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Yha enemman on kouluissa nykyaan lapsia ja nuoria, joiden suurin ongelma ei niinkdan
ole yksittainen oppimisvaikeus, vaan kyky pysya henkisesti koossa, rauhoittua ja keskittya
opiskelemaan seké paastd aitoon vuorovaikutukseen. Taman tutkimuksen tarkoituksena
on tapaustutkimuksen keinoin selvittda, miten koulu voi tukea tunne-eldaméitaan
hairiintyneiden nuorten kasvua.

Kajaanin kaupungissa on vuodesta 1995 (ala-aste) ja 1997 (yldaste) jarjestetty tunne-
elaman hairiosta karsiville oppilaille tarkoitettua erityisopetusta EMO-luokissa. Tydsséni
selvitin, mitkd ovat naiden luokkien toimintaperiaatteet, miten niitd yldasteen luokassa
toteutetaan, minkalainen on opettajan rooli kyseisessé luokassa sekd miten nuoret itse
ovat kokeneet opiskelun EMO-luokassa. Tutkimuksen aineisto on keréatty yldasteen
luokan oppilaita (3), opettajaa ja avustajaa, koulun rehtoria seké@ luokan toiminnan
kehittdjdd Simo Rontyd haastattelemalla. Lisdksi haastatteluja ennen ja jalkeen on
kyseisen EMO-luokan toimintaa havainnoitu kevéatiukukauden 1999 aikana yhteensd 40
tunnin ajan.

Luokan toiminnasta voidaan nostaa esille nelja keskeista periaatetta: terapiapalvelujen
kayttd, moniammatillinen tukiryhma, integraatio ja henkilokohtainen opetussuunnitelima,
jotka hyvin vahvasti ohjaavat luokan toimintaa. Periaatteiden toteuttaminen yldasteen
EMO-luokassa on kaiken kaikkiaan toiminut hyvin ja luokan toiminnassa mukana olevat
ihmiset ovat tyytyvéaisia luokkaan seké sen avulla saavutettuihin tuloksiin. Onnistuneen
toiminnan ovat mahdollistaneet ennen kaikkea hyvét suhteet kaikkien luokan toiminnassa
mukana olevien ihmisten valillad. Moniammatillinen yhteistyd on osoittautunut ratkaisevan
tarkedksi voimavaraksi. Luokan nuoret ovat kokeneet voivansa EMO-luokassa keskittya
opiskeluun ja koulunkéynti on luokan myété taas alkanut maistua. Suurimmat ongelmat
luokan toiminnassa eivét liity mihink&&n luokan kdytdannon toimintaan vaan méaaréarahojen
puuttumiseen. Kaiken kaikkiaan luokan tulevaisuus nayttda kuitenkin positiiviselta ja
edessa lienee 1dhinna toiminnan vakiinnuttaminen.

Olennaista tunne-eldméan hairibisen nuoren auttamisessa on nuoren huomioiminen
kokonaisvaltaisesti hanen elamantilanteestaan ldhtien. Koulu voi vaikuttaa vaikeisiinkin
tilanteisiin yhteistytssd eri alojen asiantuntijoiden kanssa sekd suuntaamalla huomiota
omiin kéytantéihinsa ja toimintoihinsa ja kehittamalla ja uudistamalla niita.

Avainsanat: tunne-elaman hairié; holistinen ihmiskasitys; auttava, terapeuttinen kasvatus;
moniammatillinen yhteisty0; integraatio ja henkilékohtainen opetussuunnitel-
ma
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1 JOHDANTO

Viime aikoina on julkisuudessa ollut runsaasti keskustelua lasten ja nuorten henkisesta
pahoinvoinnista. Vaikuttaa, ettd mielenterveyden hairidt ovat lisdantyneet, mutta
hoitomahdollisuudet eivat kuitenkaan ole kehittyneet samassa tahdissa. Stakesin teetta-
méan tutkimuksen mukaan talla hetkelld 8-9-vuotiaista suomalaislapsista 15% Kkarsii
selvasti havaittavista psyykkisistd hairidistd, mika tarkoittaa, ettd yhdessa 30 oppilaan
luokassa on 3-5 hoitoa tarvitsevaa lasta. Hoitoon heistd ei kuitenkaan tahdo paasta
yksikdan. Sadasta oirehtivasta lapsesta noin seitseman saa hoitoa, loput ovat jaédneet
hunningolle. (Forsstrém, 1999, 5.) Sairaaloiden lasten ja nuorten psykiatriset osastot ovat
viimeista paikkaa myéten tdynna ja siitd huolimatta siis vain jddvuoren huippu saa hoitoa.
Psyykkisesti ongelmaisten lasten ja nuorten kasvava maara on merkinnyt jonotusaikojen
ja sitd kautta mydskin hoitoaikojen huomattavaa pitenemista. Ylildakari Veikko Aalberg
totesi A-studiossa (31.5.1999), ettd saadakseen sairaalahoitoa taytyy lapsen tai nuoren
olla erittdin huonossa kunnossa, joko itsetuhoinen tai muita kohtaan hyvin vakivaltainen.
Ei kuulosta kovin hyvalle. Vasta itsemurhayrityksen jdlkeenkdé on mahdollista saada
apua?

Lieneekin syytd miettia, mitd kuuluu niille jonoihin jaaneille lapsille ja nuorille aikuisina ja
ennen kaikkea, miten naita lapsia ja nuoria voitaisiin nyt auttaa. Voidaanko tehda jotain
ennen kuin tilanne on jo niin paha, etta ainoastaan osastohoito auttaa?

Rauhala ( esimerkiksi 1983, 25; 1989, 27; 1992b, 9) on esittdnyt holistisen ihmiskasityk-
sen. Sen mukaan ihmiseen kuuluu niin tajunnallinen, situationaalinen kuin kehollinenkin
puoli. Nama kaikki ihmisen olemispuolet vaikuttavat sihen, millaiseksi ihminen elamanséa
kokee. Mielenterveyden jarkkyminen tai vahvana pysyminen ei siis riipu pelkéstaan
biologisista tekijéistd, vaan myos situationaalisilla tekijéilld on suuri osuus. Situaatiolla
ymmarretaan kaikkea sita, johon ihminen on suhteessa (Rauhala 1989, 36). Koulu on osa

situaatiota ja siksi myds sen on omalta osaltaan kannettava vastuuta lasten ja nuorten



nykyisestd pahoinvoinnista. Niin koulu kuin koti voivat kasvavan situaation
komponentteina estdd mielenterveyden haavoittumista seka lievittad ja ratkoa jo
syntyneité ongelmia (Méki-Opas 1993, 21).

Koska koulun nykyisilla jarjestelyilla ei oppilaiden mielenterveyden tukemisessa ainakaan
taydella teholla olla onnistuttu, herdd kysymys, miten lasten ja nuorten situaatiota voisi
erityisesti koulun osalta kehittda sellaiseksi, ettd se tukee lapsen ja nuoren kasvua eika

pelkastaan tue vaan on myds omalta osaltaan auttamassa vaaristymien korjaamisessa.

Kéayttaytymishairiot jaetaan yleensa kahteen ryhmaan ulospain (sosiaalinen sopeutumat-
tomuus) ja sisdénpain (tunne-eldmén hairid) suuntautuneet ( esimerkiksi Koro 1991, 454-
456, Kauffman 1997). Samaa jaottelua kéytetddn myds erityispedagogiikan
kohderyhmittelyssa, jonka yhden ryhmén muodostavat juuri kaytdshairidiset lapset, joista
edelleen usein erotetaan sopeutumattomat, asosiaaliset lapset sekd emotionaalisesti
hairiintyneet lapset (Moberg 1982, 46).

Syksylla 1985 astui voimaan peruskouluasetus, johon liittyneessd nimiuudistuksessa
tarkkailuopetus muutettiin sopeutumattomien oppilaiden erityisluokkaopetukseksi eli ESY-
opetukseksi. (Komiteanmietintdé 1970: A4. Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean
mietintd 1. POPS 1.) Tama kéasite on edelleen kaytdssad ja sisaltdd ESY-luokilla
opetettavat sekd sosiaalisesti sopeutumattomat ettd tunne-elaméltdan hairiintyneet

oppilaat (Seppovaara 1998, 8).

Koska tunne-eldman hairi6t ovat suuntautuneet sisdanpain eikd muita hairitsevaa
kayttaytymista juuri esiinny, jaad avun tarve usein huomaamatta (Koro 1982, 178-179).
Tatad tydtd tehdessani itselleni muodostuikin késitys, ettd nimenoman koulun
nakdékulmasta asiaa tarkasteltuna on sopeutumattomiin kohdistettu huomattavasti

enemman huomiota ja tutkimuksia kuin tunne-elamaltdan hairiintyneisiin.

Kenties nykyinen tilanne pakottaa kuitenkin kiinnittdméaén huomiota myés tunne-
elamaltdan hairiintyneisiin lapsiin ja nuoriin ja heidan auttamiseensa. Seppovaara (1998,
161) toteaa omassa tutkimuksessaan, ettd nykymuotoinen ESY-opetus on kulkenut tiensa
paadhan ja ettd on etsittdva uudenlaisia opetusmuotoja. ESY-luokan tapaisiin melko
pysyviin segregoiviin jarjestelyihin ei siis kaiketi kannata tunne-eldmaltdan hairiintyneiden
oppilaidenkaan kohdalla pyrkiad. Jotain uutta olisi kehitettdvd, koska hoitamattakaan ei

voida ketédan jattaa.



Kasvatuksen vastuu perustuu viime kadessa vastuuseen lapsen elamésta ja vastuuseen
maailman tulevaisuudesta. Siksi olisi kyynista jattda lapsi oman onnensa nojaan, ikdéan
kuin olisi helpompaa kestdd ne eldmantilanteet, joihin lapsi elaméassain joutuu.
(Hoffmann 1996, 8.)

Omassa tutkimuksessani olen tapaustutkimuksen keinoin pyrkinyt selvittdmaan, mitka
ovat koulun mahdollisuudet tukea niitd nuoria, joiden emotionaalinen kehitys ei ole
edennyt tavalliseen tapaan. Miten koulu voi tukea tunne-elamaltaan hairiintynyttd nuorta?

Lahtdékohtanani on ollut Rauhalan esittdma holistinen ihmiskéasitys. Rauhalan valinta
perustuu siihen jo edelld hieman viittaamaani asiaan, ettd han pitda ihmisen situaatiota
yhté oleellisena osana ihmisté kuin kehollisuutta ja tajunnallisuuttakin. Tasté seuraa, etta
kuntouttavia toimenpiteita ei voida kohdistaa pelkastaan yksiloén, vaan koko sosiaalinen

ympaéristd on huomioitava kuntoutusta suunniteltaessa.

Méaki-Opas (1993) on luonut Rauhalan ajatusten pohjalta auttavan, terapeuttisen kasva-
tuksen mallin, joka tahtda juuri lapsen ja nuoren tunne-eldmén vahvistamiseen. Auttava
kasvatus on kasvatuksellisen tuen antamista kasvavalle niin, ettd lapsi tai nuori saa
véahitellen itseohjauksellisen otteen elaméaénsa ja samalla 16ytaa eldmalleen tarkoituksen.
Tavoitteena on, ettd kasvava tulisi autetuksi tavalla, joka mahdollistaisi hdnen eldaméansa
jatkumisen taysipainoisena. (Maki-Opas 1993, 24, 25.) Mdki-Opas tarkastelee kasvatuk-
sen luonnetta paaasiassa opettajan toimenkuvan nakdékulmasta. Lienee kuitenkin syyta
pohtia, kuinka pitkélle opettajan ammattitaito yksistdan riittdd, kun on kyse todella
vaikeista tunne-elamén hairidistd. Kun halutaan auttaa koko lasta, ei vain yhté osaa tai
sivua hdnestd tarvitaan moniammatillista yhteisty6td. Rauhala (1990, 154) onkin
todennut, ettd ihmisen holistisuudesta seuraa yhden tieteen riittmattdmyys.

Tarkastellessaan tutkimuksessaan ESY-opetuksen kehitystd ja nykytilannetta
Seppovaara (1998) on samalla kehitellyt kuntouttavan opetuksen mallia, jossa on
olennaista koulun, kodin ja terapeutin keskendén tekemé yhteistyd sekd kuntoutuksen
suhteellinen lyhytaikaisuus. Tavoitteena kuntouttavassa opetuksessa on, etta lapsi siirtyy

mahdollisimman pian takaisin yleisopetukseen.

Samoihin aikoihin kun Seppovaara on teorian tasolla kehitellyt kuntouttavan opetuksen
mallia, on Kajaanissa (tastd mitdan tietdmattdmana) kaupungin omista vahvuuksista ja
tarpeista kasin lahdetty suunnittelemaan ja toteuttamaan tunne-elamaltaan hairiintyneille

tarkoitettuja EMO-luokkia, joiden kaytdnnén toteutus vastaa hyvin pitkalle niin Maki-



Oppaan auttavan, terapeuttisen kasvatuksen kuin Seppovaaran kuntouttavan opetuksen
periaatteita. Oma tyéni on tapaustutkimus Kajaanin yldasteikaisille tarkoitetusta EMO-
luokasta. Tarkoituksenani on selvittda, mitk& ovat luokan toiminnan periaatteet, miten niita
kaytanndssa toteutetaan ja miten asianosaiset itse ovat tallaisen opetusmuodon
kokeneet.

Tyoni raportin alussa on kuvaus tutkimukseni suorittamisesta: aineiston keruusta ja
analysoinnista seka tutkimuksen luotettavuuden arviointia. Halusin sijoittaa taman
tutkimustani kuvaavan osuuden tydni alkuun, koska silloin [ukijalle muodostuu heti kasitys
siitd, mitd ja miten sen olen tehnyt ja ndin han voi alusta lahtien orientoitua omalta

osaltaan arvioimaan tyoni siséllén luotettavuutta.

Taman jélkeen on kuvausta Rauhalan holistisesta ihmiskésityksesta. Kerron melko
tarkasti holistisen ihmiskéasityksen sisdllén, koska se toimii erdénlaisena punaisena
lankana lapi koko tyén. lhmisen holistisuuden ymmartdminen ja sen huomioiminen on
olennainen osa kaikkien ja erityisesti tunne-elamaltdan hairiintyneiden lasten ja nuorten

opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.

Ihmiskasityksestd saadaan kattavin sisaltd ja kehys kasvun auttamiseen. Kaikki
auttaminen on tietoista tai tiedostamatonta ihmiskasityksen testaamista ja tyollistamista.
(Maki-Opas 1993, 27.)

Holistisen ihmiskasityksen jédlkeen on vuorossa tunne-elamén héirion maarittaminen.
Vaikka sosiaalinen sopeutumattomuus ja tunne-elamén héiriintyneisyys ovat melko
vakiintuneita kasitteitd kasvatuksen kaytanndssa, on niiden madarittely jaanyt aika
epéatarkaksi. Seppovaara (1998) esimerkiksi onkin omassa tutkimuksessaan luopunut
naistd kasitteistd kokonaan ja kayttdd molempiin ryhmiin viittaavaa termia vaikeasti
kasvatettavat. Omassa tydsséni rajanvedolla ndiden kahden ryhman valille on kuitenkin
merkitysta ja siksi kdytan edelleen kasitettd tunne-eldman héirid seké sille synonyymina

emotionaalinen hairid.

Teoriaosuuden lopuksi esittelen tunne-eldman hairidisten opetukseen soveltuvaa
auttavaa, terapeuttista kasvatusta (Méki-Opas 1993) seké@ kuntouttavaa opetusta
(Seppovaara 1998). Samassa yhteydessa esittelen myds Kajaanin EMO-luokkien
toimintaa ohjaavat periaatteet. Taman jalkeen on vuorossa kuvausta naiden periaatteiden
kaytannodn toteutuksesta yldasteen EMO-luokassa seké& luokan toiminnassa mukana

olevien ihmisten kokemuksista luokasta ja sen toimivuudesta.



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Kvalitatiivisen tutkimuksen keinoin pyritddn saamaan mahdollisimman kokonaisvaltainen
kuva kasiteltdvasta ilmiostd sekd@ ymmartamaan sitd syvéllisesti ja monesta eri
nakdékulmasta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on keskeisté tutkittavien henkildiden omien
nakékulmien ja kokemusten esille tuominen. Tarkoitus ei siis ole pyrkia selittimaan
laajasti yleistettévia ilmidita tai antamaan mahdollisimman laajaa kuvaa jonkin ilmi6n
esiintymisesta. (Hirsijarvi & Huttunen 1995, 201.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn mahdollisimman yksityiskohtaiseen ja niin
sanottuun tihedén kuvaukseen, minka tarkoituksena on paastd mahdollisimman syvélle
ilmién taakse ja sen merkityssisaltéihin. Laadullisessa tutkimuksessa halutaan kunnioittaa
tapausten ainutlaatuisuutta. Oletetaan, etté jokainen tapaus on erilainen; lahtékohtana on
kunnioittaa ja kiinnittdd huomio yksittaisten tapausten yksityiskohtiin. Tutkijan rooli on
tdssd asiassa keskeinen, silld tutkija osallistuu ja pyrkii elaytyméaan kohteeseen
mahdollisimman syvallisesti. (Hirsijarvi & Huttunen 1995, 203.)

Laadullisen  tutkimuksen kenties luonteenomaisin piirre on, ettd se tehdaan aina
luonnollisessa ymparistdssa. Tutkija on aineistonkeruun avaintekijd. Han menee itse
tutkimuspaikalle, viettaa siella riittdvan pitkdn ajan tarkkaillen ja keraten tarvitsemaansa
tietoa. Laadullisen tutkimuksen edustajien mukaan ihmisen toimintaa on mahdollista
ymmartaa ainoastaan tarkkailemalla sitd sielld, missd se oikeasti tapahtuu. (Bogdan &
Biklen 1992, 28.)

Tapaustutkimuksessa on kiinnostuksen kohteena tietyssd ympéristdssé tapahtuva
kaytanndntoiminta, jokin tapahtumaketju, jonkin yksittdisen kohteen esimerkiksi jonkun
koulun tai luokan toiminta. Tapaustutkimuksen tavoitteet ja toteutus voivat vaihdella.
Yhteistd on kuitenkin monipuolisin tavoin hankittujen tietojen koonti tutkittavasta

tapauksesta. (Syrjéla, Ahonen, Syrjalainen, & Saari 1994, 10.)
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Tapaustutkimus keskittyy ennen kaikkea nykyhetkeen ja sen tarkkailuun. Kohteen
taydellinen ymmartaminen kuitenkin edellyttdd yleensa myds menneisyyden huomioonot-
tamista. Tapaustutkimus onkin toisaalta luonteeltaan kuvailevaa tutkimusta ja toisaalta
siina pyritaan I6ytamaan ilmidille myds selityksia. (Syrjala ym. 1994, 12,13.)

Yin (1983, 23) maarittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tutkimukseksi, joka
monipuolisilla ja monilla eri tavoilla hankittua tietoa kayttaen tutkii nykyistd tapahtumaa
tietyssa ympéristéssa. Tapaustutkimus tapahtuu aina todellisessa tilanteessa, jota tutkija
ei voi keinotekoisesti jarjestdd esimerkiksi kokeelliseksi asetelmaksi. Tapaustutkimus
soveltuu siis hyvin silloin, kun halutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joita ei voi jarjestaa
eksperimentiksi tai joissa ei voida kontrolloida niihin vaikuttavia muuttujia.

Nain ollen tapaustutkimus on luonteva I&hestymistapa opetuksen ja oppimisen
tutkimukseen. Luonnollisen tilanteen tutkiminen liittyy erityisesti omaan tyéhoni. Olisi
mahdotonta kokeellisesti tutkia EMO-luokan toimintaa ja sen merkitystd oppilaille ja
opettajalle. Voidakseen ymmartaa, mitd EMO-luokka on, on oltava itse paikan paalla
kokemassa ja ndkeméssa, mita luokassa todella tapahtuu. Objektiivinen havainnointi ja
haastattelu mahdollistavat mydés kaikkien EMO-luokassa toimivien henkildiden

nakokulmien huomiocimisen.

2.1 Tutkimustehtava

Keskityin seminaaritydsséni kuvaamaan vanhempien ja perheen merkitystd lapsen
kehityksessa. Haasteellisena tavoitteenani oli selvittdd, mikd on se hyva, mika
onnettomasta lapsuudesta puuttuu. Tehtava osoittautui melko ongelmalliseksi. Onneton
lapsuus on hyvin subjektiivinen kokemus; se minka yksi on kokenut vahingolliseksi, on
toiselle voinut olla 1dhes merkityksetdnta. Aiheen jatkaminen tastd nakokulmasta ei siten
endd houkutellutkaan minua. En kuitenkaan halunnut hylata aihepiirid ihan kokonaan,
koska koin sen tarkeadksi ja vaikutti, ettd lasten ja nuorten henkinen pahoinvointi on
kaiken aikaa vain pahentunut. Vahitellen mielessani kypsyikin tyoéni jatkoaihe. Haluaisin
ryhtya selvittdmaan, mitka ovat koulun ja opettajan mahdollisuudet tukea lapsia tai nuoria,
joiden tunne-eldaman kehitys ei ole edennyt tavalliseen tapaan.

En tiennyt, miten olisin lahtenyt asiaa selvittdmaan, kunnes ikdén kuin puolivahingossa
sain erdan opetusharjoittelun yhteydessa kuulla Simo Rénnyltd emotionaalisesti

héiriintyneille lapsille ja nuorille tarkoitetusta EMO-luokasta. Luokka kuulosti
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mielenkiintoiselta ja uskoin sen antavan yhdenlaisen vastauksen edella esittdmaani

kysymykseen.

Alkuperainen ideani oli mainita EMO-luokka vain yhtena esimerkkina siité, miten koulu voi
tukea oppilaiden kasvua ja kehitystd, mutta loppujen lopuksi luokka vei minut taysin
menneessaan ja keskityin vain siihen ja sen toimintaan. Varsinaiseksi tutkimusteh-

tavakseni muodostui: Miten koulu voi tukea emotionaalisesti hairiintyneita nuoria?

Laadullinen tutkimus on paaosin induktiivista eli tutkimuksen aineiston avulla paadytaan
johonkin yleistettavaan havaintoon (Hirsijarvi & Huttunen 1995, 201). Tassa tapauksessa
tarkoituksenani oli selvittdd, miten Kajaanissa toteutettava EMO-luokkaopetus toimii,
minkélaiseksi sen siind mukana olevat ihmiset ovat kokeneet ja voisiko sen toiminta-
periaatteista tehda yleistyksia siihen, miten koulu ylipd&taan voisi tukea emotionaalisesti

hairiintyneita lapsia ja nuoria.

Tutkimustehtdvani, miten koulu voi tukea emotionaalisesti héiriintynyttd nuorta,

alaongelmia ovat:

1) Mitka ovat EMO-luokan toimintaperiaatteet ja miten niitd kaytannossa toteutetaan?

2) Minkalainen on opettajan rooli kyseisessa luokassa, poikkeaako se jotenkin
tavanomaisen luokanopettajan roolista?

3) Miten nuoret itse ovat kokeneet EMO-luokassa opiskelun ja minkélaisia vaikutuksia
silld on ollut heidan elamaansa?

4) Minkalaisia ongelmia kaytannén toiminnassa on ilmennyt ja mitd niiden hyvaksi
voitaisiin tehda?

5) Mitka ovat EMO-opetuksen jatkosuunnitelmat ja tulevaisuuden nédkymét?

2.2 Aineiston keruu

Tutkimuskohteenani on ollut Kajaanin ylaasteikdisille tarkoitettu EMO-luokka.
Tutkimushetkella luokassa oli nelja oppilasta, kaksi seitseméasluokkalaista: tyttd ja poika
sekd kaksi yhdekséasluokkalaista: molemmat tyttdja. Aineiston kerdadmisen suoritin
padasiassa haastattelun ja havainnoinnin avulla. Haastatteluun osallistuivat
tutkimusluvan saaneiden oppilaiden liséksi luokan opettaja, avustaja, koulun rehtori seké

luokan kehittaja Simo Ronty. Liséksi minulla oli kdytdssd muutama luokan perustamiseen
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littyvd asiakirja sekéd tutkimukseen osallistuvien oppilaiden ja opettajan kirjoitetut

kuvaukset luokasta. Aineiston keruun suoritin vuoden 1999 kevatlukukauden aikana.

Tutkimukseni kenttatydskentelyn voidaan katsoa virallisesti alkaneen 21.1. 1999, jolioin
tapasin ensimmaistd kertaa luokan opettajan ja avustajan. He kertoivat luokan
toiminnasta ja omista toiveistaan tutkimukseni suhteen. Keskustelun jalkeen, helmikuun
aikana viimeistelin tutkimussuunnitelmani seka hankin tutkimusluvat. Suulliset luvat sain
luokan opettajalta ja Simo Ronnylta ja kirjalliset luvat koulun rehtorilta sekd kolmelta

luokan oppilaan vanhemmalta.

Maaliskuun aikana kavin seuraamassa luokan toimintaa yhteensa 20 tunnin ajan seké
teetatytin opettajalla ja oppilailla (avustaja oli silloin sairaana) eldytymismenetelmalia
kirjoitelman luokan toiminnasta. NAma alkuvaiheen havainnoin tulokset ja kertomukset
toimivat itsellani ennen kaikkea apuna haastattelukysymysten laadinnassa. Luokan
toiminta oli itselleni alussa taysin vierasta ja siksi haastattelukysymysten laatiminen olisi
ollut lahes mahdotonta ilman ennakkovalmisteluja. Minulla ei ollut mahdollisuutta testata

kysymyksiéd ennakkoon, koska sopivaa vertaisryhmaa ei ollut.

Haastattelukysymykset tein huhtikuun aikana ja varsinaiset haastattelut suoritin huhti-
toukokuun vaihteessa. Vahan ennen haastatteluja ja vahan jalkeen haastattelujen kavin
vield havainnoimassa luokan toimintaa yhteensa taas 20 tunnin verran. Viimeisen kerran
nain opettajan ja oppilaat toukokuun 10. péiva, jolloin kévin Kiittdméssa heita

yhteistyosta.

Syksyn 1999 aikana analysoin tulokset seka perehdyin kirjallisuuteen ja vuoden 2000

ensimmaisten kuukausien aikana suoritin raportoinnin.

2.2.1 Havainnointi

Omassa tutkimuksessani alkuvaiheen havainnointi toimi ikdan kuin valineena haastattelun
toteuttamiseen. Jatkoin havainnointia kuitenkin jonkin verran vield haastattelujen jalkeen ja
pyrin sen avulla vield syventdm&an alun havainnoinnin ja haastattelun perusteella
muodostunutta kuvaa luokan toiminnasta. Vaikka havainnointi olikin ikdan kuin toissijaista
aineiston keruuta, pyrin tekeméaan sen huolellisesti kirjoittaen muistiin kaiken mahdollisen

nakemani ja kokemani ja sen avulla myds sain paljon hyodyllista tietoa. Yhdella
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havainnointikerralla  kaytin  Havaksen (1991) luokkailmaston  havainnoimiseen

suunnittelemaa mittaria (liite 1).

Havainnoinnin alkuvaiheessa olin mahdollisimman huomaamaton tarkkailija huoneen
peralld, mutta vahitellen roolini muuttui aktiivisemmaksi ja loppuvaiheen havainnoinnissa
olikin jo kyse osallistuvasta havainnoinnista. Pidin roolini muuttumisen suunnasta, koska
halusin havainnoin kautta tutustua tutkittaviin ja heidan arkeensa luokassa ja mielestani se
onnistuu olemalla osa arkea itsekin. Toisaalta lienee aiheellista miettia, kuinka objektiivisia

kenttamuistiinpanoja pystyin aktiivisen osallistumiseni vuoksi kirjoittamaan.

Kenttamuistiinpanoissani pyrin kentalla ilmenneiden faktojen lisdksi kuvaamaan myds omia
tuntemuksiani ja kokemuksiani, jotta objektiivisuus sailyisi mahdollisimman hyvana ja jotta
pystyisin erottamaan omat henkildkohtaiset mielipiteeni ja tulkintani todellisista faktoista.
Havainnointijaksot kestivat kerrallaan kahdesta viiteen tuntiin eli ne olivat melko pitkia
jaksoja yksityiskohtaiseen havainnointiin. Muistiinpanoja kirjoitinkin paljon jo kentalla olon
aikana ja havainnoin loputtua kirjoitin heti ajatukseni koneelle. Yhteensa jasenneltyja

muistiinpanoja kertyi noin 100 sivua.

222 Elaytymismenetelma

Havainnointivaiheen alkupuolella teetatytin luokan oppilailla ja opettajalla kirjoitelman.
Tehtavana oli kuvitella, ettd luokkaan on tulossa uusi oppilas, joka ei tieda luokasta eika
sen toiminnasta entuudestaan yhtdan mitdan. Oppilaiden ja opettajan tehtdvand ol
kirjoittaa talle oppilaalle kirje, jossa he Kkuvailevat luokkaa ja kertovat omista
kokemuksistaan luokalla olosta, niin hyvistéd kuin huonoista. Kirjeiden tekemiseen kului

aikaa hiukan vajaan yhden oppitunnin verran ja pituudeltaan ne olivat 1-3 sivun mittaisia.

Tavoitteenani oli tdman kirjoitustehtdvan avulla paastd hiukan paremmin tutustumaan
ennen kaikkea oppilaiden mutta myéskin opettajan ajatusmaailmaan. Kirjeet toimivat
eraanlaisina keskustelunavaajina sen suhteen, miten ndma henkilét ovat EMO-luokan
kokeneet. Tehtdva palveli mielestani tarkoitustaan ja sain kirjeiden avulla alustavan
yleiskuvan Kirjoittajien ajatuksista ja kokemuksista, joita oli mahdollista haastatteluissa

syventaa.
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2.2.3 Haastattelu

Haastattelut suoritin teemahaastattelua kayttden. Teemahaastattelu sijoittuu avoimen ja
lomakehaastattelun valimaastoon. Se soveltuu kaytettavaksi silloin, kun tutkimuksen
kohteena on emotionaalisesti arat aiheet, kun halutaan selvittdd heikosti tiedostettuja
seikkoja, kun muistamattomuuden arvellaan tuovan virheellisid vastauksia tai kun
tutkitaan ilmi6ta, joista haastateltavat eivat ole paéivittdin tottuneet keskustelemaan.
(Hirsijarvi & Hurme, 1982, 35.)

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma. Haastattelun aihepiirit, teemat ovat
tiedossa. Menetelmésta puuttuu kuitenkin strukturoidulle haastattelulle luonteenomainen
kysymysten tarkka muoto ja jarjestys. Teemahaastattelun tavoitteena voidaan pitaa
kommunikaation luontevuutta ei sen kaavamaisuutta. (Hirsijarvi & Hurme 1982, 36, 78.)

Itsellani oli haastattelurunko, jonka avulla pyrin varmistamaan, etté kaikki olennaiset asiat
tulevat kasitellyiksi. Kysymysten muoto ja jarjestys kuitenkin vaihtelivat tilanteen mukaan.
Liitteissé (2-7) on nahtavilla kaikki haastatteluissa esilld olleet kysymykset. Luokan
oppilaille esitetyt kysymykset olivat samanlaiset. Yksi oppilaista ei kyennyt osallistumaan
haastatteluun, vaan han teki haastattelukysymysten perusteella laatimani kyselylomak-
keen. Opettajan ja avustajan kysymykset olivat keskenaén lahes yhtenevéat. Ronnylle ja
rehtorille laadin kummallekin oman haastattelurungon. Luonnollisesti kaikissa
haastatteluissa esiintyi joitakin samoja kysymyksia, mutta myds siis yksiléllista vaihtelua
ilmeni. Rénnyn ja rehtorin haastattelut tapahtuivat heidan tyéhuoneissaan ja oppilaiden
seka opettajan ja avustajan haastattelut koulussa, tyhjand olevassa luokassa.
Haastattelut kestivat vajaasta tunnista reiluun kahteen tuntiin. Oppilaiden haastattelut
olivat kestoltaan kaikkein lyhyimpid. Yhteensd haastatteluista muodostui 110 sivua

litteroitua aineistoa.

2.3 Aineiston analysointi

Tutkijan tehtdvana on perehtya aineiston yksityiskohtiin ja ominaispiirteisiin 16ytddkseen
térkeét, aineistosta nousevat kategoriat, ulottuvuudet ja merkityssuhteet. Tutkija etenee
yksityisesta yleiseen. (Bogdan & Biklen 1992.)



15

Omassa tydsséni kaytin pitkdlle Bogdanin ja Biklenin (1992, 153-183) kuvaamaa
aineiston analysointitapaa. Haastattelujen litteroinnin jalkeen luin aineiston muutamaan
kertaan lapi saadakseni riittdvin kokonaiskuvan. Taman jalkeen ryhdyin karkeasti
jakamaan aineistoa tutkimusongelmieni mukaan. Leikkaa, limaa —menetelmaa kayttaen
sain aineistoni kasattua viiteen eri kansioon. Jako ei ollut tiysin pysyva, vaan jotkut asiat
vaihtuivat analyysin edetessd kokonaan toiseen kansioon ja joitakin taas kéaytin
useammassa eri kohdassa. Tama ensimmainen jaottelu kuitenkin helpotti huomattavasti
jatkoanalyysia, koska sen myété pystyin ainakin periaatteessa keskittymaan aina yhteen
ongelmaan kerrallaan.

Karkean jaottelun jélkeen alkoi analysointi teemoittelua kayttden. Eri teemoja muodostui
tassa vaiheessa runsaasti. En osannut viela olla tarpeeksi kriittinen sen suhteen, mika on
oleellista ja mik& ei. Jokainen haastatteluissa esille tullut pienikin yksityiskohta tuntui
tarkealta ja jos se ei kunnolla sopinut johonkin siihenastisista teemoista, loin sita varten

uuden.

Teemoittelun jalkeen luin kirjoittamiani kenttdmuistiinpanoja ja vertailin niiden sisaltéa
syntyneisiin teemoihin. Suuria ristiriitoja en niiden valiltd 16ytanyt. Omat kokemukseni ja
ajatukseni olivat ehké aavistuksen verran positiivisempia kuin haastattelujen antamat
tulokset, mutta mitddn muuta dramaattista en niiden valiltd 16ytanyt.
Kenttamuistiinpanojen siséllélla jonkin verran tdydensin ja syvensin haastattelujen
perusteella muodostuneita teemoja. Kenttdmuistiinpanoja en siis erikseen teemoitellut,

vaan kaytin niita lahinna rikastamaan haastattelujen tuloksia.

Haastattelujen ja kenttdmuistiinpanojeni perusteella kirjoitin useita kymmenia sivuja
padasiassa kuvailevaa ja kertovaa tekstia. Ensimmaisen raportointiversion jalkeen olikin
tavallaan vuorossa uusi analysointi, johon kuului joidenkin teemojen taydellinen
unohtaminen ja joidenkin teemojen yhdistely ja uudelleen nimeaminen. Oli vuorossa
tuskallinen karsimis- ja tiivistdmistyd. Tuntui kauhealta tuhota sivu kaupalla vaivalla
kirjoitettua tekstid. Kenties tatd suorittamaani karsimis- ja yhdistelemisvaihetta kuitenkin
voidaan pitaa varsinaisena analyysind, koska vasta silloin ymmaérsin vahan syvallisemmin
eritelld tekstid ja miettid, mikd asia mihinkin yksityiskohtaan liittyi ja mitka olivat ne
muutamat keskeisimmét asiat, jotka aineistosta nousivat esille. Tassa vaiheessa myés
muutaman Kerran palasin ihan ensimmaiseen, ei jaoteltuun versioon miettiessani
joidenkin teemojen luotettavuutta sekd etsiesséni sopivia lainauksia omien tulkintojeni

tueksi.
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Tésséd vaiheessa myfds luin aika paljon aiheeseen liittyvda kirjallisuutta, mika omalta
osaltaan helpotti karsinnan suorittamisessa, koska se auttoi ndkemaan oman aineistoni
keskeisimpid asioita, asioita, joita oli ilmennyt jo muissakin tutkimuksissa seka toisaalta
myd&s muutamia sellaisia asioita, joista ei juurikaan missdan muualia oltu puhuttu.

2.4 Tutkimuksen luotettavuus

Lincoln ja Guba (1985) ovat kehitelleet perinteisten, ennen kaikkea kvantitatiiviseen
tutkimukseen soveltuvien luotettavuuskriteerien rinnalle laadullisen tutkimuksen
luotettavuuskriteerit. Tynjala (1991) on suomentanut ne ja niiden pohjalta pyrin

seuraavassa arvioimaan oman tyoni luotettavuutta.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit ovat Tynjalan (1991, 390, 391) mukaan
vastaavuus, tutkimustilanteen arviointi, siirrettavyys ja vahvistettavuus.
Tutkimuksenteossa vastaavuus edellyttad, ettd tutkija osoittaa tutkimuksessaan
tutkittavien todellisuudesta tuottamien rekonstruktioiden vastaavan alkuperaisia,
tutkittavien omia konstruktioita. Vastaavuutta voi parantaa olemalla riittdvdn kauan
tutkimuskohteessa, suorittamalla tarkkaa havainnointia, kayttamalla triangulaatiota,
itsereflektiolla sekd pitamélla kenttapaivakirjaa omista tunteistaan ja ajatuksistaan.
(Tynjala 1991, 390, 392, 393.)

Tutkimustilanteen arviointi puolestaan edeliyttad, ettd tutkija ottaa huomioon tutkimustu-
loksiin vaikuttavat ulkoiset tekijat sekd mydskin tutkimuksesta ja ilmidsta itsestdan
johtuvat tekijat (Tynjéla 1991, 391).

Kenttatydhdn ryhtyessani minulla ei ollut tarkkoja suunnitelmia siithd, miten tulen
etenemaan tai minkalaista tietoa haluaisin saada. Minulla ei juurikaan ollut tietoa luokasta
eiké sen toimintaperiaatteista eikd minulla mydskaan ollut mitaéan tarvetta osoittaa luokan
menetelmia joko hyviksi tai huonoiksi ratkaisuiksi. TAssé mielessa olen voinut ainakin
aloittaa tydskentelyn puhtaalta pdydalta, ilman omien ennakko-odotusten ja mielipiteiden
johdattelua.

Kenttatydskentelystd muodostui itselleni erittdin positiivinen kokemus. Tutkittavien ja
itseni vélille muodostui hyva suhde. Ihastuin luokkaan, sen oppilaisiin ja opettajiin. Olen

kuitenkin tiedostanut oman kokemukseni luonteen ja sen mahdolliset vaikutukset tyoni
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sisaltédn. Olen pitanyt pdivékirjaa omista ajatuksistani sekéa pyrkinyt suhtautumaan niihin
reflektoivasti. Haastatteluja analysoidessani pyrin keskittymaan vain haastattelujen
sisaltéén ja tuomaan tutkittavien nédkdkulman esille. Toisaalta taydellinen objektiivisuus on
tuskin mahdollista. Mielellinen ketju "tutkittavan kokemus — kokemuksen ilmaisu — tutkijan
kokemus — kokemuksen ilmaisu” ei etene sisélléltdan muuttumattomana (Perttula 1995,
43). Havainnoin my6td minulle muodostui oma, henkildkohtainen kuva luokasta, joka
jossain taustalla yrityksistdni huolimatta on varmasti vaikuttanut. Kuitenkin ilman
havainnointia, jolloin oma kokemukseni luokasta olisi ollut laimeampi, ja sen mydéta
syntynyttd suhdetta tutkittavien kanssa haastattelujen siséitd olisi varmasti jaanyt

pienemmaksi.

Luokan opettaja ja avustaja sekd Simo Ronty ovat lukeneet tydni ja ovat siten omalta
osaltaan vahvistaneet tydni siséllén luotettavuuden. Heiddn antamansa palautteen
pohjalta tein tyéhéni vielda muutamia korjauksia ja lisdyksid ja nain ollen tydni

luotettavuuden tulisi talta osin olla kunnossa.

Puolivuotta ei ole riittavan pitkd kenttatydn tekemiseen. Luotettavan ja syvéllisen
kokonaiskuvan saaminen edellyttaisi tallaisessa tydssd huomattavasti pidempéaa aikaa.
Oma tybni antaakin luokasta ehkd korkeintaan jonkinlaisen yleiskuvan, jonka
syventamistd joku muu voi jatkaa. Olen myds miettinyt, minkélaiseksi tyoni sisaltd olisi
muodostunut, jos kenttétyoni olisikin ajoittunut jo syksyyn 1998, jolloin oppilaat, opettaja
ja avustaja vasta aloittelivat yhteistydtdan. Tutkittavien ja tutkijan mielipiteet seka
kokemukset olisivat silloin voineet olla toisenlaisia. Nyt kevaalla 1999 pahimmat konfliktit
olivat jo takanapain ja mina paasin ikdan kuin ndkemaan tyén hedelmia. Talla on varmasti

merkitystd myds tulosten siirrettavyyden kannalta.

Laadullisessa tutkimuksessa ei Lincoln & Guban (1985) mukaan voida puhua
yleistettdvyydestda, vaan pikemminkin tulosten siirrettivyydesta. Tulosten siirrettavyys
toiseen kontekstiin riippuu  siithd, miten samankaltaisia tutkittu ymparistd ja
sovellusympéristd ovat. Tutkijan on pyrittdva kuvaamaan aineistoaan ja tutkimustaan niin,
ettd lukija voi pohtia tulosten soveltamista mydés muihin kuin tutkittuihin konteksteihin.
(Tynjala 1991, 390.)

Siirrettévyyteen liittyy myds kysymys siitd, miten keskeinen merkitys ihmisen situatiolia,
elamantilanteella on saatujen tulosten kannalta. Jos ne mielletdan ilmidn keskeiseksi
rakennetekijoiksi, ei tuloksia voida luotettavasti siirtdd toisiin olosuhteisiin. (Perttula 1995,

42.) Vaikka itse uskonkin, ettd tdmé&n tyon tuloksia voidaan jossain maarin hybdyntaa
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myds toisenlaisissa olosuhteissa, haluaisin kuitenkin korostaa, ettd kyseessa on tietyn
ihmisjoukon tietyn hetken kokemukset. Jokaisella luokan nuorella on oma eldménhis-
toriansa, joka on vaikuttanut siihen, minkalaiseksi juuri hdnen kokemuksensa luokasta
ovat muodostuneet. Samoin jokaisella joliakin tavalla luokan toiminnassa mukana olevalle
henkilélla on oma situaationsa, jolla on ollut merkitystd luokan toiminnan ja siita
muodostuneiden kokemusten kannalta. Holistisen ihmiskasityksen mukaan situaatio on
on merkittdvd osa mielellistd ilmiota, ei sen ulkopuolinen osa. Taméan vuoksi ei
siirrettavyytta Perttulan (1995, 42) mukaan valttdmétta ole mielekasta pitda tajunnallisten

ilmididen kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerina.

Nykyisin yhden totuuden olemassaolon ja sen etsimisen sijasta korostetaan usein
subjektiivisuuden valttamattémyyttd. Tutkimuksella tavoitellaan pikemminkin nakékulmia
kuin totuutta sinansa. Tall6in on tutkijan kannalta oleellista, ettd han on tietoinen omasta
viitekehyksestdan ja sen vaikutuksesta kenttatyéhén. Tahan liittyen tutkijan on
huolellisesti dokumentoitava tutkimusmenettelyt, jotta lukijan on mahdollista seurata

tutkimuksen kulkua ja arvioida sen luotettavuutta. (Tynjala 1991, 392.)

Olen edella pyrkinyt mahdollisimman huolellisesti kuvaamaan tutkimukseni etenemista,
aineiston keruuta, analyysia sekd omia kokemuksiani niista, jotta muiden on mahdollista
arvioida tyoni luotettavuutta. Tyd on tehty opiskelijan tiedoilla ja taidoilla, ilman
aikaisempaa kokemusta tutkimuksen teosta ja emotionaalisesti héiriintyneiden nuorten tai
ylipdataan minkaénlaisten nuorten pitkdaikaisesta opettamisesta. Olen pyrkinyt olemaan
mahdollisimman avoin kaikelle nakemalleni ja kuulemalleni ja tuomaan tutkittavien

nakokulman esille. Lukijan vastuulle jaa nyt arvioida, miten olen téassé onnistunut.
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3 HOLISTINEN IHMISKASITYS

On ilmeista, ettd kaikki sovellus ihmisen hyvaksi tydskenneltdessd on parhaimmillaan,
kun se perustuu hénen olemuspuoliensa perusluonteiden ymmartamiselle ja
hyvéksikaytdlle. Niista avautuvat erilaiset vaikuttamiskanavat ihmistydssa. (Rauhala
1992b, 11.) Ropon (1985, 3-5) mukaan ihmiskéasitys ohjaa erityisen selvasti juuri
kasvatusta ja koulutusta. Hanen mukaansa eri aikakausilla on Idydettévissa erilaiset
ihmisihanteet sen perusteella, millaiseksi kasvatusteoreetikot ovat ihmistd halunneet
kehittaa.

Kéasitykset ihmisestd muodostavat pohjan kasvatusteoreettisten mallien rakentamiseen.
Mitd ihmisyyden ajatellaan olevan, nadkyy erilaisten pedagogisten ja psykologisten
suuntausten ratkaisumalleissa. |hmiskésitys asettaa kasvatukselle rajat ja tavoitteet.
(Patrikainen 1998, 57.)

Oman tydni pohjaksi olen valinnut holistisen ihmiskasityksen. Sen mukaan ihmisen
ontologinen perusmuotoisuus voidaan esittdd kolmijakoisena. lhmisen olemassaolon
perusmuodot nimetaan tallin seuraavin termein:

e Tajunnallisuus (psyykkis-henkinen olemassaolo)

¢ Kehollisuus (olemassaolo orgaanisena tapahtumisena)

¢ Situationaalisuus (olemassa suhteina todellisuuteen)

(Rauhala 1983, 25 ; 1989, 27; 1992b, 9)

Ihmisen eri olemispuolien yhteen kietoutumista Rauhala kutsuu situationaaliseksi
saatopiiriksi. Nimi viittaa siihen, ettd olemispuolet saatelevat Kkeskindisessa
lapaisevyydessdan sekad toistensa ettd kokonaisuuden olemassaoloa. (Rauhala 1995,
88.)



Valitsin Rauhalan kuvaaman holistisen ihmiskéasityksen tyéni pohjaksi, koska siina
korostuu muihin ihmiskasityksiin verrattuna se, etté4 ihmisen eldmantilanteen, katsotaan
olevan perustavassa mielessd ihmistd. Tamé nakdkulma on mielestani hyvin tarkea
nékdkohta tarkasteltaessa emotionaalista hairi6td ja erityisesti siihen liittyvien

kuntoutustoimenpiteiden kehittamista.

Seppovaara (1998, 18) mukaan kayttaytymishéiriodn liittyville termeilld on niiden
paasaantoisesta erilaisuudesta huolimatta yksi yhteinen piirre. Ne korostavat kaikki
lapsessa tai nuoressa olevaa poikkeavuutta, vaikka itse asiassa kyseessa on lapsen tai
nuoren ja ymparistén vélinen ristiriita. Kouluvaikeudet eivéat ole lahtbisin yksinomaan
oppilaasta, vaan mahdollisesti opettajan ja oppilaan vélisestd vuorovaikutuksesta tai

opetussuunnitelman vaatimuksista.

Kuntouttavia toimenpiteita ei pida kohdistaa pelkastdan yksilédén vaan myds sosiaaliseen
ymparistéon (Seppovaara 1998, 22). Kun holistisen ihmiskéasityksen mukaan ihmisen
situaatio on yhta oleellinen osa ihmistd kehollisuus ja tajunnallisuuskin, on situaatio
huomioitava kuntoutuksessa yhtd tarkedn&d elementtind kuin muutkin ihmisen

olemispuolet.

Lehtovaaran (1992,134) mukaan holistisuus tarkoittaa juuri sita, etta ihminen on kaikissa
tilanteissa lasna sellaisena kokonaisuutena, joka han kussakin historiallisessa vaiheessa
on. Siith seuraa, ettd kaikenlainen ihmisten kohtaaminen ja kohteleminen, joka pyrkii
sulkemaan pois jonkin ihmisen olemispuolen tai aspektin, on ihmisen typistdmista, hanen

kohtaamistaan torsona.

Kaikki ihmiseen kohdistetut, erilaiseen tietoon perustuvat auttamistoimet tavoittavat
tavalla tai toisella tdméan edella esitetyn inhimillisen kokonaisuuden. Mikdan toimenpide ei
kohdistu ihmiseen ylimalkaan, vaan tietyn todellistumismuodon ja sille spesifisen
vaikutusyhteyden vélityksella. Ei esimerkiksi ole olemassa mitdén ihmisrokotetta yleensa,
vaan tiettyihin vaikutuksiin perustuvia parantavia tai suojaavia ladkeaineita. Samoin kaikki
muukin auttaminen "menee perille” oman mekanisminsa avulla. (Rauhala 1974, 29.)
Koska auttaminen eri kanavien kautta edellyttdd omat mekanisminsa on syyta perehtya

ihmisen jokaiseen olemispuoleen hieman tarkemmin.
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3.1 Tajunta

Tajunta on merkillisimpia olemassaolon ilmentymia siind suhteessa, ettd se on meille
ihmisille kaikkein tutuin ja laheisin, sillda me olemme sitd ja toimimme siind, mutta
kuitenkaan emme oikein tieda eikd tiedek&an pysty sanomaan, mitd se on. Tajunnan
synnysta, olemassaolosta tai olemisen tavasta ei vallitse filosofiassa eikd empiirisissa

tieteissa edes valttavaa yksimielisyytta. (Rauhala 1995, 9.)

Tasséd ihmiskasityksessa tajunta kasitetddn inhimillisen kokemisen kokonaisuudeksi.
Kokemuksella tarkoitetaan puolestaan ihmisen mielellistd suhdetta maailmaan tai omaan
itseensd. Tajunta ei ole ensin olemassa jonkinlaisena instrumenttina ja sitten ryhdy
kokemaan, vaan kokemus on tajunta. Jos ei ole kokemusta, ei ole tajuntaakaan. Tajunta

on siis prosessi, joka tulee olemassa olevaksi kokemisen kautta. (Rauhala 1981b, 4.)

Tajunnallisuuden olemus on mielellisyyttd ja se tarkoittaa, ettd kyseinen ihmisen
olemispuoli kehkeytyy mielien ilmenemisessé ja niiden keskinéisessé organisoitumisessa.
Mieli eli noema on se, jonka avulla tieddmme, tunnemme, uskomme, unelmoimme jne.
ilmi6t ja asiat joksikin. Mieli on siis tavallaan merkityksen antaja. Se ilmenee aina jossakin
tajunnan tilassa eli elamyksessa. Kohde, josta mieli on, voi olla konkreettinen tai
ideaalinen. Se voi olla myds epétodellinen kuten harhaluomus tai se voi ilmeta

unenomaisesti unessa esiintyvasta kohteesta. (Rauhala 1974, 47, 48; 1989, 29.)

Kun mieli asettuu tajunnassa suhteeseen jonkin objektin kanssa siten, ettd ymmarramme
tuon objektin kyseisen mielen avulla joksikin, syntyy merkityssuhde. Merkityssuhteessa
ihminen asettuu ymmartavalla tavalla suhteeseen situaationsa kanssa. (Rauhala 1974,
51.)

Merkityssuhteet saattavat olla eriasteisesti epaselvid, jasentyméattémia tai virheellisia. Ne
voivat myds ilmetéd eri selkeysasteissa tiedostamaton-tietoisuus —ulottuvuudella. Siita
huolimatta ne ovat merkityssuhteista. Kaikki tuntemuksemme ovat perusluonteeltaan
samanlaisia, koska ne ovat mielen ilmentymia. My6s psyykkiset héiridt ovat
merkityssuhteita ja/tai nilden muodostamia verkostoja. Ne ovat vain asianomaisen itsenséa
tai toisten ihmisten kannalta epasuotuisia merkityssuhteita. (Rauhala 1989, 30; 1995, 85.)

Merkityssuhteet ovat perusolemukseltaan dynaamisia. Tulkitsevuus on tajunnallisuuteen

sisdanrakentunut toimintaperiaate. Se tapahtuu spontaanisti, ilman tietoista ohjausta.
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Uudet mielelliset sisallét otetaan vastaan ja tulkitaan aina jo olemassa olevan tajunnan
sisdliébn avulla. Naitd tulkitsevia ja maailmankuvaan 7liitdvid” siséltdja kutsutaan
ymmartamisyhteyksiksi eli horisonteiksi. Kun jotakin uutta ymmarretdan sijoittuu se
valittémasti, maailmankuvan rakenteeseen ja on siten seuraavassa vaiheessa ottamassa

vastaan ja tulkitsemassa uutta mielellista ainesta. (Rauhala 1974, 56; 1992b, 12.)

Vaikka merkityssuhteet muuttuvat ja kehittyvat ikékausien vaihtelujen myéta, minan
identiteetin tiedostus sdilyy kuitenkin normaalisti. Taméa on késitettavissa juuri
ymmartamisen yleispiirteittdisen yhdenmukaisuuden ja samankaltaisuuden pohjalta.
Horisonttien polveutuminen toisistaan takaa normaalisti itsensd ymmartamisen sailymisen
runkopiirteiltddn samankaltaisena. (Rauhala 1974, 70.) Kaaosta maailmankuvaan ei siis
paase tassa mielessad syntymaan, koska uudet mielelliset sisdllét sijoittuvat aina omiin

merkitsevyysyhteyksiinsa (Rauhala 1995, 159).

Jotkut merkityssuhteet ovat saattaneet vaaristya jo siind vaiheessa, jolloin koettu maailma
on alkanut jasentya eli varhaislapsuudessa. Nama vaaristymét ovat sitten saattaneet olla
horisonttibaasiksessa polveutuvina kumuloivasti kierouttamassa uutta kokemusta. Koettu
maailma saattaa kuitenkin kieroutua kaikkina ikékausina, kun tietyt virheelliset tai
eparelevantit kasitykset ja tuntemukset ovat uuden ymmartdmisen horisontteina.
(Rauhala 1974, 90.)

Vaikka ihminen nahdaan kokonaisuutena, voidaan tajunnalle antaa ihmisen tarkastelussa
ensisijainen asema, silla tajunta on myds kehon mielellistéd oivaltamista ja todellisuuden
jasentyminen saa viimeistellyn muotonsa juuri tajunnassa (Rauhala 1975, 646, 648).
Kasvavan tajunnalla onkin hyvin keskeinen asema olemassaolon positiivisuutta, hyvyytta,
onnellisuutta ja muuta mydnteistd kokonaistilaa arvioitaessa. Lapsi tai nuori voi aidosti
kokea onnistuneisuutta ja tyydytystd eldméssdan, vaikka tilanne muiden
olemassaolomuotojen kohdalla on ulkopuolelta arvioiden vaatimaton ja puutteellinen, jopa
aivan huono. Kasvavan tajunta voi tehdd myds negatiiviseksi positiivisen situaation
faktisuuden. Kokonaisuuden suotuisuus lapsella ja nuorella mééraytyy siis aina tajunnan
henkisen tason kehityksen pohjalta. (Rauhala 1983, 99.) Eri koetuissa maailmoissa
samankaltainen merkityssuhde voi siten olla lopputila hyvin erilaisista situationaalisen

saatopiirin mekanismeista (Rauhala 1974, 174).

Tajunnallisuus on myds siind mielessé tarked, etté tietoiset valinnat tehdaan sen avulla.
Ihmisen kehittdmiseen ja kasvattamiseen tahtdava toiminta pyrkiikin kéyttdméaan

hyvdkseen juuri tajunnan tarjoamaa kanavaa. Opetuksessa, kasvatuksessa ja
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psykoterapian eri muodoissa tavoitellaan sitd, ettd ihminen saavuttaisi riittvan
itseohjauksellisuuden seké voisi niin ollen myds ottaa vastuun itsestaan. (Rauhala 1989,
52))

Vaikka tajunnalle voidaan antaa ensisijainen asema ei ensisijaisuus kuitenkaan tarkoita
sitd, ettd tajunta olisi tarkein. Koska ihminen nahdaén kokonaisuutena, on jokainen
olemispuoli yhta tarkea. (Rauhala 1981a, 276.)

3.2 Kehollisuus

Kun pyritddn ymmartdmaan kehollisuutta ihmisen olemassaolon perusmuotona, on
koetettava selvittdd sen piirissd ilmeneva tapahtumisen struktuuri. Orgaanisessa
tapahtumisessa on aina kyseessé koskettava lahivaikutus. Mitdan ei sen piirissa tapahdu
symbolisen tai kasitteellisen kaukovaikutteisesti. Sydan ei pumppaa verta symbolisesti,
vaan todella raskasta, konkreettia tydtd tehden. Orgaanisen elamén piirissa elinten ja
elintoimintojen keskindinen informaatio on niiden itsensa sekéa ihmisen kokonaisuuden
kannaita paljon luotettavampaa ja erehtyméattémampaé kuin tajunnan niistd antamat
symboliset tulkinnat. (Rauhala 1989, 32, 33.)

Keho ja erityisesti siihen liittyen aivot ovat kokemuksen véalttdméatdn ehto. Tajunnan
elamykselliset tilat ovat siten myds kehoa. Aivot eivat kuitenkaan yksindan tee
merkityksia. Aivot transformoivat situaation asiantiloista aistimusten valityksella tarjoutuvia
sahkoisia varahtelyja elamyksiksi. (Rauhala 1992b, 10.) Aivojen osuus merkityssuhteiden
synnyssd onkin ennen kaikkea nahtdva vdlineellisend, ei sisédltéjd maaraddvana.
Elamantilanteen jokin asiantila ymmarretédan joksikin aivoissa ja tajunnan tulkinnat ovat
aivotoimintaa. Merkitysten toimintakenttd, vaikutusalue ja tehtdva on kuitenkin jotakin

muuta kuin aivot fysikaalisena ilmiéna. (Rauhala 1990, 93.)

Elollisuutta toteuttavat ja yllapitavat prosessit ovat elamén kannalta mielekkaita, mutta
eivat mielellisia. Biokemiaa tai —fysiikkaa soveltava biologinen tutkimus voi paljastaa,
miten kehon prosessit joko yllapitavat tai sabotoivat elaméé eli miten mielekkyys niissa
esiintyy. Fysiologiset prosessit eivat kuitenkaan itse tajua mielekkyyttddn, vaan niiden
tapahtuminen on geneettisesti ohjelmoitu olemaan tajuttomalla tavalla elaméan kannalta
joko mielekasta tai epamielekasta. (Rauhala 1995, 87.)
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3.3 Situationaalisuus

Situationaalisuuden kantasanana on situaatio, joka voidaan suomentaa sanalla
elaméantilanne. Situaatio on yksildllisesti rajautunut todellisuuden osa. Situaatiolla
tarkoitetaan kaikkia niitd konkreettisia ja ideaalisia ilmidita, objekteja ja asiantiloja, joihin

ihminen on suhteessa. (Rauhala 1992b, 10.)

Situaatio ei ole kuitenkaan jotakin ihmisen ulkopuolista, joka tulisi mukaan vasta sitten,
kun keho ja tajunta jo ovat olemassa ja alkaisi sitten kausaalisesti vaikuttaa niihin.
Elaméantilanne on yhté alkuperaista kuin kehollisuus ja tajunnallisuuskin. Ihminen syntyy,

kehittyy ja on joka hetki jotakin suhteessa situaatioonsa. (Rauhala 1990, 40.)

Situaatio on erotettava kasitteestd olosuhteet, jolla tarkoitetaan niiden tiettynd aikana,
tietyissa paikoissa vallitsevien reaalisesti kuvattavien asiantilojen kokonaisuutta, jossa
ihmiset elavat. Situaatioon kuuluvat olosuhteiden moninaisuudesta vain ne komponentit,
joihin ihminen joutuu suhteisiin. Situaatio on siten aina lajityypillisissa rajoissa yksiléllinen.
(Rauhala 1974, 129.)

Situationaalisuus on kasitettava siten, ettd kietoutuessaan situaationsa rakennetekijéihin
eli komponentteihin, ihminen tulee sellaiseksi kuin niiden luonne edellyttda. Sen vuoksi on
koetettava ymmartaa, miten situaatio rakentuu. Osa ihmisen situaation komponenteista
maaraytyy kohtalonomaisesti eli han ei voi itse niihin vaikuttaa. Téllaisia ovat esimerkiksi
vanhemmat, rotu, geenit ja kulttuuripiiri, johon kukin syntyy. Naistd kohtalonomaisesti
madraytyvistd komponenteista kaytetddn nimea eksistentiaaliset valinnat. Psykologiset
valinnat ovat puolestaan niita situaation komponentteja, joita yksild voi itse valita ja siten
muuntaa situationaalisuuttaan. Psykologisia valintoja ei voi kuitenkaan koskaan tehda

eksistentiaalisten tulkkiutumien vastaisesti. (Rauhala 1989, 35.)

Valinnan vapaus mahdollistaa sen, ettd situaatioon voidaan valita uusia positiivisia
komponentteja ja hylatd negatiivisia. |hminen voi luopua vaéristd elamantavoista,
omaksua kehittdvia harrastuksia seka etsia ihmisia ja luontoa lAhemmaksi vievia
tilanteita. Naissa valinnoissa tarvitaan kasvattajan tukea ja apua. On vapautettava

kasvatettavan voimavarat ja tarpeen mukaan lisattéva niitd. (Rauhala 1974, 155, 163.)

Situaatio on maailmankuvaa muodostavan kokemisen valttimaton ehto, koska se

yleensa tarjoaa sen todellisuuden, josta kokeminen on ja sen pelitilan, jossa kokeminen
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mielellisilla suhteilla operoi. Aivot yksinddn ei ole mikdan Sampo, joka jauhaisi
merkityssuhteita tyhjastd. (Rauhala 1989, 47.) Jotta ihminen voisi kokea rakkauden
hurmaa, hanen situaatiossaan tayty olla rakkauden kohde (Rauhala 1989, 36).

Situaatio ei voi koskaan olla ihanteellisessa mielessa taydellinen. Aina esiintyy
eksistentiaalisia valikoitumia, joissa todellistumme jokapdivédiseen eldmaadn harmeissa,
vastoinkdymisissa ja uusissa sekd hammentévissa tilanteissa. Ne eivat milloinkaan ole
kokonaan valtettdvissa. Taydellisen situaation tavoittelu olisi lapsenomaista ja johtaisi
vaistamattémasti pettymyksiin  sekd siten juuri epésuotuisaan ymmartdmiseen.
Psyykkiseen normaalisuuteen kuuluu, ettd situationaalisen saatdpiirin yldrakenne, koettu
maailma, voi kestdd jonkin verran epésuotuisaa esiymmarrystd ja horisonttien
puutteellisesti ilmentdm&a mieltd joutumatta kokonaisuutena kaaokseen (Rauhala
1974,164, 168).

Situationaalisuuden tarkeys ihmisen olemismuotona nakyy erityisesti hdnen identiteettinsa
muodostuksessa. Suhteutuessamme johonkin situatiomme komponentin faktisuuteen
saamme juuri sellaisen ominaisuuden, funktion tai aseman kuin tdman faktisuuden
ominaislaatu edellyttdd. Suhteessa tyohén olemme tydn tekij6itd, suhteessa
vanhempiimme edustamme lapseutta ja suhteessa maailmaan olemme hapen hengitté;jia,
kasvien ja eldinten tuottaman ravinnon kayttajia jne. Jos tallaiset suhteet, joissa olemme
todellistuneet kiellettaisiin, ei meidén persoonallisesta identiteetistdkdan voitaisi puhua.
(Rauhala 1989, 37, 38; Lehtovaara 1992, 130.)

Koska situationaalisessa saatopiirissa kaikki tapahtumat lapéaisevét toisensa ja resonoivat
toisissa olemassaolon muodoissa niiden rakenteen edellyttdmélla tavalla, voi pienikin
muutos merkita alkuvirikettd huomattavan suotuisalle kehitykselle kokonaisuuden piirissé.
Jokainen parannus situaatiossa voi savyttdd suotuisuudellaan myds toisia situaation
komponentteja, koska sen lasndolo merkitsee mydnteista situationalista tulkkiutumista

jollekin toiselle situaation komponentille. (Rauhala 1989, 117.)

3.4 Ihmisen olemispuolien yhteistoiminta

Edella on selvitetty ihmisen olemispuolien erilaisuutta. Jokainen olemispuoli on kuvattava
erikseen, jotta voidaan kasittda, miten ne osallistuvat kokonaisuuden muodostumiseen

menettdmattd omalaatuisuuttaan. On kuitenkin huomattava, etté olemispuolet ovat alusta
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alkaen niin laheisesti toisiinsa kietoutuneita, ettd ne suorastaan edellyttavat toisensa
ollakseen itse olemassa. (Rauhala 1990, 42.)

Ihmisen olemispuolissa esiintyvat mikrotapahtumat kietoutuvat alusta asti toisiinsa.
Tajunta saa kokemuksensa sisélldlliset aineet yleenséd situaation asiantiloista.
Merkityskokemuksia ei voi tulla tyhjasta. Maailmankuva on aina situaatiossa ja situaatiota.
Samoin ihmiskeho saa ravinteet, hapen, bakteerit, myrkylliset aineet ym. situaatiosta.
Keho rakentuu niiden varassa joko terveeksi tai sairaaksi ja sijoittuu samalla situaation
muodostamaan eldman “pelitilaan”. Situaation on siten my6s kehon valttdméatdn ehto ja
myo6s keho on aina situaatiossa ja situaatiota. (Rauhala 1992b, 10.)

Myés kehollisuus ja tajunnallisuus vaikuttavat toinen toiseensa. Ne ovat jo rakenteellisesti
kiinni toisissaan. Jokainen koettu merkitys on aina jossain aivotilassa. Kun kokemus
miellevirran vaihteluissa muuttuu, muuttuu myés sitd yllapitanyt aivotila. Taman lisaksi
kehollisuus antaa omasta tilastaan mielellista siséltéa tajunnallisuudelle. Se voi tapahtua

joko henkisen tai psyykkisen tason vélityksella. (Rauhala 1992a, 112.)

Ihmisen holistisuudesta seuraa, ettd vaikutukset eri kanavien kautta resonoivat toisiinsa.
Seka positiiviset ettd negatiiviset vaikutukset lapéaisevat toisensa niin, ettd kaikki on aina
mukana kokonaisuuden olemistavassa. Paallimmaisen vaikutuskanavan tehoa voidaan
siksi tukea suotuisilla toimenpiteilla toistenkin vaikutuskanavien alueella. (Rauhala 1992b,
11.)
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4 TUNNE-ELAMAN HAIRIO

4.1 Eldmaéntaidon ongelma

Huonous tai epéonnistuneisuus kasvavan kokonaisuudessa voi realistua kaikissa
olemassaolon muodoissa samanasteisesti tai sitten voittopuolisesti vain jossakin niista.
Kun [dhtokohtana on kasvavan olemassaolon kokonaisuus, voidaan epéasuotuisuus,
huono olemassaolo esitt4a seuraavan kuvion avulla:

Kasvavan huono olemassaolo

kehollisuus tajunnallisuus situationaalisuus
kehollinen sairaus maailmankuvan epa- hairiét suhteessa
suotuisuus (psyykkinen hairi6) todellisuuteen

( Rauhala 1987a, 163)

Epéasuotuisuuden pdamuotojen vilille voi sijoittua hyvin erilaisia muunnelmia negatiivisista
kohtaloista. Epéasuotuisuutta voi esiintyd myds ainakin tilapdisesti haitallisena vain
jossakin yhdessd olemassaolon muodossa. Kasvavan itseohjautuvuudelle aiheuttaa
suurinta haittaa se, ettd epasuotuisuus keskittyy tajuntaan, koska silloin hyvén
olemassaolon yllépito vaikeutuu, vaikka keho ja situaatio olisivatkin tyydyttdvassé
kunnossa. (Rauhala 1983, 89.)

Psyykkinen héir6 todetaankin nimenomaan tajunnassa, koetun maailman
merkityssuhteissa. Jos koettu maailma on normaali, ei puhuta psyykkisestd héiriosta,
vaikka todettaisiin esimerkiksi hermoston sairautta. (Rauhala 1974, 44.)
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Suurimmalla osalla lastenpsykiatrin vastaanotolie tulevista lapsista ja nuorista ei olekaan
mitddn todistettavissa olevaa orgaanista tai neurologista vauriota. Kyseessd on
pikemminkin erilaiset, poikkeavat kayttaytymistavat, oireet, joilla lapsi reagoi ympériston
vahingollisiin tekijoéihin ja namé oireet yhdistyvat lapsen omaan perusrakenteeseen.
(Cederblad, 1992, 14.)

Psyykkis-henkisissa hairidissa on kyseessa seuraavankaltaisia iimi6itéd: arvo-ongelmat,
elaman tyhjyyden ja arvottomuuden tunne, uskonnoliinen h&ta, epétoivo, tunnekylmyys,
ihmissuhteissa koetut hankaluudet, epéaluulot, hyljeksittynd olemisen ja yksindisyyden
tunnot, katkeruus, alemmuus, turvatiomuus, syyllisyys, ahdistuneisuus, pelot yms.
epasuotuisat tajunnan tilat. Yhteista niille kaikille on ettd, ne ovat inhimillistd kokemusta.
Kokemuksessa voidaan erottaa kaksi puolta: jokin elamyksellinen tila, joka antaa
todellisuuden osille jonkin merkityksen. Todellisuus jésentyy siten merkityssuhteina, joiden
kokonaisuus on subjektiivinen maailmankuva. (Rauhala 1990, 86.)

Subjektiivisessa maailmankuvassa kietoutuu yhteen seké negatiivisesti ettd positiivisesti
savyttyneitd merkityssuhteita. Negatiivisten merkityssuhteiden suhteellisesta osuudesta ja
vadristyneisyydesta riippuu maailmankuvan kokonaiskuvan héiriintyneisyydenaste, joka
voi vaihdella lievastd voimakkaaseen. Maailmankuvan epéasuotuisuudesta seuraa
elaméntaidon lasku. (Rauhala 1990, 86.) Psyykkinen héiri6 on siis ymmarrettavissa
merkityskokemuksen epésuotuisuudeksi, mufta se voidaan kasittdd myos
elamantaidolliiseksi ongelmaksi, silla juuri kasite eldmdntaidollinen ongelma kuvaa sen
funktiota, asemaa ja esiintymistapaa. (Rauhala 1983, 81-82.)

Rauhala itse siis kayttdd psyykkisestd hdiridistd mieluiten termigd eldméntaidollinen
ongelma, joka voi ndkya hyvin monin tavoin. Tama ei kuitenkaan tyydytd useimpien
ihmisten luokittelutarvetta. Erilaiset luokittelut kuuluvat inhimillisen eldmén arkeen,
haluttiinpa niita tai ei. Pelkka ongelman tarkka nimedminen ja méaéarittdminen voi joskus
myés auttaa ratkaisun l6ytymiseen. (Kuorelahti 1998, 123.) Parhaimmillaan Iuokittelu
téhtda aina johonkin hoitoon. Tarkempaa maédrittelyd eldmaéntaidolliselle ongelmalle
haluankin seuraavassa viela tuoda esille sen vuoksi, ettd mydhemmin esiteltéva
opetusmuoto on tarkoitettu nimenomaan emotionaalisesta hairiosta karsiville lapsille ja
nuorille. Heidan kéyttaytymisessaan on vield jotain erityistd, yhteistd, mika ei yhtd hyvin
tule esille muilla elamantaidollisesta ongelmasta karsivilla.
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Taipale (1992, 237) on luokitellut psyykkisen hairion alle erilailla ilmenevid hairi6ita

seuraavasti:
Hairié Lapsen asenne Lapsen oireet Kesto
Sopeutumishairi6  Tunnistaa yhteyden Moninaisia tunne- Usein &killinen,

Tunne-eldmén
hiirid

Kaytdshairio

Tarkkaavaisuus-

hairié

Toiminnalliset

stressitekijdan

Yhteys ldhtdtilantee-
seen ei ole lapsen
tunnistettavissa

Ei tunnista pahaa oloa
Syyttad usein ympdris-
téa

Voi tunnistaa levotto-
muuden ja keskittymis-
vaikeudet

Voi tunnistaa oireiden

peréisia kayttayty-
misen hairioita

Paha olo, ahdistus,
usein kiteytyneité oi-
reita esim. pelkoja

Ulkoinen kayttaytyminen
poikkeaa paljon ikatason
tavanomaisesta

Lyhytianteisyys, mielia-
fojen vaihtelu ym.

limenevat ruumiillisina

lyhytkestoinen

Usein pitkdaikainen

Pitkittyva, varsin

pysyvéa

Usein pitkaaikainen

Toistuvia vaivoja

hairi6t tiittymisen stressiin

Tunne-el8man hairi6 ndhdaan tissa usein pitkdaikaisena héinond, joka iimenee pahana
olona, ahdistuksena ja erilaisina pelkotiloina. Keskeista tunne-eldméan héiridissé on, etta
lapsella itsellddn on jatkuvasti paha olo, jota han ilmentda monin tavoin. Hén saattaa olla
tuskainen, masentunut, karsid paniikinomaisista oireista tai oireilla ruumiillisesti. (Taipale
1992, 240.)

Rauhala (1983, 89) toteaakin, ettd vaikka ep&suotuisuus keskittyisi vain yhteen
olemassaolon muotoon, ndkyy se jonkinlaisina oireina toisissakin olemassaolon
muodoissa. Kasvavan olemassaolon kokonaisuudessa néyttdd vallitsevan pyrkimys
sellaiseen tasapainotilaan, jossa jokainen kasvavan olemispuoli osallistuu tasavertaisesti
Esimerkkind téstd voi mainita vaikkapa lapsen
psykosomaattiset oireet kuten epdmadriiset paa- ja vatsakivut, jotka littyvdt hénen
tajunnassaan funtemaansa ahdistukseen, pelkoon, turvattomuuteen. Kokonaisuuden

negatiivisuuden kantamiseen.

kannalta tdma onkin jarkevaa, koska jaettuna taakka kevenee ja olemassaolossa voi
séilya eldmankelpoisuus.
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4.3 Tunne-eldman hairié kaytéshainon nakokulmasta

1970-luvulla tuli Suomen kouluissa yleiseen kayttdon termi kadyttdytymishairibiset. Se
kdsitti a) tunne-eldméltadn hdirintyneet, b) kouluun sopeutumattomat oppilaat ja
c)sosiaalisesti sopeutumattomat nuoret/rikolliset. (Koro 1991, 454-456.)

Koulumaailmassa puhutaan edelleenkin yleisesti kayttdytymishéiridisista lapsista, joilla
tarkoitetaan seké tunne-eldman hairiintyneisyydestéa etta sosiaalisesta
sopeutumattomuudesta karsivid. Kayttaytymishéiridisella lapsella esiintyy sellaisia
oppimisvaikeuksia, joita ei voida selittad alyllisilld, fyysisilld tai sensorisilla tekijéilla. Hanen
on vaikea luoda ja ylldpitda tyydyttdvid suhteita kavereihin ja opettajaan. Lapsen
kayttdytymistavat normaaleissa tilanteissa ovat sopimattomia ja hanen mielialansa on
onneton ja depressiivinen. Lapsella on taipumus kehittda fyysisid oireita esimerkiksi
puheongelma tai pelkotila, jotka ovat yhteydessd henkilékohtaisiin tai koulua koskeviin
ongelmiin. (emt)

Vaikka tunne-elaman héirid ja sosiaalinen sopeutumattomuus kuuluvat molemmat
kasitteen kaytoshiirid alle, on niiden ilmenemistavassa eroa. Tunne-eldmén ha&irid
kuvataan yleensa sisaisten konfliktien tulokseksi ja sen ilmenemismuotoja ovat muun
muassa ahdistuneisuus ja jannitteisyys. Tunne-eldmaitdan hairiintynyt lapsi on konfliktissa
itsensé kanssa eikd alkuvaiheessa vélttdmatta tuo edes ahdistustaan esille. Sosiaalinen
sopeutumattomuus on taas enemman ulospdin suuntautuvaa ja toisia hdintsevda
kayttaytymistd. Sosiaalisesti sopeutumaton lapsi purkaa ahdistuksensa konflikteina
ympéristonsa kanssa. (Laakso 1992, 13.)

Arkoja, syrjdénvetdytyvid, kontaktivaikeuksista kérsivid lapsia ja nuoria voidaan
kasvatuksen kannalta pitda haasteellisempina kuin sosiaalisesti sopeutumattomia. Oman
itsensd kanssa vaikeuksissa olevien lasten on vaikea tuoda esille ongelmiaan ja sen
vuoksi myds vanhempien ja opettajien on vaikea huomata heidén avun tarvettaan. (Koro
1982, 178-179.)

Hairidn suuntautuminen lapsen siséiseen maailmaan saattaakin aluksi olla ympéristén
kannalta helpompaa, koska lapsi ei héiritse toisia kayttaytymiselldén. Tilanne voi kuitenkin
ajan mittaan kaantya vakavaksi psyykkiseksi hairiksi, jonka hoitaminen myShemméassa
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vaiheessa on paitsi pitkdkestoista ja kallista myés tuloksiltaan epdvarmaa. (Kuorelahti
1998, 127.)

Yhdysvaltojen kongressin julkaiseman yleislain mukaan lapsen tunne-eldmé on vakavasti
héirintynyt, mikéli seuraavana luetelluista kriteereistd esiintyy kaksi tai useampi
pitkdaikaisena, suhteellisen vakavana ja koulunkayntia haittavana:

1) kyvyttdmyys oppia, jota ei voida selittaa alyllisilla, sensorisilla tai fyysisillé tekijoilla

2) kyvyttdmyys luoda ja yllapitaa tyydyttéavia suhteita kavereihin ja opettajaan

3) sopimattomat kayttaytymismuodot normaaleissa tilanteissa

4) yleinen onneton tai depressiivinen mieliala |

5) taipumus kehittda fyysisid oireita tai pelkoja, jotka littyvat henkilokohtaisiin tai
kouluongelmiin.

(Kauffman 1997, 26.) (Usa:n kongressin julkaisema yleislaki PL 94-142, the Education for

All Handicapped Children Act)

Masennus liittyy yleensé jossakin muodossa kaikkiin tunne-eldmén héiridihin. Sen vuoksi
kasittelen sitd seuraavassa vield hieman muita oireita tarkemmin. Vakava masennus on
télld hetkelld neljantend kymmenen yleisimmén sairauden joukossa maailmassa ja jos
ennusteet pitdvét paikkansa, se nousee toiseksi (Hyvérinen, 1999, 10).

Se, miten masennus nakyy, riippuu paljolti henkilén idstd. Sekd masentuneilla aikuisilla
ettd lapsilla ja nuorilla on yleistd alakuloinen mieliala ja kiinnostuksen puute erilaisiin
aktiviteetteihin, jotka aikuisilla liittyvat useimmiten tydhén ja parisuhteeseen ja lapsilla taas
kouluun ja kavereihin. Lasten masentuneeseen kéytokseen voi littyd myds sopimaton
kaytds kuten aggressio, sosiaalinen vetdytyminen, varastelu ym. (Kauffman 1997, 460).

Masennus vaikuttaa neljélla er kayttdytymisen osa-alueella, affektiivisella, kognitiivisella,
fysiologisella ja motivaatiotasolila. Masentuneen henkilon affektiiviselle kayttaytymiselle on
ominaista alakuloinen mieliala, surullisuus, yksindisyys, apaattisuus. Kognitiivisessa
kdyttdytymisessd masennus puolestaan nédkyy kielteisind ajatuksina itsesta,
syyllisyydentuntona, heikkona itsearvostuksena ja pessimisminé. Masentuneen ihmisen
motivaatio laskee, hdn ei osoita kiinnostusta vaativiin tehtdviin eikd sosiaalisiin
kokemuksiin eikéd hénelld ole oikein kiinnostusta tavallisiinkaan aktiviteetteihin.
Fysiologisella puolella masennus aiheuttaa vasymysta, sairastumista sek& syomisen ja
nukkumisen ongelmia. (Kauffman 1997, 463.)
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Nuoruusidssa tunne-elamanhairiisté puhuttaessa tavallisin hoitoon hakeutumisen syy on
juuri masennus littyneen& nuoruusidn hdéiriintyneeseen kriisiin tai neuroottisiin oireisiin.
Voidaan sanoa, etta ldhes kaikissa nuoruusidn héiridtiloissa depressiivinen mieliala on
mukana joko kliinisesti havaittavana tai naamioituneena johonkin acting out ~muotoon,
jolloin nuori yrittdd vimmatusti touhuamalla pitdd masennustaan naamion takana.
(Hagglund 1985a, 157.)

Yleisimmat masennuksen oireet ovat ikdvystyminen, rauhattomuus ja ep&dmaérdinen
vasymys. Mikdan ei huvita eikd nuori l6yda itseddn kiinnostavaa harrastusta tai
aktiviteettimuotoa. (Arajarvi 1985, 137.) Masentunut ihminen kokee sisdisen maailman
tyhjdksi tai ahdistavaksi. Hanen on vaikea I6ytaa sielta tyydyttavia kokemuksia tai
lohduttavia mielikuvia. Hanen ajatuksensa kulkevat rasittavalla tavalla kehaa ja usein
héanta vaivaavat itsesyytdkset. (Hagglund 1985a, 157.)

Nuoren masennus ndkyy muun muassa seuraavanlaisina oireina:

¢ Kyvyttomyys tuntea mielihyvaa kaikkien tai lahes kaikkien aktiviteettien yhteydessa
¢ Alakuloinen mieliala tai yleinen artyisyys

¢ Ruokahalun héiriét, merkittava painon nousu tai lasku

¢ Uniongeimat

¢ Energisyyden vdheneminen, visymyksen tunne

o Liialliset tai aiheettomat syyllisyyden, toivottomuuden tunne ja itsesoimaus

o Kyvyttdmyys ajatella tai keskittya

o ltsemurha-ajatukset/yritykset

(Kauffman 1997, 461)

Oireet viittaavat masennukseen vain jos useampi niistd on voimassa pidemmén
ajanjakson eika niille ole I18ydettavissa syyta sen hetkisestd elaméntilanteesta (emt).

Téarked kysymys erityisesti nuorten kayttaytymista tarkkailtaessa onkin, milloin masentunut
mieliala ilmentaa kehityskauteen liittyvda surutydtd ja milloin se on osoitus fiksoituneesta
héiriostd, joka estdd nuoren kehitysté ja kasvua. Nuoren kehityksen regressiiviset puolet
ovat usein ristiridassa hinen kehittyneempien puolten kanssa ja uudet itsen osat ovat
vield integroitumatta. Tdmé selittdd, miksei nuoren itsetunto ole kovin vahva eik& pysyva.
(Hagglund, 1985a, 159.) Riittdvan terve nuori pystyykin masennukseen vaivuttuaan
palaa- maan sieltd pois, suremaan kasvunsa menetyksia toisten kanssa ja valtaamaan
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jélleen uusia alueita. TAma edellyttda kuitenkin, ettd hanelld on hyva ymparnisto eli toimivat
ysta- vyyssuhteet, hyvét vélit vanhempiinsa ja muihin kasvattajiin. (Hagglund 1985a, 157,
158.)

4.4 Tunne-elaman héirion maarittamisen vaikeudesta

Edelid on ollut joitakin maéritelmia sille, miten tunne-eldman hairidé yleensa ymmarretaan.
Kovin tarkkaa maaritelmaa sille ei ole kuitenkaan luotu. Seppovaara (1998, 17) toteaakin,
hairiintynyt ovat yleisessd kaytéssé, on niiden tarkassa méaarittelyssa edelleen puutteita.
Ei ole olemassa yleisesti hyvaksyltyd maartelm&a tunne-elaméltdan héirintyneista ja
sosiaalisesti sopeutumattomista oppilaista ja tdma nakyykin kasitteiden osittaisena
epamaaraisyytena ja —tdsmallisyytena.

Sigrellin (1966, 21) mukaan kayttdytymish&irid on eri vammaisryhmistd kaikkein
vaikeimmin méariteltdva, koska kyse on pienistd maéarallisista eroista, jotka pyritaan
suurentamaan laatueroina. Yhteiskunnassa ei vallitse yhteisymmarrysté siitd, mikd on
normaalia ja mikd epanormaalia.

Normaalin ja poikkeavan kdytéksen vdlille ei ole osoitettavissa selkedd rajaa. Lahes
kaikilla lapsilla ja nuorilla iimenee jossain eldménsa vaiheessa kaikkia niitd toimintoja, joita
yleensd pidetddn tyypillisind kayttdytymishairidisen lapsen ja nuoren tunnuspiirteina.
Normaaliin kasvuun kuuluvina toimintoina ne kuitenkin iimenevét erilaisissa olosuhteissa
ja tilanteissa sekd eri ikdisend ja erilaisella voimakkuudella kuin kdytoshairidisiila.
(Kauffman 1997, 23-24.)

Kaytoshéiriot eivat ole koskaan sosiaalisen kontekstin ulkopuolella. Se, mikd yhdessi
kulttuurissa on merkki poikkeavasta kdytoksesta, voi toisessa kulttuurissa ollakin taysin
tavallista ja sallittua. Ongelmia aiheuttaa myés se, ettd kulloinenkin maériteimé palvelee
ensisijaisesti niitd henkiloita, jotka sita kayttdvat. Oikeus kiinnittdd huomiota lain
vastaiseen kaytokseen, koulussa painotetaan akateemisia taitoja ja perheesséa
puolestaan korostuu kaytés, joka on vastoin perheen omia saantdja. (Kauffman 1997 21,
22)
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Rajanvedon ongelma tulee erityisesti vastaan murrosidssa. Nuoruusién kriisi heijastaa
kahta tarkedd muutosta nuoruuden kehityksessd. Ensinndkin sen taustalla on
objektisuhteissa tapahtuva kriisi, jolloin irrottaudutaan lapsuuden ihmissuhteista ja
muodostetaan aikuisuuteen liittyvat objektisuhteet. Toisena on psykososiaalinen kriisi,
joka johtaa aikuisen identiteetin muodostamiseen. Nuoruusidssa pyritdan ratkaisemaan
ne ristiriidat, jotka liittyvat puberteetin fyysiseen kehitykseen ja sen mukana tuomiin seka
siséisiin eftd ulkoisiin muutoksiin. Monet naihin vaiheisiin littyvat konfliktit menettavat
héiritsevan luonteensa ja loytdvat ratkaisunsa. Nuoruuden normatiivinen kriisi eroaa
traumaattisista  kriiseistd  juuri  kasvupotentiaalisuutensa, palautuvuutensa ja
muuttuvuutensa takia. (Aalberg 1985, 82, 83.)

Koro toteaakin, ettd erityisesti murrosidssd kayttaytymishairicisiksi luokitellut eivat
useinkaan tarvitse erityisid toimenpiteitd ongeimista selviytydkseen. Usein ne poistuvat
nuoren siityessa kehityksessaédn seuraavaan, tunne-eldmén kannalta tasaisempaan
kehitysvaiheeseen. (Koro 1982, 181)

Samalla on kuitenkin muistettava, ettd tunne-eldman vaikea-asteinen kypsyméattomyys ei
parane itsestdén, vaan johtaa hoitamattomana aikuisidn luonnehairidihin. Kaipaisen ja
Virkkusen (1993, 2221) mukaan vakavaa kéayttaytymishéirita esiintyy 3-8%
kouluikdisistd. Kyseesséa ei télloin ole nuorten kasvuun littyvd ohimenevé oireilu, vaan
psykososiaalista toimintakykya vaurioittava persoonallisuuden rakenteen héiri6. Jos nama
lapset ja nuoret ja&vét ilman hoitoa, voi jopa 40%:lle kehittyd aikuisuuden vaikea
psykososiaalinen invaliditeetti.

45 Tunne-eldmén héiridn taustatekijat

Mielenterveyteen kuuluvat kaikki ne kokemukset, joita kasvava saa koulussa ja kotona.
Kasvava muodostaa kaikesta eldméssé kokemastaan merkityssuhteita. Mielenterveyden
jarkkymisen syy on harvoin mikdan yksittdinen traumaattinen kokemus, vaan pikemmin
arkitilanteiden jatkuvat vadrinkésittelyt, jotka estdvat lapselta ja nuoreita terveen,
itseluottamusta kehittdvan toiminnan. (Méki-Opas 1993, 21.)
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Rauhala (1992a, 161) toteaa, ettad riippumatta siitd, onko subjektiivisen maailmankuvan
kokonaiskehitys suotuisaa vai epédsuotuisaa, tapahtumien perusrakenne on aina sama.
Situaatio on merkitysten antajana ratkaisevan tarkeé prosessia saateleva osatekija.

Vaikka eldaman mydhemmilldkin kokemuksilla on merkityksensd, on tunne-eldmén
kypsyméttdmyydelld yleensd vankka sidos varhaislapsuuteen. Tunne-eldmén
kypsyméattdmyyden takia lapsi kokee ja reagoi asioita varhaisempien kokemustensa
mukaan ja tdma reagointitapa toistuu jatkuvasti. (Arajérvi & Varilo 1991, 220.) Lapsen
ensimmainen ihmissuhde onkin erittdin tarked koko hanen my&hemmaén kehityksensa
kannalta. Se antaa kivijalan, jonka p&élle kaikki muu rakentuu. Monen psyykkisen hairién
juuret [oytyvat juuri kuuden ensimmaéisen ikévuoden kehityshairibistéd (Keltikangas-
Jérvinen 1994, 85).

Varsin yleisesti oflaan hyvaksytty tdméa nakbékulma emotionaalisen hdiridn taustaksi ja
siksi keskitynkin seuraavaksi lyhyesti kuvaamaan sitd, mité lapsi varhaisina elinvuosinaan
tarvitsee kehittydkseen tasapainoiseksi ja realistisen mindkuvan omaavaksi yksilksi.
Koen sen tarkedksi, koska ne ovat myds niitd asioita, joihin kuntoutuksessa tulee
kiinnittd& huomiota ja joihin voidaan korvaavien kokemusten kautta vaikuttaa.

451 Kiintymyssuhde

Nykyisille lapsen varhaista sosiaalista ja emotionaalista kehitystd kuvaaville teorioille on
yhteistd, ettd ne korostavat lapsen ja muiden ihmisten vélisen vuorovaikutuksen
merkitystd. Kiintymyssuhdeteoriassa ollaan kiinnostuneita erityisesti lapsen tunnesiteesté
vanhempaansa, siitd minkalaiseksi lapsi kokee itsensd, toisen ihmisen ja heidén
keskinaisen vuorovaikutuksen. Kiintymyssuhteen laadun on havaittu olevan yhteydessa
muun muassa lapsen myéhempiin sosiaalisiin taitoihin. (Silven, Lahti, Laine, McLaughlin,
Vienola & Toikka 1996, 93.)

Kaikki inhimillinen vaikuttaa kdynnistyvén lapsen kehityksessé jo varhain. Niin my6s
kiintymyksen voimakin. Lapsi alkaa hyvin varhain etsid yhteyttd lsheisiinsa, yleenséa
erityisesti itiinsa. Lapsi kiintyy lasndolevaan. (Turunen 1996b, 44.) Lapsen kiintymyssuh-
detta ei voida kuitenkaan selitt34 vain pyyteettomalia tyydytykselld. Suhde on alusta asti
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inhimillisen korkeatasoinen. Lapsi kiintyy ympdristoonsad, vaikka se ei olisikaan kaikin
puolin tyydyttava. Hanelld ei ole muuta mahdollisuutta. (Turunen 1996a, 30-31.)

Kiintymyssuhdeteorian mukaan varhaisen vuorovaikutuksen merkitys piilee lapsen
vuorovaikutuksessa itsesté ja toisesta muodostamissa melko pysyvissé representaati-
oissa. Ne vaikuttavat siihen, minkalaiseksi lapsi kokee itsenséa ja toiset sekd miten hén
odottaa itselleen tarkeiden ihmisten kohtelevan hénta ja miten han kohtelee heitd. Lapsen
varhain muodostamat kasitykset sadtelevat hanen mydhemmissékin ihmissuhteissa
tarkkaavaisuutta, tunteiden aktivoitumista seké toimintaa. Niiden pohjalta lapsi ennakoi
vuorovaikutuksen kulkua ja osallistuu vuorovaikutustilanteisiin. (Silven ym. 1996, 93.)

Aidin ja muiden l3heisten osoittama kiintymys tukee lapsen tunnetta olla hyvaksytty, mika
onkin elintarke&da lapselle. lhmisen syvimpia tarpeita on tulla hyvéksytyksi. (Turunen
1996a, 34.) Psyykkisessd mielessd "kokonaan hyva” on ihminen, jota rakastetaan
ehdoitta (Sinkkonen 1995, 17).

Funktionaalisille ihmissuhteille on ominaista, ettd kasvavan arvostus riippuu hanen kyvys-
tdan olla sellainen kuin kasvattaja haluaa. Lasta tai nuorta palkitaan silloin, kun han
tayttda kasvattajan odotukset ja vaatimukset. Funktionaalisen ihmissuhteen ongeimana
on vieraantumisen ilmid, jossa yksilon valtaa kaytetyksi tulemisen ja hylkdamisen tunne
sekd yksindisyys, jannitteisyys ja ahdistus. Lapsi, joka kasvaa vélinearvoisessa
ihmissuhteessa, ei koskaan tunne olevansa oma itsensé, hdnen itsenéisyytensa ei paése
kehittymaan riittavasti. (Kinanen 1977, 110-111.)

Lapsen tunne omasta tarkeydesta on itseluottamuksen pohja (Arajéarvi 1988, 16). Sen
perusteella, miten lapsi on tulkinnut varhaiset kokemukset, hdnen piilotajuntansa saa
hénet uskomaan maailmaan joko pohjimmiltaan hyvaksyvasti ja itselleen suosiolliseksi tai
torjuvaksi ja paheksuvaksi (Bettelheim 1988, 23).

452 Eldaman ehtojen turvaaminen

Vanhempien valta suhteessa avuftomaan lapseen velvoittaa heidat valittoméaan
auttamisvastuuseen. T4mén perusteella voidaan todeta, ettd primaarissa kasvatussuh-
teessa on alun perin kysymys lapsen elamén ehtojen turvaamisesta. (Vari 1997, 114.)
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Ihmisperhe onkin alun perin kehittynyt tita tehtdvaa varten. Vanhempien tehtédvana on
ollut suojan ja elannon antaminen lapsilleen. Vaikka vanhempien on edelleenkin
huolehdittava lastensa ruumiillisesta hyvinvoinnista, on tdman merkitys vahentynyt. Tilalle
on tullut lasten psyykkisestd hyvinvoinnista huolehtiminen. Se, mik& ennen oli hengissa
sdilymisen varmistaman sosiaalisen prosessin sivutuote, on nyt vanhempien péatehtava.
(Bettelheim 1988, 325.)

Lapsen elaméan ehdoista huolehtimisen pdamaarana on, etta lapsi siséistadd kehittyessédan
aidin ja isan hoivaavat ja turvalliset puolet, jotka hdnen persoonallisuuden rakenteiksi
muuttuneina auttavat hantd pitdmaan myoéhemmin huolta itsestdén. Toisin sanoen
lapsesta tulee hyva éiti ja isd itselleen. (Sinkkonen 1995, 15.)

Lapsen elaméanehdoista huolehtiminen voi olla joko positivinen tai negatiivinen huoli.
Positiivinen huoli koetaan rakkautena, kiintymyksend ja ilona. Se on myétatuntoista
herkkyyttd toisen ihmisen eldménilmauksia kohtaan. Negatiivinen huoli on puolestaan
vastuuta ilman rakkautta, jolloin siitéa puuttuu myés kiintymys ja ilo. (Varri 1997, 122-123.)

Koska negatiivinen huoli perustuu vastuuntuntoon, lapsen primaarit eldménehdot (ravinto,
suoja ja jonkin asteinen perusiuottamus) voivat tulla jolfakin tavoin turvatuksi (emt). Se ei
kuitenkaan riita, silld rakkaudella ei ole mahdollisuutta kehittyd koetun maailman
merkitysfunktiona, ellei lapsi ole térkeina kehitysvuosinaan saanut esiymmartaneisyyden
tasolla kokea olevansa rakastettu ja osaavansa itsekin rakastaa. Jos kasvavan
ihmissuhteet ovat sellaisia, ettei niissd esiinny aitoja, ymmartdvia ja rakastavia
sisdpooleja, joissa kasvava esiymmartédisi itsensd samalla tavalla kommunikoivaksi,
johtaa se helposti typistyneisin ja jopa hainintyneisiin ihmissuhteisiin huolimatta
yleisinhimillisestd kommunikoinnin kompetenssista. (Rauhala 1974, 162.)

Rakkauden osuutta maailmankuvan tasapainottajana ja rikastajana ei luultavasti voi
koskaan liiaksi korostaa. Lasten ja nuorten psyykkisissé héiribissd rakkauden
puuttuminen on aina tavalla tai toisella keskeinen asia. Voidaankin kysya, tosin hieman
kérjistden, olisiko néita psyykkisia héirioité lainkaan olemassa, jos inhimillinen rakkaus olisi
ideaalisen tidydessd voimassaan ensin lasten vanhempien ja lasten ja myShemmin
jalkimmaisista kasvavien aikuisten maailmankuvissa. (Rauhala 1984, 47.)
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453 Luottamus ja turvallisuus

Kun asioiden huomaa toistuvan samalla tavalla, yksilo alkaa luottaa niiden esiintymiseen
vastedeskin. Luoftamuksefla on kuitenkin syvempikin psykodynaaminen merkitys kuin
vain oikea odotus ympdristdn toiminnasta. Lapselle kehittyy ilmeisesti osin kiintymyksen
tarpeen mydété laheisyyden kaipausta ja turvallisuuden tarvetta. Hénessa syntyy myés
ahdistuksen ja pelon tunteita, jotka johtuvat yksin jaamisestd ja muista ahdistavista
tilanteista. Kun lapsi voi luottaa ymparistoon ja erityisesti laheisiin ihmisiin, silld on suuri
merkitys lapsen itseluottamukselle ja luottamukselle koko eldm&&d kohtaa. (Turunen
1996b, 45.)

Varhaisimmassa lapsuudessa kehkeytyneell4 luottamuksella on merkitystéd myos ihmisen
mydhempadna henkisend voimavarana. Kasvatussuhteessa kokemansa luottamuksen
ansiosta lapsi voi kokea koko olemisen mielekkaaksi ja luottamuksen arvoiseksi, miké on
myds hénen itseksi tulemisen ehto. Lapsen luottamus elam#éan ja omiin kykyihinsa on
h&nen tulevaisuudenuskonsa perusehto. Luottamus on rohkeutta suuntautua toista
ihmistd ja maailmaa kohtaan. (Vi 1997, 124-125, 137.)

Luottamuksen tunteeseen liittyy l&heisesti lapsen turvallisuus. Lapsen kehityksen
tarkeimpid kasvuedellytyksid ovat jatkuvuus (huominen tulee ja on sama), pysyvyys
(elamani tarkeimmat henkilot eivat katoa) ja ennustettavuus (voin etukéteen tietdd, miten
asiat menevét, on tietty kaava, joka luo turvallisuutta) (Ronty 1999b, 12).

Rajojen asettamisen myété lapsen turvallisuuden tunne kasvaa, koska hén silloin saa
aikuiselta vahvistusta siséiselle ymmarrykselleen siit4, mika on hénelle hyvéksi ja mika
haitaksi. Samalla kun hénen késityksensé oikeasta ja vaérasté syvenee, hdn oppii myos
paremmin tuntemaan mahdollisuutensa toimia oikein. (Alaja 1997 51.)

Terveen sosiaalisen kehityksen edellytyksiin kuuluu pettymysten siedon oppiminen. liman
perusturvallisuutta lapsi ei kuitenkaan kykene kisitteleméan pettymyksidédn rakentavalla
tavalla. Niist& tulee hénelle uhka, jonka poistamiseen hén joutuu kéyttdmaéan vékivaltaisia
ratkaisuja. (Koro 1992, 63.) | |

On erittéin térkead, ettd lapsi siina vaiheessa kun muu maailma ei vieléd sekaannu hénen
kokemuksiinsa, saa hant eniten rakastavilta ihmisiltd mahdollisimman paljon fyysista ja
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emotionaalista [aheisyyttd. Na&in syntynyt turvallisuuden tunne vaikuttaa niita
vieraannuttavia voimia vastan, joita nykyajan eldméassé runsaasti esiintyy. Emotionaalisen
hyvinvoinnin takia ihmisen on voitava tuntea kuuluvansa johonkin ja etté ne joiden kanssa
han kuuluu yhteen, haluavat hdnen kuuluvan heille ja haluavat itse kuulua hénelle. Ellei
ihminen saa kokea titd varhaisessa idssd, tuntee han olevansa eksyksissd, vaikka
ympérilla olisi paljonkin ihmisiad. (Bettelheim 1988, 337-338.)

454 Lapsen sisdinen maailma

Erilaisten virikkeiden ja aktiviteettien keskelld unohdetaan usein, ettéd lapsella on myds
oma sisdinen maailmansa, johon hédn uppoutuu koko olemuksellaan kayttden myds
hermo-aistijarjestelmédnsa. Mielikuvitusmaailmassaan han voi kdyttda taitojaan aivan
rajattomasti. Mutta jos aistit sidotaan vain ulkoapdin tuleviin havaintoihin, j4dké tama
sisdinen mielikuvitusmaailma silloin hoitamatta? (Zimmermann 1996, 25.)

Lapsi tarvitsee tunne-elamyksia ja aikaa niiden sulatteluun, voidakseen rakentaa omaa
sisdistd mielikuva maailmaansa. Tunne-elédmykset kehittévét lapsen omaa kuvittelua ja
nain se luo samalla myés edellytyksid ajattelun liikkuvuudelle ja luovuudelle. Elamyksillé
on kuitenkin my6s oma itsearvoinen merkityksensd. Empaattiset tunteet juontavat
juurensa lapsuudesta. (Suhomlinski 1977, 71.)

Nykyajan lapsi tarvitsisi aikaa ja rauhaa. Hén tarvitsee aikaa luodakseen oman sisdisen
maailmansa, joka puolestaan on kaiken luovuuden ja ajattelun alku. Kysymys on myds
lapsen minuuden kasvussa ratkaisevasta asiasta: minuuden hedelmallinen kasvu
edellyttas rauhaa, aikaa sulattaa sita, minka on kokenut. (Jantunen 1996, 13.)

Aito lapsilahtdisyys merkitsee juuri lapsen kehitykseen littyvdn suhteellisen hitauden
kunnioittamista. Lapsi voi rauhassa kehittd4 niitd kykyja, joita hdnen minuutensa tarvitsee
omasta aidosta tahdosta I&hteviin valintoihin ja pa&atoksiin. (Jantunen 1996,13.) Jos

. lapsen kehityksen rytmia ei kunnioiteta, tapahtuu ry&stoviljelys ja vieddan lapseita voimia,
joiden tulisi silld hetkell& suuntautua ajankohtaiseen kehitykseen. Ei ole viisasta jouduttaa
kehitysté. Silloin on vaarana synnytti4 seka terveydeltaan, etta sielunkyvyltadn siipirikkoja
olentoja. (Riska 1996, 35.)
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Kuten aikaisemmin jo tuli ilmi mielenterveyden jarkkymisen syy on harvoin jokin
yksittdinen traumaattinen kokemus, vaan se on yleensd seurausta arkitiianteiden
jatkuvasta vaarinkasittelyistd (Maki-Opas 1993, 21). Tiivistden voidaan todeta néiden
arkitilanteiden véaaristymien olevan seurausta muun muassa seuraavista asioista:
rakkaudettomuudesta, ehdoitta hyvaksynnan puuttumisesta, turvattomuudesta, aikuisen
ja lapsen tasavertaisuudesta, jolloin kukaan ei ole vastuussa lapsesta seka siitd, ettei
lapsella ole aikaa oman sisdisen mindn kehittdmiseen.

Kasvavan identiteetti on hyvin keskeiselld tavalla sitd, mistd se peilautuu. Lasten ja
etenkin nuorten kehitystd aidoksi itseydeksi héiritsevdt keskeisesti turvattomuus,
rakkaudettomuus ja yleinen juurettomuus. (Rauhala 1983, 111.)
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5 AUTTAVA TERAPEUTTINEN KASVATUS

Aiemmin kuvattu holistisuuden idea edellyttad, ettd kasvavaa tarkastellaan ja hanta
yritetddn ymmartdd tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situaation kokonaisuudessa.
Lapsen tai nuoren olemispuolet ja niitd edustavat mikropuolet kietoutuvat erottomasti
toisiinsa. Mé&ki-Opas (1993) on kehittédnyt auttavan, terapeuttisen kasvatuksen mallia
Rauhalan ajatusten pohjalta. Olennaista siind on psyykkisten héirididen kasittdminen
merkityskokemusten epasuotuisuutena, jonka vaikutukset ilmenevat heikentyneena
elamantaitona. Kun sairaus-kdsite ja  psyykkisten hairididen  yksipuolinen
ladketieteellistaminen hylatdan, ovat kaytdnndn kasvatustyttd tekevat, opettajat ja
vanhemmat, oikeutettuja saamaan oman patevyysalueensa ja toimintasektorinsa

kasvavien auttamisessa.

Auttava, terapeuttinen kasvatus tarkoittaa valjassa mielesséd kaikkea kasvavan hyvaksi
tapahtuvaa aktiivisuutta. Siihen sisaltyvat talldin erilaiset auttavat toimenpiteet, mutta
myds se, miten hienovaraisesti ja myotaelavasti ne toteutetaan. (Maki-Opas 1993, 58.)

Auttava kasvatus on kasvatuksellisen tuen antamista kasvavalle niin, etta lapsi tai nuori
saa vahitellen itseohjauksellisen otteen eldmaansad ja samalla |6ytad eldmalleen
tarkoituksen. Auttamisella voidaan tarkoittaa myds tukea antavaa toimintaa tilanteessa,
jossa kasvava voi kokea itsensé kykenemattdmaksi selviytymaan omin avuin. Auttaminen
tédhtaa aina pidemmalle kuin yhden konkreettisen kasvuun liittyvan ongelman ratkaisuun.
Tavoitteena on, ettd kasvava tulisi autetuksi tavalla, joka mahdollistaisi hanen eldaméansa

jatkumisen taysipainoisena. (Maki-Opas 1993, 24, 25.)
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Lindqvist (1990, 21-23) on tiivistanyt auttamisen idean viiteen osa-alueeseen:

1) Kasvava lapsi ja nuori tarvitsee avuttomana ollessaan vélineitd oman itsensa ja
elamansa ymmartdmiseen. Hénelld on oltava mahdollisuus saada tietoa niista
asioista, jotka vaikuttavat hdnen omaan olemiseensa ja mahdollisuuksiinsa. Lisaksi
hénen on kyettdvd ymmartdmaén Kyseinen tieto ja liittdimaan se osaksi elamastaan
muodostamaan kokonaiskuvaan.

2) Auttamiseen siséltyy siséisten ja ulkoisten voimien vapauttaminen ja myds voiman
antaminen kasvavalle. Terapia liittyy l&heisesti juuri voiman antamiseen, silld usein
lapsella tai nuorella ei ole ilman sitd voimavaroja selviytyd sen hetkisesta
elaméntilanteesta omin avuin.

3) Auttaminen on myds suostumaan opettelua. Kasvavan on opittava suostumaan myds
sellaisiin rajoihin, joita hanen elaméssaan ei ole aiemmin ollut ja sellaisiin oloihin, joita
vastaan han on aiemmin ehka kapinoinut.

4) Auttaminen tahtaa siihen, ettd kasvava oppisi mydnteisen suhtautumisen itseensa ja
oppisi ehdoitta olemaan itsensa puolella. Sovun syntyminen oman mindkuvan sisalla
on erittain eheyttava kokemus.

5) Auttavan kasvatuksen kautta on mahdollisuus muutokseen, jonka kaantdpuolella on
kyky luopua jostakin, viime kadessd kyky Iluopua jostakin osasta omaa
minakasitystaan (esim. heikko itsetunto). Psyykkisesti hairiintynyt lapsi tai nuori
aavistaa, ainakin alitajuisesti, mahdollisuuden sisdiseen muutokseen, mutta on
kuitenkin haluton ja kyvytén muuttumaan eli osittain luopumaan jo muodostuneesta

minédk&sityksesta.

Terapeuttinen toiminta on kaikkein pelkistetyimmillddn kasvavan tajunnan kautta
vaikuttamista, koska siind pyritdan valittdmasti modifioimaan ihmisen maailmankuvan
muodostamisprosessia. Kasvavan maailmankuvassa nakyy hanen elamantaitonsa
kehittyneisyyden aste. (Rauhala 1983, 145.) Terapeuttisessa kasvatustilanteessa
oletetaan kasvatusvaikutusten ilmenevan kokemistavan muutoksina, mikd puolestaan
mydhemmin nakyy myds kayttaytymisessa myoénteiselld tavalla (M&ki-Opas 1993, 38).

Maki-Oppaan (1993, 24) mukaan késitteet auttava ja terapeuttinen voidaan nadhda myés
toisilleen analogisina, koska molemmissa on kyseessad kasvatuksellinen auttaminen,

eldamantaidon lisdaminen.

Rauhalan (1992b, 11) mukaan kasvatuksessa, sen kaikissa toteuttamismuodoissa ja sen

eri tasoilla on aina kyseessa kokemuksen viljely. Kasvatuksessa pyritdan rikastamaan
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kokemuksen kokonaisuutta eli subjektiivista maailmankuvaa ja tdydentdmaan siina
esiintyvid tiedollisia, taidollisia ja tunteenomaisia aukkoja, kirkastamaan arvoja,
vahvistamaan henkildkohtaista vastuullisuudentuntoa, korjaamaan kokemuksessa
syntyneita vaaristymia jne. Laajoina tavoitteina siind on eldmankelpoisuuden ja
elamantaidon lisidminen seka yritys turvata kasvatettavalle persoonallinen tyydytys
omasta olemassaolostaan, elamaénilo ja eldman arvostaminen itsessaadn sekd kaikissa

sen muissa ilmenemismuodoissa.

Kun psyykkis-henkisia hairiéitd lAhdetddn korjaamaan, maailmankuvan merkityssuhteet
ovat se taso, jossa muutosta tavoitellaan. Niin sanottu "paraneminen” on maailmankuvan
muutosta suotuisaan suuntaan. Muulla tavoin muutosta ei yleensd edes todeta.
Poikkeava kayttaytyminen on siis taltd kannalta katsottuna toissijaista. Ihminen tietenkin
kayttaytyy niin kuin kokee. (Rauhala 1990, 86.)

Tavoitteena on saada maailmankuvan merkityssuhteet realistisemmiksi, elaméntilanteen
asiantiloja paremmin vastaaviksi, sisaliéltddn rikkaammiksi ja monipuolisemmiksi,
eheyitdd niiden kokonaisuutta ja saada siten kokemus kaiken kaikkiaan parempaa

tyydytysta tuottavaksi seka eldmantaitoa lisdavaksi. (emt)

Kokemisen muutoksiin voidaan tajunnan tasolla vaikuttaa eri tavoin. Voidaan esimerkiksi
aktivoida uusia horisontteja, joiden yhteydessé asiat nayttaytyvat toisessa valossa.
Voidaan myds saattaa kasvatettava kokemaan jotain taysin uutta, joka aikaisemmin on
puuttunut hanen kokemusmaailmastaan. Talldin kasvatettavan tajunnassa ilmenee uutta
mieltd, joka merkityssuhteeksi organisoituneena avartaa ja rikastaa hanen maailmanku-
vaansa. (Rauhala 1989, 32.)

Koska tajunnallisuus on kumuloituvaa, koulukasvatuksessa vaikuttaminen ei voi perustua
pelkéstdan uusiin voimiin tai potentiaaleihin. Mielid voidaan koulussakin synnyttaa ja
kehittdd vain vallitsevassa situaatiossa ja joistakin tajunnassa jo olevista horisonteista
lahtien. (Rauhala 1989, 163.)

Situaatio on olennainen osatekija lapsen ja nuoren psyykkisten héirididen synnyssa ja
samalla se on myds olennainen osatekija naistd héiridisté kérsivien auttamisessa. Jos
kasvavan situaation ulkoiset tekijat kuten esimerkiksi vaikeat kotitilanteet tarjoavat
sellaista kohtalonomaista faktisuutta, ettd sen aito ja oikea kokeminen tuottaa
psyykkisesti hairiintynyttd kokemista, voidaan kehon ja tajunnan kanavia hyvéaksikayttaen

vaikuttaa kasvavaan siten, ettd han mahdollisuuksien mukaan omilla valinnoillaan pyrkii
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poistamaan situaatiostaan negatiivisia komponentteja tai ainakin yrittaa lievittaa niiden
aiheuttamaa epésuotuisuutta. Téssa tilanteessa kasvattajan tuki ja apu on valttamatonta.
Héanen tehtavanaén on myds tuoda kasvavan situaatioon sellaisia faktisuuden muotoja ja
jarjestad niiden vélisia suhteita niin, ettd ne helpottavat tatd kestamaan olemassaolon
taakkaa. (Rauhala 1983, 112.)

Silla, miten kasvattaja kohtaa lapsen kasvatustilanteessa, on suuri merkitys rakkauden ja
turvallisuuden tunteen herddmisen kanssa. Véhaiseltdkin néyttdva yksildllista kasvua
positiivisesti tukeva muutos, saattaa tuoda mukanaan monenlaisia kerrannaisvaikutuksia.
Kasvattajan tehtdvanad onkin pyrkid tuomaan lapsen ja nuoren situaatioon jokin
positiivinen tekijd esimerkiksi rakkaus tai turvallisuus, joka tasapainottaa negatiivista
komponenttia esimerkkisi ahdistusta tai turvattomuutta. (Maki-Opas 1993, 57, 76.)

Auttava terapeuttinen kasvatus voidaan opettajan roolista tarkasteltuna tiivistdd kolmeen

kohtaan:

1) Kasvattajan on mietittdvd, mik& on hanen elaméssaan tarkeda tassa ja nyt. Hanen on
aloitettava pohtiminen itsereflektoinnista. Sitd kautta on mahdollista nostaa kasvavan
hyvat puolet esiin ja tunnustaa, ettéd lapsikin voi olla oikeassa. Lapselle muotoutuu
uutta mieltd: "Minut hyvaksytdan. Voin vaikuttaa asioihini ja olen tarked. Minulla on
oikeuksia mutta myés velvollisuuksia. Olen arvokas — minuun luotetaan, minusta
valitetaan.”

2) Kasvattajan on hyvaksyttava itsensé sellaisena kuin on vikoineen ja puutteineen sekéa
luotettava itseensa kasvattajana. Silloin hdn myds luottaa lapseen, kuuntelee hanta ja
kohtelee hanta tasa-arvoisena tiedostaen kuitenkin, ettd he ovat eri sukupolvea. Lapsi
toteaa: "Minuun luotetaan. Luotan nyt myds itseeni ja toisiin. Saan yrittaa itse ja saan
myés epaonnistua.”

3) Kasvattajan on arvostettava itsedan, hadnen on oltava aito, kehittyvd kasvattaja ja
pidettava huolta itsestddn. On annettava lapselle tunnustusta, kun siihen on aihetta.
On oltava samanaikaisesti luja, lAmmin, empaattinen — rakastava aikuinen. Lapsi
tuntee nyt itsensa hyvaksytyksi ja rakastetuksi. Lapsi tuntee, ettd hanesta valitetaan.
Hanen ei tarvitse olla tdydellinen ja hdn ymmartaa, ettd elamaan kuuluvat rakkaus,

suvaitsevaisuus, huumori, ilo ja inhimillisyys. (Maki-Opas 1993, 68.)

Nama ovat asioita, joita jokainen kasvava tarvitsee, mutta erityisesti tunne-elaman
hairidstéa karsiva, silla kuten kappaleesta Tunne-elaméan hairién taustatekijat kavi ilme, ne

ovat juuri niita asioita, joita heidan elamastaan on usein puuttunut.
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Méki-Oppaan auttavan, terapeuttisen kasvatuksen mallissa opettaja toimii seka
kasvattajana etta terapeuttina. Nain varmasti kytdnndssa usein onkin. Saattaa kuitenkin
olla aiheellista pohtia, kuinka pitkalle opettajien ammattitaito terapeuttina riittaa silloin, kun
on kyse todella vaikeista tunne-elaméan héiridista karsivista oppilaista.

Schulman (2000, 5) on sitd mieltd, ettd koulut eivat pysty tarjoamaan riittavaa aikuista
tunnesuhdetta suurien ryhmakokojen ja vaihtuvien opettajien takia. Lisaksi hanen mieles-
taan tunnesuhteeseen kouluttamattomat aikuiset eivdt useinkaan kestd tunnesuhteen
muodostumista ja siihen liittyvaa riippuvuutta ja tunnekuohujen kohteena olemista.
Psykoterapian tulisikin hdnen mukaansa olla oleellinen osa lapsen kuntoutusta.

Kenties jonkinlaisena vaihtoehtona voisikin pitdd Britanniassa 1960 kehitettya
kuntouttavaa opetusta (educational therapy/Barret & Trevitt). Barret ja Trevitt (1991)
keskittyvat kirjassaan Educational Therapy pitkalti kuvaamaan terapian toteuttamista
erilaisista ongelmista karsivilld lapsilla ja nuorilla. Olennaista teoksessa on kuitenkin
nimenomaan auttavan, terapeuttisen kasvatuksen mallia ajatellen kuntoutuksessa
toteutettava opettamisen/oppimisen ja terapian kiinted yhteistyd. Yhteistydtd voidaan
toteuttaa eri tavoin. Luokan opettaja voi itse kouluttautua terapeutiksi (educational
therapist) ja pitda terapiatunnit tai koulussa kay saannéllisesti etukéteen sovituilla paivilla
ammattitaitoinen terapeutti pitdmassa terapiaistunnot joko yksilé- tai ryhméterapiana.
Terapeutti antaa myds konsultaatioapua opettajalle ja lapsen perheelle.

Seppovaara (1998, 75) mainitsee Howardia lainaten (1992, 390-391) Lontoon Newhamin
kaupunginosasta saadut kokemukset. Sielld toteutetun mallin mukaan vastuuta
kayttaytymisongelmaisten oppilaiden kouluselviytymisestd on siirretty opettajilta muille
viranomaisille ja mydskin kodeille. Malliin kuuluvat kirjalliset tuki- tai kuntoutussopimukset,
jotka velvoittavat niin koulun henkildkuntaa kuin muitakin viranomaisia, opettajan tyota
tukevia ryhmia, erityispalvelukeskuksia seka kodin kasvatustydta tukevia palveluyksikdita.
Taman kokeilun positiivisina seurauksina voidaan pitdd koko kouluyhteisén
intensiivisempaa yhteisty6td ja kohtalokkaiden tdrmaysten valttdmistd opettaja-
oppilassuhteissa, kun avunsaanti on nopeutunut. Joissakin tapauksissa taman
moniammatillisen yhteistydn ansiosta pystyttiin myds kokonaan luopumaan segregoivista

suunnitelmista.

Seppovaara (1998) puhuu tutkimuksessaan muutamaan otteeseen edelld esitettyjen
kaltaisten kuntouttavan opetuksen mallien puolesta. Hinen mukaansa (1998, 2) oppilaan

kuntoutukseen tulisi sisaltyd tavoitteellisen opiskelun lisdksi ja siihen kiinteasti liittyen
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intensiivinen tyéskentely psykologin kanssa. Kuntouttavan opetuksen tavoitieena etenkin
ala-asteikadisten oppilaiden kohdalla tulisi olla siityminen yleisopetukseen
mahdollisimman lyhyen kuntoutusjakson jalkeen. Ylaasteella kuntouttavan opetuksen
paapaino voisi olla peruskoulun loppuun suorittaminen. Kuntoutus tapahtuisi myods
yhteistydssa oppilaan perheen kanssa niin, ettéd lahikasvattajat saisivat tarvitsemansa

tuen lahinna sosiaalihuollon ammattilaisilta.

Mikali kuntouttavalla opetuksella halutaan saavuttaa mydnteisia tuloksia, on terapeuttiset
toimenpiteet kohdistettava yksilétason liséksi sosiaaliseen taustaan ja kotien asenteisiin.
Kodeilta tulisi edellyttdad yhteistyota terapian kaynnistymisessé ja jatkumisessa seka

tydskentelyssa psykologien tai sosiaalitydntekijéiden kanssa. (Seppovaara 1998, 74.)

Tallainen kuntouttavan opetuksen malli edellyttdd sujuvaa yhteistyéta eri ammattialojen

valilla (Seppovaara 1998, 2).

Rauhala (1990, 154) onkin todennut, ettd ihmisen holistisuudesta seuraa yhden tieteen
riittamattdmyys. Jotta ihmiseen kohdistuvat auttamistoimet pystyisivat huomioimaan kaikki

kolme ihmisen olemispuolta, tarvitaan usean eri ammattialan osaamista.

Rauhala (1993, 157) jatkaa vield, ettd jotta eri tahot, erityisesti lasten ja nuorten asioista
paattavat, saataisiin ndkemaan mielenterveyteen liittyvan auttamisen monivivahteisem-
pana toimintana, olisi mielekasta puhua ongelmien ja héiriiden ilmetessa kokemuksien
epésuotuisuudesta ja eldmantaidon riittamattdmyydesta kuin mielisairaudesta. Nain
helpottuisi myés vanhempien ja omaisten ja todenndkédisesti myds kaikkien muidenkin

yhteistyétahojen mukaantulo auttamistyéhén.

Lapsen psyykkisen kasvun tukeminen vaatii aikaa, aikaa kohdata lapsi yksiléna. Ajan
ohella ldhikasvattajien (vanhemmat, opettajat) asiantuntijoilta saama tuki on keskeinen
toiminnan kehityksen edellytys. Léhikasvattajien, terveydenhuollon ja mielenterveystydn-
tekijdiden kiinted yhteistyd takaa parhaiten tarkoituksenmukaisen toiminnan lapsen ja
nuoren eri lahiyhteisbissa. (Shemeikka, Korhonen & Myllykangas 1987, 21.)

Tuskin meneillddn olevassa ajassa I0ytyy parempaa ratkaisua selvitd kasvatus- ja
opetustehtavasta kuin tehda se yhdessé, yhteistydssé, toinen toistaan tukien (Rénty L-I.
1999, 9).
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6 KAJAANIN EMO-LUOKKA

Kajaanissa on toteutettu vuoden 1995 syksysta lahtien emotionaalisesti hairiintyneille
lapsille ja nuorille tarkoitettua EMO-opetusta. Opetuksen tavoitteet ovat pitkalti
samansuuntaiset kuin Mé&ki-Oppaan esittdméassad auttavassa, terapeuttisessa
kasvatuksessa. Erona on, etta opettaja ei ole yksin vastuussa luokasta, vaan hanella on
apunaan terapeutti ja muita asiantuntijoita Seppovaaran esittdman kuntouttavan

opetuksen mallin mukaisesti.

Emotionaalisten hairibiden lisdantymisen seka sairaalahoidon tukemisen tarpeen myété
Kajaanissa ryhdyttin kaupungin johtavan erityisopettajan Simo Rdnnyn johdolla
suunnittelemaan luokkaa, jossa toteutuisi avohoidon hyvé tuki sekd myéskin avohoidon
normalisoinnin mahdollisuudet. Luokka sai nimekseen EMO-luokka. Luokan perustamisen
taustalla vaikutti ennen kaikkea huoli sairaalahoidon tulosten pysyvyydesta. Kun lapsi oli
pitkdaikaisen hoitoprosessin tuloksena saatu suhteellisen hyvaan kuntoon ja jos han sen
jélkeen palasi koulussa sellaisiin olosuhteisiin, joissa han ei koulun, luokan tai
kouluorganisaation rakenteellisista tekijdistd johtuen saanut sellaista tukea, jota olisi
tarvinnut hoitonsa jatkoksi, valui usein hukkaan sitd tulosta, mitd oli sairaalassa saatu

aikaan.

Lisdksi 90-luvun alussa valtio-osuuslakijarjestelméa, jossa maaritelladn valtion kunnille
maksamat valtio-osuudet perusturva- ja erityisluokkapalveluista, muuttui. Kunnat alkoivat
saada niin sanottuja korvamerkitsemattdmia rahoja. Muutoksen jalkeen alkoi
kajaanilaisten lasten osuus Kainuun keskussairaalan lastenpsykiatrisen osaston kaytéssa
jyrkaésti nousta. Rénnyn mukaan ei ole varmuutta, johtuiko tdma juuri valtio-
osuuslakijarjestelman muutoksesta vai oliko taustalla kenties jotain muutakin. Joka
tapauksessa Kajaanin osuus kayttdasteesta oli lopulta tuplasti enemmén kuin mitd sen

vaestollinen osuus oli koko Kainuun véestdsta, kun se aiemmin oli ollut jopa sen alle.
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Téma herétti pohdintaa ja niinpad naiden kahden edelld mainitun asian seurauksena
paatettiin Kajaanissa kokeilla, olisiko mahdollista saada aikaan sellainen luokka, joka voisi
tarjota seka avohoidon hyvén tuen ettd avohoidon normalisoinnin mahdollisuudet.

Toiminta saatiin nopeasti liikkeelle. Kevaalla 1995 oli kokous luokan tarpeellisuudesta ja
perustamisesta ja saman vuoden syksylla ensimmainen EMO-luokka jo aloitti toimintansa
Lehtikankaan ala-asteella. Tulokset ala-asteen toiminnasta olivat niin hyvia ja rohkaisevia,
ettd vuonna 1997 aloitti yldasteen puolella Hauholan koulussa vastaavaniainen luokka
toimintansa. Luokan tarpeellisuudesta vallitsi suuri yksimielisyys ja vaikka Kajaanin talous
oli silloin &arimmaéisen tiukka, rahoitus ylaasteen luokan toiminnan aloittamiseksi jarjestyi.

Tarve ylaasteen EMO-luokalle oli ilmeinen, koska nuorisoikdisten emotionaalisesti
hairiintyneiden oppilaiden erityisopetus oli kokonaan Kajaanissa jarjestamatta eika
Kainuun keskussairaalassa ollut eikd ole edelleenkdan tarjolla nuorisopsykiatrista
osastoa. Kyseisid palveluja oli mahdollista saada nuorisopsykiatrian poliklinikalta
ainoastaan avohoitona. Nuorisoikdisten psykiatrinen osastohoito tapahtuu Kuopion tai
Oulun vyliopistollisten sairaaloiden nuoriso- psykiatrisilla osastoilla sek& Kainuun
keskussairaalan lasten psykiatrisella osastolla, jonka hoitovastuu Kkuitenkin paattyy 16-

vuotiaisiin.

EMO-luokalla ei ole ollut tarkoitus poistaa nuorisopsykiatrisen osastohoidon tarvetta,
mutta tavoitteena on, ettd se voi tarkoitukseensa erikoistuneena yksikkéna lyhentaa

osastohoidon hoitoaikoja ja joissakin tapauksissa estaa osastohoidon kokonaan.

EMO-luokan johtavana toiminta-ajatuksena on peruskouluikdisten persoonallisuuske-
hitykseltdan viivastyneiden ja/tai hairiintyneiden oppilaiden kokonaiskuntouttaminen
opetuksen ja tehostetun avohoidon keinoin. Luokkaan pyritdan luoman sellaiset
olosuhteet, missd emotionaalisen tasapainon tukeminen on  mahdollista
persoonallisuuden kehityksen hauraudesta huolimatta. Laheisyys ja turvallisuus ovat
tassd aarimmaisen tarkeitd asioita. Tarkoituksena on riittdvan pienessa yksikéssa (5-7
oppilasta), erityiselld tavalla hoitaa aikuis-lapsi -suhde intensiiviseksi, laheiseksi ja
kiintedksi. Lapsi tai nuori saa ikdédn kuin kasvunsa ainekset niistd luokan turvallisista

aikuisista, jotka ovat siind hénen lahellaan.

Luokan toiminnan tavoitteet ovat hyvin samansuuntaisia kuin mihin edelld kuvattu
auttava, terapeuttinen kasvatus pyrkii. Auttava kasvatushan on kasvatuksellisen tuen

antamista kasvavalle niin, ettd lapsi tai nuori saa véhitellen itseohjauksellisen otteen
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elamaansa ja samalla 16ytaa elamalleen tarkoituksen. Tavoitteena on, ettd kasvava tulisi
autetuksi tavalla, joka mahdollistaisi hanen elamaénsa jatkumisen taysipainoisena. (Maki-
Opas 1993, 24, 25.)

On vahvisteftava auttavan, terapeuttisen kasvatuksen avulla siipid, jotta ne kestiisivét
elamén pituisen lennon, ja on pyrittdvé paikkaamaan tulleita vaurioita (Maki-Opas 1993,
23).

Naiden tavoitteiden saavuttamiseksi EMO-luokan opettajalia on apunaan kuntouttavan
opetuksen mallin mukaisesti moniammatillinen tukiryhma ja kuntoutusta toteuttaa omalta
osaltaan mydskin terapeutti. Luokan toiminnasta voidaankin nostaa esille nelja keskeista
toimintaa ohjaavaa periaatetta: terapia, moniammatillinen tukiryhmd, integraatio ja
henkildkohtainen opetussuunnitelma, jotka kaikki ohjaavat hyvin merkittavalla tavalla

luokan toimintaa.

6.1 Terapia

Keskeisena periaatteena EMO-luokan toiminnassa on, etta opetus ja kuntoutus ja kuntou-
tukseen liittyen erilaiset terapiamuodot yhdessa luovat pohjaa oppilaan elamanlaadun
parantamiselle. Alkuperainen linjaus oli, ettd terapeutti menee koululle eikéd oppilas
varsinaisesti liiku, mutta nyt kaytanté on muotoutunut sellaiseksi, ettd oppilas menee itse
terapiaan. Taméa on osoittautunut hoidollisesta nakdkulmasta tarkasteltuna paremmaksi
ratkaisuksi ja lisdksi se on ollut taloudellisesti kannattavampaa. Uusi kaytantd on ollut
mahdollinen, koska matka terapiaan ei ole ala- eika ylaasteelta pitkéa.

Kuntoutuksen tavoitteisiin kuuluu, ettd jokaisella oppilaalla on oma, henkilékohtainen
terapia. Se, minkéalaista terapia on ja kenen toimesta se tapahtuu, ratkaistaan aina
oppilaskohtaisesti. Toisena kuntoutuksen tavoitteena on, ettd henkilékohtaisen terapian
lisdksi oppilailla on myds koko luokalle tarkoitettua ryhméterapiaa ja kolmantena
tavoitteena on, ettd myds oppilaan vanhemmilla on kontakti johonkin kuntouttavaan

tahoon joko perheneuvolaan tai sitten sairaalaan.

Terapian lisdksi kuntoutumisen tueksi on tarjolla kuratiivisia palveluja. Oppilaiden
luottamuksen séilyttdmiseksi néité kuratiivisia palveluja antaa joku muu kuin oman koulun

kuraattori.
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6.2 Tukiryhma

Alkuperaisten suunnitelmien mukaan EMO-luokassa tydskentelee tydpari, jonka
muodostavat erityisopettaja ja kouluavustaja. Avustajaan kohdistuvat vaatimukset ovat
osoittautuneet kuitenkin niin suuriksi, ettd opettajan tydparina toimii télla hetkella
psykiatrinen sairaanhoitaja, koulunkdyntiavustajan nimikkeella kyllakin.

Tyoparilla on tydssdadn apuna tukiryhmd, joka kokoontuu kerran kuukaudessa.
Tukiryhméén kuuluvat Simo Rénnyn, EMO-luokan opettajan ja avustajan lisaksi
nuorisopsykiatri, koulun rehtori, joka edustaa hallintoa, kuraattori, perheneuvolan
nékdkulmaa edustaa sosiaalitydntekija ja sairaalan nakdkulmaa puolestaan edustaa
perheterapiaan erikoistunut, lastenpsykiatrisen osasaton sairaanhoitaja. Yla-asteella
tukiryhmd on hieman ala-asteen ryhméaa laajempi. Ala-asteen puolella tukiryhmasta
puuttuvat sosiaalitydntekijéa ja kuraattori ja lisdksi siind on nuorisopsykiatrin sijasta

lastenpsykiatri.

Ylaasteen luokan tydskentelyssa perusiahtékohta on nuorisopsykiatrinen nakékulma, kun
taas ala-asteella se on lastenpsykiatrinen. Hoitoideologioissa on siis tdssad mielessd
jonkin verran eroa. Pienilld voidaan perhe velvoittaa intensiivisesti mukaan ja siihen toki
pyritddn yladasteenkin puolella, mutta sielld nuoren henkildkohtainen osuus nousee
enemman esille. Tama vaatii hieman toisenlaista otetta ja sen vuoksi tukiryhmékin on

yldasteen puolella vahén laajempi .

Tukiryhm& seuraa koko ajan hyvin intensiivisesti luokan oppilaiden tilannetta. Tarkeat
paatokset tehddan yhdessa. Opettaja ei esimerkiksi yksin paata, milloin oppilas on valmis
integroitumaan, vaan koko ryhma kantaa vastuun siitd. Tukiryhmaa tarvitaan, koska
luokan tilanteet ovat opettajan koulutukseen ndhden niin moninaisia, ettei voida vaatia
opettajan yksin hallitsevan koko sitd problematiikkaa, joka liittyy laaja-alaisiin

kehityksellisiin ja kuntoutuksellisiin tekijéihin.

6.3 Integraatio

1960-luvulle asti oli koulu- ja luokkamuotoinen erityisopetus lahes ainoa erityisopetusmuoto.
Poikkeavuuden laadusta tai syystad rippumatta oppilaan katsottiin tarvitsevan erityista

opetusta, joka oli annettava muista erilldan. Uskottiin, ettd paras tapa auttaa poikkeavia
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oppilaita oli heidan erottamisensa muista. Talla hetkella tilanne on kuitenkin hieman toinen.
Oppilas pyritddn pitdméan mahdollisimman pitkddn omassa luokassaan, yhdessa

luokkatovereittensa kanssa. (Kivirauma 1995, 9-10.)

Muutos kytkeytyy laajempiin yhteiskunnan kontrolli-ilmaston liikkeisiin. Yhteiskunnan
yllapitamien niin sanottujen totalitaaristen laitosten arvostelu alkoi 1960-luvulla. My&s
koululaitos sai osansa téstad kritiikistd, kun samoihin aikoihin julkaistiin tutkimuksia
erityisopetuksen tehottomuudesta. (Kivirauma 1995, 10, 11.) Integraatioideologian
taustalla onkin néhty olevan juuri kritiikki erillisen erityisopetuksen tehottomuutta kohtaan
sekd poikkeavuutta ja poikkeavia oppilaita ja heidan koulutettavuuttaan koskevien
kasitysten muuttuminen (Hautamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1996, 133-134).

Integraatiolla ymmarretddn erityiskasvatuksen yhteydessa pyrkimystd toteuttaa
erityiskasvatusta mahdollisimman pitkélle yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessa ja niihin
sulautettuna niin, ettd koko ikaluokka kay oppivelvollisuuskoulua. Tavoitteena on yksi,
yhteinen Kkoulujérjestelma, joka palvelee yhté hyvin kajkkia koulutettavia. (Moberg 1998,
137.)

Huolimatta integraatiopyrkimyksistd kehitys sen suhteen ei ole ollut kovin tehokasta.
Integraation tavoittelu ei ole johtanut luokkamuotoisen erityisopetuksen vahenemiseen.
Osa-aikainen erityisopetus on kylla lisdantynyt, mutta se ei ole kuitenkaan tapahtunut
erityisluokkaopetuksen kustannuksella. Itse asiassa talla hetkella varsin harvat suomalaiset
opettajat suhtautuvat kaikkien oppilaiden mukaanottoon tavallisiin luokkiin luottavaisin ja

hyvéksyvin mielin. (Moberg 1998, 143.)

Samaan viittaavat myds Seppovaaran (1998) tutkimuksen tulokset. Seppovaaran (1998,
145, 146, 156) mukaan ESY-opetuksesta yleisopetukseen siirtdminen on merkittavasti
1980-luvun taitteen jalkeen vahentynyt. ESY-oppilaan suurin siirtymistodennakdisyys
(10,5%) yleisopetukseen on neljan ESY-opetusvuoden jalkeen. Sitd lyhyempi tai pidempi
aika ESY-luokassa heikentdd oppilaan mahdollisuuksia suorittaa peruskoulu loppuun
yleisopetuksessa. Han kysyykin (1998, 161), onko resurssien tuhlausta pitda oppilaita
neljékin vuotta ESY-luokissa, jolloin saavutetaan huipputulos (10, 5%) yleisopetukseen

siirrettyjen mééréssa ?

Vaihtoehdoksi voidaan ajatella kuntouttavaa opetusta, jonka tavoitteena etenkin ala-
asteikaisten oppilaiden kohdalla tulisi olla siirtyminen yleisopetukseen mahdollisimman

lyhyen kuntoutusjakson jalkeen. Ylaasteella kuntouttavan opetuksen péaatavoite voisi olla
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peruskoulun loppuun suorittaminen ja liséksi oppilaan itsetunnon vahvistaminen niin, etta
oppilas tulee toimeen itsensd kanssa seké sijoittuu keskiasteen koulutuksen kautta
tyéeldmaan. (Seppovaara 1998, 2, 161.)

T&ta tavoitetta tukee myds Kuorelahden (1996, 76) tutkimus, jossa ESY-oppilailta muun
muassa kysyttiin haluavatko he siirtyd viela takaisin yleisopetukseen?” Vastaukset
jakautuivat koulumuodon mukaan selvasti kahteen ryhméaan. Ylaasteen oppilaat olivat
selvasti haluttomia palaamaan enda yleisopetukseen takaisin. Vain 14,2% olisi halunnut
palata yleisopetukseen. Ala-asteen esylaisilla puolestaan vastaava luku oli 85,9%.
Kuorelahti arvioi eron syyksi sen, etta yldasteen oppilas on ldhella oppivelvollisuutensa
paattévaihetta. Hanellad on jo selva kokemus siita, millaisia koulunkdyntivaikeuksia oli
yleisopetuksessa. Sen sijaan valtaosa ala-asteen oppilaista kokee ESY-luokalla olon
tilapaisratkaisuna ja haluaa palata takaisin yleisopetukseen.

Kajaanin EMO-luokan toimintaperiaatteisiin  kuuluu hyvin vahvasti integraatio.
Peruslahtékohtana on, ettd ensimmainen vuosi on erdanlaista symbioottista aikaa, jolloin
henkildkohtainen suhde turvalliseen aikuiseen takaa tietynasteisen persoonallisuuden
eheytymisen, mikd yleensd on oppilailla juuri keskenerdinen asia. Toisena vuotena
pyritdan kaynnistdmaan eroprosessi siten, ettd aine aineelta siirryttaisiin yleisopetuksen
puolelle ja tutustuttaisiin tulevaan kotiluokkaan. Siirto yleisopetukseen ei tapahdu kerta
ryséyksella, vaan askel askeleelta pyritddn nostamaan oppilaan vastuuta. Integraatiossa
edetdan aina oppilaan voimavarojen mukaan ja mikali on mahdollista se aloitetaan jo heti

ensimmaisen vuoden alussa tai aikana.

Integraatiotavoite on huomioitu jo EMO-luokan sijoituskouluja valittaessa siind mielessa,
etta4 koulun on hyva olla riittdvan iso, jotta vastaanottavia opettajia ja rinnakkaisluokkia on
riittdvasti. N&in voidaan valita oppilaan ja mydskin opettajan kannalta paras
integroitumisryhmda. Ketédan ei voida pakottaa integroitumaan eikd ketddn mydskaan

voida pakottaa vastaanottamaan integroitavaa oppilasta.

6.4 Henkildkohtainen opetussuunnitelma

Rauhala (1974a, 174) toteaa, ettd suorastaan virheelliseen toimintaan tyypittelevat
diagnostiset nimikkeet johtavat silloin, kun sovelletaan samanlaisia auttamistoimenpiteita,

vaikka mielen ilmeneminen koetussa maailmassa saattaa perustua tdysin erilaisiin
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situationaalisen saatdpiirin vaiheisiin. Han jatkaa (1989, 38), etta situationaalisuus on aina
kasitettdva ainutlaatuiseksi. Kun jonkun ihmisen kaikki olemassa olevat ja erilaiset
situationaalisuuden lajit sekd muodot kootaan yhteen, ei varmasti 16ydy ketdan toista,

jonka situationaalisuus olisi tdysin samanlainen.

Yksityiselle ihmiselle esimerkiksi hdnen henkildkohtaisten ongelmiensa selvittelyssa ja
hantd niissd auttamaan pyrittdessa ovat tilastolliset keskiarvot melko arvottomia.
Keskiarvoon vertaaminen ei paljon auta, vaan yksiléllisten erikoispiirteiden tuntemus on
kasvavan auttamisessa olennaista. On ymmarrettdva lapsen ja nuoren ainutlaatuisuus ja
ainutkertaisuus. (Maki-Opas 1993, 29.)

Auttava, terapeuttinen kasvatus onkin tutkimusta, jossa lahdetdén lapsen tai nuoren
situaatiosta ja tarkastellaan jatkuvasti koko situationaalisen séatdpiirin kehitysta. Auttava,
terapeuttinen kasvatus edellyttdd ainutlaatuisuuden ja subjektiivisen esiin pelkistamista.
(Rauhala 1993, 56, 57; Maki-Opas 1993, 29.)

Kajaanin EMO-luokassa tdéma jokaisen yksilén ainutlaatuisuuden huomioiminen nakyy
muun muassa henkildkohtaisten opetussuunnitelmien (HOPS) toteuttamisessa.
Yksil6llisiin opetussuunnitelmiin kirjataan oppilaan seka vahvat ettd kuntoutettavat alueet
ja kuntoutustarpeen mukaan pyritddn oppilaalle tarjoamaan yksilditya, kehittavaa
toimintaa kasvatuksessa, opetuksessa ja terapiassa. Henkilékohtainen
opetussuunnitelma on ollut olennainen osa luokan toimintaa alusta lahtien, jo ennen kuin
perusopetuslakiin tuli maininta, etta jokaiselle erityisopetukseen osallistuvalle oppilaalle
on laadittava henkildkohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS),
johon HOPS:n laatiminen siséltyy.

Henkil6kohtainen opetussuunniteima on kirjallinen dokumentti niistd tydryhman
paatoksista, joita on tehty oppilaan opetuksesta ja kasvatuksesta, mutta se on myés
prosessi, joka edellyttda oppilaitoksen henkildkunnan, oppilaiden vanhempien ja muiden
asiantuntijoiden valistd jatkuvaa yhteistoimintaa opetus- ja kasvatussuunnitelman
luomiseksi. HOPS:ssa ei olekaan tarkeintd lomakkeen laatiminen, vaan se yhteisyyden
prosessi, jonka tavoitteena on oppilaan kuntoutuminen omien resurssien rajoissa. Kyse
on opetuksen ja kuntoutuksen asiantuntijoiden moniammatillisesta yhteistyéstd kodin
kanssa. (lkonen 1998, 216, 221.)

Kasvatuksessa on usein ajateltu, ettd tajunta on jonkinlainen sailié, jonne

merkityssuhteita laitetaan ja josta niitA muuttumattomina otetaan pois. Tama on
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muokannut erityisesti kasvavan asenteita passiiviseen alistuneisuuteen. "Olen sellainen
jollaiseksi  kohtalo on minut muokannut'. Kasvavan oma vastuu hénen
kokonaisuudessaan vallitsevasta negatiivisuudesta on tavallaan otettu pois. Vahitellen
voimavarojen ja ian karttumisen myéta on pédvastuu kasvusta annettava kasvavalle
itselleen. Hanelle on tarjottava mahdollisuuksia. Se, ettei voi tehdé kaikkea oman tilansa
kohentamiseen, ei oikeuta taydelliseen passiivisuuteen ja apaattisuuteen. (Rauhala 1983,
96,97.)

HOPS korostaakin juuri oppijan asemaa oman opiskelunsa subjektina: aktiivisena
oppijana ja kokijana seka tiedon etsijana ja prosessoijana. Sen yhtena periaatteena on,
ettd oppimisesta muodostuu elinikdinen prosessi, jossa pyritddn mahdollisimman varhain
itseohjautuvuuteen. (Ikonen 1998, 220.)

Kasvatettavia tulisi peilin katsomisen sijasta yllyttdd omien toimintatapojensa ja
elamanotteensa kyselevdan tarkasteluun ja omaehtoiseen kehittdmiseen, olemaan
aktiivisesti ja mahdollisimman selkeasti tiedostaen dialogissa todellisuuden kanssa, ilman
jatkuvaa toisten ihmisten opettamista. Tarkeimpanad moraalisena periaatteena ei nain
ollen pidettdisi itsensd tuntemista, vaan itsestdén huolehtimista. Téhan ajatukseen
siséltyy luottamus siihen, ettd itsestdan huolehtiva ihminen oppii myds tuntemaan itsenséa
paremmin. Kun kasvatettava ndin saavuttaa paremman eldméntaidon, oppii tajuamaan
omaa todellisuuttaan, on seurauksena suurempi vapaus, mistd taas on seurauksena

yksilén minan selkiytyminen ja kehittyminen. (Lehtovaara 1992, 316, 317.)

EMO-luokissa HOPS-tyoskentely ohjaa vahvasti opetuksen suunnittelua. Varsinaisia
HOPS-istuntoja pidetddn muutaman kerran vuodessa ja niissd on mukana oppilas, hdnen
vanhempansa, luokan opettaja sekd avustaja ja ulkopuolinen asiantuntija. Usein
ulkopuolinen asiantuntija on oppilaan terapeutti, mutta se voi olla myds esimerkiksi
terveydenhoitaja tai entinen opettaja. Ulkopuolisen asiantuntijan tarkein kriteeri on, etta
han on ollut tai on edelleenkin kyseessd olevan oppilaan kanssa jostain syysta

tekemisissé ja etta han jo valmiiksi tietda oppilaan asioista jotain.

Kajaanin oppilashuoltoa ja erityisopetusta on viime vuosina kehitetty nimenomaan
henkildkohtaisen opetussuunnitelman kautta. Kaupungissa toimi vuonna 1993
sivistysjohtajan ja sosiaalitydn paallikén asettama moniammatillinen tyéryhma, jonka
tehtdvana oli oppilashuollon kehittdminen, tydkaytantdjen Iuominen, koulutuksen
suunnittelu ja jarjestaminen. Tyéryhmé& laati Rauhalan ihmiské&sitykseen nojautuvat

henkildkohtaisen opetussuunnitelman ja kuntoutuksen perusteet. Tarkastelun ja



55

tutkimuksen kautta muotoutuu oppilaan kuntoutusverkosto, joka laatii, toteuttaa ja seuraa

henkildkohtaista opetussuunnitelmaa. (Rénty, L-I. 1999, 6.)

Henkilbkohtaisessa opetussuunnitelmassa toteutetaan seuraavia periaatteita:

1. Oppilas- ja tarvelahtdisyys

Kuntoutusverkosto muotoilee ja jarjestdd palvelut tarpeen mukaan ja palvelujarjestelméan
keskipisteena on oppilas (Ronty, S. 1999a, 84 ). Oppilaan tutkimustiedoista on erotettava
sellaista fyysisen, psyykkisen, kognitiivisen ja sosiaalisen tason osa-alueita, joiden
suotuisan  kehityksen  turvaaminen edellyttdd erilaisia opetusmenetelmia ja
oppimisymparistéja. Rauhalan ihmiskéasityksen situationaalisuus kaéntda huomion itse
lapsesta hanen ymparisténsa, joka voikin olla aiheellista diagnosoida ja kuntouttaa lapsen

tarpeita vastaavaksi. (Ronty, L-l. 1999, 7-8.)

2. Elaméankaariperiaate

Lapsen kanssa tydskennellessa on muistettava, ettéd hanelld on perheenséd kanssa oma
historiansa. Lapsen kehitysta tukevien toimenpiteiden kannalta on aiheellista tietda kaikki
aikaisemmat tutkimukset, hoidot ja kuntoutukset. My6s perheen merkittavéat tapahtumat ja
vaiheet ovat tarkeitd tietoja lapsen ymmartdmiseksi ja toiminnan vuorovaikutuksen
onnistumiseksi. (Ronty, L-l. 1999, 8.)

Palvelujarjestelmé&n on huolehdittava siita, etta erityistd tukea tarvitseva lapsi ja hanen
perheensé voivat siirtya vaiheesta toiseen saman kuntoutuksellisen ajattelun puitteissa.
Tama helpottaa oppilasta ja hdnen perhettdan, koska heidén ei tarvitse asiantuntijalta
toiselle siirtyessdan opetella uusia menettelytapoja, vaan sama viitekehys (HOPS-
lomake) on kaytdsséa kaikissa vaiheissa. (Rénty, S. 1999a, 84. )

3. Subjekti omassa asiassaan

Tavoitteena on lapsen tai nuoren kasvaminen vastuullisuuteen, itsendisyyteen ja antaa
hénelle véalineitd mahdollisimman téysimaéaraiseen eldménhallintaan ja ettd han on

omassa asiassaan objektin sijasta subjekti. (emt)

4. Perhe tasavertaisena

Kuntoutusverkostoon kuuluu lapsen ohella myds perhe, joka ndhdaén omassa asiassaan
tasaveroisena asiantuntijana ja nain ollen vastuullisena voimavarana. Verkoston
kokoontumisissa on sekd oppilaan ettd huoltajien ldsndolo tarkeda, silla heilla on

merkittdvd osuus suunnitelman toteuttamisessa. Talld menettelylld toivotaan heidan
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aktivoituvan vastuunottoon ja lisdksi varmistetaan se, etteivat he jA4 omassa asiassaan
sivullisiksi. Lasnaolo turvaa siis myds heidén oikeuksiaan. (Roénty, S. 1999a, 85.)

6.5 Oppilaan valinta

Terapia, integraatio, HOPS ja tukiryhma ovat keskeiset EMO-luokan toimintaperiaatteet.
Naiden liséksi voidaan tarkastelun kohteeksi nostaa vield yksi oleellinen asia luokan
toiminnasta nimittain oppilaiden valinta luokalle. Kriteerit ovat melko tiukat jo sen vuoksi,
etta tulijoita olisi huomattavasti enemman kuin, mitd voidaan ottaa ja liséksi on oppilaan

oman edun mukaista, ettd han paésee juuri oikeanlaiseen kuntoutukseen.

Luokalle on mahdollista pdasta kahta eri reittia pitkin. Yleisopetuksen puolelta siirtyminen
on mahdollista vain silloin, kun oppilaalla on jo valmiiksi kontakti perheneuvolaan. Emo-
luokan vaatimustaso on tavallaan porrastettu niin, ettd se sijoittuu ik&&n kuin

sairaalahoidon ja erityisluokan puolivaliin.

Toinen reitti luokalle on se, ettd Kainuun keskussairaala voi nojata lapsen ja nuoren
hoidon siihen, etté sitd voidaan joko suoraan tai hoitojakson paatteeksi jatkaa EMO-
luokissa. Talla hetkella oppilaiden valintaprosessi suoritetaankin pitkalti niin, etta sairaala
lahettaa jatkotoimenpiteisiin sielld hoidossa olevia tai ohjaa siella kontaktissa olevia lapsia
EMO-luokkiin. Oppilaalla on jo silloin takana hoidollinen, terapeuttinen tai oppilaan kuntoa
arvioiva kontakti. Valintaprosesseissa yritetaén olla mahdollisimman tarkkoja, koska se on
kaikkien etu ennen kaikkea lasten ja nuorten etu, ettd he saavat tdsmakohdennettua
kuntoutusta.

EMO-luokalle siirtymistd ei ensimmaisind vuosina toteutettu erityisluokkasiirtona, vaan
normaalina koulusiirtona, mikd osaltaan helpotti luokalle tuloa ja lievensi luokkaan
kohdistuneita ennakkoasenteita. Tilanne on kuitenkin nyt muuttunut ja nykyaén kaikilla
luokkaan tulvilla oppilailla on paatds erityisluokkasiirrosta.

Edella kuvatut periaatteet koskevat seka ala-asteen ettd yldasteen EMO-luokkaa. Tasta
eteenpéin keskityn kuvamaan ainoastaan yldasteen luokan toimintaa, miten edella
kuvatut periaatteet kaytanndssa toteutuvat, minkalainen on opettajan rooli luokassa,
miten oppilaat itse ovat kokeneet EMO-luokan, mitd ongelmia toiminnassa on ilmennyt ja

milta luokan tulevaisuus vaikuttaa.
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7 EMO-LUOKAN TOIMINTAPERIAATTEIDEN KAYTANNON TOTEUTUS

Tamd luokka on tarkoitettu sellaisille ihmisille jotka tarvivat apua, ei mitenkdan tyhmille ihmisille tai
padstdan viallisille. Ei dla ajattele, ettd tAma olisi hullujenhuone. Tédélld opetiajat eivét ole pelkkia
opettajia vaan he ovat myds "eldmdmme” auttajia. Tdélld sind saat opetusta, jos vain haluat oppia,
luokallamme on 4-5 oppilasta. Se jos pelkddt ettd, tdstd kerrotaan kaikille, ettd olet tdélld, sitd ei
tarvitse peldtd, se ei edes ndy todistuksessa. Kdymme samoja asioita kuin “normaalissakin”
koulussa. Tadlla valitaan valinnaiset ja on liikuntatunnit, kotitaloudet...kaikki samat aineet. Taalla
sinua ei kiusata, hyvadksytddn sellaisena kuin olet... Tdd on ihan hyvé paikka, tervetuloa vaan.
(Katkelma Satun kirjoitelmasta)

71 Luokan ympéristd

Ylaasteen EMO-luokan sijoittaminen juuri Hauholan kouluun oli helppo péatds rehtorin
mydnteisen kannan jélkeen, silld Hauholan koulu ja sairaala ovat toimineet yhteistybssa
aiemminkin. Sairaalakoulu on hallinnollisesti ja lainsaddanndllisesti Hauholan alainen,
vaikka toimiikin periaatteessa itsendisesti. Yhteistyén perinteet madalsivat nain kynnysta
uuden toiminnan aloittamiseen. Lisdksi Hauholan koulun sijainti oli erinomainen EMO-
luokkaa ajatellen. Koulu sijaitsee lahelld seka sairaalaa (terapiakaynnit) ettd Lehtikankaan
ala-astetta, jossa toimii ala-asteen EMO-luokka.

Hauholan koululla oli myds tarjota tilat, entinen vahtimestarin asunto, luokalle. Emo-
luokka tarvitsi tilat, jotka soveltuvat sekd opetukseen ettd terapeuttiseen toimintaan.
Kodinomainen ympéristd on hyva. Oppilaiden vastauksista ja kirjoitelmista huomasikin,
ettd he arvostivat ja pitivat tarkeéna luokkansa viihtyisyytta.
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Minusta meidén luokassa on kivaa, kun on enempi tuntuu kuin olisi kotona kuin koulussa, koska
sielld on sohvat ja vaikka mita... Sielld on kaksi luokkahuonetta, keittid, jossa pidetiédn kotitaloutta
ja vessa. Toisessa luokkahuoneessa on ne sohvat ja stereo ja televisio ja videot ja jotkut séhkéurut,

(vai mitkd ne onkaan nimeltaén.) (Katkelma Siirin kirjoitelmasta)

Happonen (1997,26) toteaa Bednarin (1981) ajatuksiin viitaten, etta fyysisilla ymparistéilla
on erityisopetukselle merkityksida mukavuuden, terapeuttisuuden ja tietyn spesifin
tarkoituksen nakoékulmasta. Ymparistd voi olla yleisesti miellyttdvd ja se toimii
terapeuttisesti tukiessaan viestintda, artikulaatiota, sosiaalista yhdesséoloa, aika ja
paikka-orientaatiota jne. Lisdksi fyysisen ymparistdn merkityksiin voi vield lisata
turvallisuuden. Ymparistdn vaikutus on taliéin jatkuvaa ja tahatonta.

7.2 Luokan tunneilmasto

Hauholan yldasteen EMO-luokka ei ensivaikutelmaltaan eroa oppilaiden pienen maaran ja
kodinomaisuuden liséksi juuri mitenkaan tavallisesta luokasta kuten seuraavastakin voi
paatella:

Tané vuonna olemme tulleet kouluun yleensé kahdeksaksi ja padsseet kahdelta. Aamulla piddmme
yleensd aamunavauksen eli luemme yhdestd kirjasta aina ajatelman. Sitten rupeamme pitdméén
tunteja. Sitten piddmme joskus jonkun vélitunnin ja kdymme ennen yhtétoista syémédsséd. Sydnnin

Jjdlkeen piddmme tunteja tavallisesti ja piddmme tietysti vélilld vélitunteja. (Siiri, kyselylomake)

Luokassa opiskellaan yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan ja on hyva muistaa,
ettd luokan tydskentelyn pédpaino on opiskelussa ja koulunkdynnissa, vaikka
seuraavassa tuleekin paasiassa esille luokan erityisominaisuuksia.

Heti ensimmaisella kaynnilla kiinnitin huomiota luokassa vallitsevaan rauhallisuuteen ja
kiireettdbmyyteen. Kaikilla tuntui olevan hyva olla ja oli vaikea kuvitella, ettad nailla nuorilla
oli aiemmin ollut hyvin negatiivinen suhtautuminen koulua kohtaan. ltseani ensimmainen
kaynti luokassa jannitti paljon, mutta paivan paatteeksi minulle jai olo, etta voin tulla koska
tahansa uudestaan. Eras oppilas totesikin, etta tdnne kaikki ovat tervetulleita ja juuri silta
toiminta luokassa mielestani vaikuttikin.

Mieleeni on erityisesti jadnyt tapaus, joka sattui ihan ensimmaisind péivina, kun olin
luokassa. Oli perjantai ja viimeinen tunti, jonka lopussa opettajalla ja yhdella oppilaalla tuli
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erimielisyytta laksyjen maéarasta. Tunnin loputtua oppilas lahti vihaisena, ovet paukkuen
kotiin. Jain vield opettajan kanssa juttelemaan ja vahan ajan kuluttua sama oppilas tuli
takaisin luokkaan, halasi opettajaa, pyysi anteeksi ja toivotti hyvaa viikonloppua.
Vastaavaa en olisi voinut koskaan kuvitella nakevéni koulussa, varsinkaan ylidasteen
puolella. Opettajan, avustajan ja oppilaiden valinen suhde oli hyvin ainutlaatuinen. Se,

miten paljon he valittivat toinen toisistaan, ei olisi voinut jdadda keneltdkdan huomaamatta.

Rauhalan (1974, 162) mukaan myétatunnon, lahimmaisenrakkauden, avuliaisuuden ja
muun sosiaalisen mielenlaadun kehittyminen koetussa maailmassa edellyttddkin situ-
aatiossa hyvaksyvia, turvallisia, myoOnteisid sisdpooleja, joissa esiymmarretdan
inhimillinen yhteenkuuluvuus. |

Havas (1991) on jaotellut luokkailmaston seuraavanlaisiin tyyppeihin: symbolisuutta,
havainnollisuutta tai kayttaytymista korostava tai affektiivisesti painottunut (liite 1). EMO-
luokan keskeisend periaatteena on tarjota oppilaille turvallinen ymparistd, joka
mahdollistaa emotionaalisen tasapainon tukemisen ja keskittymisen oppimiseen.
Havaintojeni mukaan luokassa vallitsikin affektiivinen ilmapiiri, mika tarkoittaa, ettad
luokassa korostetaan oppilaskeskeisyytta ja tassa ja nyt kokemuksia. Luokassa on oikeus
ilmaista tunteitaan ja tilanteisiin sallitaan monia selityksid. Tama nakyi paitsi opettajan ja
oppilaiden valisenad hyvana suhteena ja avoimena kommunikointina myds jokapaivaisessa
opetuksessa, joka eteni yleensd hyvin keskustelunomaisesti ja oppilaiden omia
kokemuksia hyddyntéen.

Edella kuvattu opetustyyli on sopusoinnussa myéskin Lindqgvistin (1990, 21-23) esittdmien
auttamisen periaatteiden kanssa. Kasvava lapsi ja nuori tarvitsee avuttomana ollessaan
védlineitd oman itsensd ja eldménsd ymmartdmiseen. Hanelld on oltava ainakin
mahdollisuus saada tietoa niistd asioista, jotka vaikuttavat omaan olemiseen ja
mahdollisuuksiin. Lisaksi hanen on kyettdvd ymmartdmaan kyseinen tieto ja liittdmaan se

osaksi elamastdan muodostamaan kokonaiskuvaan.

7.3 Terapiapalvelujen kayttd luokassa

Aluks tuntu, siit terapiast et hulluksko ne mua luulee. (Tiina 3, 23)
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Kaikilla luokan oppilailla on oma, henkilékohtainen terapia 1-2 kertaa viikossa seka kerran
vilkossa musiikkiterapia. Terapiankdynnit on merkitty jokaisen lukujérjestykseen ja jos
terapia jostakin syysté peruuntuu, on oppilailla tavallista koulunkayntia sen tilalia. EMO-
luokan toimintaperiaatteisiin terapian osalta kuuluu myds ryhmaéterapia, joka on ala-
asteella toiminut hyvin. Ylaasteella sen sijaan ei ryhméterapiaa ole resurssien véhyyden
vuoksi voitu ensimmaisind vuosina jarjestaa.

Murrosikéisen nuoren ei vélttdmatta ole kovin helppo hyvéksya terapiakayntia ja se kuulsi

myds naiden nuorten puheissa.
En tykkéd terapioista, enka tiedd vaikuttaako ne minuun mitenkadn. (Siiri, kyselylomake)

Terapia liittyy laheisesti voiman antamiseen, silléd usein lapsella tai nuorella ei ole ilman
sitd voimavaroja selviytyd sen hetkisestd elaméantilanteesta omin avuin (Lindgvist 1990,
22). EMO-luokassa pyritddnkin ohjaamaan oppilaita ymmartaméaan terapian merkitys ja
hyvéksymaan terapiakdynnit. Aihetta sivutaan monissa keskusteluissa, oppilaita
kannustetaan, puhutaan rivien valista ja suoraankin, miten tarkeata terapia on. ltselleni jai
vaikutelma, etté loppujen lopuksi oppilaat itsekin hyvaksyvat terapiassa kaynnin ja pitavat
sita tarkeéna, vaikka sité ei ehka olekaan ihan helppo varsinkaan vieraalle ihmiselle heti

mydntaakaan.

No sille voi purkaa ihan kaiken siis ihan kaiken, se ei kerro niitéd kenellekdéan. Se ei koskaan neuvo,
se vaan kuuntelee

Et siitd on sitten apua, eltd saa jollekin puhua?

Mmm joo. (Tiina 4, 2-5)

Ja tota kylld se sillo, jos ei vaikka itte ymmdrra, et minkd takia, et tuntuu vdhé turhalta mennéa sinne
kaks kertaa viikossa sinne pélotteleméaén sen muijan kanssa ku samoja vois kavereittenki kanssa
puhella. Se vililld tuntuu aika turhalta, mutta kylld sen sitte ymmartad, et vaikka se ei kauheesti
ndy, et se auftaa mut kylld sen sitten tajuaa, et huomaa esimerkiksi, jos on koko viikon pois
terapiasta, ni o vdhd tyhmé olo, semmonen vahia outo olo. (Satu 5, 24-29)

Terapiakaynneilld on merkitystd jokaiselle oppilaalle yksilona, mutta terapia vaikuttaa
vélillisesti myds koko luokan yleiseen ilmapiiriin. Varsinainen opetustyd ei ensinndkéan
ole mahdollista ennen kuin oppilaiden perusasiat ovat kunnossa. Liséksi, kun terapointi
on keskitetty yhdelle ihmiselle ja nuori saa terapiassa késitelld omat asiansa niin hyvat
kuin huonotkin, tasoittuu oleminen luokassa. Pahimmat purkaukset suoritetaan jossain
muualla. Toki my&s koulussa koetaan voimakkaita tunteita eik& voida vetaé rajaa siihen,
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mikd kuuluu terapeutille ja opettajalle ja siind mielessd opettajakin toteuttaa omalta
osaltaan auttavaa, terapeuttista kasvatusta.

Seppovaara (1998, 47) mainitsee, ettd usein psyykkisesti oireileva oppilas on ohjattu
terapiaan koulun ulkopuolelle ja opettajan osuudeksi ja& tiedonvalittdjana toimiminen.
Opettajan kontaktit keskittyvat usein oppilasta hoitavan terapeutin valilld koordinoivaan
yhdyshenkiloén (laskari, psykologi) eikd suoraan hoitavaan terapeuttiin. EMO-luokassa
opettajalla ja terapeutilla on kuitenkin paljon yhteistyéta. Ensinnékin HOPS-istunnoissa on
ulkopuolisena asiantuntijana yleensad terapeutti ja han osallistuu omalta osaltaan
oppilaiden tavoitteiden asettamiseen ja arviointiin. Opettaja voi myds itse tarvittaessa
kaantya terapeutin puoleen ja kysyé toimintaohjeita.

M4 saatan monesti soittaa Sirkalle (terapeutti), ettd mitd mé teen, ettd ma niin kun konsultoin sita ja
pyyén apua ettd sano mitd méd teen, miten sd nékisit tdn asian. Ettd ku meistd monesti tuntuu
avustajan kanssa ettd me ollaan niin tdrkeitten asioitten, niin monien asioitten kans yksin, eika
meistd kumpikaan oo psykologi tai psykiatri ettd tuota eftd sitten pyytdd sieltd apua. Ja se on
minusta kylld menny niin ku sekin yhteistyd aivan loistavasti. (Opettaja 11, 10-15)

Tallainen kaytantd edellyttda aina oppilaan vanhemmilta suostumuksen tietojen vaihtoon
ja ainakin toistaiseksi lupa on kaikilta myds saatu. Oppilaan ja terapeutin k&ymét
keskustelut eivat luonnollisestikaan kuulu opettajalle. Ne ovat pelkéstddn oppilaan ja
terapeutin vélisi asioita. Yhteistydssa onkin kyse terapeutin antamista ohjeista opettajan
omalle tydlle, jolloin opettaja ei jaa yksin ongelmiensa kanssa eikéd hénen roolinaan ole
pelkka tiedonvalittajana toimiminen.

7.4 HOPS-tydskentelyn toteuttaminen

No se (HOPS) on ollu musta kauheen hyva. Siften ku on ollu niitd kokoontumisia, niin se on
kauheen mukava ku katotaan, onko padssy sithen, mitd ollaan niin ku, mikd se nyt
on...Tavoitteeseen? Niin tavoitteeseen ja sit et onko saanu téyteftyd ne ja sit kun noi kehuu, et
miten on kehittyny hyvid ja huonoja puolia, niin se on musta ollu kauheen mukava kuulla, silleen
ihan suoraan toisiltakin ihmisifta. (Satu 4, 14-18)

Hops-istuntoja pidetdan lukuvuoden aikana 2-4 kertaa taydella porukalla, joka tarkoittaa
oppilasta, vanhempia, opettajaa, avustajaa seka ulkopuolista asiantuntijaa. Ulkopuolinen
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asiantuntija ei varsinaisesti ole ulkopuolinen, silla han on yleensa hyvin tietoinen kyseessa
olevan oppilaan asioista. Ulkopuolisuus tarkoittaakin Iahinna sita, ettd han ei ole mukana
koulun paivittdisessa tydskentelyssa. Varsinaisten istuntojen liséksi pidetadn yhteytta
padasiassa puhelimitse kotien kanssa ja kuten &sken jo tuli esilie terapeuttien
(ulkopuolinen asiantuntija) kanssa. HOPS-istuntojen kokoonpano on ollut alusta lahtien
edella kuvattu ja se on osoittautunut hyvaksi.

Henkilokohtaisen  opetussuunnitelman laadinnassa  kaytetddn apuna HOPS-
tiivistelmalomaketta. Lomake on tarkoitettu yhden lukuvuoden mittaiseen tydskentelyyn.
Lomakkeen (lite 8) etusivulle kootaan tiedot oppilaan taustasta ja perheests,
fysiologisesta  kehityksestd, perusvalmiuksista ja  pdivittaisistda toiminnoista,
kehityksellisistd (psyykkinen, sosiaalinen, kognitiivinen) perusvalmiuksista, oppimisen
taustalla olevista aikuissuhteista, oppimiseen liittyvistd tilannetekijdistd seka
tiedollistaidollisesta kehityksestd ja suoriutumisesta. (Naiden jokaisen osa-alueen
tarkemmat sisallolliset maaritelmat on nahtavissa liitteessa 9.) Keskiaukeama on varattu
oppilaan vahvuuksille, kehittamiskohteille, tavoitteille ja toimenpiteille, joita tavoitteiden
saavuttamiseksi tarvitaan. Seurantaa varten on varattu lomakkeen viimeinen sivu.

Lomakkeeseen on mahdollista hyvin tarkkaan koota tiedot oppilaasta, mutta kdytanndssa
niin tarkkaan kirjanpitoon ei olla ryhdytty eika sitd edes koetakaan aivan valttaméattdmaksi.

ettd siind meian HOPS-kaavakkeessa on siind eka sivulla on kaikkia asiantuntijoiden
lausuntopaikkoja ja semmosia, ettd taustatietoja tulee niiden kautta, mutta kylld ma just tossa
itekseni mietin, ettd ei meilla oo ainakaan onnistunu se sillain, ettd ma olisin saanu laitettua
asiantuntijoiden lausuntoja sinne ja kysyttya niita ja laitettua niitd kohalleen, ettd mulle ainakin
tuntuu riittavan se, ettd me laitettaan niitd asioita sinne taustatietoihin mitd vanhemmat halua sinne
antaa ja kylld ne ylleensa antaa rehellisesti sitéd tietoa ja sitten jos sinne tosiaan jotain erityisia
tutkimuksia tai jotain on merkattava, niin yleensd me semmoset aika paljon merkataan ite.
(Opettaja 8, 1-9)

Ennen varsinaista HOPS-istuntoa oppilaan arvioinnissa ja kuntoutuksessa mukana olevat
asiantuntijat pyrkivdt mahdollisuuksien mukaan pitdméan neuvottelun, jossa jokainen
omien tuntemustensa ja havaintojensa pohjalta tyostdd kuntoutuksen tavoitteet ja
toteutusehdotuksen omalta osaltaan varsinaiseen HOPS-istuntoon yhteisesti
paatettavaksi. Psykoterapian ja/tai perheterapian osalta terapeutti erikseen sopii
asiakkaansa kanssa, mitd terapiakeskusteluista tuodaan osaksi henkil6kohtaista
opetussuunnitelmaa.
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HOPS-istunnossa on kaikilla mukana olevilla henkiléillh mahdollisuus sanoa mielipiteensa
késiteltavista asioista. Lomakkeessa on oma kohtansa jokaisen istuntoon osallistuvan
maarittelemille tavoitteille ja niille asioille, mihin itse kukin sitoutuu tavoitteiden
saavuttamiseksi. Jokaisella on siis oikeus esittdd asiat omasta nakdkulmastaan eika

tavoitteiden asettelussa tarvitse pyrkia kaikkia miellyttdvaan kompromissiratkaisuun.

Oon tosiaan itte saanu paéttdad esimerkiksi kaikki mybhdstymiset ja tommotteet et tuun kouluun joka

péivé niin ne on ihan multa itteltdni, et ei ne oo kenestékaan tdélta kiinni. (Satu 4, 21-23)

No sillen tietysti, ettd saa sanoa oman mielipiteen, mut saa sinne nii ku &itiki sanoo, ettd mitd se
foivois et mitd mé oppisi. (Tiina 3, 9-10)

Tavoitteiden asettelussa on asioita prosessoitaessa ollut tarkead, ettd oppilas,
vanhemmat ja opettaja arvioivat vahvuuksia ja kehitettévia alueita laajemminkin kuin vain
oppiaineiden osaamisen kautta. Tavoitteiden osalta onkin siis hyva huomata, ettd vaikka
ollaan koulussa, ei térkeimpi& tavoitteita tdssé luokassa valttamatid olekaan ruotsin
deklinaatioiden taivutusten tai matematiikan yksikkdmuunnosten oppiminen. Sellaisiakin
tavoitteita toki tulee olla ja onkin, koska luokassa edetddn yleisopetuksen tavoitteiden
mukaisesti. Tavoitteet ovat kuitenkin voineet olla myds muunlaisia, koko elaman kannalta
tarkeité asioita ja taitoja esimerkiksi, ettd opin hillitsemaan kielenkayttéani tai ettd opin
kdymaan kaupassa tai opin kulkemaan bussilla kouluun. Yhdessd koulun tavoitteiden
kanssa yritetdan siis saavuttaa yleisen selviytymisen ja eldméssa péarjadamisen kannaita
oleellisia asioita, pyritddn parantamaan oppilaan elaméntaitoa.

Auttaminen téhtaa aina pidemmalle kuin yhden konkreettisen kasvuun liittyvén ongelman
ratkaisuun. Tavoitteena on, etta kasvava tulisi autetuksi tavalla, joka mahdollistaisi hanen
eldmansa jatkumisen taysipainoisena. (Maki-Opas 1993, 24, 25.) Tdmé nakyi mielestani
konkreettisesti juuri henkildkohtaisen opetussuunnitelman toteutuksessa, tavoitteiden
asettamisessa ja niiden saavuttamiseen pyrkimisessa.

Tavoitteiden asettelussa on pyritty liséksi siihen, ettad tavoitteet olisivat mahdollisimman
konkreetteja, sellaisia, joiden saavuttamista voidaan todella seurata. Yritdn olla
omatoimisempi ei esimerkiksi ole viela riittdvdn tarkka tavoite. Tavoite kirjataan
sellaisessa muodossa, ettd jokainen voi todella kontrolloida, onko omatoimisuus

lisddntynyt esimerkiksi yritdn olla omatoimisempi huolehtimalla, ettd otan koulukirjat aina
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esille ja laitan tavarat aina kayton jalkeen paikoilleen. Tallin tavoitteen toteutumisen

seuraaminen ja oikeanlaisen palautteen antaminen on tullut mahdolliseksi.

Tavoitteiden saavuttamisessa ollaan niin oppilaiden kuin opettajankin mielesta onnistuttu

tana vuonna melko hyvin, vaikka tavoitteet ovat monesti olleet aika vaativia.

No, ne on kylld niinké tdna vuonna saatu hyvin toteutumaan ja ne on kylld ollu semmosia ettd ei ne
oo ollu ihan pienia tavotteita (Opettaja 16, 13-14)

Kylld mad oon. (saavuttanut tavoitteet) Ma oon tullu joka pdivd kouluun ja oon myé6héstelly
vdhemmad. Ja sit ettd oon saanu nostettua numeroita. Se on ehkd kaikista tarkeintd. M4 yritdn
nostaa numeroita. Joo kylld ma oon ihan onnistunut. (Satu 5, 1-3)

HOPS-tyéskentely koettiin luokassa tarkeaksi ja hyddylliseksi ja sellaiseksi, jonka avulla
tuloksia voidaan oikeasti parantaa. Kaikilla istuntoihin osallistuvilla on mahdollisuus tuoda
oma nakdkulmansa esille ja kaikkien mielipiteet huomioidaan. On hyvé, etta oppilas saa
itse osallistua ja vaikuttaa hantd koskevaan paatdksentekoon ja on myGs erittain
merkityksellistd, ettd vanhemmatkin saadaan mukaan keskustelemaan oppilaan
koulunkaynnisté ja elamastd yleensa. On kuitenkin hyvé muistaa, etta ihan ilmaiseksi ei
tata kaikkea positiivista olla saatu aikaan, vaan onnistunut HOPS edellyttéa kaikkien
tyépanosta. HOPS-istunnot eivét aina olekaan olleet kovin helppoja.

Meilld on ollu tosi rankkoja istuntoja niinké viime vuonna ja on tdnd vuonnaki ollu semmosia etta
hikipisarat tippuu péddstéd ettd ei se tosiaan oo helppoa, ettd aina niiké véhén vaikeimman kautta
sitd mennddn mutta aina mitd enemmaén oppii tuntemaan niin aina yleensd helpommaksi se kay.
Siind pittdd niiké opettajan olla topakkana ja huolehtia siitd, ettd keretddn kdyéd néitd asioita, ei
menné hakoteille jutteluissa ja sitten meidn on myds uskallettava puhua néisté vaikeistakin asioista
ettd ei me voida vaan kehua, ettd vitsi ku on kivasti menny kotitaloustunnit, jos kaikki muu on
menny pédin méntyé. Ettd myds ne pahat asiat ja sitten se mikd tietysti vie voimaa, ettd pittda olla
tarkka sanoistaan ettd siind on se oppilas paikalla ja sitten on vanhemmat paikalla ja siind on
terapeutti paikalla, ettd pittdd niiké tavallaan kokonaan huomioia se ettd mitéd sanoja kéyttaé etta ei
niinké vuorotellen pahota jokkaisen mieltd. Pittidd olla koko ajan tosi terdvédnd, koska ne on yks
tdrkeimpié hetkiéd niiké Kuitenkin ettd jos sd sanot siind jotenkin védrin tai huonosti ni sd saatat
joutua korjaan sitd monta kertaa. (Opettaja 13, 18-31)

Ty6té se tosin teettdd, tosi paljon se teettad tyotd, mutta se on kuitenkin sitten sen arvosta.
(Opettaja 8, 10-11)
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Kajaanin kaupunki teetti kevaalla 1998 maaréllisen ja laadullisen erityisopetusta ja
oppilashuoltoa koskevan kartoituksen. Siina tuli muun muassa esille, ettd ylipaataan
kaikki Kajaanin erityisopettajat kokevat henkilokohtaisen opetussuunnitelman ja siihen
liittyvan verkostotydskentelyn hyvana ja tarpeellisena, mutta HOPS edellyttaa kuitenkin
edelleenkin jatkuvaa koulutusta. (Rénty, S 1999a, )

7.5 Oppilaiden integroituminen yleisopetukseen

Yldasteella on silld tavalla vaikeampi se tilanne, ettd meilld ei ole nuorisopsykiatrian osastoa ja
tietylld tavalla se ndyttdytyy tuolla pienluokassa, ettd sielld joudutaan ldhtemédén aika tavallaan
hyvinkin tuetuista ldhtokohdista, ettd se integraatio toimii taéllékin ylldttavan hyvin siihen nédhden
ettd se perusproblematiikka on tavallaan toisenlainen ja ikdkausi tuo sen kynnyksen menné toiseen
luokkaan. Néyttda siltd, ettd opettaja ja opettajakunta on tehneet sen tydn, ettd puolin ja toisin
ollaan oltu valmiita ottamaan vastaan. Siihen ndhden, miten paljon se psyykkista tyta vaatii, niin se
on onnistunut hyvin. (Simo 4, 22-29)

Syksylld 1998 koulun alkaessa luokalla aloitti kolme 7-luokkalaista, joiden kanssa
integraatio heille vahvan aineen osalta aloitettin heti. Yksi oppilaista oli kevaaseen
mennessa integroitunut kokonaan isolle puolelle ja hdn kavi vain pari tuntia viikossa
EMO-luokan puolella opiskelemassa. Kaksi muuta jatkavat edelleen isolla puolella
kayntia. Kevaalla 1999 luokan neljasta oppilaasta vain ndmé kaksi 7-luokkalaista kavivat

saanndllisesti isolla puolelia opiskelemassa.

Integrointi riippuu hyvin pitkalle oppilaan kunnosta ja mydés omasta halusta. Ketaan ei
pakoteta, mutta kannustetaan kyllakin. Kun oppilailla on valinnanmahdollisuus
integraation suhteen, on hyva, ettd samoin on myds vastaanottavilla opettaijilla.
Kenenkaan luokkaan ei kannata véakisin integroida oppilasta. Jos opettaja ei ole mukana
asiassa, ei integraatio voi onnistua parhaalla mahdollisella tavalla. Hauholan koulussa ei

ongelmia tdman asian suhteen ole kuitenkaan ollut.

Téytyy sanoa kylld, ettd annan ihan tdyden, puhtaan kympin yhteistyésta koko opettajakunnalle,
eltd en mé oo yhtékéién kieltdvédd ei:td saanut, ettd kauheen yhteistyokykyisid ja aivan mahtavasti
on mennyt. Ja mé oon tosi Kiitollinen siitd. (Opettaja 9, 15-17)

Osa syy integraation onnistumiseen on varmasti se, ettd oppilaita ei lahetetd yksistaan
uudelle opettajalle, vaan joko avustaja tai opettaja menee aina aluksi luokkaan mukaan
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ikdéan kuin apuopettajaksi. Opettaja tai avustaja kulkee oppilaan mukana niin kauan, etta
kaikki sujuu hyvin, oppilas parjaa muiden mukana ja kykenee vastaanottamaan opetusta.

Myds Hauholan koulun oppilaat ovat suhtautuneet hyvin EMO-luokan oppilaisiin, mikali
mittarina pidetddn haukkumista ja kiusaamista, jota ei ole opettajan eikd oppilaiden
mukaan esiintynyt. Kaverisuhteita ei kuitenkaan ole puolin eika toisin syntynyt eika
sitakaan kukaan tieda, mitd Hauholan koulun oppilaat keskendan EMO-luokan oppilaista
puhuvat.

No, ei ne silld lailla niinku, mitd nyt keskendnsd varmastiki tai tietystiki meistd semmosta tiettya
juttua liikkuu. Mut ei ne sillai huutele kadytavilld sillé lailla mitda... En maa sillai oo mitddn huomannu.
Eikd mind ja Tiina siitd sillailla vélitettiskda, ku me tietddn, et tdélld on semmosia tyhmid, vaikka ne

miten naurais, ni ei me siitd vélitetd, nauretaa vaa takasin. (Satu 4, 3-4, 10-12)

EMO-luokan suhteen on pyritty pitimaan matalaa profiilia, jotta turhaa leimautumista ei
muodostuisi. EMO-luokan oppilaat ovat Hauholan koulun oppilaita siind kuin muutkin ja
heitd koskevat samat saannét kuin kaikkia muitakin. Vaikka EMO-oppilailla luokan sisélla
onkin vahan erilaista kuin muilla, on pyritty siihen, etta koulun yhteisten asioiden suhteen
heilla ei ole mitdan erityiskohtelua. Myds oppilaat kokevat sen tarkeéna.

Et sillain tasapuolisia pitds olla...(Satu 6, 6-7)

Integroituminen yleisopetukseen on siind mielessé helppoa, ettd EMO-luokassa edetdan
yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan. Oppilailla on myo6s ollut mahdollisuus
testauttaa omaa osaamistaan tekemalla yleispuolen kokeita. Vaikka integraatioon on
panostettu ja sen eteen on tehty paljon tyétd, kaikkien kohdalla se ei kuitenkaan ole
onnistunut.

Sillon kun mé tulin, niin méa kdvin mun luokanopettajan tunnilla, ruotsin tunnilla kaks kertaa viikossa.
Mut kumminki se tuntuu niin vaikeelta, et ei siitad oikei tullu mitddn, en mé tid miks eikd siitd oo sit
sen jdlkeen ees puhuttu.

No, haluaisitko mennd nyt?

EN. (Tiina 3, 16-20)

Ne kysy sillo heti aluks, et haluuks méa. Ja se on véha siitd ku md aluks olin sielld Lyseolla ja mulla
meni sielld niin ihmeellisesti ku méa olin sielld isolla puolella, en maé tid mika siind oli. Enkd maé

aikasemminkaan oo ollu tdllasessa luokassa eikéd sillai oo ollu mitddn. Olis kylld pitdny menné,



67

mutta sitten mulle tuli vaan joku sellanen kauhea kammo, etten mé halua menna sinne ja sit mua ej
sinne pakotettukaan. (Satu 3, 24-29)

Integraation onnistuminen vastaa mielestdni aika hyvin Kuorelahden tutkimuksessa
(1996) esille tullutta linjaa. Seitsemasluokkalaisten, joiden kanssa integraatio aloitettiin
heti syksyn alusta, osalta integraatio on toiminut, mutta vanhempien oppilaiden, jotka ovat
tulleet luokalle ylaasteen ylemmilla luokilla, ei integraatioon ole paasty. Kuorelahden
tutkimuksessahan yldasteen oppilaat olivat selvasti haluttomia palaamaan yleisopetuk-
seen. Vain 14,2% olisi halunnut palata. Ala-asteen esylaisilla puolestaan vastaava luku oli
85,9%. Kuorelahti arvioi eron syyna olevan sen, ettd ylaasteen oppilas on lahella
oppivelvollisuutensa péaattdévaihetta. Héanelld on jo selvd kokemus siitd, millaisia
koulunkayntivaikeuksia oli yleisopetuksessa. (Kuorelahti 1996, 76.)

Oppilaan halukkuus palata takaisin yleisopetukseen ei ole riippuvainen taméan
integraatiokokemuksesta vaan enemmankin iasta ja kouluasteesta (Kuorelahti 1996, 77)
ja tassa luokassa mydskin oppilaan psyykkisesta kunnosta.

Vaikka yhdeksasluokkalaisten oppilaiden kanta tassékin luokassa integraatioon oli varsin
kielteinen ja vaikka se vastaa my6s aika pitkélle tutkimuksissa esille tullutta linjaa, ehka
sithen siltikin tulisi pyrkia entistd tehokkaammin. Lempiéinen (1996) on tutkinut imatran
yhdekséasluokkalaisille esylaisille suunnattua kokeiluluokkaa. Hanen (1996, 152) mukaan
yksikdan nuorista ei ollut valmis heti peruskoulun jalkeen siirtymaan ammatilliseen
koulutukseen. Syrjaytymisprosessi saatiin katkeamaan siksi ajaksi, kun nuoret olivat
voimakkaiden tukitoimien kohteena. Niiden loputtua alkoi syrjdytyminen uudestaan.
Osittain tdma oli seurausta Imatran kokeilun luonteesta, joka perustui pitkélti asian
sitoutuneen opettajan persoonaan ja ryhmén vahvaan tukeen. Vahva sitoutuminen
positiiviseen ryhméan auttoi parantamaan eldménhallintataitoja ja koulutusmotivaatiota,
mutta loi samalla riippuvuuden ryhmaan. Peruskoulun jalkeen ei ole olemassa kattavaa
tukijarjestelmaa, joka vastaisi jarjestelyiltddn esimerkiksi Imatran projektin siséltéa ja
tavoitteita. Toisena keskeisend ongelmana Lempidinen pitdd nuorten projektin parissa
viettdmaa lyhytta aikaa. Yksi vuosi osoittautui riittdmattdmaksi ajaksi muuttaa pysyvasti
pitkdén jatkunutta nuoren syrjaytymiskehitysta.

Minulla ei ole tietoa, miten ndiden tassd mukana olleiden yhdekséasluokkalaisten
oppilaiden on peruskoulun paatyttyd kaynyt enkd tiedd, onko heidan vahva
sitoutumisensa kouluun, mikd EMO-luokassa nakyi, jatkunut myds ammattikoulussa.
EMO-luokan toiminnassa on joitakin yhtenevaisyyksia (lyhyt aika luokassa 1 ja 2 vuotta,
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vahva ryhman tuki) Lempisen esittdmiin arveluihin siitd, miksei syrjaytymiskierrettd saatu
lopullisesti katkeamaan. Toisaalta oppilaiden taustat ndissa kahdessa eri ryhméassa ovat
hyvin erilaiset, joten ihan vertailukelpoisia tulokset eivét siind mielessé ole. Liséksi EMO-
luokan oppilaat olivat haastatteluhetkell& hyvin tietoisia siitéa, mita he peruskoulun jalkeen

haluavat tehda. Pieni huoli heistakin siita huolimatta oli havaittavissa.

No, se, et on ehkd jos aattelee niin ku silla lailla tulevaisuutta niin vélilla aattelee sitd et ku on jonkin
aikaa ollu tillasesa pienessé luokassa, et miten siten sopeutuu, kun munkin pitdd sit mennd tai méa
haluankin mennd normaaliin jatkokouluun niin ku ldhihoitajaks. Tota niin valilld miettii, et ku on

tottunu oleen ihan pienessé luokassa niin miten se sitten onnistuu. (Satu 3, 17-21)

Integraatioon liittyy nimenomaan yldasteen puolella monia vaikeuksia. Pakottamalla
tuskin saadaan mitddn hyvaa aikaan, mutta kuitenkin integraatioon tulisi panostaa ja
oppilaita siihen kannustaa. Onnistuneet integraatiokokemukset antaisivat luultavasti
oppilaille itselleenkin paremman luottamuksen itseensa ja tulevaisuuteen. Mutta miten
heidat saisi omasta tahdosta integraatioon mukaan, kun taustalla useimmiten on jo
epaonnistunut kokemus yleisopetuksesta?

7.6 Tukiryhma tukemassa opettajan ja avustajan tyéta

Tukiryhmé on nimenomaan opettajan turva, koska ne asiat ovat niin vaativia, ettd ei voida olettaa
eikd kukaan varmasti oletakaan, etid opettaja pystyisi yksin ratkaisemaan niin monen
erityisammattitason edellyttdimia asioita. Opettaja on tielysti pedagogiikan asiantuntija ja
sellaisenaan se on jo iso vastuu, mutta mitd tulee néihin kuntouttaviin, terapeuttisiin ja hoidollisiin
nékdkohtiin, niin on osoittautunut ettd varsinkin Hauholan puolella tdméd nuorten psykiatrian
asiantuntemus on ddrimmdisen tarkea. (Simo 11, 4-9)

Kerran kuukaudessa kokoontuva tukiryhm&@ on perustettu auttamaan opettajaa ja
avustajaa luokkaan liittyvissé ongelmatilanteissa. Tukiryhman tehtavana on antaa vihjeita,
neuvoja ja yleensakin laajentaa ndkemystid asioista sekd nimensd mukaisesti tukea
opettajaa ja avustajaa heidan tydssaan.

Opettajalla on lahikontaktivastuu oppilaista, mutta terapeuttishoidollinen vastuu kuuluu
koko tukiryhmalle. Tukiryhma vastaa uuden oppilaan ottamisesta luokkaan. Se myds
madarittaad milloin oppilas on valmis lahtemaan luokasta pois eli periaatteessa koko

perusprosessin vastuu on tukiryhmalla.
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Ryhméa on toiminut kokonaisuutena hyvin ja kaikki sen jasenet ollaan koettu tarkeiksi.
Kenestakaan ei haluttaisi luopua. Vahiten on opettajan mukaan kuitenkin tarvittu
kuratiivisia palveluja, kaiketi siksi, ettd luokassa tiedetadn jo entuudestaan aika paljon
niihin  liittyvistd asioista. Opettaja toimii itse usein ik&&n kuin kuraattorina ja

ongelmatilanteissa han osaa ohjata oppilaan asioita eteenpain.

Tukiryhman kokoontumisissa kasiteltavia asioita ei ole tarkasti maaratty, vaan sisaltd
vaihtelee aina tilanteen ja tarpeiden mukaan. Paapaino on kuitenkin oppilaiden asioiden
kasittelyssd. Puheenjohtajuus on tavallaan opettajalla ja avustajalla, koska he tuntevat
luokan ja tietavat, minkélaisia ongelmia on milloinkin ilmennyt. Jokaisella tukiryhmén
jasenelld on mahdollisuus tuoda oma nékdkulmansa ja asiantuntemuksensa esille
nostettuihin asioihin ja nain laajennetaan kaikkien ennen kaikkea opettajan ja avustajan
tietotaitoa ja ymmarrysta.

Sekad opettaja ettd avustaja kokevat tukiryhmén ensiarvoisen téarkedksi. liman sitd ei
yksinkertaisesti tultaisi toimeen. Myds Hauholan koulun rehtori korosti haastattelussaan
tukiryhmén tarkeyttd. Alkuvaiheessa han ajatteli, ettd taas tuli pakolliseksi yksi
turhanpaivdinen kokous, mutta nyt suhtautuminen on taysin péinvastainen. ltse asiassa
samanlaista lahestymistapaa on yritetty tuoda mydés muuallekin Hauholan kouluun joskin
luonnollisesti pienemmassa mittakaavassa. Ongelmatapauksia ei endéa selviteta niin, ettéa
rehtori on yksin oppilaan ja kenties timan vanhempien kanssa, vaan nykyaan mukana on
aina myos joku tyopari esimerkiksi opo/terveydenhoitaja/kuraattori/aineenopettaja aina
tilanteen ja tarpeiden mukaan ja yhdessa pyritdan I6ytamaan hyva ratkaisumalli. Tiimitydn
kayttd ja arvostus ovat rehtorin mukaan EMO-luokan mydéta koko koulussa lisdantynyt.

Shemeikka ym. (1987, 21) on todennut, ettd opettajien mahdollisuudet ottaa huomioon
lasten ja nuorten erilaisuus ja elamantilanteissa tapahtuvat muutokset ovat melko
vahaiset. Koulujarjestelmad tulisikin kehittdd niin, ettd opettajaa tuettaisiin entista
enemman kasvattajana eika niinkaan tiedonvalittajana. Tama edellyttaa riittadvaa lasten ja
nuorten kehitykseen ja terveyteen liittyvaa opetusta seké tyénohjausta. Kun tydnohjaus,
ongelmaisten oppilaiden hoito seka varsinainen opetustyd toteutettaisiin saman yksikon,
koulun toimesta, voitaisiin ongelmatilanteisiin vaikuttaa kokonaisvaltaisesti.

Tukiryhméa tekee mahdolliseksi juuri edelld kuvatun asian. Opettajan ei tarvitse itse
henkildkohtaisesti osata ja hallita kaikkea sitéd tieto- ja taitomaarad, mita tallainen tyo
haneltd edellyttaisi, mutta kuitenkin han on kykeneva hoitamaan tydnsé téysipainoisesti
tukiryhman avustuksella.
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8 OPETTAJAN ROOL! TYOPARINA

ettd kaikkea pittdd pystyd oftaan vastaan, mutta ei saa missdan nimessa henkilokohtasesti ottaa
vaikka ne valilld henkildkohtaisesti sanotaankin. Etta pittda niin ku ellda ne pois ja pystya tavallaan
unohtamaan ne ja kuitenkin jatkaa taas ja yrittaa positiivisesti suhtaua asioihin ja ottaa se oppilas taas
vastaan, vaikka se olis kuinka sut edellisena paivana haukkunu taas se on kuitenkin otettava tanne ja
otettava se yhtd rakkaana ku kaikki muutkin. (Opettaja 7, 10-15)

Edella on jo ollut viitteitd siitd, minkalainen opettajan toimenkuva tassa luokassa on.
Periaatteessa se ei eroa kovinkaan paljon tavallisesta luokanopettajan tydstd. Myos
EMO-opettaja on ennen kaikkea pedagogiikan asiantuntija ja héanelld on
lahikontaktivastuu oppilaistaan. EMO-opettaja ei kuitenkaan koskaan ole yksin
oppilaittensa kanssa, vaan han on osa suurempaa ryhma4a, joka kokonaisuudessaan
kantaa vastuun tarkeista paatoksista ja luokan toiminnasta.

Suurin ero tavalliseen luokanopettajaan verrattaessa on opettajan itsensa mielesta siina,
etta tassa luokassa jokaisella oppilaalla on erityisongelmia, jotka pitdé koko ajan pystya
huomioimaan oppilaan opetuksessa. Tama koskee periaatteessa kaikkia erityisluokkia ja
EMO-luokassa nédma erityistarpeet keskittyvat nimenomaan tunnepuolelle. Tunnepuolen
ongelmista seuraa myds se, ettd normaalia luokan ryhméaytymisté ei synny ilman erityista
tyéskentelya sen hyvaksi.

No, kyllda meilld on niin ku silld lailla, ettd ku se on niin ku tunnepuolella on varmaanki ne suurimmat
ongelmat meilld, ettd me yritetddn niin ku jollakin tavalla saaha nditd asioita naitd oppilaan
perusasioita silld tavalla jédrjestykseen, ettd se pystyy ensinnékin keskittymaan opetukseen, jos silld
on niin ku eldmd . sekasin ja kaikki on sekasin, niin kylld me ollaan se nyt kantapdén kautta opittu ja
kirjoistaki ollaan opittu eftd turha siind on alkaa jotain hienoja opiskelutavotteita laittamaan jos
muuten niin ku eldmé ei ettd pittda niin ku niihin saaha jollakin tavalla jdrjestykseen ja sen jélkeen
pystytddn oppimaan. (Opettaja 2, 17-23)
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Huomattava osa tunteista on intentionaalisia eli ne tarkoittavat jotakin viitatessaan tiettyyn
iimiddn maailmassa tai omassa kehossa. Ne ovat mielellisida ihmisen maailmansuhteen
muotoja ja edellyttavat vastapoolinaan yksildn situaation. Esimerkiksi pelko kohdistuu
aina johonkin. Pelon intentoiva merkitysluonne ei seuraa pelon fysiologiasta. On
mahdollista kokeellisesti aiheuttaa eri ihmisille yhdenmukainen pelon fysiologinen tila.
Kuitenkaan ndama ihmiset eivdt pelkdisi samaa asiaa. Yksi pelkda pimeaa, toinen
lentdmista joku kuolemaa jne. Pelkomerkityksen ymmartamiseksi onkin huomioitava koko
ihmisen elamantilanne. Tunteiden olemassaolon ja niiden toimivuuden ymmartdminen
edellyttdd sellaisen kokonaiskentdn huomioimista, johon kuuluvat ihmisen fyysinen
olemispuoli, maailmankuvassa esiintyvd merkitys ja usein (mutta ei aina) jokin kohde,
johon merkitys viittaa. (Rauhala 1990, 131-132.)

Tunteiden huomioiminen opetuksessa edellyttdd kaikkien oppilaiden yksil6llista
tuntemista, silla samanlaisena nayttaytyva tunne, voi olla merkki ihan erilaisista asioista
eri ihmisilla. Opettajalla on oltava aikaa jokaiselle oppilaalle. Silla, miten kasvattaja kohtaa
lapsen kasvatustilanteessa, on suuri merkitys rakkauden ja turvallisuuden tunteen
herdamisen kanssa (Maki-Opas 1993, 57). EMO-opettajana toimimisessa korostuukin
hyvin voimakkaasti opettajan persoona. Hénen on oltava tasapainossa itsenséd kanssa
pystydkseen ensinnakin edelld kuvatun kaltaiseen moniammatilliseen yhteistydhén ja
toisaalta pystydkseen kohtaamaan nuorten voimakkaat tunteenpurkaukset.

Oman haasteensa ty6éhén tuo nuoruuden ikdvaihe, joka on itsendistymisen ja oman
identiteetin muodostamisen aikaa. Lapsilla iaheisten ihmisten tarkeys nékyy hyvin
intensiivisena liittymisena. Nuorilla taas laheinen ihminen on usein myds se, jonka kanssa
opetellaan elamaan erillaan. Tama edellyttda aikuiselta tietynlaista peilind oloa koko ajan
ja se voi valilla olla hyvinkin rankkaa.

Tahan peilind oloon liittyy vahvasti jo aiemmin esittdméni Maki-Oppaan (1993, 68)
ajatukset opettajan roolista auttavan, terapeuttisen kasvatuksen nakékulmasta.
Kasvattajan on aloitettava pohtiminen itsereflektoinnista. Sitd kautta on mahdollista
nostaa kasvavan hyvat puolet esiin ja tunnustaa, etta lapsikin/nuorikin voi olla oikeassa.
Kasvattajan on hyvaksyttdva itsensa sellaisena kuin on sekd luotettava itseenséd
kasvattajana. Silloin hdn myds luottaa lapseen/nuoreen, kuuntelee héanta ja kohtelee
hanta tasa-arvoisena tiedostaen kuitenkin, ettd he ovat eri sukupolvea. Kasvattajan on
arvostettava itsedén, hanen on oltava aito ja pidettdva huolta itsestaan, jolloin han
kykenee antamaan myds lapselle/nuorelle tunnustusta, kun siihen on aihetta. On oltava

samanaikaisesti luja, ldAmmin, empaattinen — rakastava aikuinen.
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Opettajan oma persoona on niin tarkead tyokalu tassa luokassa, ettd oman itsensa

tutkimiseen ja itsereflektioon panostetaan ihan koulutuksenkin kautta.

niin taméa ammatillinen puoli, eftd paitsi ettd on tdmméinen muodollinen pétevyys, niin sitten ming
katson, ettd pitdd olla myds sellaista koulutusta, jossa myds oman persoonan sanoisinko tutkiminen
mahdollistuu, eftd meilld kaikilla, jotka olemme télld alalla niin on tdmméistd draamakoulutusta
lakana... ettd siind pitdd olla oman persoonansa kanssa olla prosessuaalisesti tekemisissé ihan
koulutuksen kautta, kun opettajankoulutus ei riitd siihen. (Simo 12, 11-12, 16-17)

Kaikesta edella olevasta voi jo paatelld, ettd opettaja ei useinkaan ole vain opettaja sanan
perinteisessd mielessd, vaan héanelld on tiedollisten ’taitojen ohjaajan lisaksi muitakin
rooleja. Vaihtelevista rooleista huolimatta opettaja itse kokee ensisijaisesti olevansa
opettaja ja uskoo oppilaidensakin ajattelevan niin.

No kylld ne varmasti ndkkee ettd ma uskon ettd méd oon niille kylld opettaja, mutta sitten joskus
minusta tuntuu eftd ma oon vdhan kohta, jo niin ku sivuan jo vahén jotakin &idin roolia, mutta kai
Jjoku semmonen terve aikuisen malli, (Opettaja 2, 28-30)

Sigrell (1966, 133) on todennut, ettd oppilaat eivat halua opettajakseen leikinohjaajaa tai
ymmartavaa aikuista. He haluavat aikuisen, joka voi tukea koulutydssa eli siina, missa he
ovat aikaisemmin kokeneet epé&onnistuneensa.- Henkilékohtainen kontakti oppilaisiin
rakentuu samalla, kun oppilaat huomaavat opettajan hoitavan tyénsé, auttavan oppilaita
selviytymaan koulutehtévisté ja koulunkaynnistad. Mielestani tdméa nakyi myds oppilaiden
vastauksissa. He kyllda halusivat ymmartavan opettajan, mutta kuitenkin sellaisen, joka

osaa opettaa ja pystyy sailyttdmaan luokassa kurin, niin ettd oppiminen on mahdollista.

Sitten etté tunnilla pystyy pitdd kaikki kurissa, koska tdéalld on tosiaan nii moni, joka tosiaan haluaa
opiskella, mutta ei jostain syystd pysty opiskelemaan tuolla toisella puolella, tdé ei saa olla mikdan
hdirikkéluokka. (Satu 6, 11-14)

Loppujen lopuksi siis vaikka opettajalla on tassa luokassa monenlaisia tehtavia ja hanen
tulee huolehtia hyvinkin erilaisista asioista, on han kuitenkin ennen kaikkea opettaja,
jonka tehtdvdnd on tukea oppilaidensa oppimista ja kehittymistd. Talla hetkella
korostetaan opettajan tydssa oikeanlaisen oppimisympaéristdon rakentamista. Opettaja ei
ole tiedon jakaja, vaan hdnen tulee ohjata oppilaita oppimaan luomalla oikeanlaisia
oppimisympa- ristéja (Lahdes 1997). Mielesténi tdma kuvaa erittéin hyvin mydskin EMO-
opettajan tehtavaa. Hanen on pystyttdvad luomaan luokkaan sellainen ilmapiiri ja
ympaéristd (turvallisuus, laheisyys, luottamus), jossa ndiden nuorten on mahdollista oppia.
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Tallaisen ymparistdn rakentaminen ei ole helppoa, koska oppilaiden taustalla olevat
ongelmat ovat hyvin monisyisid ja siksi hédn tarvitsee eri asiantuntijoiden tukea
tehtavasséaan.

Tybssani olen tdhan mennessd puhunut padasiassa vain EMO-luokan opettajasta ja
avustajan osuus on vain vilahdellut siella taalla, mika on kuitenkin harhaanjohtavaa, silla
hanen tydpanoksensa on hyvin tarkea luokan toiminnan kannalta. Oikeastaan koko termi
avustaja on virheellinen, silla kyseessd on itse asiassa opettajan tySparina toimiva
psykiatrinen sairaanhoitaja. Koulu ei voi kuitenkaan palkata sairaanhoitajaa ja sen vuoksi

hanen virallinen ammattinimikkeensa on koulunkayntiavustaja.

Suunnitteluvaiheessa oli opettajan tyopariksi ajateltu riittdvan kouluavustajan, mutta
kokemukset tydn vaativuudesta viestittivdt kuitenkin toista. Oppilaiden héiridt
osoittautuivat niin vaikeiksi, ettd ilman psykiatrista erityisosaamista oppilaiden
kuntoutumisen ja oppimisen laatu olisi vaistamatta karsinyt. EMO-luokan takaaminen
toimivana ja turvallisena yksikkéna edellytti seké erityispedagogiikan ettd psykiatrian
asiantuntemusta.

Se mika on onni, on ettd mulla on tydparina psykiatrinen sairaanhoitaja ja md voin niinké luottaa
silld tavalla sithen, ettd mulla on nyt hyvéd olla, ettd voin niinkd luottaa siind hdneen, ettd mind
huolehdin tasta koulupuolesta. (Opettaja 6, 8-11)

Avustaja on ikaan kuin luokan toinen opettaja, silld yleensé luokka jaetaan puoliksi ja
toinen opettaa toista puoliskoa ja toinen toista. Etukateen sovitaan tuntien jaot niin, etta
jompikumpi pitda aina kerrallaan pidemman matkan kyseisesté ainetta samalle porukalle.
Integroitujen tuntien yhteydessa toinen lahtee tarvittaessa oppilaan mukaan ja toinen jaa
pitim&an muille oppilaille tunteja.

Myos oppilaat mieltavat avustajan toiseksi opettajaksi, vaikka kaikki tietavéatkin, ettéd han
on sairaanhoitaja koulutukseltaan. Koulutuksestaan huolimatta avustaja ei puutu
oppilaiden terveydellisiin ongeimiin, vaan ohjaa terveydenhoitajalle. Ulkopuolisen silmin
opettajan ja avustajan tehtavat nayttavatkin hyvin samanlaisilta. Tietynlainen vastuu- ja
tyonjako heidan toimissaan kuitenkin, luonnollisestikin, on. Opettaja kantaa vastuun
opetuspuolesta, opetustavoitteiden asettamisesta ja niiden saavuttamisesta. Arviointi
suoritetaan yhdessa.
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Maé ndén niin ku silleen, et opettaja delegoi joitakin aineita mulle elika tarkoitan silld, ettd antaa sen
mun vastuulle mut kuitenkin ma oon niin ku vastuussa opettajalle vield viime kddesséa ja kyselen
koko matkan, oppikurssin ajan neuvoja, ettd mitenkd mé niin ku toimin ja ndin ettd pdévastuu on
kuitenkin kaikesta tai hyvin monesta asiasta niin ku opettajalla. (Avustaja 5, 19-23)

Avustaja puolestaan edustaa hoidollista ja sairaanhoidoliista ndkemysta luokassa. Hanen
tehtdvanaan on organisoida erilaisia kuntouttavia toimenpiteitd eri oppiaineisiin. Han
tarkkailee tilanteita omasta nakdkulmastaan ja antaa puolestaan opettajalle vinkkeja siita,
miten voitaisiin edetd, jotta paastaisiin tiettyyn tavoitteeseen. Tydnjako ei aina ole ihan
yksinkertaista ja vaikka padasiassa heilld on aika samansuuntaisia ajatuksia oppilaista ja
menettelytavoista, niin vélilla voi olla aika tiukkaakin véiéntéé siitd, miten olisi hyva edeta.

Yhteisymmarrys on kuitenkin aina 16ytynyt.

Ettd ei oo ikind tuullut sellasta tilannetta, ettd me oltas niin ku laitettu kantapdat vastakkain ja
kumpikin ldhetty omille teilleen, ettd me ollaan kylld aina saatu asiat sellaseen kompromissiin. On
niin ku eridvid ndkemyksid asioista, mutta kaks eri ihmistdhdn tdssé toimii ja semmosia tietenkin
tullee niin ku joka tydyhteisbssd, mutta hirveen hienosti me ollaan silleen saatu sovitettua
keskenddn. Ettd koko ajan sita tietenkin oppii, opettaja niin ku oppii psykiatrian alueelta ja timmdsia
kdyttdytymistieteitd ja mind valopdd oon auliisti jakanu niitd tietoja ja sitten mind opin sieltd

opetuspuolelta, ettd mulla ei niin ku ollu mitdédn tietoa opetuksesta. (Avustaja 5, 4-11)

Jokaiselle on varmasti selvinnyt, etta tassa luokassa avustaja on jotakin muuta kuin mité
koulunkayntiavustajan yleensa ajatellaan olevan. Hanen tyépanoksensa on erittéin térkeéa
luokan kokonaisuuden kannalta. Tasta eteen pain kaytan kuitenkin edelleenkin kasitteita
opettaja ja avustaja, luokan opettajista puhuttaessa, koska silloin on helpompi seurata
kenesta on milloinkin kysymys.
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9 NUORTEN KOKEMUKSET

En mé sit ollu sillai kuvitellu, et minkd ndkénen tidd on tai millanen tda oo, mut sit ku ma tutustuin,
niin ma aattelin, ettei tdd mika paha oo. (Satu 3, 1-3)

Kuten aiemmin on jo tullut ilmi Kajaanista puuttuu nuorisopsykiatrinen osasto eika
emotionaalisista hairidéstd karsiville nuorille ole ollut tarjolla heille suunnattua
erityisopetusta. Hoitoon pédsy ei sen vuoksi ole ollut helppoa eikd yksinkertaista.
Osoittautuikin, ettd luokka on ollut monelle oppilaalle ikdan kuin viimeinen mahdollisuus
kdyda peruskoulu loppuun asti ja saada eldménséa perusasioita edes jollakin tavalla
kuntoon. Oppilaiden koulunkdynnin taustalla oli niin paljon poissaoloja, etta jatkaminen
yleisopetuksen puolella ei ollut endd oikein mahdollista ja erilaisten ongelmien ja
murheiden takia keskittyminen koulunkdyntiin ei olisi edes onnistunut tavallisessa
luokassa, vaikka siihen olisi annettu mahdollisuus. Mita olisi mahdollisesti tapahtunut, jos
luokkaa ei olisi oliut, sitd nuoret eivat oikein osanneet sanoa eivatkd edes halunneet
miettia.

Mulla oli niinkd silleen, ettd ma lopetan koulunkdynnin, jos ma en pddse pois, jos mi en pddse
jonneki muualle ettd md en mihkdan tarkkikselle halunnu enkd ma voinu olla tdallakaan
(vleisopetuksessa). M4 olisin varmaan lopettanu koulun, jos ei olis ollu tdté luokkaa. (Tiina 1, 3-6)

Me oftiin sit vdhd niin ku ei tiedetty, ettd mita pitdis tehdd, ku mé en tosiaankaan voinu menné
kouluun, ku mé en ollu sid ollu vdhdan aikaan eikd sid sit voinu endd opiskella... Et ei mulla sit
oikei ollu muuta, et toinen vaihtoehto olis ollu osasto, mut sekin oli siind, et mé tdytdn tai tdytin
helmikuussa 16 ja sit olis pitdny ldhtee jonneki Kuopioon. Et tdéd oli tavallaan sellanen viimenen
vaihtoehto. Et en tid, mitd sit olis tehny...Jos tota mé en olis tdnne péassy, niin méa en olis
yksinkertasesti tienny mitéd mulle olis tapahtunu. (Satu 2, 11-13; 3, 5-7; 7, 15-16)
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Kun lahtdkohdat koulunkédynnin suhteen ovat olleet edelld kuvatun Kkaltaiset, on
ymmarrettavaa, ettd nuoret kokevat EMO-luokalle padsyn hyvana asiana ja arvostavat
luokan olemassaoloa. Kovin paljon negatiivisia mielipiteiti luokasta ja sen toiminnasta ei

heilla ollutkaan sanottavanaan.

Negatiiviseksi asiaksi koettiin ainoastaan péivajarjestyksen yllattavat muutokset. Kun joka
paivalle on suunniteltu jokaiselle luokka-asteelle oma ohjelma, saattaa yhden oppilaan
poissaolo, terapian peruuntuminen tai muu vastaava muutos sekoittaa koko
paivajarjestyksen. Oppilailla on lukujarjestys, jonka mukaan pyritddn eteneméaan, mutta
tuskin koskaan on ollut kahta taysin samanlaista viikkoa.

Tyhminta meidén luokassa on minun mielestani se, eftd joskus ei pidetdkdéan esimerkiksi vélituntia,

vaikka pitdisi tai sitten vaihdellaan tunteja miten vaan. (Siiri, kyselylomake)

Ongelma on luokassa yleisesti tiedostettu ja asiaan on pyritty vaikuttamaan niin, etta joka
viikolle tehdaan oma lukujarjestys, johon merkitadn mahdolliset muutokset alkuperaisesta
suunnitelmasta. Lisaksi joka paivan aluksi selvitetddn péivan ohjelma. Oppilaat kuitenkin
tuntuvat viela enemman kaipaavan saannénmukaisuutta ja ennustettavuutta paivarytmiin.
Turvallisuuden tunteeseen liittyy juuri jatkuvuus, pysyvyys ja ennustettavuus (Rénty, S.
1999b, 12). limeisesti tdhan asiaan tulisikin kiinnittda vield enemmén huomiota.

Parasta EMO-luokassa on nuorten mielesté luokan ilmapiiri.

Téaélla tuntee toisensa hirveen hyvin ja kaikkien kans pystyy juttelemmaan ja tuota sit on aina samat
opet eiké tarvii vaihtaa koko ajan luokkaa. Ja muutenkin taélld on sillain helpompi olla... vaikka mé
ldhenkin nyt tdalta, niin ma tuun pittddn yhteytta opettajiin ja ma tiidn ettd ma voin aina tulla tdalla
kdymddn ja varmasti tuunkin, ettd md tiidn ettd ne vdlittdd musta. (Tiina 2, 6-8; 5, 19-21)

Erityisen tarkeaksi koettiin se, ettd kaikista asioista voi keskustella opettajan ja avustajan
kanssa. Kouluun voi tulla niin iloisena kuin surullisenakin ja tietoisena siitd, ettd kaikki
tuntemuksensa voi jakaa opettajan ja avustajan kanssa. Heilld on aina aikaa ja halua
kuunnella. Tassa asiassa on iso ero yleispuoleen verrattuna. Siella opettajat vaihtuvat
eika oppilaille valttamatta muodostu yhdenkaan opettajan kanssa laheista suhdetta.

Tutkimusprofessori Matti Rimpeléd toteaa Valtosen haastattelussa (1999, 7, 8), etta iso
ongelma yhteiskunnassa on lapsi tai nuori, jonka vierella kukaan aikuinen ei halua, viitsi ja
jaksa kulkea. Tassa mielessa yldaste on “vaarallinen” lapsille, joiden l&ahtékohdat ovat
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huonommat. Ylaasteen aikana lapsi muuttuu paljon ja samaan aikaan muuttuu myés
koulu. Ylaaste on ositettu, jaksotettu ja hajautettu niin, ettd sielld on erittdin vaikea

muodostaa riittdvan laheisia suhteita lasten ja aikuisten valille.

Tama suhteiden puuttuminen oli kuultavissa myds naiden nuorten haastattelujen vastauk-

sista, kun he miettivat Emo-luokan ja yleisopetuksen eroja.

Ettéd eihdn tuolla toisella puolella voi sillai mennd opettajille, ettd mulla olis ny timmdsid vaikeuksia
ni ne ohjais suoraan kuraattorille. (Tiina 2, 15-16)

9.1 EMO-luokan merkitys oppilaiden koulutyéskentelylle

No, tietysti se, ettd md oon alakanu silldlailla tykkdédn opiskelusta. Et en md oo endd sellanen
pbhkd, et ma en kévis koulussa, et tuun kouluun... No, tdélld on no aika paljo kaikkee oppinu, no,
semmosta itsevarmuuttu tullu. (Satu 8, 1-2, 11)

Luokalla on ollut erittdin positiivinen vaikutus nuorten oppimismotivaatioon ja sita kautta
oppimistuloksiin. Koulu koetaan mukavaksi paikakasi. Oppilaat tulevat joka péiva kouluun
ja opiskelua sekd oppimista pidetdan tarkeana asiana. Tama nakyi sekd HOPS:n
asetetuissa tavoitteissa etta haastattelussa oppilaiden vastauksissa.

No nyt tuntuu kivalta tulla kouluun aamullakin, silleen et tuntuu et tietdd et tdélld voi jutella kaikesta

ja voi puhua ongelmistaki ja sit unohtaa ne ku t44lld on aina semmosta tohinaa. (Tiina 2, 1-3)

No kumminkin niin oli 6,3 keskiarvo ja sit ku md tulin tdnne niin sitten oli joulutodistuksen keskiarvo
7,0. Nii mé olin siitd tosi niin ku silleen, ku ma muistan, et mé tosissani niin ku maé niin ku silleen
se oli niin ihanaa. Ku tavallaan ma olisin halunnu opiskella, mut ku mé en pystynyt, ku mulla oli
kaikkia muita ongelmia silloin. Ja sit ku mé tdélld pystyin, nii se oli niin ku semmonen yes, et ma
pystyin tekeen ja kokeista tuli hyvid numeroita ja ma pystyin lukeen ja tdélld tunneilla ei tarvinnu
mitddn hermoilla. Se oli niin ku tavallaan, ma oon joskus sanonukki, et se oli tavallaan pelastus mun
peruskoululle, et mé pddsin tdnne. (Satu 7, 1-11)

Kouluviihtyvyys on kasvanut nuorilla huomattavasti EMO-luokalle siirtymisen jélkeen ja
sitd kautta myodskin poissaolot ovat vdhentyneet ja oppimistulokset parantuneet.
Oppilaiden kokemukset vastaavatkin hyvin Kuorelahden (1996, 80) tutkimuksessa
yldasteen ESY-oppilaiden kohdalla esille tulleita asioita.
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ERITYISLUOKASSA

Samaa mielta Eri mielta
Opin paremmin 69,6 7.4
Kéyn koulua mieluummin 76,5 7,4
On rauhallinen ympaéristo 56,5 17,4
Opetetaan henkilokohtaisesti 52,2 30,4

Naukkarisen (1999, 23) mukaan oppilaiden kouluviihtyyvyyteen vaikuttaa paljon koulun
ihmissuhteiden laatu kuten koulun ilmapiirin lampimyys, iloisuus ja turvallisuus. Suhteet
muihin oppilaisiin ja opettajiin on tarkeita ja oppilaiden mielesta ne ovat usein tarkedmpia
kuin oppimiseen liittyvat asiat. Tdma vastaa mielestédni hyvin myds tassa esille tulleita
asioita.

Kouluviihtyvyys on mahdollistanut myds tulevaisuuden opintojen suunnittelemisen.
Molemmilla 9-luokkalaisilla oli selkeat suunnitelmat, miten he haluavat peruskoulun
jalkeen jatkaa opintojaan. Tavoitteet tuntuivat realistisilta ja syksya varten oli myds
varasuunnitelma, jos tavoitteena olleen koulun ovet eivat heti aukenisi. Nuorten
vastauksista huomasi, etté tulevaisuutta oli pohdittu. Muutos nuorten itsensa kuvaamasta
alkutilanteesta oli huomattava. EMO-luokka on selvasti mahdollistanut keskittymisen ja
sitoutumisen koulunkayntiin. Luulen, ettd HOPS:lla on ollut tarked osuus nuorten
suunnitelmallisuuden ja vastuullisuuden kehittymisessé. Se on opettanut arvioimaan omia
vahvuuksia ja heikkouksia, asettamaan tavoitteita ja arvioimaan niiden saavuttamista.

Ikonen (1989, 221) toteaa, ettd syrjaytymisen vaihtoehtona yksiléllinen koulutusura ja
kuntoutukseen pohjautuva opetus tukevat lasta ja nuorta kohti itsendistd elamaa.
Omatoimisuus ja itsendisyys pohjautuvat pitkdlti itsensd hyvéksymiseen ja
itsemaardamiskykyyn. HOPS on vyksildllisen koulutusuran léhtdkohta. Oppilaan
itsetuntemuksen ja omatoimisuuden lisddminen lahtee HOPS:ssa hénen yksildllisista
tarpeistaan.

Toivottavasti nyt saavutettu kouluviihtyvyys, asenne ja vastuullisuus jatkuvat nuorilla 1&pi
toisen asteen opintojenkin.
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9.2 EMO-luokan vaikutus harrastuksiin ja kaverisuhteisiin

EMO-luokassa pyritddn mahdollisimman paljon toiminnallisuuteen. Tavoitteena on I8ytaa
jokaisella oppilaalle jokin kiinnostuksen kohde ja ohjata oppilaita hyvien harrastusten
pariin. Kuluvan vuoden aikana on esimerkiksi kdyty s&anndllisesti uimassa ja
ratsastamassa. Vaikka toiminnallisuuteen on luokassa panostettu vain yksi oppilas toi
haastattelussa esille harrastusmahdollisuuksien lisdantymisen tai paranemisen. Muiden

nuorten vastauksissa tdma ei juuri kuulunut.

Toiminnallisuuteen on luokassa kuitenkin mielestani panostettu huomattavasti enemman
kuin ylaasteella yleensd. Léhes joka paiva, jolloin  olin luokassa, oli jotain vahan
erilaisempaa esimerkiksi askartelua, leipomista, ulkoilua yms. Voi olla, ettd nama
toiminnot eivéat ole siirtyneet nuorten elamaan koulun ulkopuolella tai sitten he eivat vain
tiedosta sitd varsinaisena uutena harrastuksena. Harrastuksena saatetaan pitda vain
jotain sellaista, joka tapahtuu jotenkin ohjatusti tietyssé paikassa, tiettyna aikana.

Opettajan haaveena on viela lisaté erilaisia terapia- ja toimintamuotoja luokan toimintaan,
mutta toistaiseksi ainakaan siihen ei olla taloudellisista syista pystytty.

Aikaisemmin on jo tullut ilmi, ettd yhteiselo muiden koulun oppilaiden kanssa on sujunut
ilman suurempia ongelmia. Haukkumista eikd kiusaamista ole esiintynyt. Jonkinlaista
ennakkoluuloisuutta on kuitenkin puolin ja toisin havaittavissa eikd varsinaisia
kaverisuhteita ole oppilaiden valille muodostunut.

Ei tdalld niinku kavereita saa tuolt isolt puolelt. Etta silleen negatiivista vaikutusta. (Tiina 5, 2-3)
Kavereita ei ehkd saa niin helposti, jos on télla luokalla. (Siiri)

Tietynlasita leimautumista on siis havaittavissa. Uusien kaverisuhteiden solmiminen on
luokalle tulon jalkeen hankalampaa. Vanhat kaverit eivat kuitenkaan ole kaikonneet EMO-
luokalle siirtymisen myéta.

Ei kaverit itse asiassa ei mitddn, ku mé niille kerrroin. Hyville kavereille en méda sillain tutuille oo
mitddn sanonu, mut kaikille kavereille oon sanonu eikd ne oo mitddn. Ne o sanonu vaa, et ai jaa
minkélainen paikka se on.

Ootko kokenut, etta tadlla olis niin ku sellainen leimaava vaikutus?
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En, en oo niin ku semmosta tuntenu, ku tietdd mitd se on. Ehkd ulkopuolisilla voi olla jotain, mutta ei
se hdiritte, ei se oo sillai hdiritsevaa. (Satu 7, 21-27)

9.3 EMO-luokasta eviita elamain

Vélittdamédan ihmisistd tai silld lailla ettd ottaa enemmén huomioon toisensa. Tdédlld sen on kylld
oppinu. (Satu 9, 20-21)

Luokan tarkein anti ei nuorten mielesta ole ollut harrastusmahdollisuuksien paraneminen
tai koulumenestys, vaikka sekin koettin hyvin tarkeana, vaan se, miten luokka on
vaikuttanut heidan ajatusmaailmaansa sekad eldmantaitoihin. Yhdelle oppilaalle kaikkein
tarkein EMO-luokassa opittu asia oli bussilla kulkeminen. Kaksi oppilasta korosti sitd, etta
EMO-luokassa olon mydtd he ovat oppineet ajattelemaan asioista syvallisemmin seka
ennen kaikkea hyvaksymaan ja valittdmaan kaikenlaisista ihmisista.

Etta silleen tdalla niin ku me opetettaan valilld opettajia ja toisinpdin, ettd opitaan hyvaksyyn kaikki.
Etta niin ku silleen méaki olin ehké sillon ennen kova arvosteleen muita ettd jos niissd oli jottain
outoo. Mutta nyt niiku ei endé sillai arvostele, ettd kaiki on niinku samanarvosii. Ettd ei sillé ettd

minkélainen sun ihon vari on tai etté tdélld on niinké oppinu hyvédksyméén kaikki. (Tiina 5, 11-15)

Ja sit taélld on tullu paljon sellasta niin ku avoimuutta tai semmosta et on niin ku oppinu, taélld on
kauheen semmonen jotenkin niin ku en méaé tid niin ku sillain syvéllisesti perehdytty, et tuntuu, et
mé oon kasvanu sillai henkisesti, ku méa oon taédlld ollu, tai ku ma muutin koko Kajaaniin... Tuntuu
siltd, et ma ajattelen asioista eri tavalla. Et jos vaikka aatellaan kolme vuotta sitten kauheen mikdan
jos vaikka puhuttiin jostain ihme tdmmdstd no tétd nyt vois, no ei tétd nyt voi kylld, sanoo vaikka
apukouluksi, mutta kummiski, jos jostain sellasesta olis puhuttu, ni olis aatellu, et mikdkohédn se
semmonen on, mutta nyt tajuaa sen, ettd ei se mikddn ihmeellinen paikka oo, eldméassa voi sattua
vaik mita. (Satu 8, 2-11)

Voidaankin todeta, ettd Hauholan koulun toiminta-ajatus: "Evéita elaméan” on toteutunut
ainakin tassa luokassa erinomaisesti. Toisista valittdmaan oppiminen liittyy myds
Linqvistin ajatuksiin. Hinen mukaansahan auttaminen téhtaa siihen, ettd kasvava oppisi
myonteisen suhtautumisen itseensé ja oppisi ehdoitta olemaan itsensa puolella. Sovun
syntyminen oman minékuvan sisalla on erittdin eheyttdva kokemus. Kun vélittda itsesta,

on helpompi myés ymmartaa toisia.
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10 EMO-LUOKKATOIMINNALLA SAAVUTETUT TULOKSET

No, tdmadhan on aivan mahtava asia silla tavalla, ettd monesti voi jopa tdmmdsen osastohoidon
korvata tai sitten niitd osastohoidon kuntoutuksen tuloksia jatkaa ja parantaa tdalld etta kylld se niin
ku nuorten eldmdnlaatua parantaa, sellasten nuorten, jotka tarttee tdmmdstd tukkee sitten.
(Avustaja 9, 21-24)

Ylaasteen puolella EMO-luokka on ollut toiminnassa vasta kaksi vuotta. Se on aika lyhyt
aika siihen, ettd voitaisiin todella lahted arvioimaan luokan toiminnalla saavutettuja
tuloksia. Ensimmainen vuosi oli liséksi aika rikkonainen siind mielessa, ettd suurin osa
oppilaista tuli kesken lukuvuotta. Lisdksi ensimmadisen vuoden oppilaista kolme oli
yhdekséasluokkalaista ja he ehtivat siis olla luokalla vain vajaan lukuvuoden, mika on hyvin
lyhyt aika kuntoutumisen osalta.

Kuntoutuminen ja uuden oppiminen on hidas prosessi ja se vaatii kuntoutukseen
osallistuvilta paljon karsivéllisyyttd. Tajunnallinen tapahtuminen on sen oman historian
varassa etenevdd ja tatd historiansa jatkuvasti kartuttavaa merkityssuhteiden
organisoitumista. Tajunnallisen tapahtumisen historiallinen luonne tekee juuri
ymmarrettavaksi sen, miksi kaikki sen piirissd harjoitettava toiminta kuten kasvatus,
opetus, psykoterapia ym. tuntuvat etenevan kovin hitaasti. Tajunnasta ei voida ottaa
mitddn pois eikd sinne voida mitddn esinemaisessd mielessd laittaa; kaiken taytyy
tapahtua ymmartdmisen kautta. (Rauhala 1989, 31.)

No, sen oon oppinu tassa naitten parin vuojen aikana tasta psykiatriasta ja muusta, etta jos joku on
menny pieleen jossain on se sitten kasvatuksessa tai jossain etta on tullut sairautta tai jotaki, jotka
on tullu 13 vuoen aikana ettd ne ei lahe kolmessa viikossa pois ettd se on pitkd prosessi menna
etteenpain. (Opettaja 16, 1-4)
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Tuloksellisuutta voidaan arvioida hyvin monesta eri ndkékulmasta. Edella olleet nuorten
omat kommentit siitd, miten luokka on heidan eldmaanséa vaikuttanut, puhuvat mielestani
erittdin vakuuttavaa kielta siité, ettd toiminnassa ollaan onnistuttu. Opettajan ja avustajan
mielipiteet saavutetuista tuloksista olivat aika lailla yhdenmukaisia oppilaiden ajatusten
kanssa. Molemmat olivat vakuuttuneita EMO-luokan hy&dyllisyydesta.

Meilld on jo ihan selkeitd tuloksia oppilaitten suhteen et mitenkd on se eldménhallinta kehittyny,
miten on ongelmanratkaisu kyky kehittynyt, miten mindkuva on niin ku vahvistunu ja siis siita
roolihajaannuksesta on pddsty ja on niin ku lbytyny se oma itte, minkdlaine méd oon ja mé rakastan
ihteeni kuitenkin sellasena ku méd oon ja ne on varmasti saanu tastd luokasta meidn oppilaat
sellasta vahvuutta niin ku eldmélle. (Avustaja 9, 24-29)

Se on hidasta tydta, mutta jotakin tdmmésta mitd meilld oppilailla on ollu jannitysoireita ja timmésta
eftei pysty menemddn ruokalaan syémdéédn tai ei pysty keskittymddn mutta kauheesti tai
Yksildllisestihdn niissd edetddn ettd kun oppilaat on erilaisia niin niitten saavutuksetki on erilaisia,
mutta kylld méa niinkd nyt sanoisin et 75% ollaan onnistuttu. (Opettaja 16, 7-11)

Eras mittari tuloksellisuuden arvioimiseen on luonnollisesti raha, jota nykyaén hyvin paljon
paatdksia tehdessa kaytetaankin.

Aiemmin on jo tullut ilmi, ettd Kajaanista puuttuu nuorisopsykiatrinen osasto kokonaan ja
sen vuoksi osastohoito suoritetaan paadasiassa Kuopion tai Oulun yliopistollisessa
keskussairaalassa. Talldin hoito- ja koulukustannukset ovat noin 2500mk/vrk/oppilas ja
vuositasolla kustannukset yhden oppilaan osalta nousevat useisiin satoihin tuhansiin
markkoihin. Jos ajatellaan, ettd kaikki luokan nelja oppilasta olisivat olleet koko vuoden
osastolla ja verrataan sen hintaa EMO-luokan kustannuksiin noin 400mk/oppilas/péiva,
ymmartaa varmasti jokainen minkalaisia saastoja luokalla on mahdoliista saavuttaa.

On kuitenkin muistettava, ettd EMO-luokkaa ei olla perustettu korvaamaan,
nuorisopsykiatrista osastoa ja siind mielessa edellinen ei valttdmattd ole kaikkein
luotettavin laskutapa. Hieman luotettavampi mittari voisi olla sairaalapéaivien maaran

muutokset ja sita kautta saavutettut saastot.

Jos lasketaan nédin raadollisella indeksilld kuin sairaalapdivien médaralld niin, kajaanilaisten lasten
peruskouluikdisten sairaalapdivdmadrilld, niin siind on ensin ihan sellainen jyrkkd nousu ja sitten se
rupesi laskemaan. Se voidaan sanoa ihan selkedsti, ettd ndilld (EMO-luokat) on ollut vaikutusta,
koska ollaan pystytty jopa Iyhentdmdédn hoitoaikoja, koska voidaan siirtdd niin turvallisiin
olosuhteisiin ja jossa hoidon jatkuvuus on turvattu. Siind ollaan voitu estda sairaalaan tulo, en sano
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14ta sen takia, ettd sairaalaan tulo olisi sindllddn mikdén huono vaihtoehto, mutla jos pystytdédn
kevedmmilla jarjestelyilld auttamaan siis kevedmmilld tarkoitan avohoitoa kuitenkin enemman
normaalijdrjestelmén kautta ja taloudellisesti merkitsevésti kevedmmilld jérjestelyilld ja on saatu
hyvia tuloksia, niin toki se on kaikkien etu sekin. (Simo 6, 3-12)

Jos asiaa haluaa oikein kriittisesti tarkastella, voidaan pohtia, onko ylipdatdan mahdoillista
yldasteen aikana, kolmessa vuodessa saada kaikki asiat jarjestymaan ja
normalisoitumaan. Kolme vuotta on loppujen lopuksi hyvin lyhyt aika. Mitdan objektiivista
totuutta ei asiasta voida vield sanoa, koska nyt on vasta toinen vuosi menossa. Edelld
olleesta voi kuitenkin paatelld, ettd hyvin on mennyt ja ainakin osittain ollaan tavoitteet

saavutettu ja kuntoutuksessa onnistuttu.

Ala-asteella luokka on ollut toiminnassa muutaman vuoden kauemmin ja sieltd on jonkin
verran enemman tietoa. On kuitenkin huomattava, ettd tulokset eivdt ole tdysin
vertailukelpoisia, koska oppilaat ovat pienempid. Oppilaiden elinkaari on nain lyhyempi,
jolloin siind on myds vdhemman historiaa takana. Joka tapauksessa ala-asteelta saadut
tulokset ovat hyvin positiivisia siind mielessd, ettd luokassa ei ole endd yhtdkaan
alkuperaista oppilasta jaljella. Talla hetkelld on jo toinen kierto menossa.

Kaikki ala-asteen EMO-luokan oppilaat eivat ole kuitenkaan siirtyneet yleisopetukseen.
Muutama oppilas on sijoittunut toisiin erityisluokkiin. Se johtuu siitd, ettd lapsen
valikoituminen EMO-luokkiin vaatii Ronnyn mukaan erittdin huolellista erotusdiagnos-
tikkaa eika siind toiminnan alkuvaiheessa osattu olla riittdvan tarkkoja. EMO-luokkaan
sijoittuvan lapsen tulee olla silla tavalla oikeantyyppinen, ettd hanen kuntoutuksessaan
tulee olla keskeistd nimenomaan persoonaliisuuden kehittyminen. Esimerkiksi selkeasti
sosiaalisesti sopeutumaton lapsi ei sovellu, koska hanelle soveltuva kuntoutus on hyvin
erilaista kuin sen, joka on ennen kaikkea sisdanpdin kaantynyt ja omassa siséisessa
mielessdan problematisoitunut. Lasten valinnassa osataan nyt Rénnyn mukaan kiinnittéa
tdhan huomiota ja kuten alussa tuli ilmi télla hetkelld luokalle ottaminen tapahtuu tiukan

seulan 18pi ja tarkan diagnosoinnin kautta.

Mutta sitten kun siind (oppilaiden valinnassa) on kehitytty niin tulokset on kylld olleet
semmoisia, etti ei niitd ihan sattumaksi voi sanoa. Vaan kylld se on uskottava, ettd tilld on
sellainen kuntouttava vaikutus. (Simo 5, 26-28)
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11 EMO-LUOKAN TOIMINNASSA ILMENNEET ONGELMAT

Ei suuria ongelmia ole ilmennyt, ainakaan sellaisia mihin ei oltais oltu varauduttu. Aika hyvin on
pystytty jo suunnitteluaiheessa ennakoimaan ja pédakehityslinjaukset on pysyneet samassa. (Simo
9, 13-15)

Kuten kaikesta edelld olevasta on voinut paételld, luokka on kaiken kaikkiaan toiminut
hyvin ja siind mukana olevat ihmiset ovat tyytyvaisia seké& luokan toimintaperiaatteisiin
ettd saatuihin tuloksiin. Luokan toimintaperiaatteet ovatkin pysyneet aika lailla
samanlaisina koko ajan. Kun ei varsinaisessa toiminnassa ole ilmennyt suuria ongelmia,
ei isoja muutoksiakaan ole tarvinnut tehda. Ne ongelmat, mita on ollut ja on edelleenkin,
liittyvat lahinnd rahaan. Koska taloudellinen tilanne on tiukka, on jouduttu todella

ponnistelemaan, etta rahoitus on saatu jarjestymaan.

Ylaasteen EMO-luokkaa ei olla huomioitu sivistystoimen budjetissa lainkaan. Ainoastaan
luokan perustamisesta mainitaan, mutta sen jélkeen ei papereissa ole ollut minkaanlaista
merkintda luokasta. Tastd on seurannut jatkuvaa tappelua rahasta. Taistelu on selvasti
vienyt paljon voimia niin opettajalta, avustajalta kuin rehtoriltakin.

Ku meilla ei ollu mittdan tavaroita, ettd tuntu ettd kerta kaikkiaan hermot mennee, etté kynié kavin
suurin piirtein varastamasta tuolta yleispuolelta ja paperia védha ettd saahaan véhén vihkoihin
kirjoittaa muistiinpanoja. Ja kaikki niinkd sillain ettd se oli kylla rankka paikka. Ettd kaikkee mita
teet, ni ainahan sita tarvii jotaki ja kaikki on ollu niinkd hakemisessa. Ku missdéan ei ollu rahaa
meille varattu ettd mista niita saa, ni kerjaat sitten sielta ja tuolta ja joka paikasta... ja jatkuvasti oon
ollu sen painostuksen kohteena, silld lailla ettd ku EMO vie meilta rahhaa ettéd onks se sitten jostaki
tuolta yleisopetuksesta poies. Etta siihen ei osotettu sitd (méaéréarahoja), ettd on niinkd opettajan
tyon liséksi joutunu vastaamaan semmosesta alueesta, mika ei niinkd opettajalle kuulu. (Opettaja
18, 4-8, 29-34)
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Ongelmia on aiheuttanut ennen kaikkea se, ettd EMO-luokka sijoittuu ikdan kuin kahden
eri hallintokunnan, perusturvan ja sivistystoimen, valiin ja sitd kautta myds kahden eri
lompakon valiin. Kumpikaan osapuoli ei haluaisi maksaa luokan yllapitoa, koska kokee
silloin joutuvansa maksamaan toisen puolen menoja. Erityisen vaikeassa asemassa
tdmén vuoksi on avustaja. Koulu ei voi palkata sairaanhoitajaa ja sen téhden
sairaanhoitajalle jouduttiin aluksi maksamaan koulunkdyntiavustajan palkkaa. Vuoden
1999 alussa palkka nousi hieman, mutta on edelleen alle sairaanhoitajan minimipalkan ja

toiminimikkeenéa on edelleen koulunkayntiavustaja.

Ettd et kylla se minusta on ihan térkeyden huippu, ettd luokka-avustajana tassa tokotetaan. Et
jotenkin tuntuu niin ku hirveen silhen ammatti-identiteettiin vaikuttaa, et ma nyt oon vaan
tammoénen, et enhdn ma mittddn ossaa ja se ettd tuolla ison koulun puolella ne luulee ne
opettajatki et méa oon joku monistaja (Avustaja 9, 2-5)

Avustajan asemaan ei ilmeisesti ainakaan lahiaikoina ole tulossa muutosta. Avustajan
paikka ei ylaasteen puolella viela ole edes taysin varma eika budjettiin ole merkitty rahaa
hanen palkkaustaan varten. Toistaiseksi kuitenkin tilanteesta on selvitty ja
todennakoéisesti selvitdan jatkossakin. Helpommallakin, ainakin néin ulkopuolisen silmin,
voi tilanteen kuitenkin ratkaista. Kuopiolaiset ovat tutustuneet Kajaanin EMO-luokkiin ja
ovat perustaneet omaan kaupunkiinsa vastaavanlaista toimintaa. He ottivat opikseen
avustajan hankalasta asemasta ja sielld tilanne on ratkaistu niin, ettd perusturva palkkaa

sairaanhoitajan eika vastaavia nimi- ja palkkausongelmia ole ollut.

Vaikuttaa siltd, ettd luokka ei oikein ole saanut osakseen sille kuuluvaa arvostusta.
Tuntuu, ettd koko ajan lasketaan vain sita, kuinka paljon EMO-luokka kuluttaa rahaa eika
lainkaan huomioida sitd, kuinka paljon tallaisella hoitomuodolla loppujen lopuksi
sadstetddn ja ennen kaikkea sitd, miten tarkea ja hyva asia se on niille nuorille, jotka
luokalle paasevat ja pystyvat sen ansiosta jatkamaan opintojaan. Asenteiden suhteen
onkin varmasti viela paljon kehitettavaa.

Yhteistyota perusturvan ja sivistystoimen vdlille kaivattaisiin myds liséda. Yhteiskunta on
kuitenkin ilmeisesti viela niin lokeroitunut, etta yhteistydn tekeminen yli hallintorajojen on
hankalaa. Tanninen (1989) arvioi kymmenen vuotta sitten sosiaalihuollon ja sosiaalityén
muutospaineita muun muassa seuraavasti: Yksil6orientoituneesta tydsté siirrytaan
primaariryhmia, lahiyhteis6a ja erialisia sosiaalisia verkostoja hyddyntdvaan tydhdn ja
sektoroituneesta tydstéd siirrytdan eri hallintokuntia yhdistavaan tyéhén. Yha edelleen

ollaan nakdjaan kuitenkin aika lailla samanlaisten haasteiden edessé.
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Ongelmana voidaan pitdd myds sitd, ettd Kajaanista puuttuu nuorisopsykiatrinen
sairaalaosasto kokonaan. Taman seurauksena ylaasteen EMO-luokalla on valilla hyvinkin
haasteellisia tapauksia ja se puolestaan tekee opettajan ja avustajan sekd myds koko
tukiryhman tydsta erittdin vaativaa ja raskasta.

Vililla kdy tietysti raskaaks, tosi vaikeita asioita ja sitfen se, et ku koko ajan ollaan tavallaan sen

oman ammattitaidon yldrajoilla. (Avustaja 7, 28-29)

Seka opettaja ettd avustaja ovat molemmat toivoneet tydnohjausta ja syksystd (1999)
lahtien heidan on sitd mahdollista saada. Yhteisiin keskusteluihin ja tuulettumiseen ei
aiemmin tukiryhman tapaamisten lisdksi juuri ole tilaisuutta ollut. Vaikka opettajan ja
avustajan tavoitteena onkin aina ollut paasta vélitunneilla opettajanhuoneeseen, on se
jaanyt toteutumatta. Paivat kuluvat tiiviisti EMO-luokan tiloissa ja yhteydenpito muuhun

kouluun jaa valilla hyvin vahaiseksi.

Ylipaatadan kaikenlaisen yhteistydn lisddminen koulun, koko verkoston ja erityisesti
vanhempien kanssa nahdaankin tarkeaksi kehittdmiskohteeksi, johon tulisi tulevaisuu-

dessa panostaa viela nykyista enemman.

Mutta jotenkin se kehittdmispuoli ldhtis varmaan siitéd ettd vield enemmdn jollakin tavalla yhteistyéta
nditten verkostojen kanssa ja kotien ja ehkd sitd pitds vield enemmdén kdyttdd tuota perhetta,

jotenkin saaha sitd mukkaan. (Opettaja 19, 15-18)

Perheen merkitys nuoruusikaiselle ei valttdmattd ole suoraan verrannollinen perheen
tasapainoisuuteen, sosiaalisuuteen ja menestymiseen, vaan kasvavalle nuorelle
merkitsee enemman perheen pysyvyys ja sen halukkuus reagoida ja vastata nuoren
kasvun haasteisiin. (Hagglund 1985b, 283.)

Perheen merkitys lapsen ja nuoren kuntoutumisessa on erittdin tarked. Sen takia yhtena
luokan periaatteena onkin, ettd myés oppilaan vanhemmilla on yhteys johonkin kuntoutta-
vaan tahoon. Aina tdssd ei Rénnyn mukaan olla onnistuttu ja se on aina myos jollakin
lailla nakynyt lapsen/nuoren kuntoutumisprosessissa. Yhteistyén kehittdminen ja

lisddminen vanhempien kanssa onkin luokan toiminnan tarkeé tulevaisuuden haaste.
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12 EMO-LUOKAN TULEVAISUUS

No, kylld méa uskosin, ettd tdma vakintuu, etta tarvetta timméselle luokalle taatusti on. (Opettaja 20,
8-9)

EMO-luokan varalle ei ole talla hetkelld mitdan erityisid kehittdmishankkeita eika
toiminnan suhteen ole muutenkaan odotettavisssa suuria muutoksia. L&hinna kyseessa
on toiminnan vakiinnuttaminen. Tulevaisuudessa on kaiketi edessa siirtyminen pois
nykyisestad vuosittain jarjestettavasta systeemista, opettajien virkojen, avustajien tyénku-
van ja maksujarjestelman vakiinnuttaminen. On kuitenkin muistettava, ettd Kajaanin
erityisopetuksen ja oppilashuolion yhtena periaatteena on tarvelahtdisyys. Sen perusteella
EMO-luokat ovat aikoinaan kehitetty ja perustettu ja tarvelahtdisyys myods saéatelee niiden
tulevaisuutta. On pyrittdvad vastaamaan oppilailla ilmeneviin tarpeisiin ja niiden mukaan
kehittamaan erityisopetuksen toimintaa.

Siséllbllisesti en méd oikein osaa ajatella, ettd siind olis jotain semmoisia ilmiselvid puutteita. Eité
kylléd se ndyttdis, ettd peruskuviot on ihan toimivia. Mutia mistd sen tietdd, minkdlaisia tarpeita
viiden tai kymmenen vuoden pdédsta on, ettd onko tdmé jo ihan vanhentunut asia (Simo 14, 9-12)

Talla hetkelld vaikuttaa kuitenkin siltd, ettei tarve ole vdhentyméssa. Ajan merkkeja
luettaessa vaikuttaa silta, eftéi laskennallisesti olisi useammallekin luokalle tilausta.
Vastaavanilaisia luokkia onkin jo alettu perustaa eri puolelle Suomea. Moni on Kajaanissa
kaynyt tutustumassa ja kerdaméassd materiaalia. Lahtékohta tallaisen toiminnan
suunnittelulle on Ronnyn mukaan se, etta tiedetddn, mitd oman kunnan oppilaitoksissa on
juuri silla hetkelld tapahtumassa. Tarvitaan henkild, jonké vastuualueena on seurata,
minkalaisia tarpeita lapsilla ja opettajilla on. Jokaisen kunnan on lahdettava liikkeelle
omista tarpeistaan ja vahvuuksistaan. Kajaanissa ratkaisu on ollut téllainen, mutta jossain
muualla se voi olla vahan toisenlainen. Ei ole olemassa yhta ainoaa toimivaa mallia. On
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l6ydettava oman paikkakunnan vahvuudet ja kaytettdvd ne hyvéksi moniammatillisen
yhteistyén kautta.

Ja jos aiotaan auttaa koko lasta, ei yhid siivua, vaikka se olis miten tidrkeetd, niin se
edellyttdd viéistimdttd moniammatillista yhteistyétd. Ja niitten yhteistyéverkostojen
luominen on niin kuin se keskeinen Kysymys. (Simo 16, 7-9)

Vaikka EMO-luokat ovat osoittaneet toimivuuteensa ja vaikka kysyntda niille olisi
enemmankin, pyritddn Kajaanissa valttamaan lisaluokkien perustaminen. Tavoitteena on
pikemminkin pyrkia kehittdmaan ja uudistamaan Kajaanin oppilashuoltojarjestelmaa niin,
ettd EMO-luokkien tarve saataisiin pysymaan nykyisen kokoisena.

Toisaalta Ronty itsekin toteaa, ettd kun on kyseessé lapsi, jolla on fyysisesti havaittava
vaje tai neurologisesti tunnistettavissa tai diagnostisoitavissa oleva hairié, niin silloin ei
tarvitse edes neuvotella, pitddkd erityisopetusta jarjestad vai ei ja se on hyva asia. On
kuitenkin hyva muistaa, etta neurologisia ongelmia on loppujen lopuksi tilastollisesti paljon
vahemman kuin niin sanottuja ei-neurologisia, vakaviakin ongelmia ja kehityshairidita.
Téaman perusteella voisi kuvitella, etta erityisopetustarjonta noin laskennallisesti voisi olla
tasan. Nyt psyykkisistd ja emotionaalisista lahtékohdista kasin méaéaritellyt tarpeet ovat
selvasti alakynnessa.

Ronty toteaakin ajattelevansa erityiselld lammolia niitd henkildita, jotka ovat tulleet
julkisuuteen néiden ongelmien kanssa. Asian tekemiselld julkiseksi on yleensd aina
positiivinen vaikutus yleiseen mielipiteeseen ja monet erityispedagogiikan erityisryhmat
(esimerkiksi MBD, autismi) ovat tulleet yleiseen tietoisuuteen ja hyvaksyntdan juuri
julkisuuden kautta.

Lasten ja nuorten henkinen pahointivointi ja hatd ovatkin aivan viime aikoina saaneet
runsaasti huomiota ja asian vakavuus on iimeisesti tiedostettu. Kun psyykkiset ongelmat
on nostettu esille ei koulukaan voi sulkea silmidédn ja siirtdd kasvatusvastuuta muille
tahoille. Myds koulun on tehtdvd parhaansa ndiden asioiden hyvéksi. Kajaanissa
perustetut EMO-luokat ovat ensimmaisia osoituksia tastd ja ne voivat onnistuneen
toimintansa ansiosta toimia suunnannayttijindi myos muille. Tarvitaan avoimuutta,
rohkeutta ja yhteisty6ta. Koski (1999, 20) toteaakin, etté nyt ei ole syytosten ja syyllisten
etsimisen aika. Lasten tulevaisuudesta kuuluu vastuu meille kaikille.
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13 POHDINTA

EMO-luokan johtavana toiminta-ajatuksena on persoonallisuuskehitykseltédn hairintynei-
den oppilaiden kokonaiskuntouttaminen opetuksen ja tehostetun avohoidon keinoin.
Tarkoituksena on pienessé yksikdssa (5-7 oppilasta) hoitaa aikuis-lapsi —~suhde l&heiseksi
ja kiintedksi. Luokan toiminnasta voidaan nostaa esille nelja keskeistd toiminnan
perusldhtokohtaa: terapia, moniammatillinen tukiryhmé, integraatio ja henkilékohtainen
opetussuunnitelma, jotka merkittidvalla tavalla ohjaavat luokan toimintaa.

Edelld mainittujen periaatteiden toteuttaminen yldasteen EMO-luokassa on kaiken
kaikkiaan toiminut hyvin ja luokan toiminnassa mukana olevat ihmiset ovat tyytyvéisid
luokkaan ja sen avulla saavutettuihin tuloksiin. Onnistuneen toiminnan ovat mahdollista-
neet hyvét suhteet ensinndkin opettajan ja avustajan seka heiddn ja oppilaiden, koko
koulun henkildkunnan ja kaikkien verkostoon kuuluvien henkildiden kanssa.
Moniammatillinen yhteistyd on luokan toiminnassa ratkaisevan tarked voimavara.
Opettaja saa tydlleen tukea eri ammattialojen edustajita ja hdnen tehtdvdnadn on
puolestaan ylldpitaa suhteet avoimina joka suuntaan.

Luokan nuoret ovat kokeneet voivansa luokassa keskittyd paremmin opiskeluun ja
koulunkdynti on tuntunut mukavatta. Kouluoppiminen ei kuitenkaan ole ollut luokan térkein
anti, vaan se, ettd luokka on opettanut nuorille arjessa péarjadmisen perustaitoja bussilla
kulkemisesta muiden ihmisten huomioimiseen.

Suurimmat ongelmat luokan toiminnassa eivét niink&an lity mihink&én luokan kaytannén
toimintaan vaan méaarérahojen puuttumiseen. Lisdksi yhteistyd sivistystoimen ja perustur-
van vilill& ei ole onnistunut taydella teholla. Naiden asioiden vuoksi erityisesti luokan
avustaja on joutunyt epdvarmaan asemaan. Kaiken kaikkiaan luokan tujevaisuus nayttaa
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kuitenkin positiiviselta ja edessé lienee ldhinna toiminnan vakiinnuttaminen, jos ja nailla

nakymin kun oppilaiden tarpeet sita edellyttavat.

Tybsséni tehtdavanani oli tapaustutkimuksen keinoin Kajaanin ylaasteikaisille tarkoitetun
EMO-luokan kautta selvittdd, miten koulu yleensd mahdollisesti voisi tukea tunne-
elaméaltaan hairiintynyttd nuorta. Kaikkein olennaista ratkaisua etsittdessa mielesténi on,
ettd ymmarramme Rauhalan esittdmén holistisen ihmiskéasityksen idean eli sen, etté
yksildn toiminnassa vaikuttavat yhtd paljon niin tajunnallisuus, kehollisuus kuin
situationaalisuuskin, koska sitd kautta ymmarramme senkin, ettd koululla ylipastaan on
mahdollisuus vaikuttaa. Sitdkinhan ollaan joskus epdilty. Koulu on osa jokaisen nuoren
situaatiota ja on sen vuoksi omalta osaltaan vaikuttamassa nuoren kasvuun ja
eldméntaitojen kehittymiseen.

Lapsen ja nuoren situaatioon kuuluu monia rakennetekijéitd, mutta se ei vapauta ketdén
vastuusta. Huonokin kasvattaja on komponentti [apsen situaatiossa. Muut rakennetekijat
voivat tasapainottaa ja korvata hdnen vaikutustaan, mutta se ei oikeuta ketdan olemaan
negatiivinen rakennetekija yhdenkaan lapsen tai nuoren eldméntilanteessa. (Lehtovaara
1992, 312.)

Vaikka koulu on vain yksi osa nuoren situaatiota, se voi siitd huolimatta olla erittéin térkea
joko negatiivisen tai positiivisen kehityksen alulle saattaja. Koska situationaalisessa
saétopiinssa kaikki tapahtumat lapéisevét toisensa ja resonoivat toisissa olemassaolon
muodoissa niiden rakenteen edellyttdmalid tavalla, voi pienikin muutos merkita
alkuvirikettd huomattavan suotuisalle kehitykselle kokonaisuuden piirissd. Jokainen
parannus situaatiossa voi sdvyttdd suotuisuudellaan myds toisia situaation
komponentteja, koska sen Ildsndolo merkitsee myonteistd situationalista tulkkiutumista
jollekin toiselle situaation komponentille. (Rauhala 1989, 117.)

Koululla on siis mahdollisuus vaikuttaa vaikeiltakin tuntuviin asioihin nuoren eldméssa.
Seuraava kysymys lieneekin, miten tdmaé vaikuttaminen oikein onnistuu, mité pitéisi tehda.
Jos se, mitd nakee, on liian kipedad nahtavaksi, on helppo syyllistda toiset. Siksi onkin
helpompi puhua lasten kriisistd, ongelmanuorista tai syrjdytyvistd. Nehdn ovat tosia, mutta
puhumalla "niistd” unohdamme, etté heissa katselemme itsedmme. (Ronty, S. 1999a, 90.)

Seppovaarari (1998, 18) mukaan kayttaytymishairioon liittyvilla termeilld on yksi yhteinen
piire. Ne korostavat kaikki lapsessa tai nuoressa olevaa poikkeavuutta, vaikka itse
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asiassa kyseessa on lapsen tai nuoren ja ympariston vdlinen ristirita. Kuntouttavia
toimenpiteitd ei siis pidd kohdistaa pelkdstdan yksiléén vaan myds sosiaaliseen
ympéristéon (Seppovaara 1998, 22). Kun holistisen ihmiskésityksen mukaan ihmisen
situaatio on yhta oleellinen osa ihmista kuin kehollisuus ja tajunnallisuuskin, on situaatio
huomioitava kuntoutuksessa yhta tarkedana elementtind kuin muutkin ihmisen
olemispuolet. Kun siis koulu haluaa auttaa ja tukea tunne-eldméansé kanssa vaikeuksissa
olevaa nuorta, on sen kiinnitettdva huomiota omiin toimintamalleihinsa ja kaytantdihinsa,

ei pelk&dstaan nuoreen.

Naukkarisen (1999) mukaan koulun ongelmaratkaisutapaa tulisikin kehittdd kohti
systeemista toimintamallia, jolloin ongelmatilannetta ei nahda yhden oppilaan ongelmana,
vaan koko koulun pulmatilanteena ja vastuunkantajina ovat kaikki asianosaiset. Voidaan
puhua oppivasta koulusta, joka tilanteen uudelleenmadrittelyn kautta ei jatkuvasti toteuta
samanlaisia, oppilaan kannalta tuloksettomia strategioita, vaan se oppii ja kehittyy.

Kajaanissa toteutettava EMO-luokkaopetus on erds osoitus koulun toiminnan
kehittdmisestd nimenomaan tunne-eldmén héiriésté karsivien nuorten auttamisen osaita.
Jos halutaan olla oikein kiriittisid, voidaan ajatella EMO-luokkien olevan jalleen vain yksi
uusi keino siirtda yleisopetuksessa parjdamattoméat oppilaat jonnekin muualle. EMO:han
sopii hyvin nimenséakin puolesta jatkoksi ESY:lie, EMU:lle, EHA:lle jne. EMO-luokissa on
kuitenkin oppilaina lapsia ja nuoria, joiden toisena vaihtoehtona hyvin todennékdisesti olisi
ollut osastohoito. Tatd taustaa vasten mielestani luokat ovat osoitus koulun toiminnan
laajentumisesta ja kehittymisestd. Oppilaita kyetddn nyt auttamaan kevyemmin
jarjestelyin ja myéskin yhteistydssa yleisopetuksen kanssa. Oppilaiden integraatio ei
ndisséd luokissa ole jaanyt pelkéksi tavoitteeksi paperille, vaan se on yksi tarkeimpié
luokkien toimintaa ohjaavia perniaatteita, johon aktiivisesti pyritddn ja jossa mydskin
erityisesti ala-asteen puolella ollaan hyvin onnistuttu.

Mikd sitten on mahdollistanut tdmén koulun toiminnan laajentumisen onnistumisen?
Mielesténi vastaus loytyy jélleen ihmisen holistisuudesta, joka on EMO-luokassa osattu
ottaa huomioon. Luokan toiminnassa huomioidaan jokaisen nuoren koko eldmantilanne ja
tdma puolestaan on tullut mahdolliseksi moniammatillisen yhteistyén kautta. Opettaja saa
tyolieen tukea eri ammattialojen asiantuntijoilta ja tdmén yhteistyén kautta voidaan tukea
kaikkia nuorten eldménalueita. Koulun toiminnan tavoitteena ei tassé luokassa ole vain
tiedollisten ésioiden oppiminen, vaan nuoren kokonaisvaltainen eldmaéntaitojen
kehittyminen. Olennaista téssé on terapian kuuluminen jokaisen nuoren kouluviikkoon.
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Myos opettaja ja terapeutti tekevéat yhteisty6td ja sitd kautta voidaan kehittda myés
kouluympaéristéd nuoren kehitystd  tukevaksi. Téasséa auttaa mydskin
koulunkdyntiavustajan ammattitaito. Na&in kuntouttavia toimenpiteitd ei kohdisteta
pelkastddn nuoreen, vaan myds koulun toimintaa ja ympadristdd pyritdan jatkuvasti
kehittamaan vastaamaan nuorten tarpeisiin. Myds vanhempia ohjataan kuntouttavien
palvelujen kayttéon. Kotia ei muutenkaan olla yhteistydsté unohdettu, vaikka kehitettavas
tdman asian suhteen luokan opettajan mielesté viela edelleen onkin.

Uusia toimintamuotoja suunniteitaessa on térkea irrottautua perinteisesta erityisopetus-
yleisopetus-jaottelusta. Aiemmin uskottiin, eftd poikkeavien siirtdminen pois muiden
joukosta oli hyvé ratkaisu heiddn opetustaan ja kuntoutustaan ajatellen. T&éma
ajattelutapa on kuitenkin alkanut jonkin verran murentua. Nyt tavoitellaan kaikille yhteista
ja avointa koulua. Kaikille yhteinen koulu ei kuitenkaan poista erityisopetuksen tarvetta.
Mielestdni kayttaytymishéirididen niin sopeutumattomuuden kuin tunne-eldmén hairidén
yhteydesséd tarvitaan Iuokkamuotoista erityisopetusta, kuntouttavaa opetusta, jotta
saadaan pysdytettyd negatiiviseen suuntaan alkanut kehitys. Seppovaaran (1998, 74)
sanoin segregoidussa, pienessé opetusryhméssa oppilas saa kaipaamaansa huomion ja
tuen ja rauhoittuu opiskelemaan. Tallaisella erityisluokkajaksolla tydskentelyn padpaino
tulisi olla yleisten opiskeluvalmiuksien parantamisessa. Oppilasta autetaan l6ytdmaéan
kadoksissa ollutta koululaisen roolia seka tuetaan itsetunnon vahvistumista onnistumisen
elamyksien kautta.

Erityisluokka ei kuitenkaan saa olla néiden oppilaiden loppusijoituspaikka. Kuntouttavan
opetusjakson tavoitteena on nimenomaan antaa oppilaalle voimavaroja, jotta han voi
palata takaisin omaan alkuperdiseen luokkaansa. Tamé palvelee erityisesti ala-asteen
oppilaiden omiakin toiveita (Kuorelahti 1996, 76). Kajaanin EMO-luokkien vahvuus on oliut
nimenomaan siind, etta jo toimintaa suunniteltaessa ollaan lahdetty siita, ettd luokat eivét
ole oppilaiden loppusijoituspaikkoja. Ala-asteen puolella integraatio onkin onnistunut
suhteellisen hyvin. Yksikddn vuonna 1995 luokalla aloittaneista oppilaista ei ole enaa
EMO-luokassa. Yidasteella tilanne integraation suhteen on kuitenkin hieman
ongelmallisempi. Oppilaat eivét itse halua integroitua, vaikka resursseja siihen olisi.
Tamakin on sopusoinnussa Kuorelahden (1996, 76) ESY-oppilailla tekeman tutkimuksen
tulosten kanssa.

Pohdiﬁaessé, miten koulu voi tukea tunne-eldmaitaan hairintynyttd nuorta, on yhtena
ratkaisuna yleis- ja erityisopetuksen palvelujen nykyisté joustavampi kaytts. Olisi pyrittéva
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pois tiukasti segroigoivista jarjestelyista kohti pienryhmien ja yleisopetuksen dynaamista ja
joustavaa kayttda. Vaikka ylaasteella siitfyminen yleisopetukseen nimenomaan
kaytoshairidisten oppilaiden kohdalla néyttdd olevan vaikeaa, tulisi siihen mielesténi
kuitenkin aktiivisesti pyrkid erityisesti nuorten jatko-opintojen onnistumisen takia.
Esimerkiksi Kivirauman (1995, 134) mukaan entisten tarkkailuluokkaoppilaiden
myonteiset kokemukset erityisluokalla olosta eivét siityneet muuta koulutusta koskeviksi.
Jatko-opintoja ei aloitettu tai ne jatettin kesken (puolet pojista aloitti opinnot
ammattikoulussa ja yksi kauppaopistossa, mutta vain yksi sai opintonsa péatékseen).
Samaan viittaa my6s Lempidisen (1996, 152) Imatran ESY-projektista saamat tulokset.
Jos integraatiota on mahdotonta yldasteella toteuttaa, tulisi tukitoimia jatkaa viel& jossain
muodossa myg@s toisen asteen opinnoissa. Siinymineh turvallisesta pienluokasta taysin
uudenlaiseen ymparistéén voi olla lian iso muutos ja sen vuoksi hyvin alkanut
kuntoutumisprosessi saattaa katketa.

Integraation toteuttaminen yldasteella seka siityminen yldasteelta jatko-opintoihin
erityisesti kaytdshairidisten oppilaiden kohdalla ovatkin mielestani erittéin tarkeitad
jatkotutkimusaiheita sekd kehittamiskohteita. Olisi selvitettéva, miten olisi mahdollista
saada myés ylaasteikéiset oppilaat motivoitumaan integraatioon vai onko se ylipaataan
mahdollista ja miten toisen asteen opintoja voitaisiin puolestaan kehittdd niin, etta
ernityisopetuksen my6ta saavutettu kouluviihtyvyys ja -motivaatio saataisiin sdilyméaan.

Téarkea asia pyrittdessd auttamaan tunne-eldmén héiridsté karsivdd nuorta on hanen
ohjaamisensa ottamaan vastuuta omasta eldmastian. Kasvatuksessa on usein ajateltu,
etty tajunta on jonkinlainen sdili6, jonne merkityssuhteita laitetaan ja josta niit4
muuttumattomina otetaan pois. Tama on muokannut erityisesti kasvavan asenteita
passiiviseen alistuneisuuteen. "Olen sellainen jollaiseksi kohtalo on minut muokannut".
Kasvavan oma vastuu hdnen kokonaisuudessaan vallitsevasta negatiivisuudesta on
tavallaan otettu pois. Vahitellen voimavarojen ja idn karttumisen mydtd on pédvastuu
kasvusta kuitenkin annettava kasvavalle itselleen. Hanelle on tarjottava mahdollisuuksia.
Se, ettei voi tehdad kaikkea oman tilansa kohentamiseen, ei oikeuta tdydelliseen
passiivisuuteen ja apaattisuuteen. (Rauhala 1983, 96, 97.)

Aktiivisuus oman eldman suunnittelussa, tavoitteiden asettaminen ja niihin pyrkiminen
eivat ole itsestddn selvid taitoja. Ne ovat taitoja, joita tulee harjoitella, jotta kasvava saa
itseohjauksellisen otteen elaméastddn. Erds keino tdhdn on henkildkohtaisen
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opetussuunniteiman toteuttaminen, joka ainakin yldasteen EMO-luokassa néytti toimivan
erittdin hyvin ja tuntui palvelevan tarkoitustaan.

Ilkonen (1989, 221) toteaa, ettd omatoimisuus ja itsendisyys pohjautuvat pitkalti itsensa
hyvéksymiseen ja itsemaaraémiskykyyn. Oppilaan itsetuntemuksen ja omatoimisuuden
lisdaminen lahtee HOPS:ssa hanen yksilollisista tarpeistaan. Tahén littyy vahvasti se, etta
oppilasta pyritdédn tukemaan oman persoonallisuuden hyvéksymisessd. Oman
persoonallisuuden hyvaksyminen edellyttdd omien vahvuuksien ja heikkouksien
tiedostamista ja néihin piirteisiin sisaltyy paljon muutakin kuin vain koulussa perinteisesti
harjoiteltavat taidot. HOPS-tydskentelyn lahtékohtana onkin nuoren koko elaméntilanne ja
sita kautta HOPS tukee myés nuoren holistisuuden huomioimista.

HOPS on yksildlisen koulutusuran ldhtokohta (emt). Kenties HOPS:n tydstamisen
jatkaminen viela toisen asteenkin puolella auttaisi nuorta siitymévaiheen yli ja olisi siten
ehkd omaita osaltaan tukemassa nuoren toisen asteen opintojen loppuun saattamista.
Tama lienee selvittdmisen ja tutkimisen arvioinen asia.

Periaatteessa kaikkia edelld kuvattuja toimintatapoja voi mielesténi jokainen koulu jossain
muodossa toteuttaa pyrkiessddn vastaamaan oppilaidensa tarpeisiin. Tastd on yhtend
esimerkkind koko Hauholan kouluun EMO-luokan toiminnan myéta vakiintunut tiimityén
kaytté. Jokainen koulu voi tunnustaa vastuunsa nuorten kasvatuksessa, suunnata
katsetta omaan toimintaansa ja pohtia, miten sita voitaisiin kehittds, jotta oppilaiden
mielenterveyden tukemisessa onnistuttaisin paremmin, jokainen koulu voi pyrkid
kehittdmasn opetussuunnitelmaansa niin, ettd koulun tavoitteet laajenevat koskemaan
koko nuorten elamaa ei pelkastadn koulun tiedollisia asioita ja mydskin toimimaan niin,
ettéd ne muutkin tavoitteet on mahdollista saavuttaa, koulu voi pyrkia tekeméaén yhteisty6ta
oman henkildkuntansa sisélld sekd myoéskin ulkopuolisten kanssa ja se voi myds antaa
oppilaille enemmén (ohjattua) vastuuta omasta toiminnastaan. Kaikilla nailld keinoilla
koulu voi omalta osaltaan olla tukemassa nuorten mielenterveytta.

Naukkarisen (1998, 186) mukaan uudistuvan koulun kulttuuriset piirteet ovatkin juuri
oppilaskeskeisyys eli oppilaiden yksildllisyys otetaan huomioon, ongelmat maéritelldan
oppimisympdriston ongelmiksi, integroiva ajattelu, tiivis yhteisollisyys, tarkoituksenmu-
kaiset joustavat tydkaytanndt sekd demokraattinen sosiaalinen kontrolli, mik& tarkoittaa,
ettad oppilailla'on mahdollisuus vaikuttaa heitd koskeviin asioihin.



95

EMO-uokan ehka suurin voimavara, opettajan, avustajan ja oppilaiden vélinen erittdin
kinted vuorovaikutus ja ldheinen suhde ovat kuitenkin jotain sellaista, johon koulun
nykyresursseilla ei todenndkéisesti ole mahdollista yleisopetuksen isoissa opetusryhmissé
paastd. Tahan hieman aiemmin jo viittasinkin selvittdessani, miksi mielesténi erillista
erityisopetusta inkluusiopyrkimyksistd huolimatta edelleen jossain maarin tarvitaan.
Laheisyys ja kiinted vuorovaikutus on se voima, joka luokan toimintaa py6érittda
puhuttaessa tunne-elamén hairididen korjaamisesta ja sen saavuttaminen on mahdollista
vain riittdvan pienessa, pysyvassd ja turvallisessa yksikdssa.

Riittdvan pysyvat aikuiset ovat valttamattémia edellytyksida myonteisen kehityksen ja
tasapainoisen persoonallisuuden kypsymisen kannalta. Itseohjautuvuus on seurausta
sisdisestd turvallisuudesta, joka puolestaan on viime kddessd ulkoisen turvallisuuden
heijastuma. (Rénty, S. 1999b, 12).

Vaikka edelld totesin, ettei yleisopetuksen puolella ole mahdollista paéstd EMO-luokassa
vallitsevaan oppilaiden ja opettajan véliseen tiiviseen tunnesuhteeseen, en kuitenkaan
tarkoittanut, etteikd siihen kannattaisi pyrkia. Puhuttaessa nuorten mielenterveyden
tukemisesta myés télla opettajan, avustajan ja oppilaiden véliselléd vuorovaikutussuhteella
on opetettavaa muillekin kouluille. Mieleeni on erityisesti jadnyt yhden EMO-luokassa
olleen oppilaan lausahdus ” eihdn tuolla toisella puolella voi sillai menné opettajille, etta
mulla olis ny tdmmésia vaikeuksia ni ne ohjais suoraan kuraattorille®. On hyvd muistaa,
ettd vield ja ehképa juuri erityisesti yldasteella nuoret tarvitsevat opettajiitaan muutakin
kuin pelkkaa tiedollista opastusta. Aikuisen tuen, huomion ja vilittdmisen tarve ei lopu
lapsen tayttaessa 13 vuotta.

Kaikki edella esilléa olleet EMO-luokan periaatteet ovat kdytdnndsséa osoittautuneet hyviksi
ja toimiviksi ratkaisuiksi. On kuitenkin hyva huomata, ettei mikaéan niista yksistdan eivétka
my6skdan ne kaikki yhdesséd ole toiminnan onnistumisen tae. Terapiapalvelujen ja
tukiryhman kayton, integraation seké henkilokohtaisen opetussuunnitelman voi toteuttaa
joko hyvin tai huonosti. EMO-luokan periaatteet ovat antaneet onnistuneet raamit
toteutettavalle toiminnalle, mutta loppujen lopuksi toiminnan luonteen muovaavat ne
ihmiset, jotka siind ovat mukana. Kaikki Kajaanin yldasteen EMO-luokkaan liittyvéat
ihmiset, jotka tapasin, olivat d4arimmdaisen sitoutuneita ja motivoituneita tydhonsa. He
todella halusivat auttaa luokan nuoria kehittdm&an eldmaéntaitojaan, vahvistaa ja paikata
nuorten siipié, jofta ne kestdisivét eldmdanpituisen lennon.
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Tunne-elaman hairidisten oppilaiden erityisopetus on monin paikoin i&hes kokonaan
jarjestamattd. Tunne-eldman hairibista karsivien oppilaiden opetuksen ja kasvatuksen
alueella riittéakin viela paljon tutkittavaa ja selvitettavéa ihan siité l&htien, miten ylipaataan
ohjata ja auttaa opettajaa huomaamaan ajoissa ne lapset ja nuoret, joilla on tunne-
eldamansa kanssa vaikeuksia, vaikka oireet ovatkin ulospdin melko nakymattomia.
Tulevaisuutta ajatellen olisi tarked& myés selvittda, miten koulu voi omalla toiminnallaan
ennaltaechkdistd ongelmien syntyd ja kehittymistd. Nykyisessd tilanteessa pelkka
ennaltaehkéiseva ty6 ei kuitenkaan enaa riita. Tarvitaan myods todellisia toimenpiteité, jotta
mahdollisimman moni apua tarvitseva sitd myéskin saisi. Kajaanin EMO-luokat ovat yksi
ratkaisu ja mielesténi mydskin erittéin toimiva sellainen, mutta varmasti myds toisenlaisia
ratkaisuja on mahdollista kehittda ja niitd myos tulisi kehittaa.
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Liite 1
Luokkailmasto

Paata mika vaihtoehto kuvaa mielestasi parhaiten taman luokan ilmastoa tunnin alussa,
puolivalissa ja lopussa. Mista tietyntyyppinen oppilaiden asennoituminen johtui?

A tarkkaavainen / kiihottunut (innostunut)
B tarkkaavainen / jannittynyt (pelokas)

C meluisa / artynyt

D meluisa / touhukas

E hiljainen / touhukas

F hiljainen / joutilas

1. Tunnin alussa luokkailmasto oli
Se johtui

2. Tunnin puolivalissa luokkailmasto oli
Se johtui

3. Tunnin lopussa luokkailmasto oli
Se johtui

Muita havaintoja

Oppitunnin aihe Paivamaara

Vaihtoehtoinen arvio luokkailmastosta:
1. Affektiivisesti painottunut

N

Havainnollisuutta korostava

w

Symbolisuutta korostava

>

Kayttaytymista korostava

1. Affektiivisesti painottuneessa oppilasymparistdssa korostetaan oppilaskeskeisyytta ja
tassa ja nyt kokemuksia. Luokassa on oikeus ilmaista tunteitaan ja tilanteisiin sallitaan
monia selityksia.

2. Havainnollisuutta korostava opiskeluymparistd antaa mahdollisuuksia tarkastella
oppimateriaalia eri nakdkulmista. Aikaa kéytetééh reflektointiin ja oppilaat saavat
erilaisia rooleja (esim. kuulijan tai observoijan rooli)
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3. Symbolisuutta korostava opiskeluymparistd kasitteiden mieleen palauttamiseen.
Auktoriteetteja arvostetaan tiedon lahteind. Loogiset sadnnét ja paatelmét ohjaavat
ajatuksia ja toimintaa. Tilanteet pyritdan ratkaisemaan niin, ettd niilld voidaan
varmistaa kasilla oleva asia.

4. Kayttaytymistd korostava opiskeluymparistdé panee oppilaat vastuuseen omista
oppimistavoitteistaan ja oppilaille annetaan tilaisuuksia riskinottoon opiskelussa.

Ymparistd rohkaisee oma-aloitteisuuteen.



107

Liite 2

Luokanopettajan haastattelurunko

1)

2)

Ammattikuva

Miten kuvailisit tyopéivaasi? Minkalaisista erilaisista tehtavistéd se muodostuu?
Mitenka tehtavakentta eroaa tavallisen luokanopettajan tehtévista enta
erityisluokanopettajan esim. esy-opetus tehtavista?

Mika on tybéssdsi parasta/raskainta/haastavinta?

Miten emo-luokassa opettaminen on muuttanut itsedsi? Mité uutta se on opettanut
verrattuna aikaisempaan tyhosi?

Minké&laisessa roolissa kuvittelet oppilaiden nakevén sinut (opettaja, kasvattaja, tukija,
kaveri ym.)?

Minkélaisena itse ndet oman roolisi? Onko se télla hetkelld sellainen kuin haluatkin
sen olevan?

Olet aika ldheinen oppilaille. Kuinka paljon koet olevasi vastuussa nuorista? Miten
vedat rajan sille, mitka asiat nuorten elamaésta kuuluvat sinulle ja mitkd eivat? Mietitkd
nuorten asioita paljon myds kotona?

Miten lataat akkuja eli mist& saat voimia tyohosi?

Ammattiin kuuluvat vaatimukset ja erityistaidot

Miksi hait tata tydpaikkaa?

Miten valmistauduit (koulutus, itsendinen lukeminen ym.) ensimmaiseen emo-opettaja
vuoteesi?

Vastasiko ennakko-odotuksesi kaytdnnén todellisuutta?

Miten télla hetkelld kehitat itsedsi?

Minkélaisia erityisvaatimuksia oppilasaines asettaa opetukselle?

Mika on sinusta emotionaalinen hirio? Miten se nakyy tassa luokassa?

Mit& erityistaitoja emo-opettajalta vaaditaan? Minkéalainen on mielestasi hyva emo-
opettaja?

Mitk& ovat omat vahvuutesi ja heikkoutesi?
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5)
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Emo-luokan toimintaperiaatteet

HOPS, miten toteutetaan, toimiiko, hyvat ja huonot puolet

Integrointi samat kuin edelld

Terapiapalvelut samat kuin edelld

Luokalle siirtyminen, miten tapahtuu, minkélaisin perustein oppilaat valitaan?
Luokkahenki, onko sitd ja tukevatko oppilaat toinen toistensa kehitysta?
Tulokset ja asetettujen tavoitteiden (OPS, HOPS) saavuttaminen

Verkoston merkitys

Keté verkostoon kuuluu?

Kuinka tiivista yhteistyd on?

Mika merkitys verkostolla on oman ty&si kannalta? Mité hydtya ja haittaa siitéd on?
Onko yhteisty6 toiminut alusta l&htien hyvin?

Tarvitaanko verkostoon kaikki siind nyt mukana olevat ihmiset?

Miten vastuualueet ja tehtéviét jaetaan eri henkildiden kesken?

Onko verkosto muokannut jotenkin omaa opettajan rooliasi?

Mika merkitys ammattitaitoisella kouluavustajalla on?

Teette kouluavustajan kanssa néin ulkopuolisen silmin aika samanlaisia tehtévia.
Miten vastuualueenne jakaantuu? Miké on tissé luokassa térkein erottava asia
opettajan ja kouluavustajan tyon valill§?

Emo-opetuksen kehittdminen ja tulevaisuus

Minkaélaisia ongelmia néiden parin vuoden aikana on iimennyt?

Onko ongelmiin pystytty heti puuttumaan? Miksi, miten?

Miten haluaisit edelleen kehittda emo-opetusta?

Minkélaisia ohjeita antaisit aloittavalle emo-opettajalle opettajan roolista ja emo-
luokan toiminnasta yleensa?

Minké&laisena naet emo-opetuksen tulevaisuuden ja miksi?
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Liite 3

Avustaja

1)

2)

Ammattikuva

Miten kuvailisit tyépaivaasi? Minkélaisista erilaisista tehtévistd se muodostuu?
Mik& on tyOssési parasta/raskainta/haastavinta?

Miten emo-luokassa opettaminen on muuttanut itseédsi? Mita uutta se on opettanut
verrattuna aikaisempaan tydhdsi?

Minkélaisessa roolissa kuvittelet oppilaiden nakevén sinut (sairaanhoitaja, opettaja,
kasvattaja, tukija, kaveri ym.)? ,

Minké&laisena itse néet oman roolisi? Onko se télld hetkelld sellainen kuin haluatkin
sen olevan?

Olet aika ldheinen oppilaille. Kuinka paljon koet olevasi vastuussa nuorista? Miten
vedéat rajan sille, mitké asiat nuorten elamasta kuuluvat sinulle ja mitka eivat? Mietitkd
nuorten asioita paljon myds kotona?

Miten lataat akkuja eli mistd saat voimia tyhdsi?

Ammattiin kuuluvat vaatimukset ja erityistaidot

Miksi hait tata tybpaikkaa?

Miten vaimistauduit (koulutus, itsendinen lukeminen ym.) ensimmaéiseen tyévuoteesi?
Vastasiko ennakko-odotuksesi kdytannon todellisuutta?

Miten télla hetkelia kehitéat itsedsi?

Minkalaisia erityisvaatimuksia oppilasaines asettaa opetukselle?

Mitka ovat omat vahvuutesi ja heikkoutesi?

Emo-luokan toimintaperiaatteet

HOPS, miten toteutetaan, toimiiko, hyvét ja huonot puolet

Integrointi samat kuin edella

Terapiapalvelut samat kuin edella

Luokkahenki, onko sité ja tukevatko oppilaat toinen toistensa kehitysta?
Tulokset ja asetettujen tavoitteiden (OPS, HOPS) saavuttaminen
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Verkoston merkitys

Mik& merkitys verkostolla on oman tyési kannalta? Mité hyétya ja haittaa siité on?
Onko yhteisty6 toiminut alusta Iahtien hyvin?

Tarvitaanko verkostoon kaikki siinéd nyt mukana olevat ihmiset?

Miten vastuualueet ja tehtdvét jaetaan eri henkildiden kesken?

Teette opettajan kanssa néin ulkopuolisen silmin aika samanlaisia tehtavia. Miten
vastuualueenne jakaantuu? Mika on tassa luokassa térkein erottava asia opettajan ja
kouluavustajan tyon valill&?

Miten yhteistyd ja tehtavien jako opettajan kanssa on sujunut?

Miten koulun muut opettajat suhtautuvat sinuun?

Emo-opetuksen kehittdminen ja tulevaisuus

Minka&laisia ongelmia néiden parin vuoden aikana on ilmennyt?
Onko ongelmiin pystytty heti puuttumaan? Miksi, miten?

Miten haluaisit edelleen kehittdé emo-opetusta?

Minkalaisena néet emo-opetuksen tulevaisuuden ja miksi?
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Lite 4

1) Luokan perustaminen

Miten sai alkunsa, ettd Hauholaan perustettiin EMO-luokka?

Miksi olit vaimis ottamaan Iluokan kouluusi huolimatta sen tuomista
lisdkustannuksista?

Minkalaisia asioita piti ottaa huomioon ennen luokan perustamista?

Miten koulun henkilékunta suhtautui luokan tuloon?

2) Kaytannén toiminta

3)

Onko henkilokunnan suhtautuminen [uokkaan kéytdnnén kokemusten jélkeen
muuttunut?

Ovatko omat ennakko-odotuksesi luokasta vastanneet kéytant64?

Minkalainen rooli itselldsi on tall& hetkelld luokan toiminnassa?

Miten EMO-luokka nakyy koulun arjessa esimerkiksi koulun yhteisia p&atdksia
tehtédessa?

Onko EMO-luokka tuonut jotain uutta Hauholan kouluun?

Miten koet EMO-luokkaan liittyvén verkostotyéskentelyn?

Minkélainen on mielestési hyvd EMO-opettaja?

Minkalaisia ongelmia on luokan suhteen ilmennyt? Onko ongelmiin pystytty
vaikuttamaan?

EMO-luokan tulevaisuus

Miten EMO-luokkaa voisi ennen kaikkea rehtorin ndkdkulmasta ajatellen kehittaa?
Minkalaisena ndet EMO-luokan tulevaisuuden?

Minkélaiset ohjeita antaisit rehtorille, jonka kouluun ollaan perustamassa EMO-luokan
kaltaista luokkaa?
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Liite 5

Simo Rénty

1)

2)

Emo-opetuksen alku

Minké& vuoksi ryhdyit kehittelema&n emo-opetusta?

Miten emo-opetusmalli syntyi? Mitkd asiat vaikuttivat siihen, millaiseksi emo-opetus
muotoutui?

Onko emo-opetuksella jokin teoriapohja, johon se perustuu tai mahdollisesti joku
esikuva?

Miten emo-opetusidea otettiin vastaan?

Minkélaisia asioita oli otettava huomioon ennen ensimmdisen emo-luokan
perustamista?

Miten perustamisprosessi eteni?

Emo-opetuksen periaatieet?

Miten kuvailisit emo-opetusta seilaiseile henkiidile, joka ei siita vield tieda mitaan?
Mitk& ovat emo-opetuksen ydinasiat?

Mita uutta emo-opetus tarjoaa eli miten se poikkeaa aikaisemmasta emotionaalisesti
hairiintyneiden opetuksesta?

Mika tekee luokasta juuri emotionaaliseesti hairiintyneelle lapselie/nuorelie sopivan?
Mik& on emo-opetuksen tavoite?

Onko aia-asteen ja ylaasteen emoluokkien toiminnassa eroa?

Milla perusteelia luokalie paastaan? Miten maariteliaan seilainen emotionaalinen
héino, joka oikeuttaa luokaiie paasyyn?

Millaisessa opetuksessa téll& hetkelld emo-opetuksessa olevat oppilaat olisivat, jos
emo-luokkaa ei olisi?

Kéytants

Minkalainen rooli itsellési on téll& hetkelld emo-luokkien toiminnassa? Kuinka paljon
seuraat iuokkien toimintaa?

Miten emo-luokkien toiminta on kayt&nndssa onnistunut?

Onko todellisuus vastannut ennakkokuvitelmiasi?

Miten emo-opetus muuttunut siitd, millaiseksi sen alun perin suunnittefit?
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Mink&laisia tuloksia emo-opetuksella on saatu aikaan? Onko aihetta tyytyvaisyyteen?
Minkalaisia ongelmia emo-opetuksessa on ilmennyt? Onko niihin voitu vaikuttaa?

Miten emo-luokalle siityminen tapahtuu? Minké&lainen prosessi pitdé kdyda lapi,
ennen kuin voi aloittaa opiskelun emo-luokassa?

Ovatko kaikki Kajaanin koulut tietoisia emo-opetuksesta? Kuinka paljon luokalle
ehdotetaan oppilaita?

Kuka tekee yleensa aloitteen emo-luokalle siitymisesta?

Emo-opetuksessa on mukana monia eri ihmisid. Kenelle kuuluu péévastuu
lapsesta/nuoresta?

Minkalaisia vaatimuksia emo-opetus asettaa opettajalle? Minkalainen on mielestési
hyvé emo-opettaja? '

Voisiko emo-opetuksen periaatteista ja niistd saatujen kdytdnnon kokemusten
perusteella antaa joitain ohjeita yleisopetuksessa oleville opettajille? Minkalaisiin
asioihin koulun tulisi kiinnittd& huomiota, jotta se voisi tukea oppilaiden tunne-eldman
tasapainoa?

Kehittdmistarpeet ja tulevaisuus

Onko tallg hetkella jotain kehittdmissuunnitelmia emo-opetuksen suhteen?
Miten haluaisit kehitt4a emo-opetusta, jos saisit aivan vapaat kédet?
Minkalaisena ndet emo-opetuksen tulevaisuuden?

Minkalaisia ohjeita antaisit sellaisille henkilille, jotka suunnittelevat emo-fuokan
perustamista omaan kuntaansa?
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Lite 6

Nuoret

1)

3)

Luokalle tulo

Milloin olet aloittanut emo-luokassa opiskelun?

Miten koit luokalle siirtymisen?

Kuka sinulle ehdotti emo-luokkaa? Miten luokan vaihtoa valmisteftiin?
Minkalaisia ennakkotietoja ja —luuloja sinulla oli luokasta?

Milta alku tuntui? Pitivatké ennakkokuvitelmat paikkansa?

Luokalla opiskelu

Miltd emo-luokassa opiskelu téllad hetkella tuntuu?

Mitenk eroaa tavallisesta opetuksesta? Mité yhteista?

Miké& on kaikkein mukavinta/kurjinta emo-luokalla olemisessa? o
Mika merkitys HOPS:lla on ollut oman oppimisesi kannalta? Oletko saanut mielestési
tarpeeksi vaikuttaa tavoitteiden asetteluun ja sinua koskeviin paétoksiin? Haluaisitko
jotenkin muuttaa HOPS-kokouksia?

K&ytkd jossakin aineessa yleisopetuksen puolella? Milté se tuntuu? Pitéisikd
mahdollisuutta hyddyntdd enemman?

Luokan toiminnassa on mukana monia ihmisid. Milté tuntuu, kun ympérillé on niin
paljon ihmisi&? Onko joku henkild selvasti muita tarkedmpi?

Kouluviikkoon kuuluu jonkin verran terapiatunteja. Mik& merkitys niillé on ollut itsellesi?
Minkalaisia vaatimuksia asetat hyville emo-luokan opettajalle?

Minkéalaiselle nuorelle suosittelisit emo-luokkaa eli kenelle mielestési tdmé sopii?

Emo-luokan merkitys nuoren eldmélle

Miten emo-luokalla opiskelu on vaikuttanut koulunk&yntiisi (esim. poissaolot,
oppimistulokset)?

Miten emo-luokka on vaikuttanut koko elaméési (esim. harrastukset, kaverit,
mielenterveys)?

Osaatko kuvitella, minkalaista elamasi olisi télia hetkell, jos et olisi emo-luokassa?
Miten ymparist6 (kaverit, vanhemmat) on suhtautunut emo-opetuksessa oloosi?
Miten koet muiden Hauholan koulun oppilaiden suhtautuvan itseesi?
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Hauholan koulun toiminta-ajatus on "Evéité eldmaén”. Minkalaisia evéita olet kokenut
saaneesi taaita?

Minka&laisia suunniteimia sinulla on tdmén kevaéan jalkeen?

Luuletko pitdvasi yhteytta Kristiinaan ja Jaanaan tulevaisuudessa?

Mik& on mielestési kaikkein tarkein emo-luokassa oppimasi asia?

Emo-opetuksen ongelmat ja niiden kehittdminen

Mihin et ole ollut tyytyvdinen? Miksi?

Miten haluaisit kehittda emo-opetusta? _

Minkélaisia ohjeita haluaisit antaa aloittelevalle emo-opettajalie? Entéd emo-luokkaan
tulevalle oppilaalie?

Onko viela jotain, mité haluaisit sanoa tai kertoa luokasta+
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Liite 7
Yhden nuoren kyselylomake
Milta emo-luokassa opiskelu télla hetkells tuntuu?

Miké& on kaikkein mukavinta emo-luokalla olemisessa?

Mika on kaikkein kurjinta emo-luokalla olemisessa?

Mik& merkitys HOPS:lla on ollut oman oppimisesi kannalta?

Luokan toiminnassa on mukana monia ihmisid. Milt& tuntuu, kun ympdrilla on niin paljon ihmisi4?

Onko joku henkild selvasti muita tarkeampi?
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Kouluviikkoon kuuluu jonkin verran terapiatunteja. Mik& merkitys niill& on ollut itseliesi?

Minkélaisia vaatimuksia asettaisit hyvalle emo-luokan opettajalie?

Miten emo-luokka on vaikuttanut eldméaasi (esim. harrastukset, kaverit, oppimistulokset)?

Hauholan koulun toiminta-ajatus on "Evéita eldmaan”. Minkalaisia evéit4 olet kokenut saaneesi
taaa?

Mik& on mielestasi kaikkein tarkein emo-luokassa oppimasi asia?

Miten haluaisit kehittdd emo-opetusta?
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KOSKEVA SUUNNITELMA

Osoite/puh..

Paivikoti/koulu, opettaja, puh

Huoltajat (osoite, puh. ellei sama)

--------------------------

................

.....

Liite 8
Tiedonsiirtolupa

Pvm

.........................

Tutkija/pvm/keskeiset havainnot

Kesk.vast.henk/puh.=verkosto

1. Tausta, perhetiedot

2. Fysiologinen kehitys

3. Perusvalmiudet
Paivittiiset
toiminnot

|4. Kehitykselliset
perusvalmiudet

- psyykkinen

- sosiaalinen
-kognitiivinen

5. Oppimisen
taustalla olevat
- -aikuissuhteet

6. Oppimiseen
liittyvat

tilannetekijat

7. Tiedollistaidollinen
kehitys
Suoriutuminen




LAHTOTILANTEEN KARTOITUS

Pvm.

Vahvuudet ja voimavarat

(eri asianosaisten méadrittelemana)

Mihin tarvitsee tukea
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1. Lapsi/nuori itse:

2. Huoltajat:

3. Opettajat:

4. Erityisopettaja:

5. Rehtorifkoulun-
" johtaja

6. Muut asiantuntijat

Lisitietoja:

simo2




Mihin pyritidn | Titannetekijat {Mihin sitouduan
(Lahi/kaukotavoitteet) ‘topetusympariston Mistd vastaan
erityisvaatimukset tavoitteiden
saavuttamiseksi

120

Arvioinnin peruste:

simo2




TARKISTUS PVM.

Ongelmat/tavoitteet/
toimenpiteet

TARKISTUS PVM.

Ongelmat/tavoitteet/
toimenpiteet

TARKISTUS PVM.

Ongelmat/tavoitteet/
Toimenpiteet
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Lapsi
itse

Opettaja:

Erit.

opettaja

Muu
asiantun-
tija
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PERUSTEET Liite 9

1. TAUSTA-JA PERHETIEDOT

- MERKITTAVAT TAPAHTUMAT, VAIHEET AIEMMASSA ELAMASSA
- AIKAISEMMAT TUTKIMUKSET JA HAVAINNOT

- HOIDOT JA KUNTOUTUKSET,

- TIEDONSIIRTO JA LUVAT SIIHEN

L)

2, I‘YSIOLOGINEN KEHITYS

FYYSINEN, KASVU, KEHITYS, TERVEYS
AIVOJEN AKTIVAATIOJARJESTELMA
AISTIT. KEHITYS, TOIMINTA
HAVAINTO-ORGANISAATIO

YLEMPIEN AIVO-OSIEN KYPSYMINEN
MOTORIIKAN HALLINTA

3. PAIVITTAISET TOIMINNOT, ITSENAISYYS
4. OPPIMISEN KEHITYKSELLISET PERUSVALMIUDET

41 VARHAINEN MINAKEHITYS
. - PERUSTURVALLISUUS, KIINTYMYKSEN KEHITLYMINEN

- POSHTIIVINEN MINAKUVA, ITSEARVOSTUS
- SEPARAATIO, MINUUDEN ERIYTYMINEN
- SUUNTAUTUMINEN YMPARISTOON
- LUONTAINEN AKTIVITEETTI ;
- SUKUPUOLEN MUKAINEN KEHITYS
- KONTROLLI, HALLINTA
- SISAISET AITI-ISA REPRESENTAATIOT

42, -SOSIAALINEN KEHITYS
- SUHTEET IKAISON
- SUHTEET AIKUISIIN
- SAANTOJEN HYVAKSYMINEN

43. ° "MYOHEMPI MINAKEHITYS, KOGNITIIVINEN KEHITYS -
- ORIENTAATIO, TARKKAAVAISUUS, K.ESKI'ITYWSKYKY N
- HAVAINTOTOIMINTA,
- AJATTELU JAKIEL],
- MOTIVAATIO JA TOIMINNANOHJAUS,
- PSYKOMOTORIIKKA

5. OPPIMISEN PERUSTANA OLEVAT AIKUISSUHTEET

5.1, VANHEMMUUS JA PERHEEN VOIMAVARAT -
- PERHEEN VALTARAKENTEET
- SUKUPOLVIEN RAJAT
- LAPSEN IANMUKAINEN HUOMIOIMINEN
- SUHDE OPETTAJAAN/AMMATTIAUTTAJAAN

5.2 OPETTAJAN/AMMATTIAUTTAJAN SUHDE LAPSEEN
- LAPSEN TAUSTAN TUNTEMINEN
- KONTAKTI, VUOROVAIKUTUS
- VASTAVUOROINEN LUOTTAMUS

53. OPETTAJAN SUHDE LAPSEN VANHEMPIIN

54, OPETTAJAN/AMMATTIAUTTAJAN SUHDE LAHITYONTEKIJOIHIN
- JOHTAJUUS SUHTEESSA KUNTOUTUKSEEN, TYOYHTEISON YHTEISTYO JA

VUOROVAIKUTUS KUNTOUTUKSEN PERUSTANA

6. OPPIMISEEN/KEHITYKSEEN LITTYVAT TILANNETEKIJAT
. YHTEISON VOIMAVARAT, RESURSSIT, HENKILOSTOMAARA JA KOULUTUS KO.LAPSEN

KUNTOUTUKSEEN, TYONOHJAUS .
- TYOYMPARISTO, MENETELMAT, VALINEET, ARKIRUTHINIT

7. TIEDOLLISTAIDOLLINEN KEHITYS JA SUORIUTUMINEN
- AINEKOHTAISET ARVIOT



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

