulumme oikeastaan
on, jittdd lapsen lopulta kasvatukselliseen tyhjiéon ja turvattomuuteen.

64



Hyva, paha koulu - Kouluhyvinvointia hakemassa

6 Hyva koulu, paha koulu?

Tissd luvussa on aika vastata tutkimuksellemme annettuihin tehtiviin. Olemme keskit-
tyneet katsomaan olemassa olevista tutkimuksista, miten sellaiset asiat kuin suojeltu ja
turvattu koulunkdynti, riittdvit resurssit ja tarkoituksenmukaiset materiaaliset puitteet,
osallisuus ja kuulluksi tuleminen, persoonalliset tarpeet huomioivat kasvu- ja oppimis-
mahdollisuudet seki ystavyyksid edesauttavat ja esteettisesti virikkeelliset toimintaympa-
ristdt toteutuvat tai ovat toteutumatta suomalaisten lasten kouluarjessa. Luvun lopussa
kokoamme niiden teemojen alla eritellyt asiat lapsen oikeuksien sopimuksen neljin
yleisperiaatteen ja koulutuksen paamairid koskevan artiklan raameihin. Missd midrin
lapsen oikeus yhdenvertaisuuteen, lapsen edun ensisijaisuus, lapsen oikeus kehittyd mah-
dollisimman tdysiméiriisesti ja lapsen oikeus tulla kuulluksi ovat tini paivini luomassa
lastemme koulunkiynnin puitteita, missd mairin niiden toteutuminen on uhattuna?
Lahtokohta niissd tulkinnoissa on, ettd kouluissa tunnistetaan nimi oikeudet ja ne
myds pyritddn turvaamaan, mutta jokaisen oikeuden kohdalla on myés asioita, jotka
kaihertavat ja vaikeuttavat niiden tdyttd toteutumista.

6.1 Mista onkaan kysymys?

Suomalaista yhteiskuntaa on pidetty koulutus- ja oppimisyhteiskunnan periaatteiden
kristallisoituneena ja onnistuneena toteutumana (ks. esim. Harinen & Sabour 2012).
Koulutusta arvostetaan, koulunkiyntii pidetddn tirkedni ja tuetaan, ja erityisesti lasten
ja nuorten tulevaisuuden katsotaan muotoutuvan pitkilti sen mukaan, miten heidin
koulunkiyntinsd sujuu. Kouluun kohdistetaan paljon yhteiskunnallisia ja moraalisia
katseita, koulua arvioidaan ja kehitetdidn jatkuvasti. Lasten ja nuorten syrjdytymisestd
puhuttaessa keskustelun ytimessd on yleensi koulutus, sen ulkopuolelle jadminen tai
sen pariin palauttaminen. T4min vuoksi ei ole yhdentekevii, miten lapset ja nuoret
kokevat koulunkiyntinsi arjen ja mielekkyyden tai minkilainen alku koulutaipaleella
on. Tilastot osoittavat, ettd toisen asteen koulutuksen ulkopuolelle jaéiminen on vahvin
nuoren syrjiytymistd ennustava tekiji (ks. Harinen 2012). Koulutusmyénteisyyden ja
koulunkiyntihalukkuuden on tutkimuksissa havaittu korreloivan hyvin selkeisti koulu-
viihtyvyyden kanssa, ja siksi koulussa viihtymisesti tulee tirked asia koulutusyhteiskunnan
kansalaiseksi kasvamisessa.

Monen tekijan summa

Tird tutkimusta varten luettujen aineistojen perusteella kouluhyvinvoinnin ja kouluviih-
tyvyyden kokemusten voi nihdi syntyvin monien tekijéiden ja suhteiden kasaantuvana
hyvien asioiden kierteend. Kouluhyvinvointia luovat sekd rakenteelliset olosuhteet ja
jaot, arkisen koulupidivin vuorovaikutussuhteet ettd laajasti ymmirrettyni se fyysinen
ympiristd, jossa koulua kiydiin. Kouluviihtyvyyden edistimisestd tulee niin monen
tahon yhteinen tehtivid — sitd ei voi tehdd vain koulusta kisin, vain kodeista kisin tai
vain paitoksenteko- ja resursointitasolta kisin.
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Jos katsomme peilin toiselle puolelle, koulussa vithtymittémyyteen ja pahaan oloon
koulussa, havaitsemme nopeasti, ettd koulussa on kurjaa niill4, joiden elimiin sisdltyy
muitakin ongelmia tai huono-osaisuuden ennusteita. Paha olo koulussa kasautuu sa-
malla logiikalla kuin hyvi, viihtyvyyttd luovien siikeiden puuttumisen my6td. Asiaan
tarttuminen edellyttdd arkikokemusta rakentavien ja reunustavien hyvinvointisiikeiden
keskindisen yhteyden havaitsemista ja my®6s sitd, ettd tunnustetaan ne kohdat, joissa on
riski koulun ja oppilaan konfliktisuhteen kehittymiselle. “Pahoinvoinnille ei voi tehdd
mitdin, ellei sitd tunnusteta”, toteaa Tomi Kiilakoski (2010, 90).

Vertailun vaikeus

Kansainvilisissd vertailevissa tutkimuksissa on pyritty osoittamaan niitd parantamisen
paikkoja, mutta niiden tuloksia ja menetelmévalintoja on syyti lukea kriittisesti. Vaikka
kansainvilisid vertailuja tehdddn paljon ja vaikka ne nidyttivit saavan yhi painavamman
jalansijan sekd politiikan ettd akateemisen tutkimuksen kentilld, niiden tulosten tulkin-
taan liittyy huomionarvoisia metodologisia varpaillaan olon vaatimuksia. Tarkastellessaan
ja teoretisoidessaan koulutusyhteiskuntaa Torsten Huasen (1973) on huomauttanut jo
1970-luvulla, ettd maiden vilisid eroja on asennemittauksissa tulkittava varovasti; sama
vastaus samaan kysymykseen voi todellisuudessa merkitd hyvin erilaista asennetta eri
maissa ja painvastoin: erilaiset vastaukset voivat heijastella samansuuntaista kokemusta
(ks. Hannus-Gullmets 1984, 6-7). Tavat ilmaista asioita — tuottaa totuuksia — ovat miti
suurimmassa médrin kulttuurisidonnaisia.

Tirked pohdittava on myds, mistd positiosta ja missd tilanteessa kouluviihtyvyys-
kysymyksiin vastataan. Nuorten kohdalla ympiristd, jossa tutkimukseen osallistutaan,
on lisnd kysymyksiin vastaamisen tavassa ja tutkimusaineiston luonteessa. Aivan mer-
kityksetonti tulosten kannalta ei myoskain liene se, kysytdinko koulussa vithtymisestd,
koulusta pitimisestd tai koulunkdynnin mielekkyydestd. Erilaisiin kysymisen tapoihin
perustuneet tutkimukset on vililld asetettu turhankin rohkeasti keskiniiseen vertailuun.

Miksi pitaa, jos ei pida pitaa?

Yksi Suomessa vakiintunut mairittelemisen tapa on suhtautua kriittisesti miltei kaikkeen
yhteiseen, ikdin kuin varmuuden vuoksi. Tutkimusta ei tunnisteta tutkimukseksi, jos se
ei kritisoi, ja poliittisen keskustelumme sivy on usein “valistuneen tuomitseva”. Lapset
ja nuoret omaksuvat nopeasti tavan, jolla asioista puhutaan. Koulun sivistysihanteeseen
ja kirjanoppineisuuden ihailuun kiinnittyneen auran himmetessi sen arvo vélineellis-
tyy, ja kouluun menniin, koska sitd on kiytivi (ks. esim. Paju 2012). Tdmi ajanhenki
nikynee vahvasti tavassa vastata kysymyksiin siitd, pitaiko lapsi koulusta vai ei. Miksi
pitdd koulusta, jos siitd ei pidd pitdd, jos siitd ei kukaan pida?

Sukupolvikuiluko?

Erityinen huomiotamme heréttinyt kulttuurinen piirre analysoimissamme tutkimuksis-
sa ja niiden aineistoissa ovat vahvana esiin tuleva opettajakielteisyys sekd suomalaisten
opettajien ja heiddn oppilaidensa sosiaalinen ja tunneperiinen etiisyys. Syysti tai toisesta
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oppilaat haluavat pitdd opettajat kaukana itsestddn ja asioistaan, miki osaltaan tuottaa
kulttuurista sirod vertailuasetelmien yksioikoiseen tulkintaan. Tatd kulttuurista ilmiotd
on tulkittu niin, ettd suomalaiset lapset eivit endd koe tarvitsevansa aikuisia ihmisid
arkensa jasentimisessd.

Titd tutkimusta varten luetuissa aineistoissa on havaittavissa, ettd kun lapset arvioivat
koulua, he peilaavat siti erityisesti opettajiensa tekemini ja “ilmapiirisend” tilana. On
kuitenkin vaikea sanoa yksioikoisesti, onko oppilaiden ja opettajien kokemuksellisessa
vilimatkassa kyse siitd, ettd lapset ja nuoret tekevit heihin nuorisokulttuurista pesieroa
vai siitd, ettd suomalainen koulunpidon perinne on sittenkin enemmin autoritaarinen ja
aikuiskeskeinen kuin oppilaskeskeinen — kuten esimerkiksi Lasse Kannas (1995, 144) on
todennut. Ja koulun toimintakulttuurihan muuttuu hyvin hitaasti, vaikka viki kouluissa
vaihtuu vuosittain (ks. esim. Ollikainen 2012).

6.2 Vaientamisen ja vaikenemisen ongelma

Jos edellisen alaluvun paittivissi kappaleessa esiin tulleen oppilaiden ja opettajien tunne-
periisen ja sosiaalisen etdisyyden nihdiin heijastelevan suomalaisen koulun hierarkkista
auktoriteettiasetelmaa, sen voi miritelld myos kouluviihtyvyysongelmaksi. Timin ajan
lapsia ja nuoria kasvatetaan seki tietoisesti ettd tiedostamatta suhtautumaan moniin
asioihin kriittisesti, mutta heidin kokemuksensa on tulla vaiennetuiksi sellaisissa koulun
asioissa, joilla olisi merkitystd ja ratkaisevaa muutospotentiaalia suhteessa opettamiseen
ja opiskeluun. Monet lukemamme analyysit vahvistavat nikemysti siitd, ettd oppilaiden
mahdollisuudet olla koulussaan aktiivisesti osallisia muutenkin kuin opetussuunnitelman
ulkopuolisissa asioissa ovat yksi avain parempaan kouluviihtyvyyteen.

Oppilaiden arki koulussa on tiynni loputonta sosiaalisten asemien mairittelyi,
sisidn- ja ulossulkevia ryhmidmuodostuksia ja suosiohierarkiakamppailuja (Souto 2011;
Ollikainen 2012). Joskus nimi kamppailut saavat hyvinkin raadollisia muotoja, joiden
seurauksena osa oppilaista putoaa koulussaan sosiaaliseen tyhjyyteen ja jid taivaltamaan
opintietddn yksin. Koulussa koettu ja eletty yksiniisyys on vahva emotionaalinen tila, joka
jdd monesti varjostamaan lapsuusmuistoja pitkiksi aikaa elimankulkuun (Kangasniemi
2008).

Analysoimamme kouluetnografiat osoittavat, ettid valtaosa oppilaiden keskinisistd
kahinoista ei piddy opettajien tietoon — tai sitten opettajat eivit ole niistd tietdvindin,
miki osaltaan voi edistdd hiljaisuuden kulttuurin levidmistd ja vakiintumista osaksi kou-
luyhteisod. "Meiddn koulussa ei ole rasismia”, “meidin koulussa ei kiusata” tai “minun
luokassani vithdytddn” ovat opettajien usein esittdmii totuuksia, joita kuunneltaessa on
syytd olla varovainen (ks. esim. Souto 2011). Voi tietysti olla, ettd monet jinnitteiset
suhteet ja tilanteet jédvit oikeasti opettajilta huomaamatta, mutta esimerkiksi yksittdisten
oppilaiden yksin jigdminen on asia, jota ei koulussa voine olla panematta merkille. Ndiden
asioiden kohdalla vastuu muutoksesta lankeaa pitkilti opettajille, koska he kuitenkin
ovat oppilaidensa kouluarjessa vilittdmasti ja fyysisesti ldsnd, kasvatuksellisen etiikan
velvoittamina toimijoina.

Kuva koulun arjen ihmissuhteista ei ole kuitenkaan tdysin raadollinen: sekd opettajien
ja oppilaiden vilisti ettd oppilaiden keskiniistd vilimatkaa on pyritty kuromaan umpeen
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tietoisilla hyvinvointia ja viihtyvyyttd edistivilld kiytintorakenteilla. Esimerkiksi ver-
taissovittelumenetelmii sovellettaessa on saatu riitaisia oppilaita lihestymiin toisiaan ja
oppilaskuntatoiminnalla puolestaan on piisty luomaan toiminnallisia sukupolvisuhteita
koulun arkisten asioiden korjaamiseksi ja tiedonkulun aiempaa monipuolisemmaksi
kanavoimiseksi.

Lihitulevaisuudessa peruskoulujemme arkea tulevat ravistelemaan monet muutokset
erityisesti opetussuunnitelmauudistusten tasoilla. Muutosten valmistelu on ollut perin-
pohjaista ja erilaiset tutkimustulokset seki lasten esittimit kannanotot hyvin huomioivaa
(Kauppinen 2012). Tirkeiksi pohdittavaksi nousee kysymys siitd, miten nimi harkitut
uudistukset voivat muuttua kiytinnon koulutydn vetureiksi nykyisen koulutuspolitiikan
keskittdvissd ja tehoja hakevassa puristuksessa. Miten kodeissa voidaan olla mydnteisid
toimijoita uudessa peruskoulussa, jos hyvinvointirakenteiden lahoaminen alkaa vaikut-
taa lilan raskaasti perheiden elimiin? Miten sellainen asia kuin koulussa viihtyminen
mahtuu aikamme koulutuskeskusteluun, jos kasvatuspolitiikkamme vinoutuu koululaisia
eteenpdin ja nopeisiin tuloksiin hiostavaan suuntaan?

6.3 Kaiken keskella lapsi

Tamin tutkimuksen luvun 5 alussa esitettiin kysymys YK:n lapsen oikeuksien ja suoma-
laisen koulutuspolitiikkaa tihin asti ohjanneen tasa-arvoperiaatteen toteutumisesta ja
asettumisesta suhteessa toisiinsa. Tasa-arvo on seki rakenteellinen ettd kokemuksellinen
kisite kattaen eri taustoista ja alueilta tulevien lasten yhdenvertaiset koulunkiynti- ja
kouluhyvinvointimahdollisuudet seki arkiset reilusti ja oikeudenmukaisesti kohdelluksi
tulemisen kokemukset. Ollessaan osa koulunkdyntiin kiinnittyvii kasaantuvaa hyvii tai
pahaa tasa-arvoperiaate on mitd suurimmassa mairin myds kouluviihtyvyyskysymys.

Kuten edelld todetaan, katsottaessa aikamme peruskouluun, tasa-arvoperiaatteen
hidilymisestd ja hdipymisestd on syytd olla huolissaan. Miten sitten on lapsen oikeuksien
nikokulmasta tarkasteltuna? YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen nelji yleisperiaatetta
velvoittavat katsomaan 1) lapsen oikeutta yhdenvertaisuuteen, 2) lapsen edun ensi-
sijaisuutta, 3) lapsen oikeutta kehittyd mahdollisimman tiysiméiriisesti ja 4) lapsen
oikeutta tulla kuulluksi. Lisdksi artikla 29 velvoittaa koulutuksen pyrkimyksen lapsen
persoonallisuuden, lahjojen sekd henkisten ja ruumiillisten valmiuksien mahdollisim-
man tdyteen kehittdmiseen. Vaikka Suomi on lapsen oikeuksien toteutumisen kannalta
kansainvilisessi vertailussa monessakin suhteessa mallimaa, analysoimamme tutkimukset
osoittavat, ettd myds suomalaisessa peruskoulussa on syytd itsetarkasteluun suhteessa
niiden yleisperiaatteiden toteutumiseen.

Ensisilmiykselld kisitteiden tasa-arvo ja yhdenvertaisuus voi katsoa olevan synonyyme-
ja. Koulutussosiologit ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd kisitteiden vilille on syyti tehdi ero
niin, ettd yhdenvertaisuus ymmirretdn laajempana, konkreettisempana, kattavampana
ja yksilod lahemmiksi tulevana kisitteeni kuin tasa-arvo. Yhdenvertaisuuden kisitteelld
on suomalaisessa keskustelussa haluttu myds irrottautua tasa-arvokisitteen historiallisesta
kytkoksestéd naisten ja miesten yhtildisten oikeuksien ja samanlaisen kohtelun hakemiseen.
Yhdenvertaisuus ammentaa itseensid monia erilaisuuksia, monenlaisia vihemmistoja ja
alistetuissa asemissa olevia.
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Kysymys lapsen oikeudesta yhdenvertaisuuteen on kouluviihtyvyystarkaste-
lussa tirked. Rakennetason analyyseissa yhdenvertaisuuteen liittyvit ongelmat
nikyvit niissi jaoissa, jotka kouluissamme ovat havaittavissa: tyttdjen ja poikien
erot koulumenestyksessi, jirjestelmilliset alueelliset erot, lasten kotitaustaan
liictyvit erot siind, minkilainen suhde kouluun muodostuu, etnisiin vihem-
mistdihin kuuluvien lasten koulunkiyntiongelmat. Arkisen kokemuksen tasolla
yhdenvertaisuus nikyy tutkimuksemme aineistoissa erityisesti lasten opettajille
esittimini toiveena reiluudesta ja tasapuolisuudesta. Epioikeudenmukaisuuden
kokemukset koulussa niyttivit olevan hyvin yleisii ja liittyvit joko siihen, ettd
opettaja ei toimi tasapuolisesti tai jittdd huomaamatta tai huomioimatta oppi-
laiden keskiniiset epireiluudet. Oppilaiden keskindisissd suhteissa voi olla paljon
jannitteitd, jotka asettavat heitd vertaissuhteissa keskendin hyvin eriarvoisiin
asemiin. Kouluhyvinvoinnin nikékulmasta on tirkedd huomata, ettd oppilaiden
mielestd erityisesti sekd epireilu kohtelu ettd jirjestelmillisen kiusaamisen uhriksi
joutuminen jittdvit pitkit ja katkerat koulumuistot. Yhdenvertaisuuden toteu-
tuminen on erittdin merkittdvd myds osallisuusnikokulmasta — syrjinnisti vapaa
ja suojeleva kouluympirist tai -ilmapiiri on sekd fyysisesti ettd tunneperiisesti
turvallinen ja ndin my®&s lasten omachtoisen osallisuuden edellytys.

Lapsen edun ensisijaisuus ci oikeusperiaatteena riittavisti ohjaa kouluun seki
vilillisesti ettd vilittomisti liittyvad padtoksentekoa. Jos lapsen edun ensisijai-
suus ohjaisi esimerkiksi yhteisten resurssien suuntausta, budjetteihin kirjatut
sddstot sekd valtio- etti kuntatasolla eivit kohdistuisi koulutoimintaan, koulu-
jen lakkauttamisiin, rakentamiseen ja korjauksiin, opettajien palkkaamisiin tai
lomautuksiin, oppilashuoltohenkilskunnan mairiin, tuntikehyksiin ja koulujen
kerhotoimintaan. Kaikissa niissd resursointia vaativissa asioissa on kyse paitsi
lapsen edusta, myos kouluhyvinvoinnin osa-alueista. Lapsen edun ensisijaisuus
jad kuitenkin toteutumatta, jos lapsen oikeuksia ei ymmirretd eiki lapsia oteta
huomioon nikyvill tavalla.

Lapsen oikeus kehittyi mahdollisimman tiysimddrdisesti merkitsee koulu-
kontekstissa erityisesti oikeutta omatahtiseen, omien edellytysten mukaiseen ja
itsensd toteuttamiselta tuntuvaan oppimiseen ja opiskeluun. Kaikki tdmai kiin-
nittyy vahvasti lapsen oikeuksien yleissopimuksen artiklaan 29, joka marittelee
koulutuksen pddmairit. Monet koulussa ja koululaisten koulusuhteessa nikyvit
rakenteelliset jaot seki koulun yhtddltd samanlaistavat ja toisaalta eriarvoistavat
kiytinnot osoittavat tissd yhteydessd, ettd koulussa on muotteja, jotka rajaavat
lapsen tdysimairiisen kehittymisen raameja. Hyvit oppimistulokset puolestaan
kertovat siitd, ettd kouluissamme ainakin opetetaan ja tarjotaan titd kautta mah-
dollisuus oppia ja kehittyd. Hyvit oppimistulokset viittaavat my®os siihen, ettd
opetusmateriaali kouluissamme on laadukasta. Suuressa kuvassa oppimistulokset
eivit vilttimittd ole osoitus hyvistd kouluviihtyvyydestd, vaikka yksil6tasolla
koulumenestys ja kouluviihtyvyys korreloivatkin lineaarisesti.

Lapsen oikeus tulla kuulluksi -oikeusperiaate toteutuu koululaisten kokemusten
mukaan liian usein vain ndenniisesti. Lapsilta kysytdin loppujen lopuksi hyvin
vihin koulun kehittdmiseen liittyvid “suuria kysymyksia”, ja pienissikin kysy-
myksissi kuulemisen kokemus jid ohueksi — esimerkiksi kouluihin on vaikeaa
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saada viihtyisyyttd lisddvid pienidkin asioita. Periaatteen toteutumisen arvioinnin
yhteydessi on hyvi kiinnittad huomiota my®s siihen, ettd lapsen kuulemista voi
vaikeuttaa se, ettd lapsi vaikenee. Monissa tutkimuksissa tormisimme havaintoon
siitd, ettd koulujemme sukupolvisuhteita virittdd hiljaisuuden koodi, kertomat-
tomuuden kulttuuri. Vaikka lapset tuntuvat kaipaavan kuuntelevaa aikuista (ks.
esim. Tuononen 2008), jokin koulukulttuurissa lukkiuttaa avoimen asioiden
jakamisen ja kisittelyn.

*  YK:nlapsen oikeuksien yleissopimuksen artikla 29 velvoittaa sopimusvaltioiden
aikuisviestod perustavaa laatua olevalla tavalla. Artiklan kobta 1avastuuttaa kas-
vattajat antamaan tilaa, resursseja, tukea ja opastusta niin, ett jokainen lapsi voi
kasvaa ja kehittyi sellaiseksi kuin hidnessi on potentiaalia. Avoimeksi kysymykseksi
jdd, voiko tillaista koskaan tavoittaa koulunkaltaisissa massalaitoksissa — vaikka
tiedimmekin, ettd yhteiskunnat, joissa on kehittynyt koulutusjirjestelma, kasvat-
tavat keskimiirin onnellisempia ja hyvinvoivempia ihmisid kuin sellaiset, joissa
koulujirjestelmd on alkeellinen tai orjuuttava®. Vaikka suomalaiset koululaiset
eivit "pidd” koulustaan, he selvisti hydtyvit ja sallivat itsensd hyotyvin siitd paljon.

Artiklan kohta 1b velvoittaa kasvattajia edelleen: lasta on kasvatettava kunnioit-
tamaan ihmisoikeuksia ja perusvapauksia. Monenlaiset jinnitteet koulun arkisissa
suhteissa osoittavat, ettd tissd asiassa on vield paljon tekemistd — koulututkimuk-
sissakaan asiaa ja sen opettamista ei sivuta lainkaan. Ryhmiperustaiset suosio- ja
jasenyysluokitukset koululaisten keskinisissd suhteissa, kaikessa raadollisuudes-
saankin, kertovat puolestaan, ettd artiklan kohdat c ja d, jotka velvoittavat opet-
tamaan ja edistimiin kunnioitusta monenlaista inhimillistd erilaisuutta kohtaan,
olisi syytd ottaa paljon nykyistd tiukemmaksi ohjenuoraksi koulun toimintaa
suunniteltaessa — niin ettd kouluhyvinvointi jakautuisi nykyisti tasaisemmin
niillekin, jotka tiniin vield joutuvat monenlaisen tietoisen tai tiedostamattoman
syrjinndn ja alistamisen kohteiksi.

Lapsen oikeuksien toteutumisen pohtiminen, samoin kuin kouluhyvinvoinnin todellisen
kuvan luominen, ei ole yksiselitteisti. Koululaistemme koulunkiyntiin liittyy paljon
hyvii asioita, ja kun lapset ja nuoret ovat listanneet eliminsi harmillisimpia asioita,
koulu ei niy niilli listoilla ollenkaan (Oksanen 2011). Koulunkiynti on kuitenkin myos
rimpuilua monenlaisten paineiden, puutteiden ja pelkojen edessi. Tamin jinnitteisen
todellisuuden monimuotoisuuden toteaminen ei kuitenkaan kelpaa vastaukseksi YK:n
lapsen oikeuksien komitean esittimédin kysymykseen suomalaisten lasten huonosta kou-
luhyvinvoinnista, eiki sen toteaminen riitd syyksi olla pyrkimitti parempaan. Kouluhy-
vinvoinnin riskien ja uhkien, samoin kuin siti edistivien olosuhteiden tunnistaminen,
tukee osaltaan moninaisia pyrkimyksid hyvinvoivaan, hyviin kouluun. Siihen on pyritty
tdssd tutkimuksessa.

53 http:/fi.wikipedia.org/wiki/Inhimillisen_kehityksen_indeksi
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7 Hyva koulu

Tutkimuksemme perusteella voimme kootusti suositella, etti:

1. YK:n lapsen oikeuksien sopimus otetaan selkeimmin ohjaavaksi periaatteeksi kou-
lumaailmaan. Sen lipileikkaavat yleisperiaatteet antavat raamin lapsi- ja nuorisoys-
tavilliselle yhteiskunnalle ja edelleen hyville koululle.

*  Yhdenvertaisuusperiaate edellyttdi paitsi yhdenvertaista kohtelua, my®s aktiivisia
toimia syrjintii vahvistavien rakenteiden poistamiseksi. Periaatteen toteutuminen
edellyttdd, ettd syrjintdd vahvistavien rakenteiden olemassaolo tunnustetaan ja
ettd luodaan aktiivista, syrjinndnvastaista koulutuspolitiikkaa.

* Lapsen edun ensisijaisuus -periaate edellyttdd lapsen edun harkintaa ja huomi-
oimista ensisijaisena paitoksentekoa ohjaavana periaatteena. Tdmin periaatteen
toteutuminen edellyttid, ettd lapsen tai nuoren etu ei jai toissijaiseksi kriteeriksi,
kun maiiritellddn esimerkiksi koulutuksen resursointia tai suunnitellaan sidsts-
toimenpiteitd valtio- ja kuntatasoilla.

*  Lapsen oikeus kehittyd mahdollisimman tdysimdiriisesti -periaate edellyttid toi-
mia myos muun kuin tieto-taidollisen osaamisen kehittdmiseksi (vrt. artikla 29)
kutakin yksila tukien, yhdenvertaisuutta kaikilla osa-alueilla edistien. Periaate
velvoittaa koulua kiinnittimiin huomiota sithen, ettd oppimisen menetelmien ja
sisdltdjen tulee olla sellaisia, ettd tieto-taidolliset PISA-menestyjit kokevat myds
oppimisen, osaamisen ja onnistumisen iloa kouluissaan. He myds ansaitsevat
yhdenvertaisen kohtelun esimerkiksi opetuksen painopistealueita, resursointia
tai tukitoimenpiteitd suunniteltaessa.

* Lapsen oikeus tulla kuulluksi -periaate edellyttii todellisen kuulluksi tulemisen
mahdollistamista ja osallistumiskeinojen yhdenvertaistamista. Kaikilla lapsilla
ja nuorilla tulee olla samalla tavalla oikeus vaikuttaa keskeisiin koulua koskeviin
asioihin, koska koulu muodostaa yhden heidin eliminsi tirkeimmistd ja mer-
kityksellisimmistd toimintaympiristdista.

2. Oppilaiden osallistumisen edistimiseksi luodaan kouluissa todelliset, arjessa kan-
tavat puitteet. Vertaissovittelu, oppilaskuntatoiminta ja koulukummitoiminta ovat
esimerkkeji jo olemassa olevista oppilaita aktiivisuuteen houkuttelevista osallistu-
mismahdollisuuksista. Oppilaita tulee saada kuitenkin mukaan laajemmin niin, ettd
heiddn kokemuksensa tdysivaltaisesta ja monipuolisesta osallisuudesta kouluissaan
vahvistuisi muutenkin kuin vain erillisten osallisuusohjelmien ja -jirjestelmien
kautta. Oppilaiden mielipiteet esimerkiksi opetuksen sisilloistd ja menetelmistd,
tydjirjestysten mielekkyydesti tai koulun varustelusta tulee nahdi yhti tirkeini kuin
koulun aikuisten mielipiteet. Koulun yleiselld, avoimella ja turvallisella ilmapiirilld
voidaan synnyttdd oppilaiden osallistumista ruokkivaa yhteisollisyytti.

3. Opettajien ja oppilaiden keskindisten suhteiden muodostumiseen panostetaan kou-
luarjessa nykyistd huomattavasti enemmin, suunnitelmallisesti ja jirjestelmallisesti.
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Suomalaista kouluarkea sivyttada sukupolvivilimatka, joka eristdd oppilaat tunne-
tasolla opettajista ja jattdd heidit liian usein selvittelemain keskiniisid jinnitteitddn
ja henkilokohtaisia pelkojaan ilman aikuisen kasvattajan turvallista lisndoloa. Vain
turvallisessa ympiristossi voidaan hyvin.

Kouluympiristdn suunnittelussa, rakentamisessa ja kohentelussa otetaan huomioon
lasten toiveet, jotka yleensd ovat hyvin arkisia ja toteuttamiskelpoisia. Vilittomiin
kouluympiristd6n kuuluvat rakenteiden ja piha-alueiden lisiksi muun muassa
kouluruokailuun liittyvit asiat. Kouluympirist6 ei ole vain riittdvad materiaa; myos
esteettiset arvot luovat osaltaan hyvinvointia ja viihtyisyyttd. Vilillisesti kouluym-
paristo laajenee kuntatasolle, jossa koulujen materiaalisista resursseista padtetdin.

Suomalaisessa puhunnassa aletaan yleisesti suhtautua kouluumme nykyisti positii-
visemmin, uudenlaista kulttuurista kouluun katsomista opetellen. Koulussamme
ja koulutusjirjestelmissimme on ongelmia, mutta myds niiden hyvien puolten
esille tuominen ja vahvistaminen voivat osaltaan tehdi nikyviksi niitd asioita,
joista kouluhyvinvointi syntyy. On syytd pysihtyd miettimdin, voisimmeko ryhtyi
tuottamaan koulusta “koulu pakkopullana” -mielikuvien sijaan koulunkidyntii ja
mydnteisid kouluasenteita tukevia mielikuvia. Hyvin koulun rakentaminen on viime
kidessd kaikkien yhteinen asia, ja aikuisten tehtivi on vilitead lapsille myonteistd
suhtautumista asiaan, jonka kanssa ollaan tekemisissd paivittdiin monen vuoden ajan.
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9 Liitteet

Liite 1: Aiheeseen liittyvia tutkimuksia

Kansainvalisia kouluhyvinvointi- ja kouluviihtyvyystutkimuksia

WHO-koululaistutkimus (1984-)

WHO-koululaistutkimus on yhteistyossi WHO:n Euroopan aluetoimiston kanssa
koordinoitu kansainvilinen pitkikestoinen tutkimus, jossa tarkastellaan monipuolisesti
11-, 13- ja 15-vuotiaiden koululaisten koettua terveytti ja hyvinvointia, terveystottu-
muksia ja koulukokemuksia. WHO-koululaistutkimuksen aineistot kerdtdin kussakin
tutkimusmaassa kansainvilisen tutkimusprotokollan mukaisesti kyselylomakkein kou-
lutuntien aikana. Tutkimus alkoi vuonna 1984 neljin maan (Suomi, Englanti, Norja ja
Itdvalta) tutkijoiden yhteistyni ja on vihitellen laajentunut kisittimiin yli 40 maata
ja aluetta Euroopassa ja Pohjois-Amerikassa. Tutkimuksen aineistot on keritty vuosina
1984, 1986, 1990, 1994, 1998, 2002, 2006 ja 2010. Koulukokemuksia koskevat kysy-
mykset olivat ensimmiisen kerran mukana vuonna 1994 (Kimppi ym. 2008). Koulu-
laiskyselyn tuloksista julkaistaan mairiajoin kansainvilisid raportteja, jotka keskittyvit
eri teemoihin. Uusimpia tuloksia WHO:n koululaistutkimuksesta edustaa 2010-2011
vuoden koululaistutkimus, jonka tuloksista julkaistiin 05/2012 kansainvilinen raportti
(Currie ym. 2012).

WHO-koululaistutkimuksen trendeji (1994-20006) kisittelevissa Opetushallituksen
raportissa tarkastellaan koululaistutkimuksen trendejd, jotka koskevat oppilaiden ni-
kemyksid koulusta pitimisestd, opettajien ja oppilaiden vilisistd suhteista, oppilaiden
keskindisistd suhteista, vanhempien tuesta koulutyolle sekid oikeudenmukaisuuden ja
kouluun kuulumisen kokemuksista (Kimppi ym. 2008).

PISA (2009)

PISA 2009 on neljds itsendinen tutkimus vuonna 1998 kidynnistyneessi kansainvilisessd
PISA-arviointiohjelmassa. PISA-ohjelma on OECD:n organisoima hanke. Suomessa
tutkimuksen rahoituksesta ja organisoinnista vastaa opetus- ja kultcuuriministerio. PISA
2009 -tutkimuksen kiytinnon toteutuksesta vastasi kansainviliselld tasolla tutkimus-
laitosten konsortio, jota johti Australian Council for Educational Research. Suomessa
hankkeen toteutuksesta vastasi Jyviskylin yliopiston koulutuksen tutkimuslaitos. PISAn
kohdejoukon muodostavat lihtokohtaisesti arviointivuonna 15 vuotta tdyttdvit nuoret.
Suomessa timin ikdluokan koko PISA 2009 -tutkimuksessa oli 66 198 nuorta. Téstd
kohdejoukosta tuli otantaa varten tavoittaa vihintddn 95 prosenttia. Koulut valittiin
satunnaisesti peruskouluista sekd lukioista ja ammatillisista oppilaitoksista.
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Tissa tutkimuksessa on kisitelty opetusministerion julkaisemaa ”PISA 09 — Kestiidiko
osaamisen pohja”-raporttia, joka kisittelee tutkimuksen paituloksia. Raportista on kiyty
lipi kouluoloihin liittyvi osio. Aikaisemmissa PISA-tutkimuksissa ei ole kisitelty kou-
luoloihin liittyvid kysymyksid. (Sulkunen & Vilijarvi, 2012.)

IEA:n ICCS (International Civic and Citizenship Education Study) (2010)

ICCS on IEA:n organisoima kansvainvilinen arviointitutkimus. Sen tavoitteena on selvit-
t4, millaiset valmiudet nuorilla on toimia ja osallistua aktiivisina kansalaisina 2000-luvun
yhteiskunnassa. Tutkimus tuottaa kuvauksia nuorten yhteiskuntaa koskevasta tietimyk-
sestd sekd keskeisten yhteiskunnallisten ilmididen ja kisitteiden ymmartdmisestd. Lisiksi
tutkimus tuo tietoa nuorten asennoitumisesta kansalaisuuteen ja kansalaisyhteiskuntaan
sekd heiddn valmiuksistaan ja halukkuudestaan toimia yhteiskunnan oma-aloitteisina
jasenind. Tutkimus perustuu laajaan ja edustavaan osallistuvien maiden vertailujoukkoon,
milld taataan, ettd kansallisesta osaamisesta, asenteista ja osallistumisesta saadaan luo-
tettava kokonaiskuva ja tietoperustaa my6s yhteiskunnallisen opetuksen kehittimiselle.
(Suoninen ym. 2010.)

Tissd tutkimuksessa on kisitelty Jyviskylan yliopiston koulutuksen tutkimuslaitoksen
raporttia "Nuorten yhteiskunnalliset tiedot, osallistuminen ja asenteet - Kansainvilisen ICCS
2009 -tutkimuksen péditulokser” (Suoninen ym. 2010).

Kansallisia kouluhyvinvointi- ja kouluviihtyvyystutkimuksia

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen Kouluterveyskyselyt (1996-)

Kouluterveyskysely tuottaa valtakunnallista ja alueellista seuranta- ja vertailutietoa nuor-
ten elinoloista, kouluoloista, terveydesti, terveystottumuksista sekd terveysosaamisesta
ja oppilas- tai opiskelijahuollosta. Kouluterveyskyselyi alettiin tehdd vuodesta 1995
alkaen peruskoulun 8. ja 9. luokkien oppilaille sekd lukion ja ammatillisten oppilaitosten
2. vuoden opiskelijoille. Vuonna 1999 kyselyn piiriin otettiin myos lukion 1. vuoden
opiskelijat, mutta vuonna 2001 ammatilliset oppilaitokset jtettiin pois. Vuosien 2008
ja 2009 kysely tehtiin jilleen my6s ammatillisissa oppilaitoksissa, seki 1. ettd 2. vuoden
opiskelijoille. (Luopa ym. 2010.)

Kouluterveyskyselyn raporteista on tissd analyysissa kiyty ldpi erityisesti THL:n
"Nuorten hyvinvointi Suomessa 2000-luvulla - Kouluterveyskysely 2000—2009 -raportti
(Luopa ym. 2010), jossa kisitelldin nuorten terveydessi tapahtuneita muutoksia 2000
luvulla, sekd uusimman (2010-2011) kouluterveyskyselyn tulokset. Erityisesti on kes-
kitytty nuorten kouluoloihin liittyviin osioihin peruskoulun 8 ja 9-luokkalaisten osalta.
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Opetusalan sisailmaselvitys (2012)

Opetusalan ammattijirjeston kysely koulujen ja piivikotien sisiilmasta toteutettiin
keviilla 2012. Kysely ldhetettiin pdivikotien, peruskoulujen ja lukioiden tydsuoje-
luvaltuutetuille. Heitd pyydettiin jakamaan kysely rehtoreille, piivikotien johtajille
sekd tydsuojeluasiamichille. Kyselyyn vastasi 529 henkil6d 155 kunnasta. Rehtoreiden
ja piivikotien johtajien vastaukset koskivat 555 piivikotia, peruskoulua tai lukiota.
Tyésuojeluvaltuutettujen vastaukset koskivat 1309 piivikotia, peruskoulua tai lukiota
17563 opettajaa ja 192842 oppijaa. (OA] 2012). Tissd tutkimuksessa on kiyty lipi
raportin tuloksia peruskoulun osalta ja niiltd osin, kuin ne linkittyvit kysymyksiin
kouluhyvinvoinnista.

Kuka ei kuulu joukkoon? Lasten ja nuorten kokema syrjinta Suomessa
(2010)

Tutkimuksessa on analysoitu erilaisten vihemmistéryhmiin (etniset ja kielelliset,
uskonnolliset ja seksuaalivihemmistét, eri vammaisryhmit) kuuluvien 10-17-vuotiaiden
lasten ja nuorten syrjintakokemusten yleisyyttd. Siind on my®s jasennetty lasten ja nuorten
kokeman syrjinnin muotoja ja syrjintikokemuksen kannalta merkityksellisid paikkoja
ja toimijoita. Tutkimuksen aineistot ovat olleet monipuoliset sisiltien muun muassa
verkkokyselyaineiston (n=337), haastatteluaineiston (n=23) ja useita sekundaariaineistoja
(aineistot yhteensd: miirillinen n=826, laadullinen n=74). Tutkimus on otettu mukaan
tihdn analyysiin, koska ylikoulu tulee siind esiin hyvin vahvana syrjintikokemusten
ympdristond, mikid on kouluhyvinvoinnin tutkimisen nikékulmasta huomion arvoista.
(Kankkunen, Harinen, Nivala & Tapio 2010)

Alueellinen vaihtelu koulutuksessa: Temaattinen tarkastelu alueellisen
tasa-arvon nakokulmasta (2009)

Tutkimus on Opetushallituksen koordinoima koulutuksen alueellista vaihtelua ja siind
tapahtunutta kehitystd analysoiva hanke. Tarkastelun raamina on koulutuksen tasa-
arvoperiaate. Vuoden 2009 raportissa on kiinnitetty huomiota erityisesti peruskoulujen
miirin vihenemiseen. Suhteellisesti eniten maassamme ovat vihentyneet alle 50 oppilaan
peruskoulut (vihennys: yli 9 prosenttiyksikkod vuodesta 1998 vuoteen 2006). Huomi-
onarvoista on, ettd perusopetusta antavien koulujen méiri on vihentynyt suhteellisesti
oppilasmiirii enemmin. Kouluverkko on supistunut rajuimmin Lapin, Pohjois-Karjalan,
Kainuun ja Eteld-Karjalan maakunnissa, joissa syrjaseuduilla asuvien oppilaiden koulu-
matkat ovat venyneet pitkiksi. Peruskouluverkon pienkouluvaltaisuus on vihentynyt ja
koulujen keskimidirdinen oppilasmiiri on kasvanut. (Nyyssold 2009)

Tyorauha tavaksi: Kohtaaminen, toimintakulttuuri ja pedagogiikka
koulu arjessa (2010)

Tami raportti ei ole varsinaisesti tutkimus, mutta se sisiltdd erilaista materiaalia ja oh-
jeistusta koulujen ty6rauhan edistimiseksi. Raportissa hahmotellaan turvallista koulu-
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ympiristdd, ja siksi se on kouluhyvinvointitarkastelussa huomion arvoinen. Turvallista
koulua kuvataan vastuulliseksi, vilittiviksi ja yhteistydkykyiseksi. Raportti antaa hyvin
peilauspinnan analyyseille, joissa tuodaan esiin nykykoulumme tyérauhaongelmia
ja oppilaiden ja opettajien vilistd emotionaalista vilimatkaa. (Holopainen, Jirvinen,
Kuusela, Packalen 2010)

Oppilaiden haastatteluihin pohjautuvia tutkimuksia

Asiaa aikuisille! Lapset ja nuoret kertovat omien oikeuksiensa
toteutumisesta Suomessa (2008)

Raportti on lapsiasiavaltuutetun toimiston koordinoima kokonaisuus, jossa on selvitetty
lasten mielipiteitd monista heille tirkeisti asioista. Selvitys perustuu lapsille lihetettyyn
verkkokyselyyn, ja siksi sen tulosten tilastolliseen yleistettdvyyteen on suhtaudutta-
va varauksella. Tdtd tutkimusta varten raportista luettiin erityisesti lasten kouluun
ja opettajiin liittyvid kisityksid ja toiveita. Kuva koulunkdynnistd ja suomalaisten
lasten kouluhyvinvoinnista on kyseisen selvityksen perusteella melko positiivinen,
mutta todennikdisesti huono-osaiset lapset eivit osallistu timinkaltaisiin tutkimuksiin.
Huomiota on syyti kiinnittdd myds siihen, kuinka selkeisti lasten suhde koulunkiyntiin
liittyviin asioihin muuttuu alakoulusta ylikouluun siirryttiessi. (Tuononen 2008)

Koulurakennus ja hyvinvointi —Teoriaa ja kdytannonkokemuksia
peruskouluarkkitehtuurista (2009)

Tutkimuksessa on kysytty, miki on koulurakennuksen rooli oppilaiden kouluhyvinvoinnin
muodostumisessa, ja se kohdistuu peruskoulurakennukseen opiskelu- ja tydympiristona.
Mitki tekijdt tukevat oppilaiden ja henkilokunnan psyykkisti ja sosiaalista hyvinvointia
— miten opiskeluympiristd tukee hyvinvointia? Millainen on hyvi peruskoulurakennus;
mitd kokemubksia se tuottaa kiyttdjilleen? Kohtaavatko annetut ohjeet kiyttdjien tarpeet?
Tutkimuksessa on etsitty peruskoulurakennuksen ja sen kiyttijien hyvinvoinnin vilisid
yhteyksid, ettd voitaisiin kehittdd ohjeita hyvinvointia tukevan opiskeluympiriston suun-
nitteluun. Tutkimuksessa puhutaan opiskeluympiristén tuottamasta kokemuksellisesta
hyvinvoinnista. Empiirinen aineisto on keritty Soinisen koulun henkilokunnalta ja
oppilailta. Soinisen koulu on pedagogisista lihtokohdista ohjelmoidun yleisen arkki-
tehtuurikilpailun voittaneen ehdotuksen pohjalta suunniteltu rakennus. Kouluraken-
nukseen liittyvilld hyvinvoinnilla tarkoitetaan tutkimuksessa peruskoulurakennuksen
toimintamahdollisuuksiin, sosiaaliseen ympiristd6n ja psyykkiseen ymparistoon liittyvid
myonteisia kokemuksia. Hyvin peruskoulun ideaalityypin, ideaalikoulurakennuksen
médritelmd perustuu yhteiskunnan odotuksiin, rakentamiseen kohdistuviin vaatimuk-
siin sekd pedagogisiin ja tydympiriston asettamiin vaatimuksiin. Koulututkimuksissa
arkkitehtuuria on kisitelty hyvin vihin, ja sen vuoksi kyseinen tutkimus on nihty tdssd
tirkeiksi. (Nuikkinen 2009)
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Suomalaista kouluarkea ja sen ihmissuhteita analysoivia
kouluetnografioita

Nuorten kulttuurit koulussa. Aani, tila ja sukupuolten arkiset
jarjestykset (2001)

Tutkimus on ensimmaisid kouluetnografioita, joissa koulua on tarkasteltu nuoriso-
kulttuurisena tilana. Analyysi perustuu havainnointi- ja haastatteluaineistoon, jota on
koottu kahdessa helsinkildiskoulussa. Tutkimuksen painopiste on sukupuolessa, ja siind
tarkastellaan soveliaita tapoja olla tyttd tai olla poika koulun sosiaalisessa maisemassa.
Tutkimuksessa eritelldin erilaisia nuorisokulttuurisia tyyleji, joiden varaan nuorten ryh-
mit koulussa rakentuvat ja asettuvat suhteessa toisiinsa. Koulu nahddin tutkimuksessa
kommunikatiivisena yhteisond, jonka arki tdyttyy jatkuvista kohtaamisista, vastakkain
asettumisista ja tyylien testaamisesta. Tdssd tutkimus on nostettu esiin, koska se selke-
asti rakentaa kuvaa koulusta muunakin kuin opiskelemisen ja opettamisen paikkana.
(Tolonen 2001)

Koulua on kaytava. Etnografinen tutkimus koululuokasta sosiaalisena
tilana (2011)

Tutkimus on erddssd pienessid kaupungissa koottuun havainnointiaineistoon perustuva
ylikoulun arjen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen analyysi. Havainnointiaineiston koko-
amisessa on keskitytty erityisesti oppilaiden keskiniisiin toveruuksiin, ystdvyyksiin ja
hauskanpitoon — yhteiséllisyyteen kisitteen myonteisissa merkityksissi. Tutkimus on
tihedd ja intensiivistd keskindisen yhteydenpidon kuvausta ja kertoo kouluarjen pienten
ja ohimenevien hetkien suuresta sosiaalisesta merkityksestd. Tutkimus kuvaa hyvin myds
sitd tyotd ja vaivaa, jota oppilaiden on koulussa nihtivi paistikseen osaksi joukkoa. Yksin
jadminen on koululaisen peloista suurin, ja aina joku jitetddn yksin. Kouluhyvinvoin-
titeemaan tutkimuksella on paljon annettavaa; onhan sen fokus siind toiminnassa, joka
lasten itsensd mielestd on yksi keskeisin koulunkiynnin motivaatioperusta. (Paju 2011)

Arkipaivan rasismi koulussa. Etnografinen tutkimus suomalais- ja
maahanmuuttajanuorten ryhmasuhteista (2011)

Tutkimus perustuu usean vuoden aikana itdsuomalaisessa monikulttuurisessa ylikoulussa
koottuun havainnointiaineistoon. Aineistoa on koottu osallistumalla kahden erilaisen
monikulttuurisen koululuokan arkeen ja koko koulun yhteisiin tilanteisiin esimerkiksi
vilitunneilla. Tutkijan havainnointi on kohdistunut erityisesti nuorten informaalien
vertaisryhmien muodostukseen koulussa, samoin kuin erilaisiin jannitteisiin, joita ndiden
oppilasryhmien vilisessi kanssakdymisessd ilmenee. Tutkimuksessa osoitetaan, kuinka
moninaisin tavoin syrjintd, kiusaaminen, rasismi ja pelko voivat ilmetd koulun arjessa,
ja minkdlaisin keinoin ne voisivat olla viltettavissa. Kouluhyvinvointiteeman tarkaste-
lussa tutkimus on tirked, koska siind avataan selvisanaisesti hyvinvoinnin kddntdpuoli:
rasistinen ja syrjivd kouluarki. (Souto 2011)
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Suosiopeli ylakoulun informaalin kulttuurin kentalla — tyttojen
kamppailua mukaanpéaasysta (2011)

Myés timi tutkimus keskittyy nuorten ryhmisuhteisiin koulussa ja perustuu itdsuo-
malaiskaupungin kouluarjen havainnointiin. Téssd analyysissa painopiste on kuitenkin
oppilaiden keskiniisen toverisuosiokulttuurin muodostumisessa ja yllipitimisessi yli-
koulussa. Havainnointi on keskittynyt erityisesti tyttdjen vuorovaikutukseen ja tytto-
ryhmien muotoutumiseen ja keskiniisiin suhteisiin. Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa
ymmirrystd yksindisyyden vilttelyn, toverisuosion ja suosiohierarkioiden merkityksestd
osana koulukiusaamisilmioti ja kouluhyvinvointikokemuksia. (Ollikainen 2011)

Liite 2: Asiantuntijahaastattelujen teemarunko

*  Kouluviihtyvyystutkimukset ja niiden koulutus- ja kasvatuspoliittinen merkitys?
*  Koulun arki tdnddn?

*  Kouluviihtyvyyden miirittely ja elementit?

*  Kouluviihtyvyyden mittaaminen?

*  Lasten kuuleminen koulua kehitettdessi?

*  Kouluviihtyvyys lain nikékulmasta?

*  Kouluviihtyvyyden yhteys lapsen oikeuksiin?

*  Mihin tissd tutkimuksessa kannattaisi erityisesti kiinnittdd huomiota?

*  Muita huomioita?
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on tutkimus, jossa tarkastellaan suomalaisten pe-
ruskoululaisten kouluhyvinvointia.

Tutkimuksen lahtokohtana on ollut kansainvalisissa
vertailuissa esille tullut suomalaisten peruskou-
lulaisten huono viihtyminen koulussa. Kyseessa
on ensimmainen suomalaisten peruskoululaisten
kouluhyvinvointia tarkasteleva kokonaisanalyysi,
jossa kehyksena ovat YK:n lapsen oikeuksien yleis-
sopimuksen yleisperiaatteet: oikeus yhdenvertai-
suuteen, lapsen edun ensisijaisuus, oikeus kehittya
ja oikeus tulla kuulluksi. Tutkimuksessa on koottu
yhteen, analysoitu ja asetettu keskindiseen kes-
kusteluun olemassa oleva tutkimustieto seka nuo-
riso- ja koulutuspoliittinen ohjanta, jotka koskevat
suomalaisten peruskoululaisten kouluhyvinvointia
ja kouluviihtyvyytta.

Tutkimus pyrkii laajentamaan sita melko yksipuo-
lista ja taipumatonta kuvaa, joka suomalaisten
lasten huonosta kouluhyvinvoinnista on syntynyt
erilaisten kansainvalisten vertailutulosten myota.
Se pyrkii myos ymmartamaan niita sosiaalisia ja
kulttuurisia prosesseja, jotka raamittavat koettua
kouluviihtyvyytta.

Suomalaisessa koulussa on paljon hyvaa pyrki-
mysta ja hyvia kaytantoja turvata lapsen keskeiset
oikeudet, mutta koulujen toimintaan ja toimintaym-
paristoon liittyy myds asioita, jotka vaikeuttavat
oikeuksien taytta toteutumista. Tutkimus osoittaa,
etta vaikka totuuden hakeminen kouluhyvinvointi-
kysymyksessa ei ole yksiselitteista, mahdollisuuk-
sia ja ratkaisuja suomalaisen koulun hyvinvoinnin
kehittamiseksi 10ytyy.

Tutkimuksen tavoitteena on paitsi herattaa keskus-
telua muutoksen vauhdittamiseksi, myos toimia
kaytannon tydkaluna suosituksineen opetustoimen
virkamiehille ja kaikille kouluymparistdossa toimivil-
le seka yleisesti koululaisten hyvinvointia pohtiville.
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